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Kurzfassung 

Lehrervorstellungen (teachers’ beliefs) rücken zunehmend in den Forschungsfokus der 

Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und benachbarten Disziplinen. Sie gelten als 

bedeutsames, kognitiv-affektives, mentales Merkmal, welches auf die Wahrnehmung und 

Handlungsweise von Lehrpersonen wirkt. Lehrervorstellungen scheinen somit Einfluss auf den 

Lehr-Lernprozess sowie das den Schülerinnen und Schülern vermittelte Bild des 

Unterrichtsfaches (philosophy oder nature of the subject), dessen Bezugswissenschaften und 

des Lehrerberufes (apprenticeship of observation) zu haben. Lehrervorstellungen werden 

deshalb in mehreren Studien des nationalen und internationalen Bildungsmonitorings mit 

unterschiedlichen Messmodellen erhoben sowie untersucht und sind Bestandteil verschiedener 

Kompetenzmodelle zur Lehrerprofessionalität. Darüber hinaus existieren zahlreiche empirische 

und theoretische Arbeiten, die sich mit Eigenschaft, Entstehung, Entwicklung, Funktion, 

Veränderbarkeit, Wirkung etc. von Lehrervorstellungen auseinandersetzen. Auch die 

Fachdidaktik Informatik widmet sich seit einigen Jahren u. a. den Vorstellungen von 

Informatiklehrpersonen an weiterführenden Schulen. Die zunehmenden Bestrebungen, 

informatische Bildung auch in der Grundschule und der nicht-institutionellen Bildung im 

Primarbereich zu verankern, geben Anlass zur Frage, über welche Vorstellungen zur Informatik 

und zum Informatikunterricht Grundschullehrpersonen verfügen. Dieses Desiderat wurde 

bislang weder national noch international dezidiert in den Fokus der Forschung genommen. Es 

existieren nur wenige Arbeiten, die zudem auf sehr spezifische, meist epistemologische, 

Vorstellungen beschränkt sind. Entsprechende Erkenntnisse könnten wertvolle Impulse für 

Konzepte zur Lehrerbildung liefern, die in einem bottom-up-Verfahren entwickelt werden und die 

Voraussetzungen der Lehrperson berücksichtigen. Die vorliegende Arbeit nähert sich dem 

Forschungsgegenstand über drei Zugänge. (1) Die explizit-bewussten Vorstellungen von 

Lehrpersonen werden eingangs über leitfadengestützte Einzelinterviews (𝑛1 = 10) erfasst. 

(2) Implizit-unbewusste Vorstellungen werden mittels Beobachtungsprotokollen erhoben. 

Hierzu unterrichten die Lehrpersonen (𝑛2 = 3) unter Hospitation des Forschers selbstständig 

informatische Unterrichtsbausteine – kurze Unterrichtseinheiten im Umfang von 90–180 

Minuten. Diese werden dazu in Kooperation mit Lehrpersonen entwickelt, erprobt, evaluiert und 

adaptiert, um die Praxistauglichkeit für den Grundschulunterricht zu gewährleisten. Das 

Ergebnis sind drei Unterrichtsbausteine: (I) „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot® – Wir 

steuern die Roboterbiene“, (II) „Verschlüsseln und Entschlüsseln – Wie geheim sind 

Geheimbotschaften?“ sowie (III) „Programmieren lernen mit Scratch® – So kreativ ist 

Informatik“. (3) Abschließend werden mögliche Vorstellungsänderungen (conceptual changes) 

und -beständigkeiten bzw. -resilienzen (belief perseverance oder conceptual 

conservatism/robustness) mittels erneuter leitfadengestützter Einzelinterviews (𝑛3 = 3) 

erhoben. Ziel des Forschungsvorhabens ist eine Theoriegenese, welche Grundlage für 

nachfolgende testtheoretische Arbeiten sein kann. Hierfür werden auf die Forschungsstile der 

Grounded Theory (GT) sowie des Design-Based Research (DBR) zugegriffen. Es werden 

Erkenntnisse und Beiträge aus den Bildungswissenschaften und benachbarten Fachdidaktiken 

herangezogen, um die erhobenen Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und 

zum Informatikunterricht in die interdisziplinäre Lehrervorstellungsforschung einordnen zu 

können.
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Abstract 

Teachers’ beliefs on the subject didactics, the educational sciences and related disciplines, pose 

an increasing research focus. They are considered a crucial cognitive-affective mental attribute, 

which affects teachers’ perception and action. Thus, they influence the teaching and learning 

process as well as the students’ understanding of the nature or philosophy of the subject, of the 

academic discipline, and of the teaching profession. Teachers’ beliefs are being recorded and 

evaluated in various national and international surveys with varying assessment models and are 

now part of different competence models on teachers’ professionalism. In addition, there are 

numerous empirical and theoretical studies that relate to characteristic, formation, development, 

function, volatility, effect, etc. of teachers’ beliefs. Recently, the computer science1 

education (CSE) community has shown research interest in the beliefs of computer science 

teachers at secondary schools. The increasing efforts of bringing computer science education to 

primary schools and non-institutional primary education have raised questions about the beliefs 

primary school teachers have on computer science as a discipline and as a school subject. This 

research desideratum has neither been subject to dedicated national or international research. 

Only very few studies focus on these teachers’ beliefs, which, however, are mostly dedicated to 

epistemological aspects. Corresponding results and findings could provide valuable advice for 

teacher training programs, which feature a bottom-up-design and take the existing beliefs of the 

teachers into account in order to develop sustainable concepts. This study takes three 

approaches to the research topic regarding primary school teachers’ beliefs towards computer 

science. First, their explicit (i. e. conscious) beliefs are being collected via guided interviews 

(𝑛1 = 10). Second, their implicit (i. e. unconscious or tacit) beliefs are being documented and 

inferred while observing a computer science lesson given by the teachers (𝑛2 = 3). The lessons 

took between 90 and 180 minutes. The teaching materials were developed, tested, evaluated and 

adopted in cooperation with primary school teachers in order to ensure their feasability. This 

resulted in the following three sets of teaching materials: “Introduction to programming with the 

Bee-Bot® – Let’s operate the robot bee”, “Encryption and Decryption – How safe are secret 

messages?”, and “Introduction to programming with Scratch® – Computer science is this 

creative”. Third and finally, potential conceptual changes and belief perseverance or conceptual 

conservatism/robustness have been collecteded in guided interviews (𝑛3 = 3). The research was 

aimed towards generating a theory which could pose as a basis for subsequent theory-testing 

research projects. The methodologies of grounded theory (GT) as well as design-based 

research (DBR) have been used in this research. Additionally, findings and related studies have 

been transferred from the educational sciences and related subject didactics in the field of STEM 

in order to align the findings regarding primary school teachers’ beliefs towards computer 

science as a discipline and as a school subject in an interdisciplinary context.

 
1 In this study, the terms “computer science” and “informatics” are considered synonyms. As the term 

“informatics” is less common than the term “computer science” in the English language, the latter one 

is preferred. 
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Kernaussagen 

Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass Grundschullehrpersonen über heterogene 

Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht verfügen. Diese Vorstellungen 

nehmen unterschiedliche Funktion und Bedeutung in ihrem Vorstellungssystem ein. 

Informatiksysteme haben für sie sowohl hinsichtlich der wissenschaftlichen Disziplin als auch 

des Unterrichtsfaches Informatik eine zentrale Funktion, welche hingegen unterschiedlich 

bewertet wird. Informatiksysteme werden im Kontext ihrer Anwendung, gesellschaftlichen 

Implikationen, Funktionsweisen, Wirkprinzipien und ihres strukturellen Aufbaus als 

Gegenstand, Inhalt, Medium oder Werkzeug aufgefasst. Hierüber konnte auf vier Sichtweisen 

geschlossen werden: mediengeprägt, gesellschaftlich, mathematisch und gestaltungsgeprägt. 

Die Sicht auf Informatik wird durch Vorstellungssysteme hervorgerufen, die das Produkt 

individueller Biografien und Erfahrungen sind. Neben diesen heterogenen lassen sich auch 

verbindende Prinzipien rekonstruieren, die bereits aus anderen Forschungsgebieten der 

Fachdidaktik Informatik, benachbarten Fachdidaktiken sowie den Bildungswissenschaften 

bekannt sind. Hierzu gehört eine Insider-Outsider-Dichotomie, innerhalb der die Lehrpersonen 

sich selbst, Kolleginnen und Kollegen, Eltern sowie Schülerinnen und Schüler verorten. Auch 

eine Jung-Alt-Dichotomie zeigt sich in der Datenauswertung, in deren Kontext das Alter als 

ausschlaggebend für informatische Kompetenzen angesehen wird. Die informatikspezifischen 

Vorstellungen der Lehrpersonen sind meist auf den funktionalen Aspekt digitaler Artefakte 

beschränkt. Sie gehen davon aus, dass Schülerinnen und Schüler sich Informatiksysteme über 

die (außer)unterrichtliche Nutzung erschließen. Ein Bezug zum strukturellen Aspekt liegt bei nur 

wenigen Lehrpersonen vor. Hierunter fällt der Zugang zu Informatiksystemen über ihren soft- und 

hardwarespezifischen Aufbau oder ihre zugrundeliegenden Prinzipien, wie die Automatisierung, 

Universalität oder Miniaturisierung. Weiterhin zeigt sich das Konzept des „informatischen 

Zeitfensters“, welches auf Grundlage kognitiver, affektiver und psychomotorischer 

Entwicklungsstadien sowie der Alltagsrelevanz die Thematisierung spezifischer informatischer 

Fachinhalte, Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen nach Ansicht der Lehrpersonen im Unterricht 

indiziert. Änderungen informatikspezifischer Vorstellungen durch äußere Impulse scheinen 

möglich, können jedoch nicht mittels zeitlich und thematisch reduzierter Informatikangebote 

erzielt werden. Um informatikbezogene Vorstellungsänderungen zu befördern, kann ein 

mentaler Gestaltwechsel provoziert werden, welcher sich bereits in anderen Disziplinen als 

effektives Instrument erwiesen hat. Hierbei besteht ein Potenzial, dass selbst langfristig 

gebildete oder bestehende Vorstellungen revidiert und ersetzt werden können, falls den 

Lehrpersonen ein Zugang offeriert wird, der kompatibel mit ihrem Vorstellungssystem ist und ein 

schlüssigeres Erklärungsmodell als bestehende Vorstellungen liefert. Die Untersuchung 

impliziter Vorstellungen anhand von Unterrichtshospitationen zeigt, dass diese die expliziten 

Vorstellungen der Lehrpersonen ergänzen und sich konfliktfrei in ihre Vorstellungssysteme 

einbinden. Die impliziten Vorstellungen können genutzt werden, nicht explizierte oder 

explizierbare Vorstellungen indikatorgestützt herzuleiten und weitere Aufschlüsse auf das 

informatikbezogene Vorstellungssystem zu geben. In Abschlussinterviews konnten sowohl 

Vorstellungsänderungen als auch Resilienzen gegenüber neuen Erfahrungen identifiziert 

werden. Kriterien hierfür bilden u. a. die Dauer spezifischer Vorstellungen im Vorstellungssystem 

sowie deren Relevanz in diesem.
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Highlights 

The results of this research show that primary school teachers have heterogeneous beliefs 

towards computer science as an academic discipline and as a school subject. Moreover, these 

beliefs have different meanings and functions in their individual belief system. For those being 

observed, informatics systems play a key role for the discipline and the school subject computer 

science. Their function, however, is perceived differently. Informatics systems are being 

contextualised in their application, implications on society, function, operating principles, and 

structure as a medium, tool, content, or item. Four distinct views on computer science could be 

identified: media, social, mathematical, and design. These views towards computer science are 

caused by different belief systems which are products of the teachers’ individual biographies and 

experiences. Apart from these various views, it is possible to reconstruct relating principles 

already known to other research areas, such as computer science education, other related 

subject didactics or the educational sciences. This includes an insider-outsider-dichotomy, which 

is being applied by the teachers to themselves, colleagues as well as to the pupils’ parents and 

the pupils. Also, a young-old-dichotomy could be revealed during the data analysis, in which age 

is considered a vital factor for competence in computer science. The teachers’ beliefs are strongly 

associated with the functional dimension of digital artefacts. Informatics systems are thus being 

accessed by the pupils via their use both in and outside the classroom. Access or relation to the 

structural dimension of digital artefacts was not common. This includes access to informatics 

systems via their software and hardware structure or through fundamental principles such as 

automation, universality, or miniaturisation. Moreover, the concept of the computer science 

timeframe (Zeitfenster) appears, which indicates the relevance of certain subject contents and 

methods based on the cognitive, affective and psychomotor stage of development as well as a 

mundane application. Changes in computer science related beliefs through external input 

appeared to be possible but could not, however, be triggered by time and topic reduced 

measures. A so-called mental gestalt-shift could be a possible instrument in order to support 

computer science related conceptual changes. It even seems possible to revise and replace long 

developed and/or maintained beliefs, if an introductory consensus aligns with the teachers’ 

belief systems on the one hand and provides a more plausible explanation than their existing 

beliefs on the other hand. Measuring implicit (i. e. unconscious or tacit) beliefs during classroom 

observation showed that these expanded the explicit (i. e. conscious) beliefs and integrated 

themselves seamlessly into the existing belief systems. The implicit beliefs could be used to infer 

to non-explicit or non-explicable teachers’ beliefs as well as to gain further access to their 

computer science belief systems. The final interviews revealed conceptual changes as well as 

resilience towards new experiences. Criteria seem to include a belief’s duration in the belief 

system as well as its relevance in it.
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1 Einleitung 

Von der Antike bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts gingen zahlreiche Philosophen sowie Wis-

senschaftlerinnen und Wissenschaftler, darunter Hobbes († 1679), Locke († 1704), Rousseau 

(† 1778) oder Freud († 1939), vom Ansatz der tabula rasa im Kontext von Bildung aus. Kinder und 

Jugendliche seien, so die Vorstellungen, eine leere und ungeformte Hülle, die es in der Schule 

zu füllen und formen gelte. Als bedeutender Vertreter, der dieser Auffassung vehement wider-

sprach, gilt Ausubel († 2008): 

„If we had to reduce all of educational psychology to just one principle, we would say this: 

The most important single factor influencing learning is what the learner already knows. 

Ascertain this and teach him accordingly.“ 

(Ausubel, Novak und Hanesian 1978, S. 163) 

Bereits zuvor kritisierten Leibniz († 1716) und Kant († 1804) den Ansatz einer tabula rasa im Bil-

dungskontext. Pinker rückte mit seiner Arbeit „The Blank Slate: The Modern Denial of Human 

Nature“ diese Erkenntnis erneut in den Fokus der öffentlichen Wahrnehmung (Pinker 2003). Erst 

seit den 1970er Jahren hingegen wird die Frage nach dem Vorwissen auch intensiver in Bezug 

auf Lehrpersonen diskutiert. Neben dem Vorwissen stellen hierbei auch Einstellungen, Vorstel-

lungen sowie weitere kognitive und affektive Merkmale, relevante Dispositionen4 dar. Über die 

Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht ist bis-

lang wenig bekannt. Denn auch hierbei kann keinesfalls von einem blank slate bzw. einer tabula 

rasa ausgegangen werden. Bestrebungen der Fachdidaktik Informatik zur Förderung informati-

scher Bildung im Primarbereich, bspw. über die Einführung eines Faches Informatik in den 

Fächerkanon (Haselmeier et al. 2016, S. 111) oder einer sechsten, informatischen Perspektive 

in den Sachunterricht der Grundschulen (Straube et al. 2018), bauen auf die Grundschullehrper-

sonen auf5. Diese müssen durch fundierte Maßnahmen in den drei Phasen der Lehrerbildung – 

Hochschulstudium, Referendariat, Fort- und Weiterbildungen – auf ihre zukünftigen Aufgaben 

der Vermittlung informatischer Kompetenzen an Schülerinnen und Schüler vorbereitet werden. 

Der Schlüssel hierzu liegt, neben dem fachlichen, didaktischen und fachdidaktischen Vorwissen 

sowie den Einstellungen, in den Vorstellungen der (angehenden) Lehrpersonen: Sie bilden mög-

liche Anker aber auch Resilienzen gegenüber Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen und 

haben somit Einfluss auf den Erfolg oder Misserfolg einer frühen informatischen Bildung an 

Grundschulen. 

 
4 Unter Disposition wird in diesem Kontext eine psychische Veranlagung verstanden. 
5 In dieser Arbeit werden die Begriffe „Primarbereich“ (Bildungsbereich), „Primarstufe“ (Schulstufe) und 

„Grundschule“ (Schulform) verwendet. Erster umfasst sowohl institutionelle als auch nicht-

institutionelle Bildungsprozesse des ISCED-2011 Level 1. Zweiter umfasst nur die institutionellen 

Bildungsprozesse des ISCED-2011 Level 1, während Dritter die in Deutschland übliche Schulform der 

Primarstufe darstellt. Mit der Förderschule oder dem PRIMUS-Schulversuch (Beginn: 2013/14 und 

2014/15; Laufzeit: nach zehn Jahren auslaufend) existieren hingegen, hier speziell für NRW, weitere 

Schulformen mit einer Primarstufe (Landesregierung Nordrhein-Westfalen 2005a, § 132 , 2005b, § 9). 
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1.1 Zur Relevanz und Resonanz von Lehrervorstellungen 

Spätestens seit der Veröffentlichung von Hatties Metaanalyse „Lernen sichtbar machen“ (engli-

scher Originaltitel: „Visible Learning“) aus dem Jahr 2009 ist die Bedeutung von Lehrpersonen 

für den Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern, er weist eine Effektstärke von 𝑑 = 0,50 für das 

Faktorenbündel „Lehrperson“ aus, wieder in die öffentliche Wahrnehmung gerückt6 (Hattie, 

Beywl und Zierer 2015, S. 22). Besonders im Kontext der Lehrerbildung sieht er Vorstellungen 

(beliefs) als bedeutsam an: 

„Die Lehrerausbildung könnte erfolgreicher sein, wenn sie Lehr- und Lernstrategien mehr 

betonen und die Vorstellungen der Lehrpersonen über das Unterrichten als evidenzbasierte 

Tätigkeit (Lernen aus Erfolgen wie aus Fehlern) entwickeln würde.“ 

(Hattie, Beywl und Zierer 2015, S. 151 f.) 

Bereits zuvor führten Studien, Metaanalysen und systematische Übersichtsarbeiten zu ver-

gleichbaren Ergebnissen und Aussagen (exempl. Lipowsky 2006). 

Neben Inhaltswissen (content knowledge), pädagogischen Kenntnissen (pedagogical 

knowledge) und pädagogisch-inhaltlichen Kenntnissen (pedagogical content knowledge), als 

kognitive Konstrukte durch Shulman in den 1980er Jahren eingeführt7 (Shulman 1986b), sind 

auch Vorstellungen (teachers’ beliefs), Einstellungen (teachers’ attitudes), epistemologische 

Überzeugungen (epistemological teachers’ beliefs) sowie weitere Merkmale von Lehrpersonen 

von hoher Relevanz für den Lehr-Lernprozess (exempl. Organisation for Economic Co-operation 

and Development (OECD) 2009, S. 89). Diese prägen ihr Bild der Bezugswissenschaften eines 

Unterrichtsfaches, des Unterrichtsfaches selbst, des Lehrens und Lernens, der Aufgaben von 

Schule und des Berufsverständnisses als Lehrperson und sind Bestandteil der Lehrerprofessio-

nalität (Schwarz, Kaiser und Buchholtz 2008, S. 392). Folglich wirken sie auf die 

Unterrichtsgestaltung und haben Einfluss auf den Kompetenzerwerb von Schülerinnen und 

Schülern, was anhand mehrerer Studien, insbesondere für den Mathematikunterricht (exempl. 

Stipek et al. 2001; Staub und Stern 2002), nachgewiesen werden konnte. Auch aus dem Bereich 

der Pädagogischen Psychologie beschreiben bspw. Buehl und Beck in „The Relationship 

Between Teachers’ Beliefs and Teachers’ Practices“ in einem Modell, welche fördernden und 

hemmenden Faktoren auf die Umsetzung von Lehrervorstellungen in die Unterrichtspraxis wir-

ken (Buehl und Beck 2015). Shulman wies bereits 1986 eindringlich darauf hin, dass bei der 

Ausbildung von angehenden Lehrpersonen eine Fokussierung auf die fachlichen Inhalte nicht 

ausreiche, er sprach vom „missing program“, sondern diese um Aspekte der Wahrnehmung 

(„teacher cognition“) erweitert werden müssten (Shulman 1986a). Diese Forderung griff u. a. Er-

nest 1989 für die Mathematikdidaktik auf und skizzierte ein Modell, in dem er zwischen 

 
6 Für eine Diskussion der Implikationen für die Fachdidaktik Informatik wird auf die Arbeit „Der 

Berufswahlprozess von Informatiklehrkräften“ von Müller verwiesen (Müller 2017, S. 9–12). 
7 Eine Vorform dieser Differenzierung nimmt Dewey bereits 1902 in „The Child and the Curriculum“ mit 

den Konzepten „logical understanding“ und „psychological understanding“ vor. Er hält fest: „The first 

emphasizes the necessity of adequate training and scholarship on the part of the teacher; the latter that 

of need of sympathy with the child, and knowledge of his natural instincts.“ (Dewey 1902/1966, S. 10). 

Visible#_CTVL0019e323f5507874f25af003e1d166dea31
Visible#_CTVL0019e323f5507874f25af003e1d166dea31
Visible#_CTVL0019e323f5507874f25af003e1d166dea31
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knowledge, beliefs und attitudes von Lehrpersonen differenzierte (Ernest 1989b). Seine Taxono-

mie wurde in einer Vielzahl nachfolgender Veröffentlichungen, auch außerhalb der 

Mathematikdidaktik, aufgegriffen sowie erweitert und gilt mittlerweile als kanonisch. Vorstellun-

gen von Lehrpersonen fanden so Eingang in die Kompetenzmodelle und -rahmen zahlreicher 

nationaler und internationaler Studien und Förderprogramme zur Lehrerprofessionalität, wie 

bspw. BIQUA (Prenzel und Allolio-Näcke 2006), COACTIV (Kunter et al. 2011) oder TALIS (Organi-

sation for Economic Co-operation and Development (OECD) 2009, S. 91). Sowohl in der Aus- als 

auch Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen stellen deren Vorstellungen einen wesentlichen 

Faktor dar, der maßgeblichen Einfluss auf die Rezeption der zu vermittelnden Inhalte sowie 

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, seien sie fachlich, allgemeindidaktisch oder fachdidak-

tisch, nimmt (Kleickmann, Möller und Jonen 2006 ; Wackermann, Trendel und Fischer 2009 ; 

Yaman 2010). Die Lehrervorstellungsforschung hat sich seit den 1970er Jahren zu einem etab-

lierten Forschungszweig zahlreicher Disziplinen der empirischen Bildungsforschung, 

insbesondere in der Fachdidaktik Mathematik, den Naturwissenschaftsdidaktiken und der Pä-

dagogischen Psychologie, entwickelt. Auch in der Fachdidaktik Informatik steigt das 

Forschungsinteresse an Lehrervorstellungen zunehmend. So stellen Bender et al. fest: 

„The study conducted in the German State of Bavaria revealed that despite existing 

challenging teaching concepts, their implementation in the classroom seems to be difficult. 

To address these challenges, the role of beliefs and motivational orientations is particularly 

important. They are supposed to influence how teachers behave in the classroom and how 

they cope with a changing environment.“ 

(Bender et al. 2016, S. 1958) 

Erkenntnisse über Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum Informa-

tikunterricht könnten folglich auch zur Verzahnung von informatischer Bildung in der 

Grundschule mit dem Informatikunterricht an weiterführenden Schulen relevant sein. 

1.2 Zur Notwendigkeit informatischer Bildung im Primarbereich 

Bildung im Elementar- (ISCED-2011 Level 0) und Primarbereich (ISCED-2011 Level 1) ist von zent-

raler Bedeutung für eine erfolgreiche Bildungsbiografie, zur Befähigung lebensbegleitenden 

Lernens und zur gesellschaftlichen Teilhabe auf Basis einer ausgebildeten Grund- und Allge-

meinbildung (Sylva et al. 2004; United Nations Educational Scientific and Cultural Organization 

(UNESCO) und UNESCO Institute for Statistics (UNESCO-UIS) 2012; Drexl 2014, S. 31–33). Die 

Fachdidaktik Informatik setzt sich zunehmend mit der Fragestellung auseinander, welche Rolle 

der informatischen Bildung hierbei zukommt. Hauptargument stellt zumeist die zunehmende 

Durchdringung unserer Gesellschaft mit Informatiksystemen dar. Diese seien folgendermaßen 

definiert: 
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„Als Informatiksystem bezeichnet man die spezifische Zusammenstellung von Hardware, 

Software und Netzverbindungen zur Lösung eines Anwendungsproblems. Eingeschlossen 

sind alle durch die Einbettung des Systems in den Anwendungsbereich beabsichtigten oder 

verursachten nichttechnischen Fragestellungen und ihre Lösungen, also Fragen der 

Gestaltung des Systems, der Qualifizierung der Nutzer, der Sicherheit sowie der 

Auswirkungen und Folgen des Einsatzes.“ 

(Claus und Schwill 2006, S. 314 ; Schubert und Schwill 2011, S. 5) 

Eine ähnliche Definition findet sich bei Humbert (vgl. Humbert 2006, S. 5). Die Gesellschaft für 

Informatik e. V. (GI) formuliert in der Langfassung ihres Positionspapiers „Was ist Informatik?“: 

„Nach Methoden zur Beherrschung von Materie und Energie hat der Mensch Methoden 

entwickelt, um auch die Information maschinell und mit Werkzeugen bearbeiten zu können. 

Dies greift tief in alle Bereiche menschlichen Daseins ein. Ein Leben ohne Informatik und 

Informatikkenntnisse ist nicht mehr vorstellbar. Informatik findet daher schon seit einiger 

Zeit systematisch Eingang in die allgemeine Schul-, Berufs- und Hochschulausbildung 

sowie in die lebenslange Weiterbildung.“ 

(Gesellschaft für Informatik (GI) 2006, S. 37) 

Informatiksysteme werden von einem Großteil der Grundschulkinder in Deutschland genutzt; 

teilweise besitzen sie diese bereits. Mit zunehmendem Alter verstärkt sich dieser Trend (Deut-

sches Institut für Vertrauen und Sicherheit im Internet (DIVSI) 2015 ; BITKOM 2019 ; 

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (MPFS) 2019). Vermutungen, dass zukünf-

tige Generationen hierdurch zu kritischen, kreativ-gestalterischen und kompetenten 

Nutzerinnen und Nutzern dieser Systeme, sogenannten Digital Natives, heranwachsen würden, 

bewahrheiteten sich nicht (European Computer Driving Licence (ECDL) Foundation 2014 ; Engen 

et al. 2014). Die Durchdringung der Lebenswelt von Kindern im Grundschulalter mit Informatik-

systemen erfordert nach Auffassung zahlreicher Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler 

zwangsläufig eine Thematisierung der dahinterliegenden Prozesse. Mit diesen Prozessen setzen 

sich die Wissenschaft und das Unterrichtsfach Informatik auseinander. Eine weitere Argumenta-

tion für die Notwendigkeit früher informatischer Bildung, hebt die Bedeutung der Informatik für 

andere Wissenschaften hervor. So postuliert Denning in gleichnamigen Beitrag „Computing is a 

Natural Science“ und begründet seine Aussage mit der Tatsache, dass die von ihm aufgestellten 

Great Principles of Computing (GP) zunehmend das Wissenschaftsgefüge durchdringen würden 

und bei der Entdeckung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse eine zunehme Rolle spielten 

(Denning 2003, 2007). Armoni und Gal-Ezer greifen diesen Ansatz auf und konkretisieren ihn für 

die Schule, in dem sie entsprechende Argumente aus dem Towards Science 2020 Report akzen-

tuieren. Sie zitieren: 

„[…] we believe computer science is poised to become as fundamental to science, and in 

particular the natural sciences, as mathematics has become to science, and in particular the 

physical sciences.“ 

(Armoni und Gal-Ezer 2014, S. 55 nach Emmott 2006, S. 24) 
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Informatische Bildung ist folglich notwendig, um ein holistisches Verständnis für die Welt zu 

entwickeln, die Zusammenhänge der verschiedenen Wissenschaften zu verstehen sowie Kin-

dern, Jugendlichen und Erwachsenen die aktuellen Arbeitsweisen der Natur-, aber auch 

zunehmend Geisteswissenschaften zu vermitteln. Eine ähnliche Argumentation führt Wing in ih-

rem Beitrag „Computational Thinking“ an (Wing 2006): Ideen, Methoden, Modelle und 

Denkweisen aus der Informatik zur Beantwortung der Frage „Was kann (effizient) berechnet wer-

den?“ („What is computable?“) seien zum einen außerhalb von Informatiksystemen anwendbar 

und würden zum anderen bereits in unserem Alltag auftreten sowie angewendet. So sei bei-

spielsweise im Falle eines verlorenen Objekts die meistgenutzte Strategie das Zurückverfolgen 

der letzten Orte, an denen das vermisste Objekt bewusst genutzt wurde. Dies entspräche dem 

Prinzip des Backtrackings aus der Informatik – zugleich eine fundamentale Idee nach Schwill 

(Schwill 1993, S. 29). Wing ordnet die Fähigkeit zum computational thinking in die Rubrik der 

Grundfähigkeiten8 (fundamental skills) ein, deren Beherrschung für das Leben in unserer Gesell-

schaft zwingend erforderlich seien: Lesen, Schreiben, Rechnen und, laut ihrer Auffassung, auch 

computational thinking. Es entstanden mehrere Arbeiten, die das Konzept des computational 

thinking auf den Primarbereich anwendeten. So stellen Sabitzer, Antonitsch und Pasterk im Rah-

men des Projekts „Informatics – A Child’s Play“ fest: 

„Although not anchored in the Austrian curriculum, many activities related to different 

informatics concepts are performed in the daily school life. Fostering these activities and 

relating them to informatics may be a way to prepare the children for computational thinking 

in its broadest sense.“ 

(Sabitzer, Antonitsch und Pasterk 2014, S. 111) 

Auch Weigend kommt in einer Studie mit 126 Grundschulkindern der dritten und vierten Klassen 

im Alter zwischen acht bis zehn Jahren zur spielerischen Förderung des algorithmischen Denkens 

zu einem ähnlichen Ergebnis. Algorithmik als „Facette von ‚Computational Thinking‘“ scheine 

den Kindern „keine grundsätzlichen Schwierigkeiten“ zu bereiten. Viele Konzepte von Algorith-

men seien bereits in einem naiven Verständnis der Kinder angelegt (Weigend 2009, S. 97, 107). 

Es seien diesbezüglich jedoch noch intensive Untersuchungen der Bildungsforschung erforder-

lich. Isayama et al. führten eine Studie zur Vermittlung von Themen aus der Automatentheorie 

im Kontext von Gamification mit 90 Schülerinnen und Schülern der Primarstufe und unteren Se-

kundarstufe im Alter zwischen neun und zwölf Jahren in Japan durch (Isayama et al. 2017). 60 % 

der Kinder konnten von den ihnen gestellten Aufgaben 70 % oder mehr beantworten. Die Autoren 

weisen jedoch darauf hin, dass insbesondere die Terminologie stark angepasst und im Falle der 

Zustandsübergänge sogar reduziert werden musste. Darüber hinaus skizzieren zahlreiche didak-

tische Modelle der Fachdidaktik Informatik Unterrichtsinhalte sowie Arbeits-, Denk- und 

Handlungsweisen, die auch in der Grundschule behandelt werden können. 

Das von Humbert und Puhlmann entwickelte didaktische Konzept der phänomenorientierten In-

formatik, angelehnt an die Arbeiten von Wagenschein zur Physikdidaktik und von Freudenthal 

 
8 Wing definiert: „A fundamental skill is something every human being must know to function in modern 

society.“ (Wing 2006, S. 35). 

INFOS#_CTVL001f9361397565c485c8e878e253aaa940e


6 Einleitung Abschnitt 1 

 

zur Mathematikdidaktik (vgl. Humbert und Puhlmann 2004, S. 65), nimmt hierbei eine Sonder-

rolle ein, denn es weist die Alltagswelt von Schülerinnen und Schülern sowie die sich dort 

manifestierenden Phänomene der Informatik als zentrale Domäne zur Kontextualisierung infor-

matischer Bildung aus (Humbert und Puhlmann 2004). Sie definieren: 

„We call the occurrences of informatics phenomena of informatics.“ 

(Humbert und Puhlmann 2004, S. 66) 

Mit den drei Phänomenbereichen stellen sie eine Taxonomie vor, die auch für den Primarbereich 

genutzt werden kann, in der die Alltagswelt der Schülerinnen und Schüler als fundamental für 

den Prozess der Didaktisierung verstanden wird (Haselmeier et al. 2016, S. 105). Die drei Phä-

nomenbereiche der Informatik seien folgendermaßen definiert: 

„1. Phenomena that are directly related to informatics systems. […] 

2. Phenomena that are indirectly linked with informatics systems. […] 

3. Phenomena that are not connected to informatics systems but have an inherent 

informatical structure or suggest informatical reasoning. […]“ 

(Humbert und Puhlmann 2004, S. 68) 

Auch in den Lehrwerken zur Didaktik der Informatik von Schubert und Schwill (Schubert und 

Schwill 2011, S. 30) und Humbert (Humbert 2006, S. 2) sowie dem Sammelband von Sentance, 

Barendsen und Schulte (Bell und Duncan 2018) wird auf eine mögliche informatische Bildung 

im Primarbereich hingewiesen. Neben diesen inhaltlichen Argumenten für eine frühe informati-

sche Bildung, werden auch strukturelle und organisatorische Aspekte angeführt. 

So finden Bildungs- und Lernprozesse in unterschiedlichen Lernformen statt. Eine mögliche Ta-

xonomie, ausgehend von der Tradition der Civic Education, erfolgt anhand der formalen Bildung, 

der non-formalen Bildung und des informellen Lernens (Autorengruppe Bildungsberichterstat-

tung 2016, S. XIV). Es existieren weitere Nomenklaturen9 (bspw. Council of Europe 2000, S. 17; 

Dohmen 2001, S. 25; United Nations Educational Scientific and Cultural Organization (UNESCO) 

und UNESCO Institute for Statistics (UNESCO-UIS) 2012, S. 11–12). Informatische Bildung war 

und ist bis dato nicht Gegenstand formaler Bildung im Primarbereich in Deutschland. Lediglich 

rudimentäre Anteile werden in bestehenden Grundschulfächern einiger Bundesländer vermittelt. 

Dazu zählen der Deutsch-, Sach- und Mathematikunterricht. Forderungen nach früher informati-

scher Bildung oder Informatikunterricht im Primarbereich lassen sich nur sporadisch in 

Veröffentlichungen der Bildungspolitik und -administration vorfinden (Sekretariat der Ständigen 

Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2009, S. 4 ; Koali-

tion aus CDU, CSU und SPD 2013, S. 23). In Nordrhein-Westfalen (NRW) etwa, dem derzeit 

bevölkerungsreichsten Bundesland in Deutschland, findet der Begriff „Informatik“ in den Richt-

linien und Lehrplänen für die Grundschule keine und in den Bildungsgrundsätzen für Kinder von 

null bis zehn Jahren lediglich einmal zur Erläuterung der Abkürzung „MINT“ Erwähnung (MSW 

2008; Ministerium für Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport des Landes Nordrhein-Westfalen 

(MFKJKS) und Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW) 

 
9 Bspw. die Differenzierung zwischen formal education, non-formal education, incidental learning, 

random learning oder implicit learning. 
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2016). Die Mehrheit der Schülerinnen und Schüler verfügt demnach mit Eingang in die Sekun-

darstufe I der weiterführenden Schule über keine oder nur sporadische informatische 

Kompetenzen. Bei den wenigen Schülerinnen und Schülern, bei denen letzteres der Fall ist, kann 

dies auf Initiativen, Aktivitäten und Ereignisse zurückgeführt werden, die der non-formalen Bil-

dung oder dem informellen Lernen zuzuordnen sind. Beispiele für die erstgenannte Lernform 

können sein: 

• Außerschulische Lernangebote zur Informatik 

• Arbeitsgemeinschaften an Schulen (AGs) zur Informatik 

Beispiele für die zweitgenannte Lernform können sein: 

• Initiiertes Interesse durch Eltern, Geschwister, Verwandte, Peergroups oder andere 

Personenkreise 

• Zufällig entstandenes Eigeninteresse, bspw. bei der Nutzung eines Informatiksystems 

oder der Begegnung mit einem Phänomen der Informatik des Bereichs zwei bzw. drei 

(Humbert und Puhlmann 2004) mit anschließendem autodidaktischen 

Kompetenzerwerb 

• Zufälliger, möglicherweise unbewusster, Kompetenzerwerb, bspw. bei der Nutzung von 

Informatiksystemen, der nicht aus Eigeninteresse entsteht und auch nicht dazu führen 

muss 

Ob Kinder in der Zeit vor dem, in den meisten Bundeländern nicht verpflichtenden, Besuch des 

Informatikunterrichts in der Sekundarstufe I und/oder II bereits entsprechende informatische 

Kompetenzen erworben haben, hängt somit von zufälligen Faktoren ab. Doch welche Auswirkun-

gen können diese uneinheitlichen Rahmenbedingungen in Deutschland für die informatische 

Bildung junger Menschen in der Welt von morgen haben? Und welche Rolle kommt hierbei der 

Grundschule als Schulform zu, die von der Mehrheit der in Deutschland lebenden Kinder durch-

laufen wird? Nachfolgend werden einige mögliche Faktoren skizziert: 

Fachliche Heterogenität 

Studien aus dem Anfangsunterricht Informatik der Sekundarstufe II zeigen, dass in Lerngruppen 

eine stark heterogene Verteilung von informatischen Vorkenntnissen existiert (Magenheim und 

Schulte 2005, S. 121). Dies lassen auch exemplarische Studien aus der Sekundarstufe I, bspw. 

zu Schülervorstellungen über das Internet, vermuten (Seifert et al. 2013). Ein verpflichtender In-

formatikunterricht in der Grundschule oder verpflichtende Informatikanteile in bestehenden 

Fächern könnten diesbezüglich zu einer Homogenisierung beitragen. Forschungsergebnisse aus 

benachbarten Disziplinen der Bildungsforschung zeigen jedoch, dass fachliche Förderung in der 

Primarstufe nur für die Sekundarstufen nutzbar gemacht werden kann, wenn sie durch grund-

ständig ausgebildete Lehrpersonen sowie in einem angemessen Zeitumfang durchgeführt wird 

(Jaekel et al. 2017). Der Informatikunterricht in der Sekundarstufe I könnte durch das Zurückgrei-

fen auf altersgerecht ausgebildete Kompetenzen profitieren. Das Kompetenzniveau der 

Schülerinnen und Schüler könnte angehoben werden und dennoch stünden für die Förderung 

von Kompetenzen sowie eine unterrichtliche Binnendifferenzierung mehr effektive Lernzeit zur 

Verfügung. Auch der IQB-Ländervergleich 2011 stellt fest: 

Ich#_CTVL001e1cd3da56f284fbeaa6e76084e9f28f8
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„In Klassen, in denen Lehrkräfte mit einem mathematischen Fachstudium unterrichten, lagen 

die im Mittel erreichten Kompetenzen 18 Punkte10 höher als in Klassen mit einer Lehrkraft 

ohne ein entsprechendes Fachstudium.“ 

(Stanat et al. 2012a, S. 296) 

Soziale Disparität 

Die heterogene Verteilung von informatischem Vorwissen, aber auch Vor- und Einstellungen ge-

genüber der Wissenschaft und des Faches Informatik, werden stark durch das Elternhaus geprägt 

(Varma 2010). So konnte in Studien nachgewiesen werden, dass Kinder aus bildungsnahen El-

ternhäusern Informatiksysteme überwiegend gestalterisch und entwickelnd einsetzen, während 

Kinder aus bildungsfernen Elternhäusern diese hauptsächlich für den Medienkonsum nutzen 

(Iske, Klein und Kutscher 2004; World Vision Deutschland e. V. 2018). Auch die quantitative Me-

diennutzung ist trotz gleicher Verfügbarkeit digitaler Endgeräte in Haushalten mit einem höheren 

sozioökonomischen Status (SOS) geringer (Kaiser-Jovy, Scheu und Greier 2017). Informatische 

Bildung in der Grundschule könnte auch hier dazu beitragen, dass Kindern aus bildungsferneren 

Elternhäusern im Sinne einer kompensatorischen Bildung die Möglichkeiten einer wertvolleren 

Nutzung und Gestaltung von Informatiksystemen vermittelt werden. 

Genderspezifische Sozialisationseffekte 

Bereits vor Eintritt in die Grundschule sind Kinder genderspezifischen Sozialisationseffekten 

ausgesetzt, welche sich kumulativ auf ihr informatisches Selbstkonzept und Weltbild auswirken 

(Prottsman 2014). Dies führt in vielen Bildungs- und Berufsbiografien von Mädchen und Frauen 

dazu, dass der Bereich „Informatik“ gemieden wird (Schinzel 1992; Schroeders et al. 2013, S. 

253). Auch hier ist zu vermuten, dass Informatikunterricht in der Grundschule dazu beitragen 

könnte, diesen Sozialisationseffekten entgegenzuwirken. Langfristig würden sich für Mädchen 

und jungen Frauen auch attraktivere Bezüge zur Informatik in Form von weiblichen Vorbildern, 

welche bislang fehlen, ergeben (Margolis und Fisher 2003, S. 140). 

Fachliche Fehlvorstellungen und problembehaftete mentale Modelle: 

Untersuchungen aus den Sekundarstufen I und II zeigen, dass viele Schülerinnen und Schüler 

mit der Wissenschaft sowie dem Unterrichtsfach Informatik Fachinhalte verbinden, die nur un-

zureichend die tatsächlichen Fachinhalte abbilden (Funke, Berges und Hubwieser 2016 ; 

Ohrndorf 2016, S. 176–185 gibt eine umfangreiche Literaturübersicht). Humbert stellt nach der 

Befragung von Schülerinnen und Schülern aus Informatik-Grundkursen an nordrhein-westfäli-

schen Gesamtschulen im elften und einer Wiederholung im darauffolgenden zwölften Jahrgang 

bspw. fest: 

 
10 Sie weisen eine geringe Effektstärke von 𝑑 = 0,26 für den Mittelwertunterschied der nicht-fachfremd 

unterrichteten (𝑀 = 497;  𝑆𝐷 = 68) und fachfremd unterrichteten (𝑀 = 479;  𝑆𝐷 = 70) Gruppen in 

Mathematik aus. Weitaus stärker fällt der Mittelwertunterschied mit 58 Punkten bei einer selektiven 

Betrachtung der „fünf Prozent der Leistungsschwächsten“ ins Gewicht (Stanat et al. 2012b, S. 241). 
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„Bei den im Längsschnitt befragten Schülerinnen werden Probleme bei der Definition von 

Informatik deutlich: Die ‚Definition‘ ‚Informatik ist die Lehre von der Bedienung des 

Computers‘ findet sich nach zwei Jahren Informatikunterricht mit über 50% 

Zustimmungsquote (nach ‚ … Computerwissenschaft‘) an der zweiten Stelle der 

angebotenen Definitionsvorschläge. Selbst die ‚Definition‘ ‚Informatik ist die Wissenschaft 

für das Internet‘ erreicht (mit 37,5% Zustimmung) noch den vierten Platz.“ 

(Humbert 2003, S. 124) 

Fehlvorstellungen seien hierbei nachfolgend folgendermaßen definiert: 

„Fehlvorstellungen sind Vorstellungen, die den fachwissenschaftlich korrekten Konzepten 

widersprechen oder von ihnen abweichen.“ 

(Ohrndorf 2016, S. 23) 

Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass Kritik am Begriff und Konzept der Fehlvorstellung geübt 

wird, da dieses u. a. „grundsätzlich fehlerhaft und dadurch negativ“ konnotiert sei (Ohrndorf 

2016, S. 12). In Abschnitt 2.3.1 wird mit den drei Modelltypen initiale, synthetische und wissen-

schaftliche Modelle ein alternatives Konzept von Vosniadou 1994 aus der Conceptual Change 

Theory nach Posner et al. 1982 aufgezeigt. 

Darüber hinaus haben Schülerinnen und Schüler zu informatischen Fachinhalten und Arbeits-

weisen teilweise bereits Fehlvorstellungen entwickelt (siehe Seifert et al. 2013). Auch die von 

Knobelsdorf aufgedeckte Insider-Outsider-Dichotomie bezüglich der Zugehörigkeit zur Informa-

tik zählt hierzu (Knobelsdorf 2011, S. 148–151). Frühe informatische Bildung könnte diesen 

Fehlvorstellungen entgegenwirken und positiv auf das Bild der Informatik von zukünftigen Gene-

rationen wirken. Auch eine qualitative und quantitative Stärkung des Informatikunterrichts der 

Sekundarstufen I und II wäre eine mögliche Folge dieser frühen Förderung. Diesen und weiteren 

Herausforderungen zu begegnen erfordert die Teilhabe unterschiedlichster Akteure am informa-

tischen Bildungsprozess in der Grundschule. Eine Schlüsselfunktion nehmen dabei die 

Grundschullehrpersonen ein, denn sie sind es, die die Lehr-Lernprozesse im Unterricht maßgeb-

lich initiieren, gestalten und evaluieren. 

Es wurde gezeigt, dass in der Fachdidaktik Informatik mehrere Argumente angeführt und Unter-

suchungen durchgeführt wurden, die für den Nutzen informatischer Bildung im Primarbereich 

plädieren. Hier sei besonders auf die 1988/1989 erschiene Dissertation von Knöß hingewiesen, 

in der die Autorin die von ihr herausgestellten fundamentalen Ideen der Informatik11 – Mo-

duIn[sic!], Strukturen, Darstellungen, Realisierungen, Qualität – hinsichtlich ihrer Anwendung im 

Sinne eines Bruner’schen Spiralcurriculums am Mathematikunterricht in der Grundschule ver-

deutlicht (Knöß 1989, S. 325). Darüber hinaus existieren zahlreiche strukturelle 

Argumentationsstränge, welche auf die Stärkung des Informatikunterrichts an den weiterführen-

den Schulen abzielen. Es ist jedoch einschränkend festzuhalten, dass es sich entweder um 

 
11 Knöß’ Ergebnisse wurden von Schwill bei der Ausarbeitung seiner fundamentalen Ideen aufgegriffen. 

Schwills Arbeit (Schwill 1993) gilt in der erweiterten Fassung durch Modrow (vgl. besonders Modrow 

2003b, S. 50 ; sowie Modrow 2003a , 2006) als Meilenstein in der Fachdidaktik Informatik zur 

Festlegung fundamentaler Ideen im Bruner’schen Verständnis (Bruner 1960). 
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theoretische Konstrukte oder nicht repräsentative Studien handelt. Umfangreiche, evidenzba-

sierte Studien, in denen der frühen informatischen Bildung Vorteile für die informatische Bildung 

im Sekundar- oder gar Tertiärbereich sowie der Grund- und Allgemeinbildung attestiert wird, lie-

gen nach Wissen des Autors nicht vor. In Forschungsbeiträgen der Fachdidaktik Informatik zur 

frühen informatischen Bildung wurden bislang überwiegend Unterrichtskonzepte und -materia-

lien entwickelt und teilweise deren Auswirkungen auf Grundschulkinder hinsichtlich kognitiver, 

affektiver oder psychomotorischer Merkmale erprobt und evaluiert (Kohler, Spannagel und 

Klaudt 2008; Weigend 2009 ; Bischof und Sabitzer 2011 ; Romeike und Reichert 2011 ; Schäffer 

und Mammes 2014 , 2015 ; Bergner 2015; Geldreich, Funke und Hubwieser 2016 ; Funke, Geld-

reich und Hubwieser 2016). Teils flossen Erkenntnisse und Erfahrungen aus der Hochschullehre 

in Beiträge ein (Haselmeier et al. 2016; Geldreich, Talbot und Hubwieser 2018 ; Thomas 2018 ; 

Best und Thomas 2019 ; Haselmeier 2019). Die Perspektive der Grundschullehrpersonen fand 

bislang kaum Beachtung (Borowski 2014; Funke, Geldreich und Hubwieser 2016). Diese Arbeit 

soll einen Beitrag dazu leisten, erste Zugänge zu diesem Forschungsdesiderat zu schaffen. 

1.3 Synthese zweier Forschungsfelder 

Vor dem Hintergrund der beiden skizzierten Forschungsfelder „Lehrervorstellungsforschung“ 

und „Informatische Bildung im Primarbereich“ stellt sich die Frage nach dem Wert von deren 

Synthese zum einen für die fachdidaktische Forschung und zum anderen für den Informatikun-

terricht. Insbesondere im Projekt „Informatik im Kontext (IniK)“ werden Forderungen nach einem 

Paradigmenwechsel12, weg von einem reinem top-down-Vorgehen hin zu einem höheren bottom-

up-Anteil bei der Umsetzung von schulischen Maßnahmen, expliziert. Diethelm, Koubeck und 

Witten verweisen auf zahlreiche Erkenntnisse aus dem Projekt „Chemie im Kontext (ChiK)“ sowie 

der Implementationsforschung und halten fest: 

„Das Hauptproblem sei seit den 1970ern bekannt: Lehrer nehmen Konzepte, die von dritten, 

z. B. von Didaktikern an Universitäten, entwickelt wurden, einfach nicht an. Zahllose 

Versuche, mit Multiplikatoren Konzepte von oben nach unten (top down) in die Schule zu 

bekommen, sind gescheitert. […] Die Einstellung der Lehrenden gegenüber der Neuerung ist 

für die Umsetzung entscheidend.“ 

(Diethelm, Koubek und Witten 2011, S. 100) 

Der Duden definiert fachunspezifisch13: 

„Top-down-Methode, die: Methode, bei der man schrittweise von allgemeinen, umfassenden 

Strukturen zu immer spezielleren Details übergeht.“ 

(Dudenredaktion: Top-down-Methode, die) 

 
12 Die Zugänge schließen sich keinesfalls aus, sondern können koexistieren und sich ergänzen (vgl. Claus 

und Schwill 2006, S. 627 ; Humbert 2006, S. 8, Fußnote 4). 
13 Eine fachsprachliche Definition aus dem Bereich der Softwareentwicklung findet sich u. a. im 

Informatik-Duden (Claus und Schwill 2006, S. 627). Für den oben genannten Kontext scheint die 

Verwendung der fachunspezifischen Definitionen hingegen indiziert zu sein. 

INFOS#_CTVL001f9361397565c485c8e878e253aaa940e
Top-down-Methode,#_CTVL0012d5e0bd657cb4c948af04b2fe3d21693
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„Bottom-up-Methode, die: Methode, bei der man von speziellen Details ausgeht und 

schrittweise über immer umfassendere Strukturen die Gesamtstruktur eines Systems 

errichtet.“ 

(Dudenredaktion: Bottom-up-Methode, die) 

Bereits zu Beginn der 1990er Jahre stellte Collins fest: 

„Hence it is absolutely critical that teachers take on the role of co-investigators helping to 

formulate the questions to be addressed and the designs to be tested, making refinements 

in the designs as the experiment progresses, evaluating the effects of the different aspects 

of the experiment, and reporting the results of the experiment to other teachers and 

researchers.“ 

(Collins 1990 , 1992, S. 17) 

Auch Borowski stellt in seinem Katalog „Informatik in der Grundschule: Kriterien für eine erfolg-

reiche Umsetzung“14 die Bedeutung der Lehrpersonen für den Erfolg zur Integration 

informatischer Bildung in der Grundschule heraus: 

„Aus dem Kriterium der Lehrbarkeit ergeben sich viele Anforderungen an die Didaktik der 

Informatik: Es muss geklärt werden, wie Grundschullehrerinnen und -lehrer die Wirklichkeit 

bezüglich digitaler Medien, Informatiksysteme und Informatik konstruieren und welchen 

Handlungsbedarf bezüglich des Unterrichts sie sehen. Auf Grundlage dieser 

Wirklichkeitskonstruktionen, des Lebensweltbezuges, der bedeutenden Inhalte und der 

Lehrbarkeit muss die Didaktik der Informatik Unterrichtsmaterialien und Konzeptionen so 

entwickeln, dass es Lehrkräften der Grundschule möglich ist, die Inhalte in angemessener 

Zeit zu erfassen und umzusetzen.“ 

(Borowski 2014, S. 33) 

Die von der Deutschen Telekom Stiftung (DTS) in Auftrag gegebene und durch das Markt-/Mei-

nungsforschungsinstitut forsa durchgeführte Studie „Qualität der MINT-Lehrerfortbildung in 

Deutschland“ kommt zu dem Ergebnis, dass lediglich 24 % der bundesweit befragten Lehrper-

sonen im MINT-Bereich an allgemeinbildenden Schulen (𝑛 = 500) die Inhalte der letzten 

Fortbildung „umfassend“ im Unterricht anwenden. 57 % gaben an, dass sie die Inhalte „ein biss-

chen“ anwenden. 16 % gaben an, dass sie die Inhalte „überhaupt nicht“ anwenden (forsa 

Politik- und Sozialforschung GmbH 2017, S. 19). Speziell für den Primarbereich wird von Grothus 

et al. beklagen, dass eine unzureichende Datenbasis vorliege, um differenzierte Aussagen zur 

Quantität und Qualität von Fortbildungen treffen zu können (Grothus et al. 2018). Das Kapitel 10 

(„Aspekte der Aus- und Fortbildung von Lehrkräften in der Primarstufe“) des IQB-Länderver-

gleichs 2011 bilde trotz der geringen bundesweiten Stichprobe von 1.816 Lehrpersonen, davon 

 
14 Ursprünglich erschien der Beitrag online unter https://www.grundschulinformatik.de/thesen-zur-

informatik-in-der-grundschule/ und wurde von Brakensiek in einem Forschungsbericht abgedruckt 

(Brakensiek 2014, S. 31–35). Der Originaltitel lautete „Thesen zur Informatik in der Grundschule“ und 

erschien am 4. September 2014. Eine archivierte Fassung liegt unter 

https://web.archive.org/web/20160616225101/www.grundschulinformatik.de/thesen-zur-

informatik-in-der-grundschule/ vor, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 

Bottom-up-Methode,#_CTVL001f276ccb00a4446c48f130307892ef341
https://www.grundschulinformatik.de/thesen-zur-informatik-in-der-grundschule/
https://www.grundschulinformatik.de/thesen-zur-informatik-in-der-grundschule/
https://web.archive.org/web/20160616225101/www.grundschulinformatik.de/thesen-zur-informatik-in-der-grundschule/
https://web.archive.org/web/20160616225101/www.grundschulinformatik.de/thesen-zur-informatik-in-der-grundschule/
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entfallen 107 auf Nordrhein-Westfalen, die bedeutendste Studie zum Thema Fortbildungssitua-

tion von Grundschullehrpersonen (Richter et al. 2012). Die Untersuchung zeigt, dass ein Großteil 

der Lehrpersonen an Fortbildungen teilnehmen. So lag der Anteil derjenigen Lehrpersonen, die 

innerhalb von zwei Schuljahren (2009/2010 und 2010/2011) an keiner Veranstaltung teilge-

nommen haben zwischen 11 % (Thüringen) und 37 % (Hamburg). Als subjektive 

Hinderungsursachen für die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen wurde hierbei u. a. zu 

43 % eine „mangelnde Passung von Fortbildungsangebot und Fortbildungsbedarf“ genannt. 

Auch hier könnten Daten zu den Vorstellungen von Lehrpersonen dabei helfen, eine höhere Pas-

sung von Fortbildungen und Teilnehmerinnen und Teilnehmern zu bewirken. Im IQB-

Bildungstrend15 2016 wurde die Erhebung zu Fragen über Lehrerfortbildungen stark reduziert. 

Lediglich der Fortbildungsbedarf im Bereich „Integration / Inklusion von Schülerinnen und Schü-

lern mit sonderpädagogischem Förderbedarf“ wird noch erfragt (Rjosk et al. 2017). 

Die akzentuierten Forderungen und Aussagen sind Indikator dafür, dass eine Auseinanderset-

zung mit den Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum 

Informatikunterricht wertvolle Ergebnisse für Forschung und Unterricht liefern könnte. Darüber 

hinaus fand eine solche Auseinandersetzung bereits in benachbarten MINT-Fachdidaktiken statt 

und lieferte dort wertvolle Erkenntnisse: Martin-Dunlop untersuchte etwa, welche Vorstellungen 

Grundschullehrpersonen vom Wesen der Naturwissenschaften (Nature of Science (NOS)) haben 

und inwiefern diese Vorstellungen mit den von ihnen im Unterricht bevorzugt eingesetzten Un-

terrichtsprinzipien (Learning Environment) korrelieren (Martin-Dunlop 2013). Es existieren 

zahlreiche, weitere Arbeiten aus diesen und weiteren Disziplinen. 

1.4 Adaption und Anwendung des Forschungsprozesses 

Der Erkenntnisgewinn ist Ziel und Antrieb jeglicher Forschung. Er findet innerhalb eines Prozes-

ses statt, dessen Ausgestaltung nach Forschungstradition und -stil variiert. Von höchster 

Relevanz ist hierbei die Gegenstandsangemessenheit, also die Passung von Forschungsstil und 

Methodik zum Forschungsvorhaben (Helfferich 2011, S. 26). Es kann dabei zunächst zwischen 

Theoriegenese und -test differenziert werden. Für dieses Forschungsvorhaben zeigte sich nach 

einer zunächst testheoretischen Annäherung in einer Pilotstudie (Best und Marggraf 2015), dass 

das Forschungsfeld der informatikbezogenen Vorstellungen von Grundschullehrpersonen nur ru-

dimentär empirisch erschlossen und die Übertragung bestehender Erkenntnisse aus anderen 

Disziplinen problembehaftet ist. Entweder beziehen sich diese Erkenntnisse auf die Vorstellun-

gen von Informatiklehrpersonen an weiterführenden Schulen, auf andere Bereiche des 

Primarbereichs, bspw. die mathematische oder sprachliche Bildung, oder auf Vorstellungen von 

Schülerinnen und Schülern bzw. Studierenden. Dies führte zur Entscheidung, einen theoriege-

nerierenden Zugang zum Forschungsfeld zu wählen. In der Fachdidaktik Informatik wurde in 

mehreren Arbeiten (exemplarisch Knobelsdorf 2011 ; Müller 2017) die Grounded Theory (GT) 

nach Glaser und Strauss (Glaser und Strauss 1999) oder andere Auslegungen (Charmaz 2006; 

 
15 Der veränderte Titel der Berichtsbände spiegelt den Übergang vom ersten in den zweiten Zyklus für die 

IQB-Studien wider. Während im ersten Zyklus (Ländervergleiche) eine Überprüfung der 

Bildungsstandards vorgenommen wird, werden im zweiten Zyklus (Bildungsberichte) auch 

Entwicklungstrends im Erreichen der Bildungsstandards aufgezeigt. 
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Corbin und Strauss 2015) eingesetzt. Zu anderen Forschungsstilen der Theoriegenese, bspw. der 

Phänomenologie oder Diskursanalyse (siehe Wertz et al. 2011), liegen seitens der Fachdidaktik 

Informatik kaum Erfahrungswerte vor. 

Nachfolgend wird der Forschungsprozess dieser Arbeit skizziert. Hierbei wurde nicht die soge-

nannte Classical Straussian Grounded Theory (GT) verwendet, in der eine der Felderkundung 

vorgeschaltete Literaturrecherche aufgrund einer möglichen Einflussnahme auf die Offenheit 

des Forschers kritisch aufgefasst wird. Stattdessen wurden zusätzlich Elemente aus der soge-

nannten Straussian Grounded Theory nach Strauss und Corbin sowie Constructivist Grounded 

Theory nach Charmaz übertragen (für eine Übersicht der drei Auslegungen siehe Kenny und Fou-

rie 2015). Eine dezidierte Auseinandersetzung mit der Methodologie der Grounded Theory (GT) 

findet in Abschnitt 4.1 statt. 

 

Abbildung 1.1: Der adaptierte Forschungsprozess für dieses Forschungsvorhaben nach der Grounded Theory (GT) 

Der skizzierte Forschungsprozess ist untrennbar mit dem Forschungsvorhaben verbunden. Dies 

trifft insbesondere auf den Datenanalysezyklus zu, in dem der Erkenntnisgewinn aus der Itera-

tion 𝑘 Auswirkungen auf die nächste Iteration 𝑘 + 1 haben kann. Die Anzahl der Iterationen im 

Datenanalysezyklus kann vorab nicht vollständig abgeschätzt werden, da der Forscher dyna-

misch auf gewonnene Erkenntnisse reagieren muss: 

„The guidelines offer a set of general principles and heuristic devices rather than formulaic 

rules.“ 

(Charmaz 2006, S. 2) 

Dennoch zeichnet sich die Grounded Theory (GT) gerade durch die Bereitstellung distinkter Me-

thoden aus: 
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„Most qualitative methods allow researchers to follow up on interesting data in whatever way 

they devise. Grounded theory methods have the additional advantage of containing explicit 

guidelines that show us how we may proceed.“ 

(Charmaz 2006, S. 3) 

Deshalb werden nachfolgend Entscheidungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten des For-

schungsvorhabens vorgestellt, die Auswirkungen auf den Verlauf des Forschungsprozesses 

hatten. Dies macht es möglich, dessen Ausgestaltung sowie Anwendung nachzuvollziehen und 

wird zudem als Qualitäts- oder Gütekriterium theoriegenerierender Forschung verstanden (Helf-

ferich 2011, S. 156 f.). Deren Anwendung findet in Abschnitt 15 („Gütekriterien, Leitlinien, 

Regeln, Richtlinien“) statt. 

(1) Theoretischer Rahmen 

Das Forschungsvorhaben lässt sich einerseits der Lehrervorstellungsforschung und andererseits 

der Forschung zur informatischen Bildung im Primarbereich zuordnen. Die Arbeit fundiert auf vier 

theoretischen Ansätzen, welche nachfolgend in absteigender Reihenfolge ihrer Relevanz für das 

Forschungsvorhaben benannt sind: 

1. der Grounded Theory (GT) (Glaser und Strauss 1999 ; Charmaz 2006 ; Corbin und 

Strauss 2015), 

2. dem kognitiv-affektiven Merkmal der Lehrervorstellung (teachers’ beliefs), welches 

durch zahlreiche Autorinnen und Autoren seit den 1970er Jahren beforscht wird, und 

auf der sogenannten Belief System Theory (BST) nach Rokeach aufbaut (Rokeach 

1968), 

3. der durch Posner et al. eingeführten Theorie der Vorstellungsänderung (Conceptual 

Change Theory) (Posner et al. 1982) sowie 

4. der Theorie des Design-Based Research (DBR) bei der Erstellung der 

Unterrichtsbausteine (Brown 1992; Collins 1992). 

Eine Auseinandersetzung mit diesen Ansätzen erfolgt im Abschnitt 4 („Methodologie“). 

(2) Forschungsinteresse 

Die Anzahl an Veröffentlichungen, in denen Ziele informatischer Bildung im Primarbereich oder 

zu vermittelnde, informatische Kompetenzen in der Grundschule formuliert werden, ist seit den 

1990er Jahren angestiegen. Häufig wird bei den Überlegungen auf Erfahrungswerte oder Eviden-

zen aus der Sekundarstufe I zugegriffen. Auch ein Transfer aus dem Mathematik- oder 

Sachunterricht bzw. den entsprechenden Fachdidaktiken wird vorgenommen. Ein wesentliches 

Problem besteht hierbei jedoch in der Tatsache, dass es keine grundständig16 ausgebildeten 

Grundschullehrpersonen gibt, die verpflichtende Informatikanteile in der Lehrerausbildung oder 

der Lehrerbildung insgesamt erfahren haben (Haselmeier et al. 2016). Es kann davon ausgegan-

gen werden, dass ein Großteil der Grundschullehrpersonen weder in der eigenen Schulzeit noch 

während des Hochschulstudiums (erste), Referendariats (zweite) oder im Rahmen von Fort- und 

 
16 Für NRW werden 13 Grundschullehrpersonen (darunter sechs Lehrerinnen) mit einer Lehrbefähigung 

für Informatik ausgewiesen (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 

(MSB) 2019d, S. 61 f.). 
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Weiterbildungsangeboten (dritte Lehrerbildungsphase) informatische Kompetenzen erworben 

hat. Dies stellt einen fundamentalen Unterschied zum Mathematik- und Sachunterricht in der 

Grundschule dar. Um informatische Kompetenzen vermitteln zu können, müssen strukturelle 

Maßnahmen in sämtlichen Lehrerbildungsphasen ergriffen werden. Diese Überlegungen führten 

zum Forschungsinteresse. Denn trotz fehlender systematischer fachlicher und fachdidaktischer 

Kompetenzentwicklung zur Informatik bei den Lehrpersonen kann dennoch davon ausgegangen 

werden, dass ihnen der Begriff „Informatik“ und auch Gegenstände, Inhalte, Denk-, Arbeits- oder 

Handlungsweisen der Informatik begegnet sind. Hierbei kommt ihren Vorstellungen eine beson-

dere Rolle zu, denn diese entwickeln sich sobald ein Kontakt mit einem (informatischen) 

Phänomen eintritt und gehen häufig dem Wissen voraus. Vorstellungen sind eng mit dem Merk-

mal der Einstellung verknüpft und können somit auch Einfluss auf motivationale und volitionale 

Merkmale der Lehrpersonen haben. Zudem ist aus der Schülervorstellungsforschung bekannt, 

dass zur Informatik zahlreiche Fehlvorstellungen existieren (exempl. Humbert 2006 ; Seifert et al. 

2013; Ohrndorf 2016). Diese könnten auch bei den Lehrpersonen vorherrschen und ihre Einstel-

lung gegenüber Maßnahmen in den drei Lehrerbildungsphasen beeinflussen oder gar 

bestimmen. Letztlich könnten Erkenntnisse über die bei den Grundschullehrpersonen vorherr-

schenden Vorstellungen von hoher Bedeutung für das Gelingen dieser Maßnahmen sein. Aus 

diesen Überlegungen folgt das Forschungsinteresse für diese Arbeit: 

In diesem Forschungsvorhaben soll ein grundlegendes Verständnis über Vorstellungen 

von Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht erlangt 

werden. 

(3) Felderkundung 

Bereits zu Beginn des Forschungsvorhabens und der Akquise von Interviewpartnerinnen und -

partnern wurde Kontakt mit Grundschullehrpersonen aufgenommen. Gesprächspunkte waren 

hierbei die Aspekte „Ziele informatischer Bildung in der Grundschule“, „Gelingensbedingungen 

und Herausforderungen“, „Unterrichtsmaterialien und -konzepte“, „Erfahrungswerte“ und „Vo-

raussetzungen der Schülerinnen und Schüler“. Bereits während dieser Felderkundung zeigten 

sich einige Rückschlüsse, die Auswirkungen auf die Ausgestaltung des Forschungsprozesses 

hatten. Zudem konnten Erkenntnisse und Annahmen aus der bestehenden Literatur aufgegriffen 

werden. So konstatieren Haselmeier et al. mit Verweis auf Peschel, dass sich eine „schwerpunkt-

mäßige Ausrichtung auf sozialwissenschaftliche Inhalte […] durch die Bildungsbiographien“ der 

zumeist weiblichen Grundschullehrpersonen zieht (Peschel 2007, S. 173 ; Haselmeier et al. 

2016, S. 107). Borowski vermutet, „dass bei Lehrerinnen und Lehrern häufig informatische Bil-

dung und Medienbildung synonym benutzt wird“ (Borowski 2014, S. 34). In Gesprächen mit den 

Lehrpersonen zeigten sich jedoch einige Sichtweisen und Vorstellungen zur Informatik auf, die 

bislang nicht dokumentiert oder systematisch untersucht wurden. Hierzu zählt bspw. ein Bezug 

zur Mathematik, der von einigen Lehrpersonen in der Felderkundungsphase hergestellt wurde. 

Die sich aus den Gesprächen entwickelten Fragestellungen und Hinweise wurden sukzessive in 

die Forschungsfragen (Research Questions) dieser Arbeit überführt. 

(4) Forschungsfragen 

Zur Ausdifferenzierung der Problemstellung wurde auf Cornelia Helfferichs Empfehlungen zur 

Verortung des Forschungsgegenstandes zurückgegriffen. Erst mit dessen klarer Festlegung, 

Ich#_CTVL001e1cd3da56f284fbeaa6e76084e9f28f8
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könnten demnach methodische Entscheidungen, wie bspw. die Wahl für oder gegen eine Inter-

viewform, „gegenstandsangemessen“ getroffen werden (Helfferich 2011, S. 26). Hierfür wurden 

zunächst eine Differenzierung und Ausgestaltung von Forschungsinteresse, Forschungsfragen, 

Forschungsgegenstand und Material vorgenommen, welche die Passung von Felderkundung und 

Forschungsinteresse aufwerten sollen: 

Projekt „Informatik in der Grundschule (IGS)“ (Laufzeit: 2014–2020, Eigenmittel) 

Forschungsinteresse 

In diesem Forschungsvorhaben soll ein grundlegendes Verständnis über Vorstellungen von 

Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht erlangt werden. 

Forschungsfragen 

RQ1 Welche biografischen Bezüge zur Informatik und zum Informatikunterricht werden von 

Grundschullehrpersonen assoziiert? 

RQ2 Welche zentralen Begriffe der Informatik sind nach Auffassung der Lehrpersonen für die 

Grundschule von Bedeutung, warum sind sie es und wie sind diese ihrer Ansicht nach 

inhaltlich belegt? 

RQ3 Wo begegnen Kinder im Grundschulalter nach Ansicht der Grundschullehrpersonen 

Informatik in ihrem Alltag? 

RQ4 Welche implizit-unbewussten informatikbezogenen Vorstellungen manifestieren sich beim 

Unterrichten eines informatischen Unterrichtsbausteins und inwiefern kommt es hierbei zu 

Vorstellungsänderungen, Beständigkeiten und/oder Resilienzen? 

Methodologisch verorteter Forschungsgegenstand 

• Verortung der Begegnung mit den Begriffen „Informatik“ und „Informatikunterricht“ in der 

Biografie der Grundschullehrpersonen sowie Erfassung ihrer Vorstellungen beider Begriffe 

• Inhaltliche Belegungen sowie gesellschaftliche Bedeutung von Informatik und 

Informatikunterricht der Grundschullehrpersonen erfragen bzw. entwickeln lassen 

• Fachbegriffe der Informatik durch die Lehrpersonen anhand ihres Alltags- und 

Berufsverständnisses erläutern und bewerten lassen 

• Auf nicht direkt zugängliche Vorstellungen durch Unterrichtsbeobachtungen schließen und 

Lehrpersonen ggfs. mit diesen Beobachtungen konfrontieren 

• Neugewonnene, revidierte, abgelegte, beständige oder resiliente Vorstellungen während und 

nach der Durchführung eines informatischen Unterrichtsbausteins erheben 

Material 

• In Kooperation mit Lehrpersonen entwickelte Unterrichtsbausteine (Lehrerhandreichungen) 

• Biografische Erzählungen zur Informatik und zum Informatikunterricht der Lehrpersonen 

(Eingangsinterviews → Audioaufzeichnungen → Interviewtranskripte) 

• Übersicht von Fachbegriffen, da diese mündlich nicht praktikabel in das Interview eingeführt 

werden können (textuelle Übersicht mit zehn Begriffen) 

• Die von Seiten der Lehrpersonen durchgeführten, informatischen Unterrichtsbausteine werden 

durch den Forscher hospitiert (Unterrichtsbeobachtungen → schriftliche Protokolle) 

• Konfrontation der Lehrpersonen mit Beobachtungen aus der Unterrichtshospitation und 

Festhalten ihrer neuen, revidierten, beständigen oder resilienten Vorstellungen 

(Abschlussinterviews → Audioaufzeichnungen → Interviewtranskripte) 

Angelehnt an „Die Qualität qualitativer Daten“ (Helfferich 2011, S. 26–35) 
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(5) Operationalisierung 

Auf Basis der nun ausgeschärften und ausformulierten Forschungsfragen wurden methodische 

Entscheidungen getroffen. Hierzu zählt die Operationalisierung, also die Adaption und Entwick-

lung geeigneter Messinstrumente. Der erste Zugang über Fragebögen zeigte, dass das 

Instrument sich nicht eignete, um die Vorstellungen der Lehrpersonen angemessen abzubilden. 

Es wurde entschieden, den Zugang über Einzelinterviews zu wählen. In diesen sollten die Lehr-

personen die Möglichkeit erhalten, ihre Vorstellungen, ohne die Vorgabe von 

Antwortmöglichkeiten zu explizieren oder auch bislang unbewusste Vorstellungen im Gespräch 

selbst zu ergründen. Zur Entwicklung des Leitfadens wurde auf das sogenannte SPSS-Prinzip 

nach Helfferich zugegriffen (siehe Abschnitt 4.2). Die Durchführung der Unterrichtsbausteine 

durch die Lehrpersonen wurde hinsichtlich möglicher implizit-unbewusster Vorstellungen über 

ein formloses Ergebnisprotokoll verschriftlicht. Eine detaillierte Erläuterung der Entscheidungen 

für die im Forschungsvorhaben eingesetzten Messinstrumente wird in Abschnitt 4 („Methodolo-

gie“) vorgenommen. 

(6) Datenerhebung und -aufbereitung 

Die Interviews wurden digital-auditiv aufgezeichnet. Die Analyse der erhobenen Daten erfolgte 

auf Basis von Transkripten. Diese enthalten ebenfalls nonverbale und paraverbale Aspekte, um 

eine mögliche Wertung dieser Reaktionen einbeziehen zu können. Diese ergänzenden Daten 

wurden während des Interviews durch eine dritte Person protokolliert. Für die Transkription und 

Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung wurden bestehende Regelsets genutzt sowie adaptiert 

(siehe Abschnitte 4.2.3 und 4.2.4). Die Entscheidung für eine Anonymisierung bzw. Pseudony-

misierung wurde nach der Durchführung des Pilotinterviews mit der Lehrperson Elias getroffen – 

es fielen personenbezogene bzw. -beziehbare Daten an. 

(7) Datenanalyse 

Die Analyse der Daten erfolgte anhand der methodischen Empfehlungen der Grounded Theory 

(GT). Neben den drei Kodierschemata wurden auch sogenannte Memos eingesetzt, über die der 

Forscher zu unterschiedlichen Phasen des Forschungsvorhabens Notizen festhalten konnte und 

sollte, um auftretende Fragen oder Erkenntnisse anhand des Diktums „All is Data“ (Glaser 2001, 

S. 145) in die Auswertung einfließen lassen zu können. 

(8) Grounded Theory 

Am Ende des Forschungsprozesses steht die Grounded Theory, also eine Theorie, die anhand der 

Daten fundiert (grounded) ist. Da die explizit-bewussten und implizit-unbewussten Vorstellun-

gen durch zwei distinkte Zugänge erhoben wurden, wird in Abschnitt 10 zunächst eine vorläufige 

und in Abschnitt 13 eine erweiterte Grounded Theory vorgestellt. 

1.5 Ziele des Forschungsvorhabens und Relevanz der 

Forschungsfragen 

Im Forschungsvorhaben soll mittels einer explorativen, hypothesengenerierenden, qualitativ 

ausgerichteten Studie auf Grundlage leitfadengestützter Interviews ein erster Zugang zu den Vor-

stellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht geschaffen 
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werden. Ziel ist kein Theorietest, sondern eine Theoriegenese. Die nachfolgenden, konkretisier-

ten Forschungsfragen sind Ergebnis eines zyklischen Prozesses und sollen hinsichtlich ihrer 

Relevanz für das Forschungsvorhaben und Forschungsinteresse sowie die Fachdidaktik Informa-

tik und informatische Bildung im Primarbereich betrachtet werden: 

RQ1 Welche biografischen Bezüge zur Informatik und zum Informatikunterricht werden 

von Grundschullehrpersonen assoziiert? 

Sowohl die Literaturrecherche als auch die Felderkundung lieferten Hinweise darauf, dass die 

informatikbezogenen Vorstellungen von Lehrpersonen stark durch biografische Ereignisse ge-

prägt und initiiert werden. Vorstellungen zu naturwissenschaftlichen Phänomenen, bspw. der 

Gravitation oder des Tag-Nacht-Wechsels, erwachsen aus der Beobachtung dieser Phänomene 

einerseits und der Kommunikation über diese andererseits. Auch für die Informatik kann ange-

nommen werden, dass entsprechende Vorstellungen sowohl bei der Interaktion mit 

Phänomenen der Informatik als auch durch den Kontakt mit dem Informatikunterricht oder durch 

Gespräche gebildet werden. 

RQ2 Welche zentralen Begriffe der Informatik sind nach Auffassung der Lehrpersonen 

für die Grundschule von Bedeutung, warum sind sie es und wie sind diese ihrer 

Ansicht nach inhaltlich belegt? 

Die Fachdidaktik Informatik, wie andere Disziplinen auch, bedient sich einer Fachsprache. Diese 

wird teils aus den Bezugswissenschaften, insbesondere der Kerninformatik, adaptiert und teils 

unter didaktischen Gesichtspunkten konzipiert. Hierbei spielen sowohl aktuelle Entwicklungen, 

aber auch tradierte Aspekte eine Rolle. Eine Fachsprache und deren Einsatz im Unterricht und 

der Lehrerbildung ist bedeutsam, da spezifische Konzepte, Abläufe, Vorgänge etc. distinkt an 

einen Begriff gekoppelt werden. Die Verwendung einer Fachsprache avisiert somit eine gemein-

same Kommunikationsbasis, mit deren Hilfe ein Austausch über klar definierte Sachverhalte 

ermöglicht wird. Während Alltagsbegriffe häufig an unterschiedliche Vorstellungen, Erfahrungen 

und gesellschaftliche Traditionen bzw. Konventionen gekoppelt sind, ist dies bei der Fachspra-

che in einem weitaus geringeren Maße der Fall. Über die Konfrontation mit informatischen 

Fachbegriffen soll erhoben werden, ob diese an ein Begriffsverständnis gekoppelt sind, welches 

dem der Fachsprache innerhalb der (Fachdidaktik) Informatik entspricht oder, ob diese Begriffe 

andere Bedeutungen aufweisen. Dies ist bedeutsam, da die Fachbegriffe einerseits im Rahmen 

einer frühen informatischen Bildung im Primarbereich genutzt sowie vermittelt und andererseits 

auch in Lehrerfort- und -weiterbildungen thematisiert werden sollen. Semantische Diskrepanzen 

oder Übereinstimmungen zwischen dem Verständnis der Grundschullehrpersonen und der 

(Fachdidaktik) Informatik stellen somit eine hohe Relevanz dar. Darüber hinaus soll die Expertise 

der Lehrpersonen auch zur Förderung einer Fachsprache aufgegriffen werden. Ihre Einblicke in 

die Welt der Schülerinnen und Schüler sollen mögliche Anker und Bezüge aufzeigen, die zwi-

schen Begriffen der Fachsprache und deren Alltagswelt existieren. Dies könnte Impulse liefern, 

inwieweit ein solches Vorwissen für den Aufbau einer Fachsprache im Unterricht nutzbar ge-

macht werden kann. 
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RQ3 Wo begegnen Kinder im Grundschulalter nach Ansicht der 

Grundschullehrpersonen Informatik in ihrem Alltag? 

Über die Fachsprache hinaus ist die Frage nach Berührungspunkten von Schülerinnen und Schü-

lern mit Informatik in ihrem Alltag bedeutsam. Einerseits könnten diese Hinweise auf alltagsnahe 

informatische Gegenstände, Inhalte und Arbeits-, Denk- sowie Handlungsweisen aufzeigen, die 

im Unterricht aufgegriffen werden könnten. Beispiele aus der Felderkundung bzw. dem Pilotin-

terview mit der Lehrperson Elias sind der Prozess der Softwareentwicklung („Programmieren“) 

oder Bestandteile eines Informatiksystems („Diskettenlaufwerk“). Andererseits kann diese Fra-

gestellung als Indikator für informatikbezogene Lehrervorstellungen genutzt werden. In der 

Felderkundung zeigte sich bei den Lehrpersonen eine Bindung von Vorstellungen zur Informatik 

und zum Informatikunterricht an ihre Rolle als Grundschullehrperson, den eigenen Unterricht so-

wie die zu unterrichtenden Schülerinnen und Schüler. Das Aufzeigen von Begegnungen der 

Schülerinnen und Schüler mit Phänomenen der Informatik fiel den Lehrpersonen in Gesprächen 

leichter, als solche Begegnungen für ihre eigene Lebenswelt direkt zu skizzieren. So zeigte sich 

im Pilotinterview mit der Lehrperson Elias, dass die Frage nach der Verortung von Informatik in 

der eigenen Alltagswelt sehr unspezifische und vage Antworten hervorrief. Der Bezug zur Alltags-

welt der Schülerinnen und Schüler hingegen führte dazu, dass eine stärkere Fokussierung auf 

Phänomene der Informatik stattfand. Die Lehrpersonen nutzen den Kontext „Alltagswelt der 

Schülerinnen und Schüler“ anscheinend dann, um auch auf ihre eigene Schulzeit, ihr Hochschul-

studium, Referendariat oder den Lehrberuf Bezug zu nehmen. Bereits in der Felderkundung 

zeigte sich, dass hierbei auf unterschiedliche Vorstellungen der Lehrpersonen geschlossen wer-

den konnte. 

Abschließend soll in Form des selbstständigen Unterrichtens von informatischen Unterrichtbau-

steinen durch Grundschullehrpersonen ermittelt werden, ob diese reduzierten Maßnahmen zu 

informatikspezifischen Vorstellungsänderungen (conceptual changes) bei den Lehrpersonen 

führen können, wie sich diese Änderungen manifestieren und ob Beständigkeiten bzw. Resilien-

zen (belief perseverance oder conceptual conservatism/robustness) existieren. Zudem sollen 

implizite informatikbezogene Vorstellungen der Lehrpersonen aufgedeckt werden. Hierfür wer-

den Beobachtungsprotokolle während der Durchführung der Unterrichtsbausteine (Hospitation) 

angefertigt sowie Abschlussinterviews geführt. Die abschließende Forschungsfrage lautet: 

RQ4 Welche implizit-unbewussten informatikbezogenen Vorstellungen manifestieren 

sich beim Unterrichten eines informatischen Unterrichtsbausteins und inwiefern 

kommt es hierbei zu Vorstellungsänderungen, Beständigkeiten und/oder 

Resilienzen? 

Der Erfolg von Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen ist u. a. an die Notwendigkeit ge-

knüpft, dass Lehrpersonen die ihnen vermittelten, fachlichen und fachdidaktischen 

Kompetenzen im Unterricht anwenden. Hierfür ist es zunächst notwendig, dass sie sich mit den 

Inhalten genannter Maßnahmen identifizieren und diese als bedeutsam für ihre Schülerinnen 

und Schüler, für sich selbst und ihren Bildungsauftrag empfinden. Einen Faktor stellen hierbei 

bestehende Vorstellungen dar. Diese können eine unterstützende Funktion einnehmen und den 



20 Einleitung Abschnitt 1 

 

Lehrpersonen schlüssigere Erklärungsansätze für bereits vorhandene Vorstellungen liefern. Je-

doch muss auch berücksichtigt werden, dass bestehende Vorstellungen nicht mit den oben 

genannten Maßnahmen vereinbar sein könnten. In diesem Fall ist zunächst zu hinterfragen, ob 

die Vorstellungen der Lehrpersonen geändert werden können, sodass eine Kompatibilität zu den 

Maßnahmen hergestellt werden kann. Darüber hinaus ist aus der Lehrervorstellungsforschung 

und der Vorstellungsforschung insgesamt bekannt, dass Vorstellungen zu einer Beständigkeit 

oder gar Resilienz neigen können. Hierunter wird die Tendenz von einigen Vorstellungen verstan-

den, trotz Aufzeigens plausiblerer Erklärungsmodelle beständig zu bleiben. Dies stellt für Aus-, 

Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen eine Herausforderung dar, da solche Beständigkeiten und 

Resilienzen dazu führen können, dass vermittelte Inhalte trotz einer adressatengerechten Auf-

bereitung für Grundschullehrpersonen von diesen nicht oder verfälscht angenommen werden. 

Mehr noch könnten die Lehrpersonen im Grundschulunterricht dazu übergehen, ihre bestehen-

den Fehlvorstellungen an die Schülerinnen und Schüler weiterzureichen. Inwieweit 

vorstellungsbezogene Beständigkeiten und/oder Resilienzen zur Informatik und zum Informatik-

unterricht unter Grundschullehrpersonen existieren, stellt demnach eine bedeutsame 

Fragestellung für dieses Forschungsvorhaben dar. 

Die Ergebnisse des Forschungsvorhabens können Anknüpfungspunkte für weitere Studien sein: 

Es werden hierzu in Abschnitt 18 („Ausblick) einige mögliche Fragestellungen und Forschungs-

felder skizziert. Darüber hinaus können die Ergebnisse der Arbeit dazu dienen, Impulse für die 

Konzeption von Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen zu liefern, die mit einem höheren 

bottom-up-Anteil entstehen und die Voraussetzungen der (angehenden) Lehrpersonen berück-

sichtigen. 

1.6 Aufbau der Arbeit 

Diese Arbeit gliedert sich in sechs Teile, welche mit römischen Ziffern nummeriert sind. Die sechs 

Teile wiederum gliedern sich in Abschnitte erster, zweiter und dritter Ordnung, welche mit arabi-

schen Ziffern nummeriert und durch eine Punktnotation voneinander abgegrenzt sind. 

(I) Im ersten Teil wird ein wissenschaftlicher Bezugsrahmen skizziert, in dem das Forschungs-

vorhaben verankert ist. Der Forschungsgegenstand wird anhand der existierenden 

Forschung fundiert. Das Thema der Arbeit wird eingeführt und es werden die methodologi-

schen und methodischen Grundlagen für die durchgeführte empirische17 Erhebung 

erläutert. 

(II) Im zweiten Teil werden Aufbau, Durchführung, Auswertung und Ergebnisse der empirischen 

Erhebung zu den explizit-bewussten Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Infor-

matik und zum Informatikunterricht anhand der erhobenen Daten dargelegt. Die 

 
17 Bortz und Döring definieren: „Empirische Forschung sucht nach Erkenntnissen durch systematische 

Auswertung von Erfahrungen (‚empirisch‘ aus dem Griechischen: ‚auf Erfahrung beruhend‘).“ (Bortz 

und Döring 2009, S. 2, in der aktuellen, fünften Auflage von 2016 wurde die Definition entfernt). 

Etymologisch kann konkretisiert werden: „Entlehnt aus l. empīricus, dieses aus gr. empeirikós 

‚erfahren‘ (zunächst im medizinischen Bereich), zu gr. peĩra ‚Versuch, Erfahrung‘.“ (Kluge und Seebold 

2011, Eintrag „empirisch“). 
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gewonnenen Erkenntnisse werden in eine erste, vorläufige, datenbasierte Theorie 

(Grounded Theory) überführt. 

(III) Im dritten Teil werden die Entwicklung und Durchführung von drei informatischen Unter-

richtsbausteinen im Zuge eines Design-Based Research-Ansatzes beschrieben, an deren 

Entwicklung und Durchführung Lehrpersonen beteiligt waren. Die Ergebnisse der Unter-

richtsbeobachtungen sowie anschließenden Abschlussinterviews werden einerseits 

bezüglich der sich manifestierten implizit-unbewussten informatikbezogenen Lehrervor-

stellungen analysiert. Andererseits werden Beständigkeiten sowie Resilienzen (belief 

perseverance oder conceptual conservatism/robustness) untersucht und konkrete Verän-

derungen (conceptual changes) beschrieben sowie mögliche Ursachen hierfür identifiziert. 

Hierdurch gewonnene Erkenntnisse finden Eingang in eine erweiterte datenbasierte Theo-

rie (Grounded Theory). 

(IV) Im vierten Teil findet eine abschließende Darlegung und Betrachtung der Ergebnisse des 

Forschungsvorhabens statt. Es wird ein Fazit sowie Ausblick auf mögliche Anknüpfungs-

punkte der Forschung an die Ergebnisse dieser Arbeit skizziert. Zudem findet eine Reflexion 

des Forschungsprozesses statt und es werden zuvor aufgestellte Gütekriterien, Leitlinien, 

Regeln und Richtlinien kritisch angewendet. 

(V) Im fünften Teil werden verschiedene Verzeichnisse aufgeführt. 

(VI) Im sechsten Teil werden Forschungsdaten, Anschreiben, Vorlagen und Interviewleitfäden 

aufgelistet. Zudem werden die Unterrichtsbausteine sowie deren Entwicklung vorgestellt. 
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2 Theoretische Fundierung 

Die Lehrervorstellungsforschung wurde als bedeutsamer, theoretischer Rahmen für dieses For-

schungsvorhaben und die Auseinandersetzung mit den Forschungsfragen RQ1 bis RQ3 

identifiziert. Darüber hinaus wird auf die Forschung zu Vorstellungsänderungen zugegriffen, wel-

che der theoretischen Fundierung der Forschungsfrage RQ4 dient. Es werden nationale und 

internationale Arbeiten aus den Bildungswissenschaften sowie benachbarten Fachdidaktiken 

herangezogen und verglichen sowie hinsichtlich ihrer Implikationen für diese Arbeit bewertet. 

Da das Forschungsfeld „Lehrervorstellungen“ von zahlreichen Wissenschaftlerinnen und Wis-

senschaftlern als multidisziplinär und fragmentiert – Pajares spricht vom „messy construct“ 

(Pajares 1992) – beschrieben wird, erfolgt neben dem Versuch einer Definition in Abschnitt 2.1 

auch eine Systematisierung des „Konstrukts“18 in Abschnitt 2.2. Eine Auseinandersetzung mit 

potenziellen Vorstellungsänderungen sowie möglichen Kriterien und Voraussetzungen hierfür 

findet in Abschnitt 2.3 statt. 

2.1 Zur Definition von Lehrervorstellungen 

Vorstellungen sind als Begriff in der deutschen Alltagssprache sowohl als Substantiv als auch 

als Verb vertreten. Sie bilden jedoch ebenfalls einen fachsprachlichen Begriff mit spezifischer 

Semantik. Die Erfassung der Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum 

Informatikunterricht als Forschungsgegenstand dieser Arbeit setzt als Teil der theoretischen Fun-

dierung eine solche fachsprachliche Definition des mentalen Merkmals „Vorstellungen“ voraus. 

Hierbei kann auf Erkenntnisse und Ergebnisse der Vorstellungsforschung innerhalb der Psycho-

logie (seit den 1930er Jahren) sowie der Philosophie (seit der Antike) zugegriffen werden. 

Spezifischere Definitionen können darüber hinaus aus der Lehrervorstellungsforschung (etab-

liert seit den 1970er Jahren) abgeleitet werden. Analog zur uneindeutigen Terminologie in der 

Lehrervorstellungsforschung existieren auch bezüglich der Eigenschaften und Funktionen von 

Vorstellungen bzw. Lehrervorstellungen differierende Kataloge verschiedener Autorinnen und 

Autoren. König formuliert hierzu unzweideutig: „There is no clear definition of the term “teachers’ 

belief”“ (König 2012b, S. 7). Dies führte für diese Arbeit zur Entscheidung, nachfolgend mehrere 

Kataloge an Eigenschaften und Funktionen aufzuzeigen und anschließend den Versuch einer 

Synthese zu unternehmen. Diese soll als Fundament für den empirischen Teil dieser Arbeit fun-

gieren. 

2.1.1 Eigenschaften und Funktionen nach Kirchner 

Kirchner setzt sich in den Kapiteln drei bis vier ihrer 2015 an der Carl von Ossietzky Universität 

Oldenburg veröffentlichen Dissertation mit dem Titel „Wirtschaftsunterricht aus der Sicht von 

Lehrpersonen. Eine qualitative Studie zu fachdidaktischen teachers’ beliefs in der ökonomi-

schen Bildung“ intensiv mit der bis dato existierenden Literatur zum Forschungsgebiet der 

 
18 Kirchner spricht sich in diesem Kontext für die Bezeichnung „Merkmal“ aus. Insbesondere rät sie von 

der Bezeichnung „Konzept“ ab, „da der Begriff suggeriert, die jeweiligen Vorstellungen würden ein in 

sich geschlossenes widerspruchsfreies System bilden“ (Kirchner 2016, S. 59). 
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Lehrervorstellungsforschung auseinander. Sie legt mit den beiden Kapiteln zum einen eine in-

terdisziplinär angelegte und dezidierte systematische Übersichtsarbeit vor. Zum anderen 

entwickelt sie auf dieser Basis einen eigenen Katalog an Eigenschaften und Funktionen von Vor-

stellungen. Sie definiert das mentale Merkmal „Lehrervorstellungen“ folgendermaßen: 

„Lehrervorstellungen sind subjektive, relativ stabile, wenngleich erfahrungsbasiert 

veränderbare, zum Teil unbewusste, kontextabhängige Kognitionen von Lehrpersonen. Sie 

umfassen die theorieähnlichen, wenn auch nicht widerspruchsfreien Gedanken zu 

verschiedenen fächerübergreifenden und fachspezifischen Gegenstandsbereichen der 

Profession von Lehrpersonen.“ 

(Kirchner 2016, S. 100) 

Nachfolgende Eigenschaften und Funktionen expliziert sie als zentral für deren Verständnis: 

(K1) „Vorstellungen sind identitätsstiftend“ 

Hierunter versteht Kirchner, dass Vorstellungen durch das Aufwachsen in einem bestimmten Kul-

turkreis oder durch die Zugehörigkeit zu einer Gruppe (bspw. Arbeitskolleginnen und -kollegen, 

Familie, Peergroup etc.) geprägt oder gebildet werden (Kirchner 2016, S. 65 f.). Umgekehrt kön-

nen die eigenen Vorstellungen bzw. kann das eigene Vorstellungssystem auf Mitglieder 

innerhalb einer solchen Gruppe wirken (Reusser und Pauli 2014, S. 644 f.). Vorstellungssysteme 

(belief systems) seien definiert als: 

„Belief systems are groups of beliefs that, unlike knowledge systems, do not require general 

consensus. They are relatively static, and when they change it is not because of sound 

reasoning but more likely because of a “conversion or gestalt shift”“ 

(Bryan 2003, S. 837 in Anlehnung an Nespor 1987, S. 321) 

Teilweise können sich hierbei kleinere „Vorstellungsgemeinschaften“ entwickeln (Kirchner 

2016, S. 66 mit Verweis auf Klee 2008, S. 25 f.). Die Mechanismen der Entstehung solcher Ge-

meinschaften sind komplex und werden durch zahlreiche interne und externe Faktoren bedingt. 

So können bspw. Vorstellungen über die Vorstellungen von Mitgliedern einer Gemeinschaft 

Wechselwirkungen auf die Vorstellungen der Mitglieder der Gemeinschaft haben. 

(K2) „Vorstellungen sind nicht immer unmittelbar bewusst“ 

Zahlreiche Ursachen können dafür verantwortlich sein, dass Vorstellungen von Lehrpersonen 

und Menschen allgemein nicht verbal expliziert werden können. Kirchner identifiziert mehrere 

Gründe hierfür (Kirchner 2016, S. 66 f.): zum einen dienten Vorstellungen oftmals der sozialen 

Gruppenzugehörigkeit, der Selbstvergewisserung und der Entscheidungsunterstützung. Eine 

Selbstreflektion trete in diesen Kontexten nur unter einem spezifischen Anlass ein. Liljedahl be-

schreibt in diesem Zusammenhang für eine Vorstellungsänderung einen „cognitive conflict“ als 

notwendigen Umstand (Liljedahl 2011, S. 7 f.). Fives und Buehl sowie Reusser und Pauli thema-

tisieren ebenfalls diese Eigenschaft von Vorstellungen mittels der Dichotomie „implicit/explicit“ 

(Fives und Buehl 2012, S. 473 ff.) bzw. der Differenzierung in „implizit“, „dispositional“ oder 

„stumm“ (Reusser und Pauli 2014, S. 646). Kirchner geht in diesem Zusammenhang auf weitere 

Eigenschaften bzw. Funktionen von Vorstellungen ein. In der Literatur, bspw. bei Fives und 
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Buehl, werde vielfach von Erwartungshaltungen berichtet. Hierunter wird das Phänomen verstan-

den, dass Personen im Gespräch oder in einem Interview tendenziell Vorstellungen explizieren, 

von denen sie annehmen, dass ihr Gegenüber diese teilt oder antizipiert (Fives und Buehl 2012, 

S. 474). Darüber hinaus existierten sogenannte handlungsnahe Vorstellungen, die stark routi-

niert seien und somit nur schwer expliziert, reflektiert oder gar bewusst verändert werden 

könnten (vgl. Reusser und Pauli 2014, S. 644 f.). Die von Aguirre und Speer vorgenommene Tren-

nung zwischen selbst erklärten Vorstellungen („professed beliefs“) und den von 

wissenschaftlicher Seite zugeschriebenen Vorstellungen („attributed beliefs“) hält sie in diesem 

Zusammenhang nicht für sinnvoll, da die hierfür notwendige Trennschärfe fehle (Kirchner 2016, 

S. 67 mit Bezugnahme auf Aguirre und Speer 1999, S. 333). Diesbezüglich ließen sich kaum 

weitere Autorinnen und/oder Autoren identifizieren, die eine derartige Trennung vornehmen. 

(K3) „Vorstellungen sind stabil und nur erfahrungsbasiert veränderbar“ 

Die Frage, inwieweit Vorstellungen Resilienzen gegenüber Veränderungen aufweisen, wird in der 

Vorstellungsforschung seit langem diskutiert. Es konnten bislang jedoch keine entsprechenden 

Evidenzen gewonnen werden, die empirisch fundierte Antworten auf diese Fragestellung geben 

konnten. Kirchner geht jedoch davon aus, dass Vorstellungen „eher statisch und schwierig zu 

verändern“ seien (Kirchner 2016, S. 68). Sie nennt als einen Grund hierfür die Tatsache, dass 

Vorstellungen für Individuen oft eine Strukturierungsfunktion haben. Auch Fives und Buehl spre-

chen in diesem Zusammenhang von Vorstellungen als Filter, über den neue Erfahrungen 

interpretiert werden (Fives und Buehl 2012, S. 478). Zur Frage der Veränderbarkeit von Vorstel-

lungen haben sich in den vergangenen Jahren periphere Felder um die Vorstellungsforschung 

gebildet. Hierzu zählen die Theorien der Vorstellungsänderung (conceptual change) sowie der 

Vorstellungsbeständigkeit (belief perseverance). 

(K4) „Vorstellung sind theorieähnlich, aber nicht widerspruchsfrei“ 

Kirchner hält fest, dass Vorstellungen im Vorstellungssystem von Personen eine ähnliche kogni-

tive Funktion wie wissenschaftliche Theorien einnehmen können. Auch Vorstellungen dienten 

dazu, „Zusammenhänge zu erklären oder zukünftige Geschehnisse zu prognostizieren“ (Kirch-

ner 2016, S. 68 mit Verweis auf Klee 2008, S. 20). Durch den Umstand, dass Vorstellungen 

hierfür als gültig betrachtet werden müssen, wirkten sie auf das „Wahrheitsempfinden“. Sie 

stellt jedoch fest, dass insbesondere zwei Eigenschaften von Vorstellungen sie von wissen-

schaftlichen Theorien unterscheiden: die Widerspruchsfreiheit und Fragmentierung (Kirchner 

2016, S. 68 f. in Anlehnung an Klee 2008, S. 20 sowie Reusser und Pauli 2014, S. 643). So zeig-

ten Studien zu epistemologischen Überzeugungen (Vorstellungen) von Lehrpersonen, dass 

einzelne Lehrpersonen sowohl über traditionell-transmissive als auch modern-konstruktivisti-

sche Vorstellungen in ihrem Vorstellungssystem verfügen. Zudem existierten einzelne 

Vorstellungen, die sich „nicht immer in konsistente Konzepte oder Vorstellungssysteme einfü-

gen“ würden (Kirchner 2016, S. 69). Hofer und Pintrich definieren epistemologische 

Vorstellungen bzw. Überzeugungen (epistemological beliefs) als: 

„[…] how individuals come to know, the theories and beliefs they hold about knowing, and 

the manner in which such epistemological premises are a part of and an influence on the 

cognitive processes of thinking and reasoning.“ 

(Hofer und Pintrich 1997, S. 88) 
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(K5) „Vorstellungen sind situationsspezifisch und kontextuell geprägt“ 

Kirchner stellt fest, dass große Teile der Lehrervorstellungen „keinen fundamentalen Charakter 

aufweisen“ (Kirchner 2016, S. 70). Sie nennt mehrere Einflussfaktoren auf Lehrervorstellungen 

und gibt konkrete Beispiele an: 

• physische Infrastruktur (bspw. Klassenraum oder Schule) 

• soziale Umgebung (bspw. Lerngruppe, Schulgemeinschaft oder Kollegium) 

• bildungspolitische Rahmenbedingungen (bspw. Schulfach, Lehrerausbildung oder 

Curriculum) 

Dies bedeute, dass Lehrpersonen über unterschiedliche Vorstellungen verfügen können, sobald 

sie durch spezifische Situationen oder Kontexte unterschiedlichen Einflussfaktoren ausgesetzt 

sind. Einschränkend sei jedoch mit Bezug auf Fives und Buehl davon auszugehen, dass Lehrper-

sonen auch über situationsunspezifische bzw. kontextunabhängige Vorstellungen verfügten: 

„Although we recognize the connectedness of teachers’ beliefs to their specific context, we 

maintain the perspective that these beliefs are held by individual teachers and stay with 

them as they move in and out of different situations.“ 

(Fives und Buehl 2012, S. 476) 

Die beiden Autorinnen weisen zudem darauf hin, dass spezifische Situationen oder Kontexte 

wiederum spezifische Vorstellungen aktivieren können, welche dann wiederum auf die Wahr-

nehmung und Handlung der Lehrpersonen wirken. 

(K6) „Vorstellungen sind innerhalb eines belief-Systems von unterschiedlicher Relevanz“ 

Innerhalb des individuellen Vorstellungssystems bilden die darin enthaltenen Vorstellungen 

eine Hierarchie. Kirchner nennt mit Werbińskas Differenzierung in zentrale Vorstellungen (central 

beliefs) und periphere Vorstellungen (peripheral beliefs) eine Möglichkeit der Strukturierung 

(Kirchner 2016, S. 70 nach Werbińska 2014, S. 35). Über die Art und Weise dieser Hierarchisie-

rung trifft sie keine Aussagen. Es existieren in der Literatur Überlegungen zu netz- oder 

clusterartigen Strukturen von zentralen und weniger zentralen Vorstellungen (siehe Kirchner 

2016, S. 71). Auch bzgl. möglicher Ursachen, die dazu führen könnten, dass eine Vorstellung 

tendenziell eher eine zentrale oder weniger zentrale Rolle im Vorstellungssystem eines Individu-

ums einnimmt, trifft sie keine Aussage. 

(K7) „Vorstellungen haben eine Strukturierungs- und Ordnungsfunktion“ 

Vorstellungen dienen nach Kirchner einerseits dazu, Individuen eine Ordnung ihrer Lebenswelt 

zu ermöglichen und sich diese somit zu erschließen. Andererseits helfen Vorstellungen Indivi-

duen dabei, ihre Rolle in dieser Lebenswelt zu verstehen bzw. zu finden. Beide Funktionen 

wirken sowohl in Bezug auf vergangene, gegenwärtige als auch zukünftige Ereignisse. Analog zu 

Fives und Buehl (siehe Abbildung 2.4) greift Kirchner hier die Filterfunktion von Vorstellungen 

auf, die auf das Treffen von Entscheidungen oder die Wahrnehmung wirken (Fives und Buehl 

2012, S. 478; Kirchner 2016, S. 71). 
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(K8) „Vorstellungen können Einfluss auf Handeln nehmen“ 

Die von Kirchner analysierten Studien (u. a. COACTIV, TALIS, VERA) zeigten überwiegend einen 

Zusammenhang zwischen den Vorstellungen von Lehrpersonen und ihrem Handeln. Empirisch 

validiert konnte dies jedoch bislang nicht werden. Es steht bspw. zur Debatte, ob nicht umge-

kehrt Handlungen die Vorstellungen beeinflussen. Einige Autorinnen und Autoren differenzieren 

zwischen handlungsnahen und handlungsfernen Vorstellungen (bspw. Leuchter et al. 2006, S. 

567). Weiterhin verweist Kirchner auf die in TALIS vorgenommene Differenzierung zwischen 

„abstract beliefs“ und „concrete beliefs“ (Organisation for Economic Co-operation and Develop-

ment (OECD) 2009, S. 118). 

Die in Kapitel eins und sechs von Kirchner in ihrer Dissertation skizzierten fachdidaktischen Ele-

mente und Rahmenbedingungen ökonomischer Bildung sowie die durchgeführte Studie zu den 

Vorstellungen von Wirtschaftslehrpersonen sind weitestgehend als fachspezifisch anzusehen 

und für den Forschungsgegenstand dieser Arbeit nur vereinzelt, bspw. methodisch, relevant. Die 

Kapitel drei („Vorstellungen (beliefs)“) und vier („Lehrervorstellungen (teachers’ beliefs)“) liefern 

hingegen aufgrund ihrer Interdisziplinarität und der umfangreich herangezogenen Literatur aus 

der (Lehrer)Vorstellungsforschung einen wichtigen Beitrag für diese Arbeit. 

2.1.2 Eigenschaften, Funktionen und Messung nach Pajares 

Pajares leitete aus der bis 1992 existierenden Literatur 16 Thesen, er spricht von Inferenzen und 

Generalisierungen, ab, die über die Eigenschaften, Funktionen und teilweise auch Veränderbar-

keit sowie Messung von Vorstellungen getroffen werden könnten. Er versteht diese Annahmen 

jedoch explizit nicht als ein Kompendium „of categorical truths“ (Pajares 1992, 324 ff.). Zahlrei-

che weitere Autorinnen und Autoren haben seine Aussagen weiterentwickelt, konkretisiert und 

korrigiert. Folgende Thesen werden durch den aktuellen Forschungsstand gestützt und konnten 

teils empirisch belegt werden: 

(P1) Vorstellungen entstehen früh und tendieren zur Selbstaufrechterhaltung, selbst gegenüber 

durch Vernunft, Zeit, Schulbildung oder Erfahrung hervorgerufenen Widersprüchen („Beliefs are 

formed early and tend to self-perpetuate, persevering even against contradictions caused by 

reason, time, schooling, or experience […].“) (Pajares 1992, S. 324). 

Lehrervorstellungen entstehen somit nicht erst im Laufe der ersten oder der zweiten Lehrerbil-

dungsphase. Sie werden bereits zur eigenen Schulzeit, teils sogar davor, gebildet und sind 

einem stetigen Wandel unterworfen. Diesen Umstand, er sprach von „apprenticeship of 

observation“, beschrieb bereits Lortie 1975, S. 65. 
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Abbildung 2.1: Schematische Darstellung des Konzepts „apprenticeship of observation“ in Anlehnung an Lortie 

1975, S. 65 

Schülerinnen und Schüler entwickeln somit durch das Beobachten von Lehrpersonen Vorstellun-

gen über Lehr-Lernprozesse, Unterrichtsfächer etc. Falls diese Schülerinnen und Schüler sich für 

einen Lehrberuf entscheiden, werden Bereiche ihrer Lehrervorstellungen durch diese Vorstellun-

gen geprägt. Daraus kann abgeleitet werden, dass Vorstellungen von Lehrperson auch 

Folgewirkungen auf zukünftige Generationen von Lehrpersonen haben. Diejenigen Vorstellun-

gen, die sich früh, bspw. bereits in der Kindheit, entwickeln, werden von Pajares als 

selbstaufrechterhaltend beschrieben. Selbst gegenüber Widersprüchen, die sich in verschiede-

nen Kontexten ergeben können – „by reason, time, schooling, or experience“ – kann nicht von 

einer Vorstellungsänderung ausgegangen werden (Pajares 1992, S. 324). Kirchner beschreibt 

ebenfalls diese Eigenschaft: „Vorstellungen sind theorieähnlich, aber nicht widerspruchsfrei“ 

(Kirchner 2016, S. 68 f.). 

(P2) Individuen entwickeln ein Vorstellungssystem, welches sämtliche Vorstellungen enthält, die 

durch den Prozess der Enkulturation erworben wurden („Individuals develop a belief system that 

houses all the beliefs acquired through the process of cultural transmission […].“) (Pajares 1992, 

S. 325). 

Pajares greift hier maßgeblich auf die Arbeiten von Rokeach (geb. Rokicz, † 1988) zum Vorstel-

lungssystem (Rokeach 1968) sowie auf das Modell der kulturellen Transmission des US-

amerikanischen Ethnologen und Kulturanthropologen Herskovits († 1963) zurück (Herskovits 

1964, 1948/1970). Rokeach geht dabei von einem System aus, in welchem sämtliche Vorstel-

lungen eines Individuums angeordnet sind. Die Anordnung unterliegt dabei nicht zwangsweise 

einem logischen Muster. Vorstellungen lassen sich anhand ihrer Zentralität differenzieren, wo-

bei zentrale Vorstellungen kaum veränderbar sind. Herskovits geht in seinem Modell zudem 

davon aus, dass eine kulturelle Transmission drei Komponenten umfasst: enculturation, 
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education, schooling. Innerhalb dieser drei Komponenten müsse die Entwicklung des Vorstel-

lungssystems der Individuen stattfinden. 

(P3) Vorstellungssysteme unterstützen Individuen bei der Definition und beim Verständnis der 

Welt und ihrem Selbst („The belief system has an adaptive function in helping individuals define 

and understand the world and themselves […].“) (Pajares 1992, S. 325). 

Analog zu Fives und Buehl 2012, S. 479 sowie Kirchner 2016, S. 71 sieht auch Pajares in Vor-

stellungen eine Rahmen-, Strukturierungs- oder Ordnungsfunktion, mittels der bspw. Ereignisse 

in das Vorstellungssystem einer Person eingeordnet werden. Für Personen stellt dies eine Hilfe-

stellung dar, sodass sie neue Eindrücke einordnen und Konsistenz mit ihrem Vorstellungssystem 

herstellen können. Es kann davon ausgegangen werden, dass dies unbewusste Mechanismen 

sind (Pajares 1992, S. 321). 

(P4) Wissen und Vorstellungen sind untrennbar miteinander verflochten, aber die wirkungsvolle 

affektive, bewertende und episodenhafte Natur von Vorstellungen macht diese zu einem Filter, 

durch den neue Phänomene interpretiert werden („Knowledge and beliefs are inextricably 

intertwined, but the potent affective, evaluative, and episodic nature of beliefs makes them a 

filter through which new phenomena are interpreted […].“) (Pajares 1992, S. 325). 

Das Verhältnis zwischen Wissen und Vorstellungen ist Gegenstand zahlreicher Arbeiten zur 

Lehrervorstellungsforschung, aber auch der Vorstellungsforschung in der Psychologie und Phi-

losophie (eine tabellarische Übersicht geben Fives und Buehl 2012, S. 473). Jedoch wurde auch 

in der aktuellen Forschung keine evidenzbasierte Theorie oder gar ein entsprechendes Modell 

vorgelegt, welches dieses Verhältnis (er)klären konnte. Bekannt ist, dass es eine Wechselwir-

kung zwischen beiden mentalen Merkmalen gibt. Während Wissen als maßgeblich kognitives 

Merkmal verstanden wird, werden Vorstellungen als Merkmal verstanden, welches überwiegend 

kognitiv, jedoch auch affektive und behavioristische Anteile enthalten kann. Vorstellungen kön-

nen zu Wissen werden, falls bspw. eine bestehende Vorstellung durch einen wissenschaftlichen 

Zugang als wahr verifiziert wird. Das Falsifizieren einer Vorstellung hingegen kann dazu führen, 

dass diese Vorstellung abgelegt wird und durch Wissen ersetzt wird. Durch die in P1 angespro-

chene Eigenschaft von einigen Vorstellungen zur Resilienz kann eine falsifizierte Vorstellung 

jedoch weiter aufrechterhalten werden und sich sogar verstärken. 

(P5) Gedankenprozesse können durchaus Vorläufer und Schöpfer von Vorstellungen sein, aber 

die Filtereffekte von Vorstellungsstrukturen filtern, definieren, verzerren oder verformen letztlich 

das anschließende Denken und die Informationsverarbeitung („Thought processes may well be 

precursors to and creators of belief, but the filtering effect of belief structures ultimately screens, 

redefines, distorts, or reshapes subsequent thinking and information processing […].“) (Pajares 

1992, S. 325). 

Die von Pajares angesprochene Wechselwirkung zwischen Gedankenprozessen und Vorstellun-

gen findet sich in dieser Form weder bei Fives und Buehl noch Kirchner wieder. Er scheint davon 

auszugehen, dass die Wirkung von Vorstellungen auf den Gedankenprozess sehr viel häufiger 
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eintreten, als dies bei der Entstehung neuer Vorstellungen aus einem gedanklichen Prozess her-

aus der Fall ist. Es gilt zu hinterfragen, durch welche Art von Gedankenprozessen Vorstellungen 

entstehen können. Pajares gibt hierzu in P2 einen Hinweis: enculturation. 

(P6) Epistemologische Überzeugungen nehmen eine Schlüsselfunktion bei der Interpretation von 

Wissen sowie kognitiven Monitoring ein („Epistemological beliefs play a key role in knowledge 

interpretation and cognitive monitoring […].“) (Pajares 1992, S. 325). 

Insbesondere epistemologische Überzeugungen, bei denen es sich um spezifische Vorstellun-

gen handelt, sind Gegenstand zahlreicher Studien im Bereich der Lehrervorstellungs- oder 

Schülervorstellungsforschung. Während Lehrervorstellungen bspw. zum Schulfach oder zur 

Funktion von Hausaufgaben einzelne Lehr-Lernsituationen tangieren, wirken epistemologische 

Überzeugen auf den gesamten Lehr-Lernprozess. Die Frage des Erwerbs von Wissen bildet für 

Lehrpersonen ein durchgängiges, konstituierendes Element ihrer Professionalität. 

(P7) Vorstellungen werden anhand ihrer Verbindungen oder Beziehungen zu anderen Vorstel-

lungen oder zu anderen kognitiven und affektiven Strukturen priorisiert. Scheinbare 

Inkonsistenzen können durch die Untersuchung der funktionalen Verbindungen sowie der Zent-

ralität der Vorstellungen erklärt werden („Beliefs are prioritized according to their connections 

or relationship to other beliefs or other cognitive and affective structures. Apparent 

inconsistencies may be explained by exploring the functional connections and centrality of the 

beliefs […].“) (Pajares 1992, S. 325). 

Auf die Priorisierung geht auch Kirchner ein, beschränkt sich hierbei jedoch auf Vorstellungssys-

teme (Kirchner 2016, S. 70 f.). Pajares geht hier weiter, in dem er die Vorstellungen in einen 

größeren Kontext, nämlich zusammen mit „anderen kognitiven und affektiven Konstrukten“ 

sieht (Pajares 1992, S. 325). Zur Struktur dieser Priorisierung gibt es bislang keine validierten 

Studien, sondern nur Vermutungen. So stellt sich die Frage, welche Vorstellungen als Indikator 

für die Struktur dieser Vorstellungsysteme dienen sollen. Da gleiche Vorstellungen jedoch indi-

viduell von unterschiedlicher Priorität sein können, existieren hier große methodische Hürden. 

(P8) Vorstellungssubstrukturen, wie bspw. erziehungsspezifische Vorstellungen, müssen nicht 

nur anhand ihrer Verknüpfungen untereinander, sondern auch anhand ihrer Verknüpfungen zu 

anderen, möglicherweise zentraleren, Vorstellungen im System verstanden werden („Belief 

substructures, such as educational beliefs, must be understood in terms of their connections 

not only to each other but also to other, perhaps more central, beliefs in the system […].“) (Paja-

res 1992, S. 325). 

Anknüpfend an die Priorisierung von Vorstellungen hält Pajares fest, dass Lehrervorstellungen 

und domänenspezifische Vorstellungssubstrukturen nicht als ein in sich geschlossenes, logi-

sches System betrachtet werden können. Im Vorstellungssystem von Individuen existieren 

sogenannte zentrale Vorstellungen, welche konstituierende Elemente für andere Vorstellungen 

sein können. Ein Zugang zu einzelnen Substrukturen sollte deshalb auf diese zentralen Vorstel-

lungen Bezug nehmen, da sie wertvoll, vielleicht sogar unabdingbar, für das Verständnis einer 
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solchen Substruktur sein können. Die Differenzierung in zentrale und weniger zentrale Vorstel-

lungen lässt sich bei zahlreichen Autorinnen und Autoren wiederfinden (exemplarisch Bryan 

2003, S. 837; Kirchner 2016, S. 70 f.) 

(P9) Bedingt durch ihre Natur und Herkunft sind einige Vorstellungen unbestreitbarer19 als an-

dere („By their very nature and origin, some beliefs are more incontrovertible than others […].“) 

(Pajares 1992, S. 325). 

Auch Pajares nimmt sich der Frage der Veränderbarkeit von Vorstellungen in P9–P11 an. Hier 

hält er zunächst fest, dass Vorstellungen existieren, die kaum bestreitbar sind. Hierauf könnte 

man einerseits auf Vorstellungen schließen, die breiten Konsens finden. Dazu zählen bspw. Vor-

stellungen, die auf (naturwissenschaftlichen) Beobachtungen, bspw. Gravitation, basieren. 

Andererseits können dies aber auch Vorstellungen sein, die kaum veränderbar sind, da sie von 

Personen als unbestreitbar eingestuft werden. 

(P10) Je früher eine Vorstellung in die Vorstellungsstruktur übernommen wurde, desto schwieri-

ger ist es, diese zu ändern. Vorstellungen, die erst kürzlich erworben wurden, sind am ehesten 

veränderbar (“The earlier a belief is incorporated into the belief structure, the more difficult it is 

to alter. Newly acquired beliefs are most vulnerable to change […].“) (Pajares 1992, S. 325). 

Es besteht breiter Konsens darüber, dass die Dauer, die eine Vorstellung im Vorstellungssystem 

bzw. in einer spezifischen Vorstellungsstruktur existiert, ein wesentlicher Faktor für deren Ver-

änderbarkeit ist (exemplarisch Abelson 1986, S. 235). Auch Pajares sieht diesen Faktor als 

zentral für die Frage der Veränderbarkeit einer konkreten Vorstellung. Es kann vermutet werden, 

dass eine neu erworbene Vorstellung sich erst im Vorstellungssystem verankern muss, bevor sie 

gefestigt wird. Umgekehrt können lange existierende Vorstellungen bereits bedeutende Funkti-

onen innerhalb eines Vorstellungssystems oder einer Vorstellungsstruktur eingenommen 

haben, sodass ihre potenzielle Veränderbarkeit wesentliche Auswirkungen hätte und ggfs. zahl-

reiche Vorstellungen angepasst oder gar revidiert werden müssten. 

(P11) Vorstellungsänderungen im Erwachsenenalter sind ein seltenes Phänomen und finden 

i. d. R. nur bei einem Autoritätswechsel oder einem Gestaltwechsel statt. Individuen neigen dazu, 

selbst dann an Vorstellungen festzuhalten, die auf fehlerhaftem oder unvollständigem Wissen 

basieren, wenn ihnen eine wissenschaftlich korrekte Begründung vorgestellt wird (“Belief 

change during adulthood is a relatively rare phenomenon, the most common cause being a 

conversion from one authority to another or a gestalt shift. Individuals tend to hold on to beliefs 

based on incorrect or incomplete knowledge, even after scientifically correct explanations are 

presented to them […].“) (Pajares 1992, S. 325). 

 
19 Die Übersetzung von „more incontrovertible“ aus dem Englischen als „unbestreitbarer“ wird in der 

deutschen Sprache als Hyperlativ, also als regelwidrige Komparationsform eines Absolutadjektivs, 

bezeichnet. Sie wird hier jedoch verwendet, um enger am Original zu sein. Im Englischen ist diese 

Komparationsform jedoch üblich, um eine Annäherung (gradeability) an absolute Adjektive 

anzuzeigen. 
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Es wurde bereits erläutert, dass Vorstellungen, die im Kindes- oder Jugendalter erworben werden 

und über einen längeren Zeitraum Teil des Vorstellungssystems sind, zur Selbstaufrechterhal-

tung tendieren. Aus dieser Begründung kann gefolgert werden, dass Vorstellungen im Kindes- 

und Jugendalter leichter veränderbar sind, da sie noch nicht über einen längeren Zeitraum im 

Vorstellungssystem existiert haben können. Ob hingegen Vorstellungen per se im Erwachsenen-

alter schwieriger veränderbar sind, ist ungeklärt. So geht auch Pajares nicht darauf ein, ob 

Vorstellungen, die im Erwachsenenalter (adulthood) erworben wurden, leicht verändert werden 

können, falls sie noch nicht lange im Vorstellungssystem existierten. Bedeutsam ist seine Aus-

sage vor allem, da er Ursachen benennt, unter denen mehrjährig im Vorstellungssystem 

existierende Vorstellung dennoch verändert werden könnten: „[…] conversion from one authority 

to another [P11a] or a gestalt shift [P11b]“20. 

Zu P11a: Vorstellungen sind nicht zwangsläufig rein individuelle Merkmale, sondern können in 

einen sozialen Kontext eingebunden sein, wie bereits Kirchner verdeutlichte (Kirchner 2016, S. 

69 f.). Beispiele sind Familie, Peergroups oder berufliches Umfeld. Ein solches Umfeld, aber auch 

ein anderes Individuum, kann im Zuge autoritärer Wirkprinzipien als normatives Element auf das 

Vorstellungssystem wirken. Vorstellungen werden übernommen, um den Vorstellungen einer 

Person oder einer Gruppe zu entsprechen. Durch den von Pajares angesprochenen Wechsel die-

ser Autorität werden diese Vorstellungen zwecks Übernahme der Vorstellungen eines anderen 

Individuums oder einer anderen Gruppe revidiert. Alternativ kann durch Wegfall einer Autorität 

auch eine „Liberalisierung“ des Vorstellungssystems stattfinden. Dies kann jedoch auch dazu 

führen, dass ein vorheriges Vorstellungssystem sich erneut beim Individuum manifestieren und 

festigen kann. 

Zu P11b: Unter einem Gestaltwechsel21 wird das Phänomen verstanden, bei dem die Interpreta-

tion der eigenen Erinnerung oder Wahrnehmung sich (plötzlich) verändert und zu einem neuen 

Ergebnis führt. Gestaltwechsel sind insbesondere aus dem Bereich der visuellen Wahrnehmung 

bekannt. Sie treten jedoch auch bei anderen Sinneseindrücken auf. Darüber hinaus sind sie 

nicht auf physische Phänomene beschränkt. Der Begriff wurde zudem aufgegriffen und auf an-

dere Forschungsbereiche übertragen – bspw. von Kuhn auf die Wissenschaftstheorie oder von 

Wittgenstein auf die Philosophie. Zum besseren Verständnis sollen im Folgenden zwei Beispiele 

für einen Gestaltwechsel skizziert werden: 

 
20 Die in Klammern stehenden Angaben wurden aus Gründen der Strukturierung vom Autor dieser Arbeit 

eingefügt. 
21 Im anglo-amerikanischen Raum ist die Bezeichnung Gestalt-shift gängig. Der Begriff lässt sich auch in 

deutschsprachigen Veröffentlichungen finden. In dieser Arbeit wird der Begriff Gestaltwechsel 

verwendet, welcher jedoch stets im Kontext der Gestaltpsychologie zu verstehen ist. So lässt er sich 

bereits im 19. Jahrhundert in Veröffentlichungen zur Morphologie und Botanik vermehrt nachweisen. 
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Abbildung 2.2: „Kaninchen und Ente“ (A) und Sogenannte Rubin’sche Vase (B) zur Demonstration eines physischen 

Gestaltwechsels (Gestaltpsychologie) bzw. einer multistabilen Wahrnehmung (Neurobiologie und -

psychologie) von Kippfiguren (N. N. 1892 ; Rubin 1921, S. 249) 

Es kann stets nur eine der beiden Gestalten (Kaninchen oder Ente bzw. Vase oder Portraits) wahr-

genommen werden. Ein vergleichbares Phänomen wurde bereits in den 1830er Jahren von 

Necker beobachtet, beschrieben und anhand einer Abbildung verdeutlicht, welche unter der Be-

zeichnung22 „Necker cube“ bekannt wurde: 

„The object I have now to call your attention to, is an observation which is also of an optical 

nature, and which has often occurred to me while examining figures and engraved plates of 

crystalline forms : I mean a sudden and involuntary change in the apparent position of a 

crystal or solid represented in an engraved figure.“ 

(Necker 1832, S. 336) 

Besonders Abbildung 2.2A erfuhr durch Verwendung seitens Jastrows, Wittgensteins23 und 

Kuhns in der (Gestalt)Psychologie, Philosophie, Wissenschafts- und Erkenntnistheorie eine hohe 

Verbreitung (Jastrow 1900, S. 295 ; Kuhn 1962, S. 113 ; Wittgenstein 1977 Teil II, Abschnitt xi). 

Nachfolgend wird ein möglicher, mentaler, nicht-physischer Gestaltwechsel bei der Lehrperson 

Carla durch Kontakt mit dem Schülerwettbewerb „Informatik-Biber“24 skizziert: 

 
22 Necker bezeichnete sie hingegen als „rhomboid“ (Necker 1832, S. 336). 
23 Wittgenstein nennt Jastrow als seine Quelle für die Abbildung und bezeichnet sie als „H-E-Kopf“. Eine 

frühere Fassung der Abbildung lässt sich in Wittgensteins Nachlass, 2017 in die Liste des UNESCO-

Weltdokumentenerbes aufgenommen, finden (Wittgenstein 2015). 
24 Der Wettbewerb „Informatik-Biber“ des Projekts Bundesweite Informatikwettbewerbe (BWINF) existiert 

seit 2007 und wurde 2016 erstmalig für Schülerinnen und Schüler der dritten und vierten Klassen 

angeboten. 
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Gar nicht. Ist gar nicht vorgekommen. Weil wir auch, äh weil Informatik dann schnell mit dem Computer 

verbunden war, also gedankentechnisch, und wir ja @keine@ Computer hier hatten. //Mhm// Weil das 

was ich eäh-m irgend-äh gefunden hab in Zeitschriften, Grundschulzeitschriften, äh, wo dann auch-(.) 

ähm, war immer unter Mathe (1) einsortiert. Und nir-nirgends stand halt ähh, Informatik, auch allein 

das Wort nicht. //Mhm// Wenn man jetzt äh, wenn ich jetzt hier die Zahlentafel „Muster wahrnehmen 

und entwickeln“ wenn ich jetzt mal richtig drauf guck, könnte man das nicht auch unter Informatik 

sehen? Wenn man die Codes hat? Also, das ist äh pfff auf einer (.) runtergebrochenen Ebene auch eine 

Möglichkeit. //Mhm// Und des gab’s aber nicht. Da gab’s kein Hinweis zu. „Jetzt auch mal Richtung 

Informatik einbauen“ //Mhm// Nein. Das ist aber jetzt mehr gekommen, auch in den Zeitschriften. (.) 

//Ah OK.// Das ich da auch jetzt auf einmal (2) da nen anderen Blickwinkel bekommen hab. //Mhm// 

[Carla, IGS_20170302, 04:04] 

Eine tiefere Einführung in die Theorie des Gestaltwechsels würde eine Auseinandersetzung mit 

dem Forschungsfeld der Gestaltpsychologie bzw. -theorie erfordern und den Umfang dieser Ar-

beit überschreiten. Zudem findet eine Betrachtung von „Gestaltqualitäten“ (Ehrenfels 1890) in 

der aktuellen Forschung überwiegend über Kippfiguren in den Neurowissenschaften, insbeson-

dere der Neurobiologie und -psychologie, statt. Der Gestaltbegriff findet hier kaum mehr 

Anwendung. 

(P12) Vorstellungen sind entscheidend, um Aufgaben zu definieren und die kognitiven Werk-

zeuge auszuwählen, mit denen wir Entscheidungen interpretieren, planen und auswählen, um 

diese Aufgaben zu lösen; sie spielen folglich eine kritische Rolle bei der Definition von Verhalten 

sowie der Organisation von Wissen und Information („Beliefs are instrumental in defining tasks 

and selecting the cognitive tools with which to interpret, plan, and make decisions regarding 

such tasks; hence, they play a critical role in defining behaviour and organizing knowledge and 

information […].(Pajares 1992, S. 325). 

Diese Eigenschaft von Vorstellungen scheint besonders für Lehrpersonen von großer Bedeutung 

zu sein. So spielen bspw. Vorstellungen von Lehrpersonen über ihre Rolle im Lehr-Lernprozess 

oder die Aufgaben/Ziele des Faches eine wesentliche Funktion bei der Wahl von Werkzeugen, 

Medien oder Materialien. Auch auf die didaktische Ausgestaltung des Unterrichts haben diese 

Vorstellungen Einfluss. 

(P13) Vorstellungen beeinflussen die Wahrnehmung immens, können jedoch ein unzuverlässiger 

Wegweiser für das Wesen der Realität sein (“Beliefs strongly influence perception, but they can 

be an unreliable guide to the nature of reality […].“) (Pajares 1992, S. 326). 

Auf den Einfluss oder gar die Steuerung von Vorstellungen auf die Wahrnehmung wurde schon 

mehrfach, sowohl durch Pajares als auch durch andere Autorinnen und Autoren, hingewiesen. 

Es sei hierbei an die Filter-Funktion von Vorstellungen bei Fives und Buehl erinnert. Pajares 

nimmt nun die Bewertung dieses Einflusses auf die Wahrnehmung vor. Durch die Filterfunktion 

bildet die Wahrnehmung hierbei keinen geeigneten Zugang zur Natur der Realität. Es sei hierbei 

hinterfragt, ob es eine Wahrnehmung gibt bzw. geben kann, die von keinerlei Vorstellungen be-

einflusst wird. Es ist bspw. möglich, dass, sobald eine für die Sinneseindrücke passende 

Vorstellung existiert, diese auch auf die Wahrnehmung wirkt. Folglich würden nur solche Sinnes-

eindrücke nicht mittels Vorstellungen gefiltert werden, falls sie keine Entsprechung im 

Vorstellungssystem haben. Jedoch sei auch darauf verwiesen, dass aus gedanklichen Prozessen 
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Vorstellungen entstehen können (siehe P5). Es können also auch Vorstellungen existieren, ob-

wohl noch keine entsprechende Sinneswahrnehmung stattgefunden hat. 

(P14) Die Vorstellungen von Individuen beeinflussen ihr Verhalten maßgeblich („Individuals’ 

beliefs strongly affect their behaviour […].“) (Pajares 1992, S. 326). 

Neben der Frage der Beziehung zwischen Vorstellungen und Wissen thematisieren viele Autorin-

nen und Autoren auch die Verbindung zwischen Vorstellungen und Handeln. So referenziert 

Pajares zahlreiche Autoren mit folgender Aussage: „Few would argue that the beliefs teachers 

hold influence their perceptions and judgments, which, in turn, affect their behavior in the 

classroom, or that understanding the belief structures of teachers and teacher candidates is 

essential to improving their professional preparation and teaching practices“ (Pajares 1992, S. 

307). Dennoch hält er fest, dass nicht nachgewiesen werden konnte, dass Vorstellungen das 

Handeln beeinflussen und in welcher Art und Weise sie dies tun. Auch aktuelle Arbeiten konnten 

keine entsprechenden Befunde vorweisen. 

(P15) Vorstellungen müssen abgeleitet werden und diese Schlussfolgerung muss die Kongruenz 

zwischen Aussagen von Individuen zu ihren Vorstellungen, die Absicht, sich prädisponiert zu ver-

halten, und das Verhalten im Zusammenhang mit der entsprechenden Vorstellung 

berücksichtigen („Beliefs must be inferred, and this inference must take into account the 

congruence among individuals’ belief statements, the intentionality to behave in a predisposed 

manner, and the behavior related to the belief in question […].“) (Pajares 1992, S. 326). 

Zur Erfassung von Vorstellungen erachtet Pajares drei Zugänge als notwendig. Er gibt damit wert-

volle Hinweise auf die einzusetzende Methodik in dieser Arbeit. Zum einen sei ein Zugang zu 

Vorstellungen die Aussagen von Personen zu einer spezifischen Vorstellung. Dies reiche jedoch 

nicht aus. Darüber hinaus müsse festgestellt werden, welche natürliche Veranlagung bestehe, 

in einer gewissen Art und Weise zu handeln. Der dritte Schritt sei nun herauszufinden, inwiefern 

die Handlung sich auf die entsprechende Vorstellung zurückführen lässt. 

(P16) Vorstellungen über das Lehren sind zu Beginn des College-besuchs bereits etabliert 

(„Beliefs about teaching are well established by the time a student gets to college […].“) (Pajares 

1992, S. 326). 

Pajares verweist mehrfach auf Lorties Ansatz des „apprenticeship of observation“, um zu ver-

deutlichen, dass Lehrervorstellungen sich nicht erst in der Lehrerausbildung entwickeln. In 

Ländern mit allgemeiner Schulpflicht kann davon ausgegangen werden, dass die Mehrheit der 

dortigen Bevölkerung im Primarbereich, teils auch davor, Vorstellungen zu Lehrpersonen und 

zum Lehren entwickelt. Diese werden in der eigenen Schulzeit durch Beobachtungen unter-

schiedlicher Lehrerinnen und Lehrer, Lehrerpersönlichkeiten und deren epistemologischen 

Überzeugungen gebildet und geprägt. Es kann also von länger bestehenden Vorstellungen aus-

gegangen werden. Es stellt sich die Frage, ob die letztliche Lehrerpersönlichkeit Produkt dieser 

apprenticeship of observation ist und welche Wechselwirkungen mit der Lehrerbildung und 

Lehrerprofessionalität bestehen. Auch stellt sich die Frage, inwieweit diese bestehenden Vor-

stellungen verändert oder gar revidiert werden können. Hier könnten Pajares Hinweise auf den 

Autoritätswechsel bzw. den Gestaltwechsel (siehe P11) Aufschlüsse geben. 



38  Teil I Thema und wisenschaftlicher Bezugsrahmen 

 

2.1.3 Eigenschaften, Funktionen und Messung nach Fives und Buehl 

Fives und Buehl unternehmen auf Basis der untersuchten Arbeiten den Versuch, sowohl deskrip-

tive Charakteristika als auch Funktionen von Lehrervorstellungen herauszustellen (Fives und 

Buehl 2012). Sie differenzieren hierbei zwischen fünf Dimensionen, welche nachfolgend erläu-

tert werden. 

(FB1) „Teachers’ beliefs are implicit and explicit“ 

Die von Fives und Buehl untersuchten Arbeiten ließen sich einer der beiden folgenden Annah-

men zuordnen: Lehrervorstellungen sind ausschließlich implizit25, also unbewusst. Sie lassen 

sich durch die Lehrpersonen nicht kontrollieren. Oder das Vorstellungssystem von Lehrpersonen 

enthält sowohl explizite, also bewusste, als auch implizite Lehrervorstellungen (Fives und Buehl 

2012, S. 474). Dieser Umstand hat nach Ansicht der Autorinnen große Auswirkungen auf die ein-

gesetzte bzw. einzusetzende Messmethodik von Vorstellungen. So ließen sich tendenziell drei 

methodische Zugänge bei der empirischen Erhebung von Lehrervorstellungen identifizieren: 

(1) Die Vorstellungen werden als Merkmal mit explizitem Charakter verstanden und verbal oder 

schriftlich mittels Interviews oder Fragebögen erhoben. Methodisch identifizieren die Autorinnen 

drei Unzulänglichkeiten, die bei diesen Erhebungsmethoden zum Tragen kommen könnten. Zum 

Ersten könnten die Lehrpersonen Antworten geben, um den Erwartungen der Forscherin oder des 

Forschers zu entsprechen, hierbei jedoch Vorstellungen, die sie nicht als „antwortkonform“ be-

trachten, ausblenden. Zum Zweiten könnten die Lehrpersonen nicht über die Möglichkeiten 

verfügen, ihre Vorstellungen zu verbalisieren oder es existiert eine Diskrepanz zwischen der 

Fachsprache der Forscherin bzw. des Forschers und der der Lehrperson. Zum Dritten könnten 

sich die Lehrpersonen selbst nicht bewusst sein, welche Vorstellungen sie haben (Fives und 

Buehl 2012, S. 474). 

(2) Die Vorstellungen werden als Merkmal mit impliziten Charakter verstanden und auf sie 

„through analysis of actual teacher actions, planned actions, or talk“ geschlossen (Fives und 

Buehl 2012, S. 474). 

(3) Es wird über die Verwendung von Metaphern auf die Vorstellungen der Lehrpersonen ge-

schlossen. Methodisch könnte dies das von den Autorinnen angesprochene Problem des 

Unvermögens zur verbalen bzw. schriftlichen Explikation von Vorstellungen der Lehrpersonen 

umgehen. Sie weisen jedoch darauf hin, dass, analog zu (2), eine Interpretation durch die For-

scherin oder den Forscher vorgenommen wird. Dies ist für (1) nicht in der Art gegeben, da auf 

konkrete Aussagen der Lehrpersonen verwiesen werden kann und die interpretatorische Ein-

flussnahme der Forscherinnen und Forscher auf Studienergebnisse geringer sei. Um diese 

 
25 Die Autorinnen sprechen von „implicit and tacit beliefs“, nehmen jedoch keine Differenzierung vor. Der 

Term „tacit beliefs“ ist in der Vorstellungsforschung, nicht so sehr in der Lehrervorstellungsforschung, 

üblich und lehnt sich an das von Polanyi eingeführte Konzept „tacit knowledge“ an (Polanyi 

1958/2012, S. 69). Auch Chomsky bezieht sich in seiner Arbeit „Aspects of the Theory of Syntax“ auf 

„intuitive knowledge“ (Chomsky 1965, S. 8). 
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Nachteile bei der Nutzung von Metaphern zu verringern, verweisen Fives und Buehl auf Stu-

diendesigns, bei denen ein Set an Metaphern vorgegeben wurde bzw. bei denen die 

Lehrpersonen die von ihnen verwendeten Metaphern erläutern sollten. 

Fives und Buehl gehen unter dem Charakteristikum „implicit and explicit“ noch auf weitere, mög-

liche methodische Unzulänglichkeiten ein (Fives und Buehl 2012, S. 474). Sie weisen u. a. 

darauf hin, dass die Aufforderung an Informandinnen und Informanden zur Beschreibung einer 

Vorstellung diese von einer impliziten zu einer expliziten verändern könnte, „thereby changing 

the nature of the beliefs under examination“. Die Autorinnen halten jedoch fest: „We contend 

that teachers hold both implicit and explicit beliefs that influence their teaching practice.“ (Fives 

und Buehl 2012, S. 474). Die Einschätzung von Fives und Buehl trägt somit auch zur Wahl der 

Methodik für dieses Forschungsvorhaben bei und fließt in die methodischen und methodologi-

schen Überlegungen ein (siehe Abschnitte 4 und 5). 

(FB2) „Beliefs exist along a continuum of stability“ 

Empirische Befunde lassen sich laut Aussagen der Autorinnen sowohl für die Existenz stabiler 

als auch dynamischer Vorstellungen finden. Methodisch sehen sie Probleme, sobald sich die 

Natur von Lehrervorstellungen (nature of teachers’ beliefs) der einen oder anderen Ext-

remausprägung dieser Dichotomie zuordnen lässt. Im Falle, dass Lehrervorstellungen statisch 

sind, wären entsprechende durch die Forschung initiierte Interventionen nicht sinnig, da grund-

sätzlich von einer Resilienz von Vorstellungen (belief perseverance) ausgegangen werden 

müsse. Auch für Maßnahmen der Lehrerbildung wären Lehrervorstellungen nicht von Interesse, 

da eine Beeinflussung dieser nicht möglich wäre. Umgekehrt wäre ein „konstanter Zustand von 

dynamischem Flux“ ebenfalls problematisch (Fives und Buehl 2012, S. 475). Die Erhebung von 

Lehrervorstellungen wäre nur ein Messpunkt in diesem Flux und stellte keinen Mehrwert für oben 

genannte Maßnahmen dar. Sie plädieren deshalb dafür, dass sowohl dynamische als auch sta-

tische Vorstellungen im Vorstellungssystem von Lehrpersonen existieren. 

(FB3) „Teachers’ beliefs are activated by context demands“ 

Die Beziehung zwischen Vorstellung und Kontext kann aus zwei Blickrichtungen betrachtet wer-

den. Zum einen kann von den Vorstellungen ausgegangen und dabei hinterfragt werden, ob 

Vorstellungen spezifisch zu einem Kontext passen oder ob sie kontextübergreifend sind. Fives 

und Buehl verfolgen mit Bezug auf Banduras sozial-kognitive Lerntheorie und sein Modell des 

triadischen, reziproken Determinismus einen anderen Ansatz (Bandura 1997/2003). Ihrer An-

sicht nach werden durch unterschiedliche Situationen und Kontexte auch spezifische 

Vorstellungen aktiviert, welche wiederum Einfluss auf die Wahrnehmung und das Handeln der 

Lehrperson haben. Als Beispiel geben sie folgende fiktive Situation an: 

„Thus, a teacher working in a school holds personal beliefs about the school community that 

in turn influence and are influenced by the school environment and his or her own 

behaviors“ 

(Fives und Buehl 2012, S. 476). 

Diese Eigenschaft von Vorstellungen ähnelt zwar der Frage, ob Vorstellungen statisch oder dyna-

misch sind, das Interesse liegt in diesem Fall jedoch nicht in der potenziellen Veränderbarkeit 

von Vorstellungen, sondern auf der Aktivierung kontextueller Vorstellungen. 
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(FB4) „Teachers’ knowledge and beliefs are interwoven“ 

Analog zu anderen Autorinnen und Autoren, die sich mit Vorstellungen bzw. Lehrervorstellungen 

auseinandersetzen, sehen Fives und Buehl eine enge Wechselwirkung zwischen Vorstellungen 

und Wissen; sowohl deklaratives als auch prozedurales. Eine distinkte Trennung beider menta-

len Merkmale ist, zumindest empirisch, bisher nicht gelungen. Die Autorinnen gehen zudem 

davon aus, dass Vorstellungen und Wissen nicht stets miteinander verknüpft sein müssen. Ins-

besondere bei der Aus-, Weiter- und Fortbildung von Lehrpersonen sei es jedoch bedeutsam, 

dass eine entsprechende Verknüpfung stattfinde (Fives und Buehl 2012, S. 476 f.). 

(FB5) „Beliefs are best understood as integrated systems“ 

Auch Fives und Buehl schließen sich dem Ansatz eines Vorstellungssystems von Individuen an, 

in dem sämtliche Vorstellungen verortet sind. Zwischen den Vorstellungen existiert eine mentale 

Organisation, über die jedoch kaum Befunde vorliegen und über die vermutet wird, dass sie nicht 

zwangsläufig logisch aufgebaut sein muss. Die Untersuchung von Vorstellungen zu einer kon-

kreten Domäne unter Inbezugnahme des hiermit zusammenhängenden Vorstellungssystems ist 

aufwendig und folglich nicht häufig durchgeführt worden. Eine Untersuchung, auf die die Auto-

rinnen verweisen, ist eine Einzelfallstudie von Bryan (2003) mit einer angehenden Lehrerin 

(Barbara). Der Autor schloss hierbei auf „foundational beliefs“ und „dualistic beliefs“ (Bryan 

2003, S. 850, Tabelle 2). Unter die erste Kategorie fallen Vorstellungen, die sich als resilient er-

wiesen. In diesem Fall betrafen sie den (1) Wert von Wissenschaft, die (2) Natur des 

wissenschaftlichen Wissens (nature of scientific knowledge) sowie die (3) Ziele wissenschaftli-

cher Anleitung und die (4) Kontrolle in der Wissenschaft. Vorstellungen, die unter die zweite 

Kategorie fielen, wurden in zwei sogenannte Nester (A und B) unterteilt. Die im jeweiligen Nest 

existierenden Vorstellungen bilden ein logisch-schlüssiges Sub-System von Vorstellungen, die 

beiden Nester enthalten hingegen gegensätzliche Vorstellungen. Bryan konnte nachweisen, 

dass die interviewte Lehrerin Barbara zwischen Nest A und B wechselte. Zur Begründung wurden 

die foundational beliefs herangezogen, dass die von ihr geäußerten Aussagen notwendig für die 

obigen Bereiche eins bis vier waren. Analog zur Untersuchung der Eigenschaften von Lehrervor-

stellungen widmeten Fives und Buehl sich ebenfalls der Frage nach der Funktion von 

Vorstellungen. Sie stellen hierbei drei wesentliche Funktionen heraus, die im Folgenden erläutert 

werden. 

(FB6) „Beliefs Filter Information and Experience“ 

Die Autorinnen greifen hierbei auf zwei Ansätze aus der Literatur zurück. Nach Nisbett und Ross 

wirken Vorstellungen, ähnlich der Praxis, als Filter auf die Wahrnehmung. Information und Erfah-

rung werden mittels Vorstellungen interpretiert (Nisbett und Ross 1980). Nach Gates fungieren 

Vorstellungen in ihrer Filterfunktion ähnlich dem Habitus (Gates 2006). Eine Studie von Lee, Baik 

und Charlesworth mit 242 Erzieherinnen und Erziehern im Bereich der Elementarbildung zeigte, 

dass die Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer besonders effektiv auf Fortbildungsinhalte an-

sprachen, die ihrer Vorstellungsdisposition entsprachen, während sich umgekehrt Resilienzen 

ergaben, sobald Fortbildungsinhalte vermittelt wurden, die mit bestehenden Vorstellungen kol-

lidierten (Suk Lee, Baik und Charlesworth 2006). Eine Studie von Yerrick, Parke and Nugent 

verdeutlichte den Autorinnen, wie Vorstellungen eine Filterfunktion einnehmen können. Acht 

Lehrpersonen an einer US-amerikanischen Schule (middle-grades science teachers) erachteten 
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wissenschaftliches Wissen als statisch. Selbst nachdem ihnen ein aktuelles wissenschaftliches 

Ereignis (hier: Kometeneinschlag auf dem Jupiter) präsentiert wurde, gaben sie an, dass sie die-

ses Ereignis voraussichtlich nicht im Unterricht einbringen würden, da es keinen direkten Bezug 

zum Curriculum aufweise (Yerrick, Parke und Nugent 1997). Fives und Buehl schlussfolgern: 

„This example indicates how teachers’ beliefs filter out information they do not see as relevant“ 

(Fives und Buehl 2012, S. 479). 

(FB7) „Beliefs Frame Situations and Problems“ 

Neben der Funktion von Vorstellungen als Filter dienen sie laut den Autorinnen auch dazu, Prob-

leme oder Aufgaben in einen Rahmen aus Vorstellungen zu kleiden. Vorstellungen dienen dabei 

dazu, Situationen zu begründen oder Probleme zu definieren. Dabei hängt diese Rahmenfunk-

tion eng mit der Filterfunktion von Vorstellungen zusammen. Dieselben Vorstellungen, die als 

Filter dienen, dienen nun dazu, die gewonnene Information in einen Rahmen aus Vorstellungen 

einzuschließen. Fives und Buehl verweisen hierbei auf eine Studie von Yadav und Koehler. In 

dieser wurden Teilnehmerinnen und Teilnehmer gebeten, videografierten Unterricht zu bewer-

ten. Hierbei sollten sie Auszüge auswählen, die sie als gute Anleitung zum Lesen empfanden, 

und begründen, warum sie diesen Ausschnitt als gelungen bewerten. Zwei Teilnehmerinnen mit 

unterschiedlichen Vorstellungen zu „knowledge and learning“ wählten hierbei unterschiedliche 

Sequenzen aus und begründeten ihre Auswahl unterschiedlich. Die Teilnehmerin A (Sarah) mit 

einem „more simplistic view of knowledge“, wählte Sequenzen aus, in der Lehrpersonen den 

Schülerinnen und Schüler zum einen ihre Fehler aufzeigten und diese zum anderen ohne Erläu-

terungen korrigierten. Die Teilnehmerin B (Kate) mit einem „more integrated view of knowledge“ 

wählte Sequenzen aus, in der die Lehrpersonen die Ergebnisse der Schülerinnen und Schüler 

diskutierten und nicht lediglich bewerteten (Yadav und Koehler 2007). Nach Empfinden Fives 

und Buehls verdeutlicht dies, wie die Vorstellungen der Teilnehmerinnen, hier zum Erwerb von 

Lesekompetenzen, zum einen als Filter bei der Auswahl der Videosequenzen dienen, zum ande-

ren aber auch, wie sie als Rahmen bei der Begründung fungieren. 

 

Abbildung 2.3: Auswahl von „gutem Unterricht“ durch die angehenden Grundschullehrpersonen Sarah und Kate 

anhand videografierter Aufzeichnungen (in Anlehnung an Yadav und Koehler 2007, S. 357) 
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(FB8) „Beliefs Guide Intention and Action“ 

Das dritte Wirkungsprinzip von Vorstellung stellt nach Fives und Buehl die Funktion des Anlei-

tens von Absichten und Handlungen dar. So können die im vorherigen Absatz beschriebenen 

Rahmenprinzipien von Vorstellungen nun dazu dienen, die Handlungen der Lehrpersonen im Un-

terricht entsprechend zu bestimmen. Bezogen auf die Studie von Yadav und Koehler kann also 

vermutet werden, dass die Teilnehmerin Sarah mit dem „more simplistic view of knowledge“ die 

von ihr ausgewählten Sequenzen auch als Handlungsgrundlage verwenden wird, um die Lese-

kompetenz in ihrer eigenen, zukünftigen Klasse zu fördern. Fives und Buehl vermuten, dass 

besonders die Anleitungsfunktion (guiding function) von Vorstellungen motivational und voliti-

onal auf die Handlungen der Lehrpersonen wirkt (Fives und Buehl 2012, S. 479 f.). 

Die Autorinnen halten fest, dass unterschiedliche Vorstellungen eine unterschiedliche Funktion 

einnehmen können. Ob eine Vorstellung mehrere Funktionen einnehmen kann, geben sie nicht 

an. Sie überführen die drei letztgenannten von ihnen herausgestellten Funktionen (FB6–FB8) in 

nachfolgendes Modell: 

 

Abbildung 2.4: „Beliefs act as filters, frames, or guides“ (aus Fives und Buehl 2012, S. 478) 

2.1.4 Synthese und Implikationen 

Anhand der vorgenommenen Literaturrecherche konnten zahlreiche Eigenschaften und Funktio-

nen von Vorstellungen identifiziert werden – teils konnten auch Impulse für deren Erhebung 

entnommen werden. Diese wurden sowohl induktiv als auch deduktiv in Studien sowie theoreti-

schen Arbeiten hergeleitet. Kritisiert werden muss hierbei jedoch, dass in vielen Beiträgen keine 

Eingrenzung auf spezifische Eigenschaften von Lehrervorstellungen vorgenommen wird. Auch 

unklar bleibt, ob gewisse Eigenschaften von Lehrervorstellungen stärker oder schwächer ausge-

prägt sind als bei Alltagsvorstellungen oder in anderen Domänen. Hier muss jedoch auch die, 

insbesondere von Fives und Buehl angemerkte, einseitige Forschungslage kritisiert werden, die 

zu diesen Fragestellungen bislang kaum Ergebnisse vorlegen konnte (siehe Fives und Buehl 
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2012, S. 471). Welche Eigenschaften müssen nun für dieses Forschungsvorhaben als besonders 

relevant erachtet werden? Hierzu wird ein eigener Katalog an Eigenschaften gebildet, der zum 

einen besonders die Fachdidaktik Informatik und zum anderen die Arbeit im Primarbereich be-

rücksichtigt. 

Es existieren sowohl implizit-unbewusste als auch explizit-bewusste Lehrervorstellungen. Diese 

sind insbesondere in Bezug auf die methodische und methodologische Entscheidungsfindung 

für den empirischen Teil dieser Arbeit relevant. Bei der Erhebung der Vorstellungen von Grund-

schullehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht muss demnach davon 

ausgegangen werden, dass Lehrpersonen über einen Fragebogen oder ein Interview nicht sämt-

liche dieser Vorstellungen explizieren können. Es muss folglich ein weiterer Zugang zu den 

implizit-unbewussten Vorstellungen geschaffen werden. Hierauf wies von Seiten der Fachdidak-

tik bereits Humbert hin: „Definitionen von Informatik lassen sich, wie im ersten 

Befragungsergebnis dokumentiert, direkt ‚abfragen‘ oder indirekter erkunden.“ (Humbert 2001, 

S. 11). Eine Möglichkeit in Anlehnung an Yadav und Koehler wäre, den Lehrpersonen videogra-

fierten Informatikunterricht vorzulegen und über gezielte Fragen auf die impliziten Vorstellungen 

zuzugreifen (Yadav und Koehler 2007). Solche Aufnahmen zum Informatikunterricht in der 

Grundschule stehen dem Forscher jedoch nicht zur Verfügung. Es wurde deshalb entschieden, 

die Lehrpersonen selbstständig Unterricht durchführen zu lassen. Dieser soll einerseits dazu 

dienen, anhand von Unterrichtsbeobachtungen auf mögliche implizite Vorstellungen zu schlie-

ßen. Andererseits soll er den Lehrpersonen ermöglichen, implizite Vorstellungen mental 

manifestieren zu können. Ebenfalls die von zahlreichen Wissenschaftlerinnen und Wissen-

schaftlern angesprochene Filterfunktion von Vorstellungen ist für das Forschungsvorhaben 

bedeutsam. So kann davon ausgegangen werden, dass Fragen zur Relevanz der Informatik für 

die Grundschule oder die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler von den Lehrpersonen ab-

hängig von ihren Vorstellungen von Informatikunterricht sowie der Disziplin Informatik 

aufgefasst werden. 

Folgendes Schema hält die wesentlichen Erkenntnisse aus der Literaturrecherche anwendungs-

bezogen für das Forschungsvorhaben fest: 
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Abbildung 2.5: Für dieses Forschungsvorhaben als relevant identifizierte Eigenschaften von Vorstellungen 

Einige Autorinnen und Autoren haben sich, neben der Auseinandersetzung mit den Eigenschaf-

ten, Funktionen und teils der Erhebung, auch mit der Möglichkeit einer Systematisierung von 

Lehrervorstellungen auseinandergesetzt. Diese Arbeiten sollen nachfolgend betrachtet werden. 

2.2 Zur Systematisierung von Lehrervorstellungen 

Eine Systematisierung von Lehrervorstellungen ist von hoher Relevanz für diese Arbeit, da nur 

diejenigen Domänen untersucht werden sollen, die sich auf eine zukünftige Gestaltung von in-

formatikbezogenen Lehr-Lernprozessen auswirken könnten. Lehrervorstellungen sind eine 

Teilmenge von Vorstellungen der Berufsgruppe „Lehrpersonen“. Diese Aussage ist jedoch für 

eine Systematisierung unzureichend. So haben Lehrpersonen auch Vorstellungen zu lebenswelt-

lichen Bereichen, die nicht Gegenstand ihrer beruflichen Tätigkeit sind. Verschiedene 

Autorinnen und Autoren haben sich zur Fragestellung „Welche Vorstellungsbereiche von Lehr-

personen haben Einfluss auf ihr professionelles Handeln?“ geäußert. Nachfolgend wird auf 

entsprechende Erkenntnisse Bezug genommen. 

2.2.1 Taxonomie von Fives und Buehl 

Während die überwiegende Anzahl von Taxonomien zur Systematisierung von Lehrervorstellun-

gen normativ-deduktiv, mit vereinzelten Bezügen zu empirischen Studien entwickelt wurde, 

verfolgen Fives und Buehl einen empirisch-induktiven Ansatz. Hierfür analysierten sie mittels der 
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Suchmaschinen ERIC26, PsycINFO®27 und PsycARTICLES®28 peer-gereviewte, empirische Literatur 

mittels des Suchausdrucks „teach* belief*“, die vor August 2009 zur Verfügung stand. Dies 

führte zu folgender Datenbasis: 

Tabelle 2.1: Von Fives und Buehl 2012, S. 471 als Datenbasis herangezogene empirische Arbeiten zur 

Systematisierung von Lehrervorstellungen 

Eingrenzung Anzahl Ergebnisse 

Suchausdruck „teach* belief*“ 745 

Formale Eingrenzungskriterien 

 peer-gereviewte Arbeiten 

 empirische Arbeiten 

 Arbeiten in englischer Sprache 

627 

Datenbasis für die Entwicklung des Kodierschemas ca. 30029 

Aufgrund der uneinheitlichen Terminologie innerhalb der Lehrervorstellungsforschung, auch in-

nerhalb der englischsprachigen Literatur, wurde eine inhaltliche Analyse der ausgewählten 

Arbeiten durchgeführt. Diese führte zu den folgenden thematischen Kategorien a bis f, welche 

nachfolgend erläutert werden: 

(FBa) Selbst („self“) 

Unter Lehrervorstellung zum Selbst ordnen die Autorinnen alle jene Vorstellungen von Lehrper-

sonen ein, die sich auf Wirksamkeit, Identität und Rolle als Lehrperson beziehen (Fives und 

Buehl 2012, S. 472). Diese Dimension ist stark biografisch geprägt und zugehörige Vorstellun-

gen können sich bereits in der eigenen Schulzeit entwickelt haben. Gleichzeitig kann davon 

ausgegangen werden, dass sich Vorstellungen zur eigenen Lehrerrolle, bspw. beim Übergang 

von der ersten in die zweite Lehrerbildungsphase, auch wandeln können. 

(FBb) Kontext oder Umgebung („context or environment“) 

Hierunter fassen die Autorinnen Vorstellungen, die bspw. das Schulklima oder die -kultur betref-

fen. Weiterhin fallen hierunter die wahrgenommene Beziehung zu Kolleginnen und Kollegen, zur 

Bildungsadministration und zu Eltern (Fives und Buehl 2012, S. 472). 

(FBc) Inhalt oder Wissen („content or knowledge“) 

Zu dieser Kategorie zählen die Autorinnen domänenspezifisches Wissen („beliefs teachers have 

regarding the different bodies of knowledge“). Als Beispiele geben sie Vorstellungen zur Mathe-

matik, zu den Naturwissenschaften (science), zur Literatur oder den Sozialwissenschaften an. 

Die Autorinnen beschränken die entsprechenden Vorstellungen aus diesem Bereich jedoch nicht 

 
26 https://eric.ed.gov/, zuletzt geprüft am 13.10.2020 
27 https://apa.org/pubs/databases/psycinfo/, zuletzt geprüft am 13.10.2020 
28 https://apa.org/pubs/databases/psycarticles/, zuletzt geprüft am 13.10.2020 
29 Eine Begründung für die Auswahl dieser ca. 300 aus den 627 identifizierten Arbeiten wird von den 

Autorinnen nicht vorgenommen. Die Aussage „We exhaustively coded approximately 300 articles to 

identify the themes in the research” lässt jedoch vermuten, dass zeitökonomische Gründe hierfür 

ausschlaggebend waren (Fives und Buehl 2012, S. 471). 

messy#_CTVL001e2a1d9a82f4e4b3b91bf29a694cfeccc
https://eric.ed.gov/
https://apa.org/pubs/databases/psycinfo/
https://apa.org/pubs/databases/psycarticles/
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auf Inhalte, die von den Lehrpersonen vermitteln werden, sondern sie nennen auch explizit das 

Lernen durch die Lehrpersonen selbst (Fives und Buehl 2012, S. 472). 

(FBd) Spezifische Unterrichtskonzepte („specific teaching practices“) 

Vorstellungen zum Lehren wurden von den Autorinnen auf Grundlage der analysierten Studien 

in zwei Kategorien eingeteilt. Unter die erste Subkategorie fassen sie Vorstellungen, die grob der 

Definition von Unterrichtkonzepten nach Hilbert Meyer entsprechen: 

„Unterrichtskonzepte sind Gesamtorientierungen methodischen Handelns, in denen explizit 

ausgewiesene oder implizit vorausgesetzte Unterrichtsprinzipien, allgemein- und 

fachdidaktische Theorieelemente und Annahmen über die organisatorisch- institutionellen 

Rahmenbedingungen und die Rollenerwartungen an Lehrer und Schüler integriert werden.“ 

(Meyer 1994, S. 208 sowie sinnäquivalent bei Jank und Meyer 2002, S. 305) 

Die Autorinnen nennen die exemplarischen Vorstellungen „topics such as cooperative learning, 

teaching science, or the use of inquiry strategies“ (Fives und Buehl 2012, S. 472). 

(FBe) Lehransätze („teaching approach“) 

Unter dieser Kategorie fassen Fives und Buehl Vorstellungen, die über Unterrichtkonzepte hin-

ausgehen und holistische Ansätze des Lehrens betreffen. In der deutschsprachigen Forschung 

werden diese Vorstellungen häufig als epistemologische Überzeugungen bezeichnet. Kirchner 

weist darauf hin, dass es sich dennoch um Vorstellungen handelt, welche im englischsprachigen 

Raum auch als solche bezeichnet werden (epistemological beliefs oder epistemic beliefs) (Kirch-

ner 2014, S. 85). Fives und Buehl nennen exemplarisch „constructivism, transmission, or 

developmentally appropriate practices“ (Fives und Buehl 2012, S. 472). 

(FBf) Lernende („students“) 

Unter die abschließende Kategorie fassen sie Vorstellungen von Lehrenden, die die Lernenden 

betreffen. Dazu zählen Vorstellungen zur Diversität von Lernenden, „exceptionalities30“, Unter-

schiede im Sprachvermögen, Fähig- und Fertigkeiten sowie Lernen und Entwicklung. 

 
30 Es existiert keine analoge deutsche Bezeichnung für „exceptionalities“. Im englischsprachigen Raum 

werden hierbei sowohl Hochbegabung als auch Inklusion und Förderbedarf gefasst. 
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Abbildung 2.6: Systematisierung von Lehrervorstellungen anhand inhaltlicher Dimensionen (nach Fives und Buehl 

2012, S. 472) 

Eine Zuordnung der von ihnen analysierten Studien zu den vorgestellten Kategorien nehmen sie 

tabellarisch vor (Fives und Buehl 2012, S. 491 ff.). Hierbei erfolgt teilweise eine 1:1-Zuweisung 

von Studie zu Kategorie; es existieren jedoch auch Kardinalitäten von bis zu 1:5. 

2.2.2 Taxonomie von Calderhead 

Neben einer systematischen Übersichtsarbeit zum Stand und zur Historie der Lehrervorstel-

lungsforschung nimmt James Calderhead auch eine Systematisierung in unterschiedliche 

Kategorien vor: 

(C1) Vorstellungen über die Lernenden und das Lernen 

Calderhead betrachtet diese Kategorie von Lehrervorstellungen sowohl für das professionelle 

Handeln von Lehrpersonen im Unterricht (teaching tasks) als auch für die Art und Weise, wie sie 

mit den Lernenden interagieren als bedeutsam. Er verweist auf mehrere Studien, die verdeutli-

chen, dass verschiedene Eigenschaften von Lernenden Einfluss auf Wertung und Verhalten von 

Lehrpersonen gegenüber diesen haben. Exemplarisch nennt er Eigenschaften, wie vermutete 

Leistungsbereitschaft, Charaktermerkmale und (sogar) Attraktivität (Calderhead 1996, S. 719 f.). 

(C2) Vorstellungen über das Lehren 

Auch den Vorstellungen von Lehrpersonen über das Lehren bzw. die Art und Weise der Kompe-

tenzvermittlung im Unterricht misst Calderhead Bedeutung zu. Analog zu Autoren, die sich mit 

epistemologischen Überzeugungen auseinandersetzen, skizziert er mit Verweis auf einige Stu-

dien zwei Ausprägungen von Vorstellungen über das Lehren: „process of knowledge 

transmission“ und „process of guiding children’s learning“. In der aktuellen Literatur werden die 

Bezeichnungen direct-transmissive und modern-constructivist verwendet (für eine Literaturüber-

sicht mit Fokus auf diesen Eigenschaften siehe Fives und Buehl 2012, S. 491–495). Darüber 

hinaus skizziert er mit der Entwicklung sozialer Beziehungen und Klassengemeinschaft auf der 
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einen und der Entwicklung wissenschaftspropädeutischer Kompetenzen auf der anderen Seite 

zwei weitere Ausprägungen von Vorstellungen über das Lehren (Calderhead 1996, S. 720). 

(C3) Vorstellungen über das Fach 

Calderhead stellt heraus, dass Vorstellungen fachspezifisch sein und sich folglich auch bei spe-

zifischen Lehrpersonen im jeweiligen Fachkontext unterscheiden können. Mit Verweis auf Elbaz 

1983/2018 hebt Calderhead hervor, dass Vorstellungen von Lehrpersonen sogar von Klasse zu 

Klasse unterschiedlich sein können, obwohl dasselbe Unterrichtsfach als Kontext dient. So ber-

ichtet Elbaz: „Thus to work only with the view of English as discipline was unacceptable to Sarah. 

But she apparently found it entirely possible to hold simultaneously two diverse views of English 

literature, and to mediate between them only in practice, in terms of priorities determined by 

another dimension of her practical knowledge—for example, her conception of students and their 

needs.“ (Elbaz 1983/2018, Teil zwei, Kapitel 4, S. 4). Calderhead nennt einige exemplarische 

Vorstellungen, die er dieser Kategorie zuordnet: 

„[…] what the subject is about, 

what it means to know the subject or 

to be able to carry out tasks effectively within that subject domain“ 

(Calderhead 1996, S. 720) 

Calderhead zeigt zudem Verbindungen zum Konstrukt „Nature of Science (NOS)“ auf. Mit Bezug 

auf Smith und Neale hebt er die Bedeutung über Kenntnisse zu diesem Konstrukt sowie „the 

nature of school science und the teaching and learning of science“ hervor (Calderhead 1996, S. 

720 mit Verweis auf Smith und Neale 1989). Die Autoren differenzierten dabei in Hinblick auf die 

Ausprägungen von Vorstellungen zum Lehren und Lernen von Science31 zwischen Entdeckung, 

Prozess, didaktische und fachliche Beherrschung sowie conceptual change. 

(C4) Vorstellungen über das Lernen zu lehren 

Insbesondere Untersuchungen unter angehenden Lehrpersonen (student teachers) zeigten, dass 

sie Vorstellungen darüber explizierten, wie das Lernen zu lehren stattfindet. Hier lässt sich bspw. 

zwischen sehr simplifizierten Vorstellungen und hochkomplexen Vorstellungen differenzieren. 

Lehrpersonen gehen teilweise davon aus, dass lediglich Praxiserfahrung im Unterricht oder Per-

sönlichkeitsentwicklung/-reife die Ursachen zur Ausprägung der Lehrerprofessionalität 

ausmache. Andere Lehrpersonen hingegen sehen die Grundlagen hierfür in einer komplexen 

Symbiose aus Analyse der eigenen Unterrichtserfahrung und -praxis sowie der von Kolleginnen 

und Kollegen (nach Calderhead 1996, S. 720). 

(C5) Vorstellungen über das Selbst und die Lehrerrolle 

Die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen ist nach Ansicht Calderheads durch eine hohe Bedeu-

tung der Persönlichkeit der Lehrperson abhängig, was den meisten Lehrpersonen auch bewusst 

sei. Entsprechende Vorstellungen der einzelnen Lehrpersonen sind somit bedeutsam. Er ver-

weist hier auf mehrere Studien, in denen die Vorstellungen von angehenden Lehrpersonen 

bezüglich ihrer Lehrerrolle untersucht wurden und inwieweit diese Vorstellungen Einfluss auf 

 
31 Der Begriff „science“ kann, muss jedoch nicht semantisch äquivalent mit dem Begriff „Wissenschaft“ 

sein. 
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den Lehr-Lernprozess haben (Ball und Goodson 1985/2005 ; Calderhead und Robson 1991 ; 

Johnston 1992). Er gibt jedoch in diesem Kontext keine Beispiele für konkrete Vorstellungen an, 

die dieser Kategorie zugeordnet werden könnten. 

2.2.3 Taxonomie von Reusser und Pauli 

Reusser und Pauli widmen sich intensiv dem Forschungsfeld der Lehrervorstellungen, die sie 

zwar im Deutschen als „berufsbezogene Überzeugungen“ betiteln, dies jedoch im Englischen als 

teacher beliefs bezeichnen (vgl. Reusser und Pauli 2014, S. 643). In ihrem Beitrag „Berufsbezo-

gene Überzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern“ nehmen sie in den Abschnitten 3 und 3.1 

auch auf eine mögliche Systematisierung anhand aktueller Forschungsergebnisse Bezug. Hierfür 

skizzieren sie drei „Gegenstandsbereiche von berufsbezogenen Überzeugungen“ sowie drei 

„Schwerpunkte und Fragestellungen der Forschung“: 

Tabelle 2.2: Überblick über Schwerpunkte und Fragestellungen aktueller Forschung entlang von drei 

„Gegenstandsbereichen berufsbezogener Überzeugungen“ (aus Reusser und Pauli 2014, S. 650, 

Tabelle 1) 

 

Gegenstandsbereiche von berufsbezogenen Überzeugungen 

Epistemologische 

Überzeugungen zu 

Lerninhalten und Pro-

zessen 

Personenbezogene 

Überzeugungen zu 

Lehrkräften und 

Schülern 

Kontextbezogene 

Überzeugungen zu 

Schule und Gesell-

schaft 

Schwerpunkte 

und Fragestellungen 

der Forschung 

Deskriptive Untersuchungen zu Struktur und Beziehungen 

berufsbezogener Überzeugungen 

Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen berufsbezogenen 

Überzeugungen und Lehrerhandeln sowie Unterrichtswirkungen 

(Unterrichtserleben, Lernerfolg) 

Untersuchungen zu Aufbau und Veränderbarkeit von 

berufsbezogenen Überzeugungen 

(RP1) Epistemologische Überzeugungen 

In Übereinstimmung mit anderen Autoren identifizieren Reusser und Pauli zahlreiche For-

schungsarbeiten, die die epistemologischen Vorstellungen – sie sprechen von Überzeugungen – 

von Lehrpersonen untersuchen. Auch sie skizzieren hierbei eine Dichotomie „zwischen kon-

struktivistischen und rezeptiv-transmissiven lerntheoretischen Überzeugungen der Lehrkräfte“ 

(Reusser und Pauli 2014, S. 650). Neu ist ihre Vermutung, dass die Hinwendung der Forschung 

zu konstruktivistischen Lerntheorien die Frage initiiert habe, ob sich eine solche Entwicklung 

auch unter den praktizierenden Lehrpersonen vollzogen habe. 

(RP2) Personenbezogene Überzeugungen 

Unter den personenbezogenen Überzeugungen fassen die Autoren Vorstellungen, die sich einer-

seits auf die selbstwahrgenommene Rolle der Lehrpersonen sowie auf die Schülerinnen und 

Schüler und deren Persönlichkeit beziehen. Die Systematik unterscheidet sich hierbei zu der von 

Fives und Buehl, die diesbezüglich zwei distinkte Bereiche (self und students) ausweisen (vgl. 

Abbildung 2.6). 
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(RP3) Kontextbezogene Überzeugungen 

Der dritte Bereich, kontextbezogene Überzeugungen, umfasst nach Angabe der Autoren sowohl 

„einzelschulische“ als auch „gesellschaftliche“ Kontexte, zu denen sie die folgenden Beispiele 

geben: 

„[…] Überzeugungen über Ziele, Aufgabe und Funktion der Schule, sowie über den 

Stellenwert von Kindheit und Jugend, Bildung, Schule und Lehrerberuf in der Gesellschaft, 

beispielsweise über Heterogenität und Chancengleichheit.“ 

(Reusser und Pauli 2014, S. 651) 

Vorstellungen zu einem Unterrichtsfach und den jeweiligen Bezugswissenschaften, die Kern die-

ser Arbeit sind, werden hierbei nicht explizit erwähnt, könnten jedoch unter die 

kontextbezogenen Überzeugungen eingeordnet werden. Insgesamt erscheint die Systematisie-

rung wenig ausdifferenziert. So stellt sich die Frage, ob Vorstellungen zur Lehrerrolle und 

Vorstellungen zur Schülerpersönlichkeit tatsächlich einem Bereich zugeordnet werden sollten. 

Die zweite Dimension zu Schwerpunkten und Fragestellungen der Forschung hingegen ist wich-

tig, da die Autoren hierüber ausweisen, dass innerhalb der von ihnen skizzierten Bereiche 

unterschiedliche Forschungsinteressen verfolgt werden. Für dieses Forschungsvorhaben kom-

men sämtliche Schwerpunkte zum Tragen, wobei der „Zusammenhang zwischen 

berufsbezogenen Überzeugungen und Lehrerhandeln sowie Unterrichtswirkungen“ lediglich als 

Indikator für die implizit-unbewussten Lehrervorstellungen dient. Auch verweisen die Autoren 

auf weitere Systematiken zu Lehrervorstellungen (Reusser und Pauli 2014, S. 650 Fußnote 4). 

2.2.4 Taxonomie von König 

König unterteilt Lehrervorstellung lediglich in zwei Bereiche (areas) (König 2012b, S. 8): 

(K1) Vorstellungen über Lehren und Lernen („Beliefs about teaching and learning“) 

(K2) Vorstellungen über die professionelle Entwicklung („Beliefs about professional 

development“) 

Er weist jedoch darauf hin, dass beide Bereiche nicht voneinander getrennt werden können, son-

dern als verflochten (intertwined) verstanden werden sollten. Unter den ersten Bereich fasst er 

Lehrervorstellungen, die sich auf Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und 

Schülern beziehen. Hierunter fallen bspw. auch epistemologische Überzeugungen von Lehrper-

sonen. Unter den zweiten Bereich fasst er diejenigen Lehrervorstellungen, die die 

Professionalität von Lehrpersonen betreffen. Die Einteilung von König wirkt, verglichen mit an-

deren Taxonomien, rudimentär und scheint lediglich der Einteilung der im Sammelwerk 

„Teachers’ Pedagogical Beliefs: Definition and Operationalisation – Connections to Knowledge 

and Performance – Development and Change“ (König 2012a) erschienenen Beiträge zu dienen. 

Für das Forschungsvorhaben scheint die Einteilung von König durch die unzureichende Ausdif-

ferenzierung und die Fokussierung auf wenige Beiträge nicht zielführend zu sein. Es kann jedoch 

festgehalten werden, dass Vorstellungen über die Lehrerprofessionalität und Vorstellungen über 

epistemologische Überzeugungen bedeutsam für diese Arbeit sind. 



Abschnitt 2 Theoretische Fundierung  51 

 

2.2.5 Taxonomie von Kunter und Pohlmann 

Mareike Kunter und Britta Pohlmann widmen sich im Kapitel „Lehrer“ des Lehrbuchs zur Päda-

gogischen Psychologie (Möller und Wild 2015) u. a. den Lehrervorstellungen. Sie übersetzen 

„teacher beliefs“ mit „Lehrerüberzeugungen“ (Kunter und Pohlmann 2015, S. 267). Hierbei kom-

men sie sowohl zu einer eigenen Systematik, weisen aber zusätzlich auch auf die Taxonomie von 

Hoy et al. hin (Woolfolk Hoy, Davis und Pape 2006): 

(KP1) Überzeugungen über das Selbst: Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von Lehrkräften 

(KP2) Überzeugungen über bestimmte Schülerinnen und Schüler: Lehrererwartungen 

(KP3) Überzeugungen über Lehren und Lernen: Lerntheoretische Überzeugungen 

Die von ihnen genannten Kategorien lassen Parallelen zu den Kategorien „self“, „teaching 

approach“ sowie „students“ der Taxonomie von Fives und Buehl 2012, S. 472 erkennen. Hierbei 

nehmen die Autorinnen jedoch eine enge Fokussierung auf einzelne Subkategorien vor. Über-

zeugungen über das Selbst werden auf Selbstwirksamkeitserfahrungen reduziert. Ausgeblendet 

werden bspw. Überzeugungen über berufliche Fortbildungen, über die eigene Lehrerrolle oder 

über das eigene Verständnis des Faches (nature of the subject). Bei den Kategorien zwei und drei 

fallen durch die inhaltliche Eingrenzung einige Vorstellungen (bzw. Überzeugungen) heraus. 

Dies wären z. B. Vorstellungen zur individuellen Förderung von Schülerinnen oder Schülern oder 

Inklusion. 

2.2.6 Taxonomie von Ernest 

Die bisher erwähnten Autoren legen fachunspezifische Taxonomien vor. Auch bei Arbeiten mit 

einem eindeutigen Bezug zur Fachdidaktik, wie dies bspw. bei Kirchner der Fall ist, bleibt diese 

Breite bestehen. Einen anderen Ansatz verfolgt Paul Ernest. In „The Knowledge, Beliefs and 

Attitudes of the Mathematics Teacher: a model“ nimmt er eine deutliche Eingrenzung auf die 

Fachdidaktik Mathematik bzw. den Mathematikunterricht vor (Ernest 1989b). Er differenziert 

hierbei zwischen Wissen (knowledge), Vorstellungen (beliefs) und Einstellungen (attitudes). 

Diese bezeichnet er als Kategorien, welche er wiederum in Komponenten weiter ausdifferenziert. 

Für die Lehrervorstellungen (Kategorie Beliefs) sind dies die folgenden Komponenten (Ernest 

1989b, S. 15): 

(E1) Conception of the nature of mathematics 

(E2) Models of teaching and learning mathematics 

(E2a) Model of teaching mathematics 

(E2b) Model of learning mathematics 

(E3) Principles of education 

Obwohl sein Modell eng an die Mathematik angelehnt ist, zeigen sich Parallelen zu allgemei-

neren Systematiken – bspw. denen von König oder Kunter und Pohlmann. Ernest unterscheidet 
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hierbei jedoch stärker zwischen dem Lehren und Lernen. Zusammen mit Calderhead nimmt er 

zudem explizit Vorstellungen zum Unterrichtsfach und/oder zur Disziplin (nature of the subject) 

auf. Speziell für die Mathematik (nature of mathematics) skizziert er drei unterscheidbare Phi-

losophien des Faches und bezieht sich hierbei auf Thompson: 

„First of all, there is a dynamic, problem-driven view of mathematics as a continually 

expanding field of human inquiry. Mathematics is not a finished product, and its results 

remain open to revision (the problem-solving view). 

Secondly, there is the view of mathematics as a static but unified body of knowledge, 

consisting of interconnecting structures and truths. Mathematics is a monolith, a static 

immutable product, which is discovered, not created (the Platonist view). 

Thirdly, there is the view that mathematics is a useful but unrelated collection of facts, rules 

and skills (the instrumentalist view).“ 

(Ernest 1989b, S. 21 in Anlehnung an Gonzales Thompson 1984, S. 119 ff.) 

Die beiden Domänen „Vorstellungen zum Unterrichtsfach“ sowie „Vorstellungen zur Disziplin“ 

sind ebenfalls für dieses Forschungsvorhaben von hohem Interesse. Ein direkter Transfer der 

drei Sichtweisen nach Ernest auf die Informatik ist hingegen nicht möglich, da eine enge Bindung 

an das Konzept „nature of mathematics“ vorliegt. Ergebnisse zum Konzept „nature of computer 

science“ liegen bislang kaum vor (vgl. Schneider und Mühling 2017). 

2.2.7 Synthese und Implikationen 

Neben den dargestellten und analysierten Systematiken zu Lehrervorstellungen existieren zahl-

reiche weitere Systematiken, welche jedoch keine neuen Ansätze erkennen lassen, die für dieses 

Forschungsvorhaben von Bedeutung wären (Oliver 1953 ; Nespor 1987 ; Smoak 2007). Es bleibt 

zunächst festzuhalten, dass ein starker Fokus auf die epistemologischen Vorstellungen von 

Lehrpersonen zum Lehren und Lernen vorzufinden ist. Eine mögliche Begründung hierfür lieferte 

Reusser und Pauli (siehe Abschnitt 2.2.3). Jedoch lassen sich in zahlreichen Systematiken, ex-

plizit oder implizit, Bezüge zu Lehrervorstellungen vorfinden, die das Unterrichtsfach sowie die 

Bezugswissenschaften betreffen. Häufig wird hierbei von nature oder philosophy of the subject 

gesprochen. Einige Systematiken, insbesondere von König aber auch Kunter/Pohlmann, waren 

stark reduziert und scheinen für die Nutzung in diesem Forschungsvorhaben ungeeignet. Mit der 

Systematik von Ernest zeigte sich hingegen, dass auch fachspezifische Systematiken (hier: Ma-

thematik) für dieses Forschungsvorhaben aufgegriffen und adaptiert werden können. Auf 

Grundlage der herangezogenen Systematiken kann nun deren Synthese unter Anwendung auf 

dieses Forschungsvorhaben erfolgen. Mehrere Domänen von Lehrervorstellungen stellen sich 

hierbei als relevant heraus, um Vorstellungen der Lehrpersonen zur Informatik und zum Informa-

tikunterricht zu erfassen. Diese können sich auf die Gestaltung von informatikbezogenen Lehr-

Lernprozessen auswirken: 
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Abbildung 2.7: Systematisierung von Lehrervorstellungen auf Grundlage bestehender Taxonomien 

Die in dieser Arbeit ebenfalls thematisierte Veränderbarkeit von Vorstellungen, die seit mehreren 

Jahrzehnten innerhalb der Lehrervorstellungsforschung diskutiert wird, soll nachfolgend theore-

tisch erschlossen werden. 

2.3 Zur Möglichkeit von Vorstellungsänderungen 

Eine zentrale Frage, die bislang von der Forschung noch nicht abschließend beantwortet werden 

konnte, ist die Frage nach der Veränderbarkeit von Vorstellungen im Allgemeinen bzw. Lehrer-

vorstellungen im Speziellen. Aufgrund der Unterschiede zwischen einzelnen Vorstellungen und 

deren Funktion im Vorstellungssystem wird davon ausgegangen, dass eine Vorstellungsände-

rung bei bestimmten Vorstellungen möglich, bei anderen Vorstellungen beinahe 

ausgeschlossen ist. Dies stellt jedoch keine zufriedenstellende Forschungslage dar, denn es 

bleiben u. a. folgende Fragen offen: 

• Welche Vorstellungen sind veränderbar bzw. kaum oder nicht veränderbar? 

• Welche Kriterien bedingen die Veränderbarkeit? 

• Wie können Vorstellungen verändert werden? 

• Können veränderte Vorstellungen wieder in den vorherigen Zustand zurückkehren? 

• Unter welchen Umständen können Vorstellungen wieder revidiert werden? 
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Die Frage nach der Veränderbarkeit von Vorstellungen ist für dieses Forschungsvorhaben rele-

vant, denn sollten sich in der empirischen Untersuchung Vorstellungen von 

Grundschullehrpersonen zur Informatik oder zum Informatikunterricht ex- oder implizieren, die 

sich stark vom fachdidaktischen Konsens unterscheiden, ist die Frage nach der Veränderbarkeit 

dieser Vorstellungen, bspw. durch Weiterbildungs- bzw. Fortbildungsmaßnahmen, zu stellen. 

2.3.1 Ansatz des Conceptual Change nach Posner et al. 

Sowohl die Theorie (Conceptual Change Theory) als auch ein erstes Modell (Conceptual Change 

Model, kurz CCM) von Vorstellungsänderungen gehen auf eine frühe Arbeit von Posner et al. aus 

dem Jahr 1982 zurück. Zirbel charakterisiert sie als Zusammenführung der Arbeiten „The 

Structure of Scientific Revolutions“ von Kuhn sowie Piagets „Die Äquilibration der kognitiven 

Strukturen“ (Kuhn 1962; Piaget 1976 ; Zirbel 2004, S. 8). Prenzel und Seidel beschreiben den 

Prozess des conceptual change folgendermaßen: 

„Als Conceptual Change wird der Ansatz bezeichnet, der sich mit der Natur des 

‚uninstruierten Wissens‘ und dessen Weiterentwicklung beschäftigt.“ 

(Prenzel und Seidel 2008, S. 613) 

Posner et al. 1982, S. 214 gehen davon aus, dass die folgenden vier Bedingungen erfüllt sein 

müssen, damit eine Vorstellungsänderung stattfinden kann: 

1. Unzufriedenheit mit der bestehenden Vorstellung (dissatisfaction) 

2. Verständlichkeit einer neuen Vorstellung (intelligible) 

3. Sofortige Glaubwürdigkeit einer neuen Vorstellung (plausible) 

4. Potenzielle Bereicherung durch die neue Vorstellung (fruitful) 

Die Autoren führten hierzu eine Studie mit College-Studierenden und Tutoren der Physik durch, 

die zuvor einen Kurs zur speziellen Relativitätstheorie (SRT) besuchten. Ihnen wurden zwei Prob-

leme vorgegeben, die sie mit der Methode des lauten Denkens in Interviews lösen sollten. 

Anschließend wurden sie gefragt, warum sie der Ansicht seien, dass die von ihnen angegebene 

Lösung korrekt sei. Anhand der Erläuterungen verdeutlichen Posner et al. die oben beschriebe-

nen Bedingungen. Die Art und Weise, wie conceptual change nach Ihrem Modell stattfindet, zeigt 

starke Parallelen zu Piagets Ansatz der Äquilibration der kognitiven Strukturen. So greifen die 

Autoren die Begriffe der Assimilation und Akkommodation auf und definiert sie in der CCM fol-

gendermaßen: Assimilation findet statt, sobald bestehende Konzepte genutzt werden, um neue 

Phänomene zu verstehen. Akkommodation findet statt, falls ein Phänomen nicht durch beste-

hende Konzepte erklärt werden kann und sich hieraus ein Austausch oder eine Reorganisation 

zentraler Konzepte ergibt. Die Autoren weisen darauf hin, dass dies Piagets Worte seien, „but in 

using them we do not intend any commitment to his theories“ (Posner et al. 1982, S. 212 Fußnote 

4). Liljedahl bestätigt diese Auffassung und betont zudem anhand eines Beispiels, dass sich 

conceptual change weder als reine Assimilation noch Akkommodation im Piaget’schen Sinne be-

schreiben lässt. Zudem stellt er die Bedeutung des kognitiven Konflikts heraus: 
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„For example, many children believe that heavier objects fall faster. This is clearly not true. 

However, a rational explanation as to why this belief is erroneous is unlikely to correct a 

child’s misconceptions. In the theory of conceptual change, however, there is a mechanism 

by which such theory replacement can be achieved – the mechanism of ‘cognitive conflict’32. 

Cognitive conflict works on the principle that before a new theory can be adopted the current 

theory needs to be rejected. Cognitive conflict is meant to create the impetus to reject the 

current theory. So, in the aforementioned example a simple experiment to show that objects 

of different mass actually fall at the same speed will likely be enough to prompt a child to 

reject their current understanding.“ 

(Liljedahl 2011, S. 7) 

Hewson schlug bereits 1981 vor, auf die Verwendung der Begriffe Assimilation und Akkommo-

dation mit Blick auf die Verwechslungsgefahr der Begriffe im Piaget’schen Verständnis zu 

verzichten und stattdessen von conceptual capture und conceptual exchange zu sprechen 

(Hewson 1981, S. 385 Fußnote ‡).33 Seine Vorschläge wurden in nachfolgenden Veröffentlichun-

gen jedoch nicht umgesetzt. Zudem erkannte er, dass die Theorie des conceptual change auch 

im Kontext der Lehrerbildung an Relevanz gewinnen würde: 

„Once again, in comparison with the science teaching considered above, the issue of how the 

responsibility for undergoing conceptual change is to be shared between prospective 

teachers and the program instructor becomes a significant one. In my view, it is the 

instructor’s responsibility to use methods in teacher education similar to those being 

advocated for science teaching. In this case, these would be conceptual change teaching 

methods. This belief stems partly from the need for a program to be consistent in its methods 

and content, and partly because modelling particular teaching approaches is an especially 

effective way of making them accessible to prospective teachers.“ 

(Hewson 1992, S. 13) 

Vosniadou differenziert zwischen drei Modelltypen, die innerhalb des conceptual change zu un-

terscheiden seien, und weist darauf hin, dass ein kognitiver Konflikt nicht zwangsläufig zu einem 

wissenschaftlich fundierten Modell führen muss (Vosniadou 1994): 

(1) Initiale mentale Modelle ergeben sich aus den beobachteten Erfahrungen und den daraus 

resultierenden Vorstellungen. Die Basis hierfür bilden ontologische (metaphysische) und epis-

temologische Vorannahmen. Das Konzept des initialen mentalen Modells skizziert Vosniadou 

anhand von Modellen der Erde, präsentiert jedoch auch Modelle zur Kraft oder Hitze. Weitere 

Beispiele lassen sich Treagust und Duit entnehmen (Treagust und Duit 2008). 

 
32 Die typografische Darstellung der Anführungsstriche wurde gegenüber der Quelle geändert. 
33 Hewson lag bereits eine erste Fassung des Beitrags von Posner et al. vor. 

Research#_CTVL001af5ec4af6d5044489185df7e412a6b95
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Abbildung 2.8: „Hypothetical conceptual structure underlying initial mental models of the Earth“ (Vosniadou 1994, 

S. 55, Abbildung 2) 

(2) Synthetische mentale Modelle ergeben sich aus einem kognitiven Konflikt, in denen ein Indi-

viduum sein initiales mentales Modell entsprechend verändern muss. Dies führt jedoch 

zunächst zu einer Zwischenstufe, in welcher Aspekte des wissenschaftlichen mentalen Modells 

angenommen werden, um den kognitiven Konflikt aufzulösen. 

(3) Wissenschaftliche mentale Modelle decken sich im Kern mit wissenschaftlich fundierten Mo-

dellen zur Erklärung von (naturwissenschaftlichen) Phänomenen: „[…] models which agree with 

the scientific view“ (Vosniadou und Brewer 1994, S. 169). Zur Bildung eines solchen Modells 

muss zunächst ein Übergang von einem initialen mentalen Modell zu einem synthetischen men-

talen Modell stattfinden. Die Übernahme eines wissenschaftlichen mentalen Modells stellt 

anschließend eine hohe Herausforderung dar, da dieses zu einem Bruch mit dem initialen men-

talen Modell führen kann oder muss. Vosniadou und Brewer stellen bspw. bei einer 

Untersuchung von mentalen Modellen zum Tag-Nacht-Zyklus von Kindern im Alter zwischen 

sechs und elf Jahren fest, dass zwar mehrere Kinder der untersuchten Stichprobe (𝑛 = 60) ein 
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synthetisches mentales Modell entwickeln konnten, die Forscher konnten jedoch keine menta-

len Modelle nachweisen, welche sich der Stufe des wissenschaftlichen mentalen Modells 

zuordnen ließen (Vosniadou und Brewer 1994, S. 168). 

 

Abbildung 2.9: „Mental models of the day/night cycle“ (Vosniadou und Brewer 1994, S. 169, Abbildung 5) 

Die Theorie des conceptual change ist situationsspezifisch und tritt nur dort auf, wo sich erfah-

rungsbasierte Vorstellungen entwickelt hätten und keine formale Erläuterung dieser Erfahrung 
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erfolgt seien (Liljedahl 2011, S. 7). Liljedahl, Rolka und Rösken konkretisieren dies mit Verweis 

auf vier „primäre Kriterien“: 

„(1) it is applicable only in those instances where misconceptions are formed through lived 

experiences and in the absence of formal instruction, 

(2) there is phenomena of theory rejection, 

(3) there is a phenomena of theory replacement, and 

(4) there is the possibility of the formation of synthetic models.“ 

(Liljedahl, Rolka und Rösken 2007, S. 281 f.). 

Von Toulmin übernehmen Posner et al. zudem den Begriff der konzeptuellen Ökologie 

„conceptual ecology“ (Toulmin 1972). Sie definieren: 

„An individual’s current concepts, his conceptual ecology, will influence the selection of a 

new central concept.“ 

(Posner et al. 1982, S. 214) 

Die Autoren stellen die Frage, welche Eigenschaften Konzepten anhaften muss, damit sie Teil der 

konzeptuellen Ökologie sind. Sie identifizieren fünf Eigenschaften, wobei die Eigenschaften drei 

bis fünf in a-b differenziert werden (Posner et al. 1982, S. 214 f.): 

1. Anomalien 

2. Analogien und Metaphern 

3. Epistemologische Bindung 

a) Erläuterungsideale 

b) Allgemeine Sichtweisen auf das Wesen von Wissen 

4. Metaphysische Vorstellungen und Konzepte 

a) Metaphysische Vorstellungen über Wissenschaft 

b) Metaphysische Konzepte von Wissenschaft 

5. Anderes Wissen 

a) Wissen in anderen Bereichen 

b) Konkurrierende Konzepte 

Basierend auf ihrem Modell gelangen sie zu Implikationen für die Erziehung (education). Hierbei 

differenzieren sie zwischen curricularen Zielen, Inhalt, Lehrstrategien sowie der Rolle der Lehr-

person. Anhand der Ergebnisse der durchgeführten Studie weisen die Autoren somit einige 

bedeutende Rahmenbedingungen aus, die für das Annehmen neuer Vorstellungen durch Schü-

lerinnen und Schüler notwendig sind und durch die Schule gefördert werden sollten: 
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Abbildung 2.10: Rahmenbedingungen für die Übernahme neuer Vorstellungen (conceptual change) durch SuS (nach 

Posner et al. 1982, S. 224 ff.) 

• Sensibilität gegenüber Annahmen von SuS und möglichen, impliziten Bezügen zu 
wissenschaftlichen Theorien

• Notwendigkeit der Konsistenz innerhalb des Vorstellungssystems von SuS

• Bewusstsein für epistemologische und historische Grundlagen der „modernen 
Wissenschaften“

• Sensibilität gegenüber neuen Konzepten und deren Verwertbarkeit

Curriculare Ziele

• Schwerpunktsetzung auf die Assimilation sowie Akkomodation von Inhalten durch 
SuS und weniger auf deren „Abdeckung“

• „Retrospektive Anomalien“, also fehlerhafte Grundannahmen einer abgelegten 
Vorstellung, sollten besonders dann einbezogen werden, wenn historisch 
berechtigte Anomalien nur schwer verständlich sind oder ursprünglich nicht dafür 
verantworlich waren, conceptual change voranzutreiben (bspw. bei der speziellen 
Relativitätstheorie).

• Um Anomalien nachvollziehen und verstehen zu können, müssen SuS Theorien zur 
Beobachtung von Sachverhalten kennen.

• Zur Verfügung stehende Metaphern, Modelle und Analogien sollten herangezogen 
werden, um ein neues Konzept verständlicher und glaubwürdiger zu vermitteln.

Inhalt

• Unterricht sollte kognitive Konflikte unter den SuS auslösen können. Auch das 
Zusammenspiel zwischen Hausaufgaben, kognitiven Konflikten, Schaffung einer 
Akkomodationssituation und das „Erleben von Anomalien“ sollte forciert werden.

• Lehrpersonen sollten über gezielte Instruktionen einen Großteil ihrer Zeit auf die 
Diagnose „fehlerhaften Denkens“ der SuS aufwenden und defensive Maßnahmen 
identifizieren können, mit denen SuS Akkomodation versuchen zu widerstehen.

• Es sollten Strategien entwickelt werden, welche Lehrpersonen in ihr Repertoire 
übernehmen können, um mit Fehlern und Handlungen von SuS umzugehen, welche 
die Akkomodation stören.

• Wissensinhalte sollten verständlich an SuS vermitteln werden, indem die Inhalte in 
verschiedenen Formen (z. B. verbal, mathematisch, „konkret-praktisch“, piktoral) 
dargestellt werden. SuS sollten bei der „Übersetzung“ von einer in eine andere 
Form unterstützt werden.

• Entwicklung von Evaluationstechniken, um Lehrpersonen beim Nachhalten des 
Prozesses von conceptual change unter SuS zu unterstützen (bspw. mittels eines 
„Piaget’schen Interviews“)

Lehrstrategien

• Sie sollte als eine Begleiterin oder ein Begleiter im Sinne eines „sokratischen 
Tutors“ auftreten. In dieser Rolle konfrontiert die Lehrperson die SuS mit 
Problemen, welche bei ihren Versuchen der Assimilation neuer Konzepte auftreten.

• Sie sollte ein Modell wissenschaftlichen Denkens vermitteln. Aspekte eines solchen 
Modells könnten sein:

• Notwendigkeit für Konsistenz innerhalb der Vorstellungen und zwischen Theorie 
und empirischer Evidenz;

• Streben nach „Sparsamkeit“ innerhalb der Vorstellungen;

• Skepsis an exzessiven „ad-hoc-Ansätzen“ in Theorien;

• kritische Wertschätzung dafür, ob Diskrepanzen zwischen Ergebnissen eine 
„begründbare Vereinbarkeit“ mit Theorie enthalten.

Rolle der Lehrperson
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In weiteren Arbeiten wurde das CCM aufgegriffen und in Studien auch auf Lehrpersonen ange-

wendet. Dies betrifft einerseits die Fragen der Veränderbarkeit (conceptual change) von 

Vorstellungen aber auch nach der konzeptuellen Ökologie (conceptual ecology) von Lehrperso-

nen. Der Transfer der Theorie auf die Lehrerforschung wird u. a. dadurch begründet, dass die 

„vier primären Kriterien“ (vgl. S. 58) von conceptual change auch auf Lehrpersonen angewandt 

werden können (siehe Liljedahl, Rolka und Rösken 2007, S. 282). Lorties Ansatz des 

apprenticeship of observation ist ein exemplarisches Phänomen, welches für die Anwendung 

des ersten primären Kriteriums spricht. Darüber hinaus entstand ein Forschungsbereich, der sich 

im Speziellen mit den Resilienzen von Vorstellungen gegenüber conceptual changes, man 

spricht von belief perseverance oder conceptual conservatism, auseinandersetzt. Nachfolgend 

wird auf Forschungsergebnisse eingegangen, welche spezifisch auf Vorstellungsänderungen im 

Bereich der Lehrerforschung ausgerichtet sind. 

2.3.2 Conceptual changes im Kontext der Lehrerforschung 

Es existiert nur eine geringe Anzahl von Veröffentlichungen, in denen der Ansatz des conceptual 

change auf Lehrpersonen übertragen wurde. Zumeist sind die Studienteilnehmer angehende 

Lehrpersonen an Hochschulen, also Studierende. Auch ist festzuhalten, dass conceptual 

changes meist auf das Konzept des Nature of Science (NoS) oder auf epistemologische Vorstel-

lungen fokussiert sind. Treagust und Duit halten fest: 

„Research has shown that many teachers hold conceptions of science concepts and 

processes that are not in accordance with the science view and often are similar to students’ 

pre-instructional conceptions.“ 

(Treagust und Duit 2008, S. 298) 

In „The Theory of Conceptual Change as a Theory for changing Conceptions“34 unternimmt Li-

ljedahl den Versuch, die Theorie der Vorstellungsänderung einzusetzen, um im Rahmen einer 

Intervention gezielt die Vorstellungen von aktiven Mathematiklehrpersonen des Sekundarbe-

reichs (𝑛 = 14) mittels eines Fortbildungskurses zu verändern. Hierbei werden sechs Kurse 

angesetzt, um je einen der folgenden „core aspects of mathematics education“ zu verändern: 

„(1) the nature of mathematics, 

(2) the nature of mathematics teaching, 

(3) the nature of assessment, 

(4) the nature of student knowledge, 

(5) the nature of student learning, and 

(6) the nature of student motivation.“ 

(Liljedahl 2011, S. 11) 

Hierfür wurden drei Datenquellen genutzt: ein Forscher-Tagebuch, Tagebücher der Lehrpersonen 

sowie „informelle Interviews“. In seinem Beitrag stellt Liljedahl „aufgrund der Fülle“ lediglich die 

 
34 Der Beitrag erschien 2011 sowohl im Tagungsband „Current State of Research Beliefs“ der Konferenz 

„Mathemetical Views 17“ als auch in der Zeitschrift „Nordisk Matematikkdidaktikk (Nordic Studies in 

Mathematics Education)“. Im Folgenden erfolgt eine Zitation auf Grundlage des Zeitschriftenbeitrags 

(siehe Liljedahl 2011). 
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Ergebnisse für die Kurse bzw. „core aspects“ eins bis zwei vor. Er kommt zu dem Ergebnis, dass 

insbesondere Impulse, bspw. das Lesen von Texten oder das Diskutieren über diese, die einen 

starken kognitiven Konflikt bei Lehrpersonen auslösen, sich dafür eignen, sogenannte a priori35 

beliefs mittels des Ansatzes des conceptual change zu beeinflussen. Hierfür wurden bspw. Er-

zählungen aus der Sicht von Mathematiklehrpersonen genutzt, um den kognitiven Konflikt 

herbeizuführen. Liljedahl ging auf Grundlage bestehender Forschungserkenntnisse davon aus, 

dass die Lehrpersonen über die folgenden a priori beliefs verfügten: 

Tabelle 2.3: Sogenannte a priori beliefs von Mathematiklehrpersonen nach Liljedahl 2011, S. 15 ff. 

Nach einer Analyse der drei Datenquellen kommt Liljedahl zu dem Schluss, dass sich einerseits 

die Theorie des conceptual change nicht nur dafür eignet, die Ursachen für Vorstellungsänderun-

gen zu verstehen, sondern auch, um Vorstellungsänderungen gezielt mittels einer Intervention 

herbeizuführen. Zudem zeigten die Ergebnisse seiner Studie, dass „implementation of these 

interventions resulted in cognitive conflict and eventually rejection of the participants’ a priori 

beliefs“ (Liljedahl 2011, S. 24). Den Impulsen, die den Lehrpersonen vorgelegt werden, kommt 

hierbei eine wichtige Funktion zu. Sie müssen sowohl zu einem kognitiven Konflikt der Lehrper-

sonen führen als ihnen auch eine Alternative für die verworfenen a priori Vorstellungen 

aufzeigen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass die Lehrpersonen zu bestehenden Vorstellungen, 

 
35 Unter a priori wird in dieser Arbeit „von vornherein, grundsätzlich, aus sich selbst heraus“ verstanden 

(Schulz und Basler 1996, S. 133, Eintrag „a priori“). Liljedahl nimmt keine Definition des Begriffs vor, 

scheint sich jedoch an eine ähnliche Definition anzulehnen. Ein Bezug zum Kant’schen Verständnis 

von a priori als erkenntnistheoretischer Begriff, bei dem eine nichtempirische Erkenntnis erfolgt oder 

zugrunde liegt, ist hier nicht intendiert (siehe Kant 1781). 

Core aspects Annahmen über die bestehenden und zu verändernden Vorstellungen 

der Mathematiklehrpersonen 

(1) Nature of 

mathematics 

„[…] teachers’ beliefs about mathematics are often anchored firmly in 

the context of the school mathematics curriculum learning outcomes. 

Such a view is often punctuated with a belief that mathematics is about 

facts and procedures, where facts are to be memorized and procedures 

are to be mastered. This is a rather narrow view of mathematics and one 

I felt was important to change.“ (Liljedahl 2011, S. 15) 

(2) Nature of 

mathematics teaching 

„One of the implicit goals of the masters program within which this 

course is set is to provide the enrolees with the knowledge, the will, and 

the ability to teach mathematics using more contemporary and 

progressive teaching methodologies. The achievement of this goal is 

made difficult by the fact that many teachers that come to the program 

are often very traditional teachers […].“ (Liljedahl 2011, S. 18) 

(3) Nature of 

assessment 

„Teachers’ plans often begin and end with considerations of 

assessment. Although in traditional setting the culmination of a unit of 

instruction is usually a test, preparation for that test most often begins 

on day one. It is unavoidable; teachers tend to teach towards whatever 

assessment instruments they intend to use. As such, if changes in 

teaching practice are to be realized then changes in assessment 

practices need to follow (or lead).“ (Liljedahl 2011, S. 21) 
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Abelson zieht die Metapher „Beliefs Are Like Possessions“ heran, zurückkehren (Abelson 1986, 

S. 223, Titel). 

Yaman führte eine Studie mit 80 angehenden Lehrpersonen zu deren conceptual changes zur 

Fragestellung des effektiven Sprachenlernens im Bereich English Language Teaching (ELT) über 

den Zeitraum von zwei Jahren durch (Yaman 2010). Die angehenden Lehrpersonen wurden in 

einem Pre-, Mid- und Post-Test nach den Charakteristika eines effektiven (ET), durchschnittli-

chen (AT) und ineffektiven Lehrers (IT) gefragt.36 Die Analyse der schriftlich verfassten Antworten 

führte zu den folgenden drei Kategorien: (1) Content Knowledge, (2) Classroom Behaviors und 

(3) Academic Qualities. Für die erste Kategorie kommt der Autor zu dem Ergebnis, dass die Stu-

dierenden sich zunehmend kritisch mit der Frage nach der Art der Wissensvermittlung im 

Unterricht auseinandersetzen und nicht nur mit dem Wissen per se. Zudem nahm die Nennung 

unterrichtspraktischer Anteile gegenüber rein kognitiven Anteilen zu. Eine Veränderung in der 

zweiten Kategorie trat laut Yaman besonders erkennbar nach der Durchführung von Micro-

Teaching-Einheiten auf. Hier verbanden die Studierenden zu Beginn meist Wissens-Aspekte mit 

dem Unterrichten, wie „knowledge of all approaches and methods“ oder sehr undifferenzierte 

Aspekte, wie „knowing what/how to teach“. Nach dem Micro-teaching-Ansatz war eine quantita-

tive und qualitative Zunahme der Aussagen der Studierenden zu beobachten: 

„The 20 constructs above elicited at Time 3 reveal that after theoretical courses and 

confrontation with teaching (through micro teaching courses along with 28 weeks), 

language teachers have become more interested in complex, multi-dimensional nature of 

classroom teaching. […] The requirement of struggle and conflict in teaching promote a 

focus on personal construction of active experimentation rather than relying on receiving 

abstract truth-knowledge. Classroom management, instruction giving, voice control, time 

management, contextual teaching, use of board, PPP (Presentation, Practice, Production) 

phases of teaching, error correction, use of body language are the terms where classroom 

process, procedures and operations are described.“ 

(Yaman 2010, S. 231) 

Die Untersuchung verdeutlicht, dass conceptual change möglich und auch eingetreten ist. Sie 

zeigt auch, dass einzelne Ereignisse in den Kursen, wie bspw. die Partizipation an Micro-

Teaching-Einheiten, großen Einfluss auf die Vorstellungen der Studierenden haben können. 

Gorodetsky, Keiny und Hoz nutzen die Analogie des Quantensprungs (quantum leap), um folgen-

den Aspekt deutlich zu machen: Vorstellungen „are of a different nature, namely, of a ‘strong’ 

restructuring“ (Gorodetsky, Keiny und Hoz 1997, S. 425). Ungeklärt bleibt in Yamans Studie hin-

gegen, welche Inhalte und Methoden im Kurs genutzt wurden. Auch erfolgt die Auswertung 

bezüglich der Lehrertypen (ET, AT, IT) nur rudimentär. Dennoch kann mittels der erhobenen Daten 

ein conceptual change über den Zeitraum von zwei Jahren ausgewiesen werden. 

 
36 ET=effective teacher; AT=average teacher; IT=ineffective teacher 
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2.3.3 Zur Resilienz von Vorstellungen (belief perseverance oder conceptual 

conservatism/robustness) 

Kaum thematisiert wird von Posner et al. die Frage nach Vorstellungen, die Resilienzen gegen-

über Veränderungen aufweisen (Posner et al. 1982). Es stellt sich hier die Frage, ob 

Vorstellungen selbst dann nicht veränderbar sind, wenn die von den Autoren ausgewiesenen 

Voraussetzungen gegeben sind. Auch mit den Eigenschaften der konzeptuellen Ökologie kann 

diese Fragestellung nicht beantwortet werden. Deshalb werden nachfolgend Ergebnisse zur Be-

antwortung der Frage nach der Ursache und den Eigenschaften von resilienten Vorstellungen 

herangezogen. Zudem werden exemplarische Studien vorgestellt, die sich speziell mit Fragen zu 

belief perseverance oder conceptual conservatism bzw. robustness auseinandersetzen. 

In seinem Katalog geht Pajares auf einige Faktoren ein, die Resilienzen hervorrufen können (vgl. 

Abschnitt 2.1.2): 

• Früh gebildete Vorstellungen tendieren zur Selbstaufrechterhaltung. 

• Zeitnah gebildete Vorstellungen sind am ehesten veränderbar. 

• Vorstellungen ändern sich im Erwachsenenalter nur selten. 

• Vorstellungen ändern sich im Erwachsenalter meist nur durch einen Autoritätswechsel 

oder einen mentalen Gestaltwechsel. 

• Vorstellungen über das Lehren sind zum Zeitalter des College-Besuchs bereits 

ausgeprägt. 

Konkrete Ursachen gibt er hingegen nicht an. Nissani definiert conceptual conservatism folgen-

dermaßen: 

„For our purposes here, conceptual conservatism can be defined as the cognitive tendency of 

human beings to cling to existing, strongly-held, beliefs even after these beliefs have 

suffered decisive refutations.“ 

(Nissani 1994, S. 307) 

Analog definiert Savion belief perseverance: 

„Belief Perseverance labels the phenomenon of maintaining beliefs and theories against 

explicit conflicting evidence.“ 

(Savion 2009, S. 81) 

Eine ähnliche Definition wird von Anderson vorgenommen: 

„Belief perseverance is the tendency to cling to one’s initial belief even after receiving new 

information that contradicts or disconfirms the basis of that belief.“ 

(Anderson 2007, S. 110) 

Er differenziert zwischen drei Typen von belief perseverance: 

• Selbsteindruck (self-impression), 

• Sozialer Eindruck (social impression) und 

• Naive Theorien (naïve theories). 
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Es lassen sich weitere Definitionen finden, die sich nicht grundlegend von den obigen Definitio-

nen unterscheiden (exemplarisch Smoak 2007). Ebenfalls analog wird conceptual robustness 

von Chi, Slotta und Leeuw definiert: 

„[…] hold onto their initial beliefs firmly, so that they are difficult to overcome by instructions, 

confrontation, or any other mode of challenge; […]“ 

(Chi, Slotta und Leeuw 1994, S. 35) 

In einem Experiment mit 19 promovierten Naturwissenschaftlerinnen und Naturwissenschaftlern 

(darunter drei Frauen) legten Nissani und Hoefler-Nissani ihnen die folgende Formel zur Berech-

nung des Volumens (𝑉) anhand des Durchmessers (𝐷) einer Kugel vor: 

𝑉 ≈ .785𝐷3 

Diese Formel ist fehlerhaft. Die korrekte Formel lautet: 

𝑉 ≈ .52𝐷3 

Von den 19 Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern war diese Formel niemandem bekannt, 

einige kannten jedoch die folgende Formel zur Berechnung des Volumens (𝑉) anhand des Ku-

gelradius (𝑟): 

𝑉 =
4

3
𝜋𝑟3 

Die Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer erhielten anschließend mehrere Aufgaben, in denen 

sie Messungen mit Plastikkugeln durchführten und diese mit dem theoretischen Rechenmodell 

verglichen. Aufgrund der falschen Formel gelangten sie zu Diskrepanzen. Jedoch nutzen alle Teil-

nehmerinnen und Teilnehmer die falsche Formel, um nachfolgende Fragen zum Volumen von 

Kugeln zu beantworten. Auch diejenigen, denen die Formel zur Berechnung des Volumens mit-

tels des Kugelradius geläufig war, äußerten zwar teilweise Bedenken, nutzten jedoch die falsche 

Formel auf Grundlage des Durchmessers. Nissani und Hoefler-Nissani interpretieren die 

Ergebnisse folgendermaßen: 

„Our results on belief dependence of observations suggest that, even when one deals with 

simple tasks such as measuring length with a ruler, and even when these tasks are 

undertaken by a select group of highly trained individuals, many people tend to resolve a 

conflict between firm beliefs and sense data by adjusting the data.“ 

(Nissani und Hoefler-Nissani 1992, S. 108) 

Während einige Autoren davon ausgehen, dass Resilienzen von Vorstellungen bei Wissenschaft-

lern, insbesondere der sogenannten hard sciences,37 weniger ausgeprägt sind, zeigen Nissani 

und Hoefler-Nissani, dass diese davon nicht ausgenommen sind. Chi, Slotta und Leeuw geben 

in ihrer „Theory of Conceptual Change for Learning Science Concepts“ sechs Eigenschaften von 

 
37 Besonders in den USA hat sich Comtes Ansatz der Hierarchie der Wissenschaften (Enzyklopädisches 

Gesetz) in Form eines „Hard-Soft Kontinuums“ (Storer 1967, S. 81) seit den 1960er Jahren etabliert. 

Dieses unterscheidet sich jedoch stark von Comtes ursprünglicher Rangfolge (Comte 1830–1842). 
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Fehlvorstellungen an, die sie gegenüber neuen Konzepten „inkompatibel“ machen (siehe Chi, 

Slotta und Leeuw 1994, S. 35 f.): 

• Robustheit ist das Phänomen, dass Schülerinnen und Schüler an ihren ursprünglichen 

Vorstellungen entschieden festhalten, infolgedessen diese durch Instruktion, 

Konfrontation oder eine andere Form der „Herausforderung“ kaum überwunden werden 

können. 

• Konsistenz ist das Phänomen, dass eine Fehlvorstellung von einer Schülerin oder einem 

Schüler über einen längeren Zeitraum und über verschiedene Kontexte gezeigt wird. 

• Persistenz ist das Phänomen, dass Schülerinnen und Schüler über unterschiedliche Alter 

und Schulformen (schooling levels) ihre Fehlvorstellungen im Wesentlichen erhalten. 

• Homogenität ist das Phänomen, dass unterschiedliche Schülerinnen und Schüler 

dieselben Fehlvorstellungen aufweisen. 

• Rekapitulation ist das Phänomen, dass sich eine Fehlvorstellung bei Schülerinnen und 

Schülern im historischen Kontext, bspw. von Wissenschaftlern, wiederfinden lässt. 

• Systematik ist das Phänomen, dass Fehlvorstellungen entweder Ausdruck einer 

kohärenten „Theorie“ oder einer gewissen Fragmentierung dieser Fehlvorstellungen 

sind. 

Grundsätzlich gehen die Autoren jedoch davon aus, dass Fehlvorstellungen nicht rein fragmen-

tarisch sein können, sondern stets an „mentale Theorien“ angebunden sind, welche sich jedoch 

von wissenschaftlichen Theorien (siehe ) unterscheiden können (Chi und Slotta 1993, S. 250). 

Ihr Verständnis von Theorie38 lehnt sich somit an Murphy und Medin an: 

„When we argue that concepts are organized by theories, we use theory to mean any of a host 

of mental “explanations”, rather than a complete, organized, scientific account.“ 

(Murphy und Medin 1985, S. 290) 

Savion systematisiert Vorstellungen, die zur Aufrechterhaltung neigen, in drei Kategorien: 

Tabelle 2.4: „Types of Beliefs Persevered.“ (aus Savion 2009, S. 85, Tabelle 1) 

The content range of beliefs that can be persevered 

Content Type Examples 

General/Theoretical Change of seasons is determined by proximity to the Sun 

Particular/Pragmatic Dietary supplements are essential for health 

Social/Personal Attribution fallacy 

Sie benennt ebenfalls drei Möglichkeiten, um Vorstellungen zu „diskreditieren“: 

Tabelle 2.5: „Ways of Discrediting a Belief (B)“ (aus Savion 2009, S. 85) 

Ways of Discrediting B Examples 

D1 Additional information dilutes the truth of B Iraq’s possession of WMD in 2002 

D2 B is exposed as a conclusion of a fallacious 

argument 

Stereotypes, first impression, superstitions, 

racial discrimination 

D3 Total evidentiary support for B is removed Deluded self-assessment 

 
38 Für eine Übersicht unterschiedlicher Beschreibungen von „Theorie“ siehe (Spiteri 2008). 
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In Bezug auf die „Sanktionierung“ naiver, robuster Konzepte (resilienter Fehlvorstellungen) sieht 

sie drei mögliche Folgen. Die Schülerinnen und Schüler … 

• … könnten die neue „Information“ vollständig zurückweisen. 

• … greifen die neue, inkompatible „Information“ auf und adaptieren sie in ihre „pet 

theory“. Die Art und Weise wie dies geschieht, könne logisch nicht nachvollzogen werden 

(„the mix of the old with the incompatible new is normally carried out in logically 

unscrutinizable ways“). 

• … nehmen die neue Theorie widerwillig auf. Sie verstehen sie lediglich für die Schule oder 

den akademischen Bereich als notwendig, messen ihr hingegen keine Bedeutung für das 

tägliche Leben zu. 

Savion definiert „pet theories“ als 

„[…] cognitive construct that are inevitable byproducts of growing up, and are amazingly 

resistant to change under the influence of formal education. […] The term “theory” generally 

refers to a consistent set of interrelated propositions that have an explanatory power for a 

certain physical, social, philosophical, or mental phenomenon, and lead to predictions 

commonly supported by experiments. Pet theories rest on personal experience, not by 

controlled experiments; but just like scientific theories they have explanatory and predictive 

functions.“ 

(Savion 2009, S. 83 f.) 

Analog zu Posner et al. präsentiert sie eine umfangreiche Liste an Techniken, mit denen Schüle-

rinnen und Schüler dazu angeregt werden können, neue Konzepte aufzunehmen und zugleich 

bestehende, naive Konzepte aufzugeben. Insbesondere für Konzepte, die sich als sehr resilient 

erweisen, empfiehlt sie die von ihr sogenannten „Super-Active-Learning Techniques“, unter die 

bspw. die kurzzeitige Übernahme der Lehrerrolle („teach the lay person“) durch Schülerinnen 

und Schüler falle: 

„Of all methods for reducing the effect of prior false beliefs and of incorrect approaches to 

learning, ‘teach the lay person’ seems to be the most effective.“ 

(Savion 2005, S. 6) 

In einer Auflistung positiver Aspekte dieser Technik werden starke Bezüge zu konstruktivisti-

schen Lernansätzen deutlich, wie bspw. „Familiarity with one’s own learning styles“ (Savion 

2009, S. 90). Eine empirische Validierung dieser Aussage wird von ihr jedoch nicht vorgenom-

men und erfolgt vermutlich erfahrungsbasiert. Trotz intensiver Forschung bleibt die Frage nach 

Kriterien für die Identifizierung von resilienten Vorstellungen weiter offen. Es existieren einer-

seits Forschungsergebnisse, die zeigen, dass mittels Interventionen die bestehenden 

Vorstellungen von angehenden Lehrpersonen gezielt verändert werden können. So berichten 

Cabaroglu und Roberts von ihrer Studie, in der sie 20 Studierende im Bereich Modern Language 

Teaching (MLT) zu ihren Vorstellungen über das Lehren und Lernen von modernen Sprachen be-

fragten. Ein Vergleich der Ergebnisse vor und nach einem 36-monatigen Kurs zeigte bei der 

Mehrheit der Studierenden (𝑛 = 19), dass Vorstellungsänderungen eintraten. Die Art dieser Än-

derungen wurden von den Autoren mittels elf Kategorien systematisiert und zeigt eine hohe 
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Bandbreite, welche von der Zurückweisung (disagreement) der bestehenden Vorstellungen über 

ein Umbenennen (re-labelling) bis hin zu einer widerwilligen Veränderung (pseudo change) 

reicht (Cabaroglu und Roberts 2000, S. 393). Letzterer Typus wird auch von Savion im Kontext 

der Sanktionierung erwähnt und von ihr als „school bound explanation“ bezeichnet (Savion 

2009, S. 88). Auch Biedermann, Brühwiler und Steinmann kommen in ihrer Studie über die Vor-

stellungen zur Natur der Mathematik und zum Lernen und Lehren von Mathematik mit 

angehenden Schweizer Grundschullehrpersonen des Faches Mathematik zu dem Ergebnis, dass 

sich deren Vorstellungen nach einer Fortbildung (training) signifikant geändert haben. Zu einem 

ähnlichen Ergebnis kommen auch Artun und Coştu in ihrer Studie zu den Vorstellungen von an-

gehenden türkischen Grundschullehrpersonen (𝑛 = 50) über Diffusion und Osmose. Auch hier 

änderte die Mehrheit der Studienteilnehmer ihre Vorstellungen (pre- und post-test), welche sich 

anschließend auch als stabil (post- und delayed post-test) erwiesen. Für sechs „alternative Kon-

zepte und Schwierigkeiten von Studierenden“ („students’ alternative conceptions and 

difficulties (SAC)“), für die zwischen dem pre- und post-test ein conceptual change nachweisbar 

war, erwies sich diese Veränderung im delay post-test hingegen als instabil. Die Autoren liefern 

keinen Erklärungsansatz für dieses Phänomen. Mit ihrer Kritik geben Liljedahl, Rolka und Rösken 

möglicherweise einen Hinweis darauf, warum die Ursachen von Vorstellungsresilienzen inner-

halb der Bildungsforschung noch unbeantwortet sind: 

„What this research has failed to show, however, is how and why these changes are 

occurring. That is, our research, like much of the aforementioned research in this area, 

shows that changes to beliefs have occurred, but does not show the mechanisms behind 

this change.“ 

(Liljedahl, Rolka und Rösken 2007, S. 280) 

Neue, jedoch nicht empirisch validierte, Überlegungen stellt Chi zur Robustheit von Fehlvorstel-

lungen an. Sie differenziert zwischen „direkten“ und „emergenten“ Prozessen (Chi 2005): 

Fehlvorstellungen zu direkten Prozessen würden sich auf Ebene der Ontologie nicht von korrek-

ten Konzepten unterscheiden. Bei emergenten Prozessen hingegen würden die 

Fehlvorstellungen dadurch hervorgerufen, dass der Prozess als direkter Prozess missverstanden 

wird. Während, so Chis Vermutung, Fehlvorstellungen zu direkten Prozessen verändert werden 

können, sind es solche zu emergenten Prozessen nur schwer. In ihrer Studie geht sie auf den 

direkten Prozess der Blutzirkulation und auf den emergenten Prozess der Diffusion (von Farbstoff 

im Wasser) ein. Ob diese Theorie empirisch validiert werden kann und eine Übertragung auch 

über die Vorstellungen zu naturwissenschaftlichen Phänomenen hinaus möglich ist, bleibt ab-

zuwarten. 

2.3.4 Synthese und Implikationen 

Anhand der herangezogenen Literatur und den hierin ausgewiesenen Erkenntnissen und Ergeb-

nissen kann davon ausgegangen werden, dass eine Veränderung von Lehrervorstellungen 

grundsätzlich möglich ist. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass sich einzelne Vor-

stellungen als beständig bzw. resilient erweisen. Hierdurch könnten neue Erklärungsansätze 

gegenüber den bestehenden naiven Theorien zurückgewiesen werden. Die neuen Erklärungsmo-

delle könnten jedoch auch widerwillig aufgenommen werden und dichotomisch als 



68  Teil I Thema und wisenschaftlicher Bezugsrahmen 

 

„wissenschaftliche Theorie“ gegenüber „unterrichtlicher Praxis“ aufgefasst werden.39 Welche 

Vorstellungen möglicherweise anfällig für Resilienzen sind, bleibt unklar. Zwar geben einige Au-

toren, bspw. Pajares oder Chi, Slotta und Leeuw, einige mögliche Kriterien vor, diese wurden 

jedoch nicht empirisch validiert. Zudem sind sie, bspw. Chis, Slottas und Leeuws Kriterium der 

Persistenz (siehe ), nur mit großem Aufwand zu erheben. 

Für die Entwicklung der didaktisch-methodischen Lehrerhandreichungen, mit denen u. a. die 

Möglichkeit von Vorstellungsänderungen untersucht werden soll, müssen die von Posner et al. 

herausgestellten Voraussetzungen für einen conceptual change berücksichtigt werden. Hierbei 

besteht die größte Schwierigkeit darin, dass die durchgeführte Pilotstudie auf sehr heterogene 

Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht hinwies 

(Best und Marggraf 2015). Diese lassen sich u. a. mit unterschiedlichen, biografischen Verläufen 

der befragten Lehrpersonen erklären. Das Herbeiführen möglichst mehrerer, idealerweise sämt-

licher, hier schematisch dargestellten Voraussetzungen für Vorstellungsänderungen, ist somit 

problematisch: 

 

Abbildung 2.11: Voraussetzungen für Vorstellungsänderungen in Anlehnung an Posner et al. 1982 

Dennoch sollen einige Möglichkeiten aufgezeigt werden, wie mittels der Lehrerhandreichung auf 

die vier Voraussetzungen eingegangen werden kann. 

Unzufriedenheit (dissatisfaction) 

Ob eine Unzufriedenheit von Grundschullehrpersonen mit ihren bestehenden Vorstellungen zur 

Informatik und zum Informatikunterricht existiert, ist anhand der existierenden Literatur nicht 

nachweisbar. Zwar weisen Funke, Geldreich und Hubwieser darauf hin, dass die einige unter-

suchte Grundschullehrpersonen kein konkretes Bild zur Informatik haben, dies lässt jedoch 

nicht zwangsläufig auf Unzufriedenheit schließen (Funke, Geldreich und Hubwieser 2016, S. 

138). Es ist vorstellbar, dass in den Eingangs- und/oder Abschlussinterviews Hinweise auf eine 

Unzufriedenheit von den Lehrpersonen expliziert werden. Es ist auch vorstellbar, dass auf solche 

Unzufriedenheit während der Unterrichtshospitation bei der Durchführung eines Unterrichtsbau-

steins durch die Lehrpersonen geschlossen (inferred) werden kann. 

Verständlichkeit (intelligible) 

Fachbegriffe sollten den Lehrpersonen innerhalb der Lehrerhandreichung verständlich erläutert 

werden. Zudem sollte Bekanntes aus der Grundschulpädagogik und -didaktik sowie den entspre-

chenden Fachdidaktiken aufgegriffen und auf die informatische Bildung in der Grundschule 

angewendet werden. Da die Lehrpersonen i. d. R. über keine oder geringe informatische Bildung 

 
39 Bereits Kant setzte sich mit dem Theorie-Praxis-Konflikt auseinander (Kant 1793). 

dissatis-
faction

intelligible plausible fruitful
conceptual 

change
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verfügen, sollte ihnen ein niederschwelliger Zugang zur Materie eröffnet werden. Ein Bezugsdo-

kument stellen hierbei die Kompetenzen für informatische Bildung im Primarbereich der GI dar, 

in denen ein Glossar angelegt wurde (Gesellschaft für Informatik (GI) 2019, S. 19–22). 

Glaubwürdigkeit (plausible) 

Für das Forschungsvorhaben bedeutsam scheint hierbei, dass sich den Lehrpersonen das über 

die Lehrerhandreichung vermittelte Bild zur Informatik und zum Informatikunterricht logisch er-

schließt. Sie müssen anhand der Ausführungen die Umsetzbarkeit für den Unterricht als sinnig 

erfassen. Zugleich sollten die Materialien für die Schülerinnen und Schüler altersgerecht entwi-

ckelt werden, sodass deren Einsatz sich für die Lehrpersonen als zielführend darstellt. 

Bereicherung (fruitful) 

Den Lehrpersonen sollten Möglichkeiten aufgezeigt werden, wie sie sich über die Lehrerhandrei-

chung hinaus mit informatischer Bildung im Primarbereich auseinandersetzen können und 

sollten. Dies geschieht über den Verweis auf weitere Projekte zur Informatik in der Grundschule 

sowie den Bezug auf unterschiedliche, den Lehrpersonen teils wenig bekannte, Themengebiete 

der Informatik. 

Bezogen auf die existierenden Vorstellungen der Lehrpersonen (konzeptuelle Ökologie) heben 

Posner et al. 1982 besonders zwei Eigenschaften hervor, die auch bezüglich der Entwicklung der 

Lehrerhandreichung berücksichtigt werden sollen: 

Anomalien (anomalies) 

Insbesondere bei Unterrichtsansätzen, in denen informatische Bildung ohne den Einsatz von In-

formatiksystemen erfolgen soll, könnte eine Anomalie mit bestehenden Vorstellungen der 

Lehrpersonen eintreten. Wird Informatik mit der Nutzung von Informatiksystemen verknüpft, 

könnten die bestehenden Vorstellungen Teil der konzeptuellen Ökologie sein, die die Vorstel-

lungsänderung steuert. Bedeutsam ist jedoch auch, inwieweit sich bestehende Vorstellungen 

zur Kopplung von Informatik an Informatiksysteme als zentral für das Vorstellungssystem erwie-

sen haben und somit zur Resilienz neigen könnten. 

Analogien und Metaphern (analogies and metaphors) 

Neue Konzepte können häufig komplex und unverständlich erscheinen. Eine erste Möglichkeit, 

diese für Lehrpersonen verständlich (intelligible) erscheinen zu lassen, ist die Verwendung von 

Analogien oder Metaphern. Diese werden bspw. innerhalb des Bausteins zur Kryptologie einge-

setzt, um die Ansätze der symmetrischen bzw. asymmetrischen Verschlüsselung anhand 

eingängiger Beispiele zu demonstrieren und die Aspekte des privaten sowie öffentlichen Schlüs-

sels zunächst anhand der Schlüssel-Schloss-Analogie zu repräsentieren. Neben der Klientel der 

Lehrpersonen zielt dies auch auf die didaktische Gestaltung für die Schülerinnen und Schüler 

ab. 

Der erfolgreiche Anstoß von Vorstellungsänderungen zur Informatik und zum Informatikunter-

richt unter den am Forschungsvorhaben beteiligten Lehrpersonen wäre ein wichtiger Beitrag, um 

solche Änderungen gezielt in zukünftigen Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen forcieren 

zu können. 
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2.4 Zusammenfassung 

In diesem Abschnitt wurde gezeigt, dass Lehrervorstellungen unterschiedliche Domänen betref-

fen, bspw. zum Lehren und Lernen, zur Philosophie/Natur des Unterrichtsfaches oder zu den 

Bezugswissenschaften. Es existiert innerhalb der Lehrervorstellungsforschung eine hohe Frag-

mentierung an Begrifflichkeiten sowie Theorien und Modellen. Konsens scheint hingegen darin 

zu bestehen, dass Lehrervorstellungen maßgeblichen Einfluss auf das professionelle Handeln 

von Lehrpersonen haben und mit ihrem Wissen eng, vielleicht untrennbar, verwoben 

(intertwined) sind. Es existieren keine Studien, die eine distinkte Trennung beider mentaler 

Merkmale nachweisen konnten. Es wurde ebenfalls gezeigt, dass die Änderung von Lehrervor-

stellungen (conceptual change) möglich ist. Es gibt jedoch Indikatoren dafür, dass gewisse 

Vorstellungen Resilienzen gegenüber Veränderungen aufweisen. Die spezifischen Ursachen 

hierfür sind nicht bekannt und somit existiert (noch) kein Verfahren zur Identifikation oder Prog-

nose solcher Resilienzen. Es wurden hingegen Kataloge zusammengestellt, die Eigenschaften 

von resilienten Vorstellungen benennen. Es mangelt der Lehrervorstellungsforschung jedoch da-

ran, konkrete Wirkprinzipien zwischen Interventionen und Vorstellungsänderungen aufzuzeigen 

(siehe ). Für dieses Forschungsvorhaben bedeutet dies, dass eine Erhebung von Lehrervorstel-

lungen an zahlreiche bestehende Arbeiten auf methodischer und theoretischer Basis anknüpfen 

kann. Durch die bislang fehlenden Erkenntnisse in Bezug auf die Vorstellungen von Grundschul-

lehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht kann nicht auf Systematiken 

zurückgegriffen werden, wie dies bspw. bei Vorstellungen zur Philosophie/Natur der Mathematik 

oder zu naturwissenschaftlichen Phänomenen möglich ist. Es existieren jedoch Arbeiten mit the-

oriegenerierenden Forschungsansätzen, die methodisch herangezogen werden können. 

Die Durchführung einer merkmalspezifischen Intervention zur Messung von Vorstellungsände-

rungen zur Informatik und zum Informatikunterricht wurde aufgrund der geschilderten 

Rahmenbedingungen und Voraussetzungen verworfen. Vorstellungsänderungen sollen jedoch 

indikatorgestützt sowohl während der Durchführung eines Unterrichtsbausteins durch die Lehr-

personen als auch im Rahmen der Abschlussinterviews in den Fokus dieser Arbeit genommen 

werden. Dieser Zugang entspricht den Forderungen mehrerer Autorinnen und Autoren, bspw. Fi-

ves und Buehl oder Pajares, in Studien zu Lehrervorstellungen auch implizite Vorstellungen, 

bspw. über „analysis of actual teacher actions, planned actions, or talk“ (Fives und Buehl 2012, 

S. 474), zu berücksichtigen. Kern der Arbeit bildet jedoch die Erhebung von Vorstellungen der 

Lehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht. Diese Entscheidung spiegelt sich in 

der Strukturierung des Forschungsvorhabens und dieser Arbeit in die Teile II und III wieder, wobei 

die Erhebung der implizit-unbewussten Vorstellungen der Erhebung der explizit-bewussten Vor-

stellungen nachgeschaltet ist.  
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3 Forschungsthema 

Nachdem im vorherigen Abschnitt 2 (Theoretische Fundierung) verschiedene Theorien und Mo-

delle zu Vorstellungen im Allgemeinen, Lehrervorstellungen im Speziellen, 

Vorstellungsänderungen und Vorstellungsresilienzen theoriegeleitet betrachtet und hinsichtlich 

ihrer Gegenstandsangemessenheit für dieses Forschungsvorhaben bewertet wurden, sollen nun 

exemplarische Forschungsarbeiten zur Umsetzung dieser Theorien und Modelle aus unter-

schiedlichen Fachgebieten herangezogen werden. Deren Ergebnisse könnten wertvolle 

inhaltliche, methodische und methodologische Impulse für dieses Forschungsvorhaben und be-

sonders für die Konzeption der empirischen Untersuchung liefern. Darüber hinaus besteht zur 

Beantwortung der Forschungsfrage RQ4 die Notwendigkeit, bestehende Unterrichtsansätze zur 

Vermittlung informatischer Kompetenzen im Primarbereich zu sichten und kriteriengeleitet Kon-

zepte für die zu entwickelnden Unterrichtseinheiten aufzugreifen. 

3.1 Related Works in der Fachdidaktik Informatik 

In der Fachdidaktik Informatik existiert keine historisch tradierte, empirische Lehrervorstellungs-

forschung. In den vergangenen Jahren konnten jedoch erste Erkenntnisse gewonnen werden, 

welche teilweise auf Bestrebungen zur Entwicklung evidenzbasierter Kompetenzmodelle zurück-

zuführen sind. In diesen werden die Lehrervorstellungen als wichtiges Element der 

Lehrerprofessionalität verstanden (Bender et al. 2015). 

3.1.1 Professionelle Überzeugungen von Informatiklehrpersonen nach 

Bender et al. 

Bender setzte sich in Kooperation mit zahlreichen Informatikdidaktikern intensiv mit Fragen zu 

Lehrervorstellungen von angehenden und praktizierenden Informatiklehrpersonen auseinander. 

Ihre Forschung fokussierte sich auf den Sekundarbereich und muss hinsichtlich ihrer Übertrag-

barkeit auf den Primarbereich geprüft werden. Die gewonnenen Erkenntnisse wurden in ihrer 

kumulativen Dissertation „Modellierung und Dimensionierung der professionellen Überzeugun-

gen und motivationalen Orientierungen als Aspekte professioneller Kompetenz von 

Informatiklehrkräften“ zusammengefasst. Das Vorhaben wurde durch das Bundesministerium 

für Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen des Projekts „Kompetenzen für das Unterrichten 

in Informatik“ (KUI) gefördert (Förderkennzeichen 01PK11019A*, B**, C***). Beteiligt waren die 

Lehrstühle der Didaktik der Informatik an den Universitäten München** (Hubwieser), Paderborn 

(Magenheim) und Siegen*** (Schubert). Die Koordination lag beim Lehrstuhl für Arbeits- und 

Organisationspsychologie in Paderborn* (Schaper). Das Projekt war von Juli 2011 bis Juni 2015 

Teil des Förderverbundes „Kompetenzmodellierung und Kompetenzerfassung im Hochschulsek-

tor“ (KoKoHS) unter der damaligen Leitung von Blömeke. Aktuell wird der Verbund von Pant und 

Zlatkin-Troitschanskaia geleitet. Bender stützt sich in ihrer Dissertation theoretisch auf das von 

Kunter und Pohlmann definierte Merkmal der professionellen Überzeugungen: 
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„Lehrerüberzeugungen („teacher beliefs“) beinhalten Vorstellungen und Annahmen von 

Lehrkräften über schul- und unterrichtsbezogene Phänomene und Prozesse mit einer 

bewertenden Komponente.“ 

(Kunter und Pohlmann 2015, S. 267) 

Es entstanden mehrere Publikationen, in denen (1) die Bedeutung von Lehrerüberzeugungen für 

den Informatikunterricht hervorgehoben wurde, (2) ein Rahmenmodell entwickelt wurde, wel-

ches „kompetenzrelevante Aspekte für das Unterrichten von Informatik“ umfasst sowie (3) in 

Interviews aufgedeckte zentrale Lehrervorstellungen ausgewiesen wurden. Bender et al. skizier-

ten im Beitrag „Towards a Competency Model for Teaching Computer Science“ drei Bereiche der 

Professionalität von Informatiklehrpersonen: 

„In particular, (1) pedagogical content knowledge and (2) teachers’ beliefs and (3) 

motivational orientations play an important role in effective teaching.“ 

(Bender et al. 2015, S. 519). 

Hierbei greifen sie auf Ergebnisse der Fachdidaktik Informatik, der Mathematikdidaktik und der 

Bildungswissenschaften zurück. In ihrer Dissertation, die kumulativ auf vorangegangene Veröf-

fentlichungen aufbaut, gelangt Bender zu einem Rahmenmodell mit drei Bereichen, welche 

wiederum in „Aspekte“ untergliedert sind: 

 

Abbildung 3.1: „Kompetenzrelevante Aspekte für das Unterrichten in Informatik“ (aus Bender 2016, S. 74) 
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Die Auswertung der 23 Experteninterviews mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring 2015 

sowie die Analyse von „state-of-the-art research“ ergab die folgenden Überzeugungen (Vorstel-

lungen) sowie motivationalen Aspekte, die sich für Informatiklehrpersonen als „relevant“ 

erwiesen: 

Tabelle 3.1: „Überarbeitete Struktur zur Ausformulierung der Kategorien zu professionellen Überzeugungen und 

motivationalen Orientierungen von Informatiklehrkräften“ (aus Bender 2016, S. 75) 

Kategorie Ausformulierung im Kompetenzmodell 

1. Professionelle Überzeugungen 

1.1 (Konstruktivistische) Lehr-lerntheoretische 

und epistemologische Überzeugungen in Bezug 

auf Informatik 

1.1.1 Die Lehrkräfte sind überzeugt, dass Informatik im Kern 

aus Prozessen besteht, die sich stets auf Zusammenhänge von 

Information und Daten zurückführen lassen. 

 

1.1.2 Die Lehrkräfte sind überzeugt, dass SchülerInnen über 

eine selbstständige und kritische Auseinandersetzung mit in-

formatischen Inhalten lernen. 

1.2 Überzeugungen in Bezug auf den Umgang 

mit Daten 

1.2.1 Die Lehrkräfte sind überzeugt, dass eine Sensibilität für 

den verantwortungsvollen Umgang mit eigenen und fremden 

Daten wichtig für den Informatikunterricht ist. 

 

1.2.2 Die Lehrkräfte verfügen über eine kritische und evaluative 

Haltung bei dem Umgang mit informatischen Systemen und 

prüfen Informationen [sic!] auf ihre Glaubwürdigkeit und Au-

thentizität. 

1.3 Überzeugungen zum Lernen im Kontext von 

Strategien und Prinzipien 

1.3.1 Die Lehrkräfte sind überzeugt, dass es übergeordnete 

Strategien und Prinzipien sind, die das Fach Informatik ausma-

chen und für alle Teilbereiche des Fachs relevant sind. 

 

1.3.2 Die Lehrkräfte sind überzeugt, dass Lernen in allen Teil-

bereichen der Informatik im Kontext der übergeordneten 

Strategien und Prinzipien des Fachs stattfindet. 

2. Motivationale Orientierungen 

2.1 Enthusiasmus für Informatik und das Unter-

richten in Informatik 

2.1.1 Die Lehrkräfte haben eine hohe Begeisterung für die fach-

lichen Inhalte in Informatik. 

 

2.1.2 Die Lehrkräfte haben ein hohes Interesse an den fachli-

chen Neuerungen in Informatik und sind bereit, die eigenen 

Fähigkeiten und das Wissen zu erweitern. 

 

2.1.3 Die Lehrkräfte erleben ihre Lehrtätigkeit in Informatik po-

sitiv und vermitteln Freude und Begeisterung an ihre 

SchülerInnen. 

 

2.1.4 Die Lehrkräfte haben ein hohes Interesse an der Lernent-

wicklung ihrer SchülerInnen in Informatik.  

2.2 Facetten der Selbstwirksamkeit für das Un-

terrichten in Informatik 

2.2.1 Die Lehrkräfte trauen sich den Umgang mit den Inhalten 

des Fachs zu, insbesondere in Bezug auf Neuerungen und den 

Umgang mit rechtlichen Rahmenbedingungen. 

 

2.2.2 Die Lehrkräfte vertrauen darauf, im Informatikunterricht 

fachliche Lösungen auch ad hoc entwickeln zu können. 

 

2.2.3 Die Lehrkräfte vertrauen darauf, in Bezug auf Neuerungen 

im Fach und dem Umgang mit Daten im Informatikunterricht ge-

genüber den SchülerInnen kompetent aufzutreten. 

 

2.2.4 Die Lehrkräfte fühlen sich in der Lage, kritische Situatio-

nen im Informatikunterricht (z. B. im Umgang mit SchülerInnen 

oder technischer Ausstattung) lösen zu können. 
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Diese Systematik ist das Ergebnis dreier Arbeitsschritte. Es wurden zunächst (1) deduktiv geeig-

nete Kategorien aus der Literatur abgeleitet, (2) diese anschließend auf Basis von 

23 Experteninterviews induktiv ausdifferenziert und abschließend (3) das gewonnene Schema 

auf bestehende Lehrpläne angewendet. Ziel des dritten Arbeitsschrittes war es zu ermitteln, „zu 

welchen Kategorien bereits Aspekte in den Curricula berücksichtigt werden“ (Bender 2016, S. 

64). Der Bezug zur „fachdidaktischen Kompetenz“ (siehe Abbildung 3.1) kann nur implizit über 

die ausgewiesenen Kategorien bzw. deren Ausformulierungen im Kompetenzmodell nachvollzo-

gen werden. Dies sind im Bereich der „Inhaltsdimensionen“ bspw. der „Umgang mit Daten“. Die 

gewählte Fokussierung auf Datensicherheit und -schutz („data security and privacy“) wird mit 

einer hohen Relevanz in bestehenden Curricula begründet (siehe Bender et al. 2016, S. 1961) 

Die Autorin gelangt zu folgenden Ergebnissen: 

• Novizen zeigten weniger „differenziertere und ausgereiftere Überzeugungen“ einerseits 

in Bezug auf die Ausgestaltung des Faches Informatik und andererseits hinsichtlich der 

Art und Weise, wie Lehren und Lernen im Informatikunterricht stattfinden solle (Bender 

2016, S. 72 f.). 

• Obwohl den untersuchten Novizen (hier: Lehramtsstudierende) „die Grundprinzipien 

und Strukturen des Fachs Informatik“ vertraut seien, gelinge es ihnen nicht, von diesem 

Wissen auf epistemologische Konsequenzen für den Informatikunterricht zu schließen 

(Bender 2016, S. 73). 

• Analog zu zahlreichen Studien benachbarter Disziplinen wiesen auch die angehenden 

und tätigen Informatiklehrpersonen eine Dichotomie zwischen modern-

konstruktivistischen und traditionell-transmissiven epistemologischen Überzeugungen 

auf. 

Bender benennt darüber hinaus zwei praktische Implikationen: 

• Einerseits sollten zielführende Überzeugungen und motivationale Aspekte in Curricula 

verankert werden, um sie im Informatikunterricht gezielt zu fördern. 

• Andererseits müsse sichergestellt werden, dass entsprechende Überzeugungen und 

motivationale Merkmale auch über den Verlauf der ersten und zweiten 

Lehrerbildungsphase fokussiert werden. 

Insgesamt müsste eine stärkere Kompetenzorientierung in der Ausbildung von Informatiklehr-

personen erfolgen, in der Überzeugungen und motivationale Aspekte, die von ihr untersuchten 

Merkmale als wesentliche Elemente berücksichtigt werden. 

3.1.2 Meinungen von Grundschullehrpersonen zu früher informatischer Bildung 

nach Funke, Geldreich und Hubwieser 

Die Autoren führten in einer Studie mit sechs Grundschullehrpersonen (darunter fünf Lehrerin-

nen) Einzelinterviews durch. Diese umfassten einen Einstiegsimpuls, mit dem den Lehrpersonen 

zunächst das Projekt „Programmierzirkus“ vorgestellt wurde. Es folgten zwei Fragen: 
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„After asking the teachers about their opinion about early computer science education in the 

first part of the interview, we asked them how they could imagine a programming 

introduction course for students at the age of 8 to 10. In detail they were supposed to think 

about which skills the students should learn, what content is needed for this and what could 

be appropriate methods for this from their experience. Afterwards we wanted to know which 

possible challenges they see for teaching computer science to primary school students. In 

the second part we wanted to know if their schools offer computer science courses for their 

students and what technical equipment is provided.“ 

(Funke, Geldreich und Hubwieser 2016, S. 137). 

Die Autoren adaptieren hierbei das Berlin-Modell von Heimann (Heimann 1962) und gelangen 

zu folgenden Faktoren, die im Interview fokussiert wurden: 

Tabelle 3.2: Avisierte Entscheidungsfaktoren von Lehrpersonen im Interview nach Funke, Geldreich und 

Hubwieser in Anlehnung an Heimanns Elementar-Strukturen 

Elementar-Strukturen nach Heimann Entscheidungsfaktoren nach Funke, Geldreich 

und Hubwieser 

Intentionaler Art Intentionen / Kompetenzen 

Inhaltlicher Art Inhalte 

Methodischer Art Methoden 

Medien-bedingter-Art — 

Anthropologisch-psychologischer Art — 

Situativ-sozial-kultureller Art — 

— Herausforderungen 

Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die sechs interviewten Lehrpersonen über „kein konkretes 

Bild zur Informatik im Primarbereich“ verfügen. Dennoch gibt der Beitrag einige Hinweise auf 

mögliche Vorstellungen, die die Lehrpersonen mit Informatik verknüpfen: 

Tabelle 3.3: Zuordnung von Aussagen zu möglichen Vorstellungen (Zitate nach Funke, Geldreich und Hubwieser 

2016, S. 138 f.) 

Entscheidungsfaktor Aussage 

Intention/Kompetenzen „They all would like to participate at CS courses with their classes 

and highlighted the importance of implementing a CS subject 

already in early educational stages.“ 

 

„They express the wish that students learn how to reflect things in 

the world more critical and to become responsible citizens.“ 

Inhalt „Topics they addressed in the field of CS in primary schools were 

dangers of the world wide web, the functionality of computers and 

computers in society.“ 
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Methoden „They do not feel capable of teaching computer science on their own 

and express the need for teacher trainings or further teachers for 

the subject.“ 

 

„The teachers see the importance of computer science for learning 

specificc programs and getting a more accurate working method.“ 

Herausforderungen „Most of them think that it is important for students to learn how 

they can create things with computers not only how to use them.“ 

 

„All have the opinion that digital media and a basic understanding 

of computer science will become more important in the future.“ 

Für dieses Forschungsvorhaben können sowohl inhaltliche als auch konzeptionelle Implikatio-

nen abgeleitet werden. Der Zugang über die Meinungen der Lehrpersonen mittels des 

Instruments der leitfadengestützten Interviews schien erfolgreich gewesen zu sein. Hierbei 

wurde ein theoriegenerierendes Forschungsparadigma gewählt und es wurden vorab keine zu 

überprüfenden Hypothesen aufgestellt. Die Auswertung erfolgte hingegen über die qualitative 

Inhaltsanalyse nach Mayring. Die Stärke dieser Auswertungsmethode liegt darin, qualitative Da-

ten zu kategorisieren und zu quantifizieren. Es wurde für dieses Forschungsvorhaben 

entschieden, die im Forschungsstil der Grounded Theory (GT) vorgeschlagene Methodik aufzu-

greifen und keine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring vorzunehmen. Inhaltlich muss auch 

für dieses Forschungsvorhaben davon ausgegangen werden, dass Lehrpersonen keine konkre-

ten Vorstellungen aufweisen oder Probleme bei deren verbaler Beschreibung haben könnten. 

Deshalb scheint der zusätzliche Zugang über die impliziten Vorstellungen der Lehrpersonen und 

der damit verbundene Aufwand gerechtfertigt. 

3.1.3 Meinungen von Informatiklehrpersonen an weiterführenden Schulen über 

Informatik im Primarbereich nach Dengel 

Dengel erhob ebenfalls Meinungen zu früher informatischer Bildung von Lehrpersonen. Anders 

als Funke, Geldreich und Hubwieser interessierten ihn hierbei nicht die Meinungen von Grund-

schullehrpersonen, sondern von Lehrpersonen an weiterführenden Schulen in Bayern. Die 

Datenerhebung fand mittels eines Fragebogens statt. Die Stichprobe (𝑛 = 116) setze sich fol-

gendermaßen zusammen: 

Tabelle 3.4: Relative Verteilung der Stichprobe (𝑛 = 116) auf die Schulformen 

Stichprobenanteil Schulform 

74,1 Gymnasium 

19,9 Realschule 

6 Berufskolleg oder Universität 



Abschnitt 3 Forschungsthema  77 

 

Sämtliche Respondenten waren Lehrpersonen. Ihnen wurden drei Frageblöcke gestellt. Der erste 

Block thematisierte die Möglichkeit und der zweite die Sinnhaftigkeit früher informatischer Bil-

dung. Der dritte Block stellte Fragen zu Themen, die unterrichtet werden sollten. Folgendes 

Ergebnis ergab sich für die erste Frage: 

„The following answers (single choice) were given: before primary school, 1st grade, 2nd 

grade, 3rd grade[sic!] 4th grade, 5th grade and later. 67.0% of the respondents took the 

position, that it would be possible to teach CS before 5th grade and therefore in primary 

school. 30.4% think that teaching CS is possible before 3rd grade, according to 19.1% 

before primary school. 13.0% chose the option later, therefore after 5th grade.“ 

(Dengel 2017, S. 97) 

Hierbei zeigt sich, dass ein Großteil der befragten Informatiklehrpersonen Themen der Informatik 

als angemessen für den Entwicklungsstand von Grundschülerinnen und Grundschülern, teils so-

gar von Vorschulkindern (Elementarbereich), erachten. Für die Frage ergab sich das folgende 

Bild: 

„Here, 43.4% of the survey participants answered, that an introduction of CS modules in 

primary school (4th grade or earlier) would be important. According to 15.9% of the 

subjects, teaching CS before 3rd grade would be useful, for 6.2% before primary school.“ 

(Dengel 2017, S. 97) 

Die Sinnhaftigkeit einer informatischen Bildung in der Grundschule wird hingegen von weitaus 

mehr befragten Informatiklehrpersonen hinterfragt. Auf die Frage drei, welche Themen für die 

Schülerklientel an Grundschulen sie vorschlugen, ergab sich folgendes Bild: 

Tabelle 3.5: Ergebnisse auf die Frage drei („What topics (adapted for the target group) would you recommend?“) 

Themen Relative Zustimmung 

Algorithmen 73,5 

Objektorientierung 28,6 

Sprachen 10,2 

Netzwerke 14,3 

Datenstrukturen 10,2 

Computerarchitekturen 18,4 

Berechenbarkeitstheorie 0 

Repräsentation von Information 28,6 

Datenbanken und Tabellenkalkulation / Datenmodellierung 2 

Datenintegrität und -sicherheit 57,1 

Softwareentwicklung 4,1 



78  Teil I Thema und wisenschaftlicher Bezugsrahmen 

 

Mehrfachantworten waren möglich. Es wurden nur Angaben von Lehrpersonen berücksichtigt, 

die in der vorherigen Frage die Vermittlung informatischer Bildung in der Grundschule als sinn-

haft einschätzten. 

Dengel kommt zu dem Schluss, dass sich ein Großteil der Respondenten für eine frühere infor-

matische Bildung in der Grundschule aussprechen. Eine Korrelation zwischen der Befürwortung 

bzw. Ablehnung informatischer Bildung in der Grundschule (oder davor) und der Schulform der 

Respondenten besteht nicht. Der Autor spricht sich einerseits dafür aus, dass auf Grundlage der 

von ihm erhobenen Daten eine frühere Förderung informatischer Bildung sinnvoll erscheint. Zu-

gleich spricht er sich für eine Integration informatischer Bestandteile in die Lehrerausbildung 

von angehenden Grundschullehrpersonen aus: 

„Regardless of the political decision in favor of or against an extension of CS topics into 

primary school curricula, a basic CS module should be added to every primary school 

teacher training to create a solid foundation in this regard. This implies the rethinking of 

existing teacher trainings at German universities concerning digital literacy and, as an 

essential part of digital literacy, Computer Science.“ 

(Dengel 2017, S. 98) 

Die zu vermittelnden informatischen Bestandteile für die Lehrerbildung von Grundschullehrper-

sonen generiert er dabei aus den Angaben der befragten Informatiklehrpersonen zu Frage drei 

und hebt hierbei die hohe Relevanz von Algorithmen, Datenintegrität und -sicherheit, Repräsen-

tation von Information sowie der Objektorientierung hervor. Inwiefern sich die Angaben von 

Grundschullehrpersonen und Informatiklehrpersonen an weiterführenden Schulen unterschei-

den, ist eine Frage, die es zu klären gilt. Hierbei muss jedoch beachtet werden, dass Dengel sich 

bei den vorgegebenen Themen stark am Lehrplan des Faches Informatik in Bayern orientiert. Dar-

über hinaus müsste untersucht werden, inwiefern die befragten Informatiklehrpersonen den 

kognitiven Entwicklungsstand von Grundschülerinnen und Grundschülern (siehe Frage eins) 

oder die Sinnhaftigkeit (Frage zwei) für bestehende Grundschulfächer einschätzen können. Be-

deutsam ist hingegen die Tatsache, dass indirekt Wünsche geäußert werden, welches Vorwissen 

sich die Lehrpersonen für ihren Informatikunterricht an der weiterführenden Schule erhoffen. Die 

Ergebnisse auf die Frage drei können auch aufgrund der Stellung des Faches Informatik in den 

jeweiligen landesspezifischen Stundentafeln nicht direkt von Bayern (BY) auf Nordrhein-Westfa-

len (NRW) übertragen werden. 

3.1.4 Pädagogische Vorstellungen und Einstellungen von 

Informatiklehrpersonen in Griechenland nach Fessakis und Karakiza 

Die beiden Autoren setzen den Fokus in ihrer Studie „Pedagogical beliefs and attitudes of 

computer science teachers in Greece“ auf die „pädagogischen Vorstellungen“, die auch als epis-

temologische Vorstellungen bezeichnet werden. Hierbei ist das Ziel festzustellen, ob 

Informatiklehrpersonen über traditionell-transmissive oder modern-konstruktivistische episte-

mologische Vorstellungen verfügen. Darüber hinaus unternehmen sie den Versuch eine 

Korrelation dieser Ergebnisse mit zuvor erhobenen Merkmalen herzustellen. Die Autoren erho-

ben die Daten mittels eines Online-Fragebogens. Der Aufruf generierte eine Stichprobe von 𝑛 =
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100 Respondenten. Über den Fragebogen konnten sich die Lehrpersonen unterschiedlichen Aus-

prägungen epistemologischer Vorstellungen zuordnen. Hierbei wurde auf Beckers Arbeit als 

theoretische Fundierung zurückgegriffen, in der er einen Fragebogen zur Nutzung von Computern 

beim Lernen und Lehren entwickelte (Becker 2000). Darin skizzierte er vier Dimensionen: 

„curriculum, teaching approach, students’ work and assessment“ (Fessakis und Karakiza 2011, 

S. 76), die übertragen wurden. Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass die griechischen In-

formatiklehrpersonen mehrheitlich über gemischte Vorstellungen, sowohl transmissive als auch 

konstruktivistische, zum Lehren und Lernen verfügen. Eine hohe Anzahl von untersuchten Merk-

malen, bspw. Alter oder Geschlecht, korrelierte nicht mit den gewonnenen Ergebnissen. Auch 

der Grad der Ausbildung (teacher training) zeigte keine signifikante Rolle bei der Zuordnung zu 

den Ausprägungen der epistemologischen Vorstellungen. Sie stellen allerdings fest, dass es sig-

nifikante Beziehungen zur unterrichteten Schulform (educational level) sowie der 

Berufserfahrung (teachers’ years of experience) gibt. 

Obwohl im Kern dieser Forschungsarbeit nicht die epistemologischen Vorstellungen der Grund-

schullehrpersonen stehen, gibt die Studie von Fessakis und Karakiza doch Aufschluss darüber, 

welche Merkmale von Lehrpersonen Einfluss auf Vorstellungen zur Informatik und zum Informa-

tikunterricht haben könnten. So wird die Berufserfahrung (teachers‘ years of experience) bei der 

Akquise von Lehrpersonen für dieses Forschungsvorhaben erfasst werden, da sie sich in der vor-

gestellten Studie als bedeutungsvoll zeigte. Insgesamt halten die Autoren jedoch fest, dass sie 

zu keinen aussagekräftigen Ergebnissen kamen und die Ergebnisse für die griechischen Lehrper-

sonen stark von Ergebnissen anderer Studien für andere Länder abweichen. Sie warnen deshalb 

vor einer unreflektierten Übertragung ihrer Ergebnisse auf andere Länder. Auch weisen sie in me-

thodischer Hinsicht darauf hin, dass eine stärkere Einbeziehung qualitativer Daten sinnvoll 

gewesen wäre, um unbekannte Faktoren zu identifizieren. Insbesondere der letzten Forderung 

wird in dieser Arbeit über den hypothesen- bzw. theoriegenerierenden Ansatz und das Führen 

von Interviews Rechnung getragen. 

Eine weitere Studie für Griechenland wurde von Fessakis und Prantsoudi acht Jahre später veröf-

fentlicht. In dieser wird der Fokus hingegen auf die Wahrnehmungen (perceptions), 

Vorstellungen (beliefs) sowie Einstellungen (attitudes) von Informatik-Lehrpersonen bezüglich 

des Konzepts Computational Thinking (CT) gelegt (Fessakis und Prantsoudi 2019). Die Autoren 

gelangen hinsichtlich ihrer vorstellungsbezogenen Forschungsfragen RQ2 („What are the CS 

teachers’ general beliefs concerning CT?“) und RQ4 („What are the teachers’ beliefs on the 

integration of CT in education?“) zu dem Ergebnis, dass Computational Thinking von einigen 

Lehrpersonen als Kompetenz angesehen wird, die im Mathematikunterricht oder in anderen 

Sciences (vgl. S. 64, Fußnote ) gefördert werden sollte. Andere Lehrpersonen verorteten 

Computational Thinking distinkt in den „Grenzen der Informatik“ (Fessakis und Prantsoudi 2019, 

S. 253). Darüber hinaus vertraten die Informatik-Lehrpersonen die Vorstellung, dass 

Computational Thinking allen Schülerinnen und Schülern vermittelt und insbesondere im MINT-

Bereich verankert werden sollte. 
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3.1.5 Motivations-, Einstellungs- und Vorstellungskompetenz gegenüber dem 

Lehren von Programmierung nach Husain, Lakulu und Sarkawi 

Die Autoren der Studie „Motivation, Attitude and Belief Competency toward Teaching 

Programming“ interessierte die Frage, über welche Kompetenzen Lehrpersonen verfügen soll-

ten, um Programmierung zu lehren. Hierfür legten sie 22 Experten, „who had[sic!] selected based 

on their excellent academic qualifications and expertise in the field of programming more than 

10 years“ einen Fragekatalog zur motivationalen Komponente und zur Komponente der Ein- und 

Vorstellungen zur Validierung mittels der Fuzzy Delphi Methode (FDM) vor (Husain, Lakulu und 

Sarkawi 2017, S. 422). Sie gelangten hierbei für die zweite Kompetenzkomponente zu den fol-

genden „Elementen“ (Husain, Lakulu und Sarkawi 2017, S. 424): 

Lehrpersonen sollten … 

1. … versuchen, ihr Wissen über Programmierkonzepte auszubauen. 

2. … versuchen, sich innovative Konzepte und neue Ideen zur Programmierung anzueignen. 

3. … ihre Erfahrungen zur Programmierung mit anderen Lehrpersonen diskutieren und 

teilen. 

4. … in der Lage sein, Rückmeldungen durch Schülerinnen und Schüler, Kolleginnen und 

Kollegen sowie die Schule (institution) zu erhalten. 

5. … sicher in der Vermittlung von Programmieren sein. 

6. … sicher in der Anpassung bestehender Lehrmethoden an Themen der Programmierung 

sein. 

7. … versuchen, Wissen und Fertigkeiten (skills) während des Lehrens zu erweitern.40 

8. … die Auswirkungen von Programmierlösungen (programming solutions) auf die 

Gesellschaft und das tägliche Leben verstehen. 

9. … versuchen, die Schülerinnen und Schüler zu verstehen, wozu deren Grad des Wissens 

sowie ihre Fähigkeiten (abilities) zählen. 

10. … Schülerinnen und Schüler dazu ermutigen, ihr Wissen zur Programmierung in einem 

breiteren Kontext (z. B. mobile apps oder web server) zu erweitern. 

Die Studie legt einen expliziten Fokus auf die Programmierung, was den Blick auf „wünschens-

werte“ Kompetenzen von Lehrpersonen im Bereich Motivation, Einstellung und Vorstellung stark 

eingrenzt. Dennoch können einige „Elemente“, bspw. sieben bis neun, auch über Themen der 

Programmierung hinaus wertvoll sein. Insbesondere für das Element acht wäre es sinnvoll zu 

untersuchen, inwieweit die in diesem Forschungsvorhaben interviewten Lehrpersonen es als re-

levant erachten, Auswirkungen der Informatik bezüglich der Gesellschaft und der Alltagswelt im 

Unterricht zu thematisieren. Zugleich stellt sich auch für den Ausblick für dieses Forschungsvor-

haben die Frage, welche Vorstellungen, eventuell auch hier in Kombination mit der Motivation 

und den Einstellungen, bei den Lehrpersonen zielführend sind, um „guten“ Informatikunterricht 

zu bedingen. 

 
40 Die Formulierung von Husain, Lakulu und Sarkawi ist hier zweideutig. Einerseits könnte sich die 

Aussage auf die Schülerinnen und Schüler beziehen, andererseits auf die Lehrpersonen. 
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3.1.6 Einstellungen und Vorstellungen von Studierenden und Hochschulpersonal 

über Informatik nach Lewis, Jackson und Waite 

Die Autoren interessierte in ihrer 2010 veröffentlichten Studie „Student and Faculty Attitudes and 

Beliefs About Computer Science“, erste Ergebnisse wurden bereits 2007 publiziert, inwieweit 

sich die Vor- und Einstellungen von Studierenden der Informatik mit denen von Hochschulper-

sonal aus dem Bereich Informatik deckten. Der Fokus lag auf den folgenden Fragestellungen: 

1. Welche Vor- und Einstellungen zur Disziplin Informatik (computer science) haben 

Informatikstudierende im ersten (CS1), zweiten (CS2) und letzten (senior) Studienjahr? 

2. Inwieweit verändern sich diese Vor- und Einstellungen über die drei Studienjahre? 

3. Welchen Vor- und Einstellungen stimmen Mitglieder des Informatik-Hochschulpersonals 

zu und welche lehnen sie ab? 

4. Findet in diesen drei Jahren eine Zunahme bzw. Abnahme der Übereinstimmung der 

Informatik-Studierenden gegenüber den Vor- und Einstellungen des Informatik-

Hochschulpersonal statt? 

5. Welche Vor- und Einstellungen werden nach Ansicht der Studierenden von Seiten des 

Informatik-Hochschulpersonals für förderlich erachtet? 

Methodisch stützen sich die Autoren auf den Colorado Learning Attitudes about Science Survey 

(CLASS), der aus der Physikdidaktik adaptiert wurde (Adams et al. 2006). Auch bezüglich der 

related works werden Erkenntnisse aus der Physikdidaktik herangezogen: 

„In physics education, research into key attitudes and beliefs about physics as a discipline 

and how they change suggests that courses sometimes shift student attitudes away from 

the attitudes endorsed by faculty. In particular, students may move toward the view that 

physics is mainly about memorizing and evaluating formulae, rather than about a 

conceptual understanding of the natural world.“ 

(Lewis, Jackson und Waite 2010, S. 78) 

Die Autoren ließen Studierenden sowie Informatik-Hochschulpersonal einen Fragebogen mit 32 

Items zukommen. Es beteiligten sich 13 Mitglieder des Informatik-Hochschulpersonals (von 25) 

sowie 71 Studierende im ersten Studienjahr (CS1), 48 Studierende im zweiten Studienjahr (CS2) 

und 41 Studierende im letzten Studienjahr (senior). Die Autoren gelangen nach Auswertung der 

Daten zu folgenden Ergebnissen: 

In einigen Items widersprachen die Studierenden im ersten Jahr stark der Ansicht des Informatik-

Hochschulpersonals, diese Diskrepanz verringerte sich jedoch im zweiten und letzten Studien-

jahr. So änderte sich die Ablehnungsquote zur Aussage „In the real world, computer scientists’ 

work is mostly programming“ von zunächst 25 % auf 76 %. Ähnliches ist bei der 

Ablehnungsquote der Aussagen „A significant problem in learning computer science is being 

able to memorize all the information I need to know“ (von 24 % auf 68 %) oder „In the computer 

science curriculum, if you spend enough time coding you’ll get all you need to get from the 

courses.“ (von 27 % auf 73 %) zu beobachten. Beide Aussagen wurden vom Informatik-Hoch-

schulpersonal abgelehnt und es entstand somit eine zunehmende Übereinstimmung mit Vor- 

und Einstellungen der Studierenden. Daneben existieren jedoch auch Aussagen, bei denen sich 
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über die drei Studienjahre keine Änderungen ergaben. Hierunter fallen sowohl Aussagen, die 

sich mit denen des Informatik-Hochschulpersonals decken, aber auch Aussagen, die sich nicht 

mit denen des Informatik-Hochschulpersonals decken. So lehnte das Informatik-

Hochschulpersonal die Aussage „On a computer science assignment, what matters is getting the 

desired result, not how you arrive at the result“ ab. Die Studierenden lehnten diese Aussage je-

doch im ersten Studienjahr nur zu 42 %, im zweiten zu 51 % und im letzten Jahr zu 46 % ab. Als 

bedenklich werden von den Autoren insbesondere diejenigen Aussagen eingestuft, bei denen 

sich eine deutliche Abnahme der Zustimmungsquote der Studierendeneinschätzung zu den Ein-

schätzungen des Hochschulpersonals abzeichnete. Dazu zählte bspw. die Aussage: „Theoretical 

computer science, such as analysis of algorithms, isn’t very relevant to the real world“. Während 

das Hochschulpersonal diese Aussage ablehnte und sich im ersten Jahr (CS1) 73 % der Studie-

renden auch dieser Aussage nicht widersprachen, waren es im letzten Jahr (senior) nur noch 

56 %. Eine ähnliche Einschätzung ergab sich auch zur Aussage „Reading books or manuals is 

usually a waste of time in computer science“ oder, dies wurde als besonders problematisch von 

den Autoren erachtet, zur Aussage „The work you do in computer science in the real world 

requires a lot of creativity“. 

Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass Veranstaltungen so aufgebaut sein müssten, dass 

sie den Studierenden neben den Inhalten auch positive und wertvolle Vor- und Einstellungen zur 

Disziplin Informatik vermitteln. Dies könnte bspw. dadurch stattfinden, dass weniger Gewicht 

auf die Bewertung von Leistungen gelegt wird und mehr Gewicht auf die Zusammenarbeit. Für 

diese Arbeit gilt es wiederum zu überlegen, welche förderlichen Vorstellungen von Informatik, 

Einstellungen werden nicht explizit untersucht, Grundschullehrpersonen haben sollten. Die Zu-

stimmung oder Ablehnung zu Aussagen soll in diesem Forschungsvorhaben jedoch nicht 

durchgeführt werden, da hiermit wiederum deduktiv Vorstellungen an die Lehrpersonen heran-

getragen werden. Ein dem CLASS-Fragebogen äquivalentes Instrument zu Lehrervorstellungen 

existiert in benachbarten Fachdidaktiken nicht. Ein Grund hierfür könnten die geschlossenen 

Fragen eines solchen Instruments darstellen, die für die Erfassungen von Lehrervorstellungen zu 

restriktiv sein könnten (vgl. Fischlers Kritik auf S. 100). Zudem wäre fraglich, ob ein solcher Fra-

gebogen auf die Klientel der Grundschullehrpersonen und die spezifischen Vorstellungen zur 

Informatik bzw. zum Informatikunterricht problemlos übertragen werden könnte. Methodisch 

soll, analog zum Fragebogen in der Studie von Lewis, Jackson und Waite, der Interviewleitfaden 

einer Lehrperson vorgelegt werden, bevor eine Nutzung im Feld stattfindet. Somit können Fragen 

identifiziert werden, die möglicherweise unverständlich sind. Im Fall der Studie von Lewis, 

Jackson und Waite entfielen von den ursprünglich 38 Fragen sechs Fragen, die von Studierenden 

als unverständlich klassifiziert wurden. Die Autoren integrierten zudem sogenannte „‘catch’ 

items“ im Fragebogen. Diese sollten nicht ausgefüllt werden. Hierüber sollten Respondenten 

identifiziert werden, die die Fragen zu den Items nicht lasen und/oder willkürliche Antworten 

setzten. Obwohl dies im Interview nicht auftreten wird, müssen Überlegungen angestellt werden, 

ob Interviews ggfs. verworfen werden, wenn sich der Interviewpartner nicht an Regeln hält oder 

das Interview künstlich verkürzt wird, um mit geringem Aufwand an die Unterrichtsmaterialien 

zu gelangen. 
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3.1.7 Konzepte zur Informatik als wissenschaftliche Disziplin und 

Unterrichtsfach nach Berger 

Peter Berger hat sich in seiner Arbeit „Computer und Weltbild. Habitualisierte Konzeptionen von 

der Welt der Computer“ intensiv mit den Weltbildern unterschiedlicher Personen zu Computern 

auseinandergesetzt (Berger 2001). Hierunter fasste er ebenfalls die Domänen der Informatik als 

wissenschaftliche Disziplin sowie des Informatikunterrichts. Der Monografie gingen zahlreiche 

Publikationen voraus, die nicht auf der Weltbild-Theorie, sondern auf der belief-system-theory 

(BST) fundierten – letztere bildet eine Grundlage für diese Arbeit. Auf der Basis von 2841 Inter-

views mit Lehrpersonen an Grundschulen und weiterführenden Schulen betrachtete Berger in 

„Computer World Views of Teachers. Professional Beliefs, Attitudes, and Conceptions“ deren Vor-

stellungen zur Informatik als Disziplin, zum Informatikunterricht sowie die Unterschiede 

gegenüber der Disziplin Mathematik und dem Mathematikunterricht. Er kommt zu dem Ergebnis, 

dass die überwiegende Anzahl der Lehrpersonen Informatik als Disziplin nicht als „science of the 

computer“ auffasst. Neben der qualitativen Auswertung der transkribierten Interviews ergab eine 

quantitative Auswertung: 

„[…] the frequency of the terms ‘computer’ and ‘machine’ is significantly low. More than 60% 

of the respondents do not use the terms at all, or only once. If it is used, it is often done with 

the intention of restriction and distancing.“ 

(Berger 1998, S. 2) 

Berger skizziert zudem zwei Domänen, in denen die Vorstellungen seiner Ansicht nach zum Tra-

gen kommen: 

 

Abbildung 3.2: „Three social roles – three fields of experience“ (in Anlehnung an Berger 1998, S. 2) 

Er gelangt zu mehreren exemplarischen Beschreibungen der Disziplin Informatik durch die Lehr-

personen. Insgesamt würde die Informatik als eine „formale Wissenschaft“ wahrgenommen: 

„[…] they see it as ‘information science’, ‘structural science such as mathematics’, ‘computer 

science oriented towards foundations’, ‘computer science oriented towards applications’, 

‘theory of algorithms’, ‘theory of formal languages and machines’, ‘system analysis’, ‘formal 

philosophy’, ‘science of complexity’.“ 

(Berger 1998, S. 2) 

 
41 Darunter zwei Informatiker in führenden Positionen der Schuladministration (Berger 1998, S. 2). 
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In Bezug auf Vorstellungen zum Unterrichtsfach Informatik hebt Berger hervor, dass die Lehrper-

sonen drei „Aspekte von Informatik“ als zentral für den Informatikunterricht an Schulen 

herausstellen: Computer, Programmiersprache und Algorithmus. Berger bat die Lehrpersonen 

anschließend, die „Zentralität“ dieser Aspekte zum einen aus der gegenwärtigen Perspektive 

und zum anderen aus der Perspektive zu Beginn ihrer Lehrertätigkeit zu bewerten. Er kommt zu 

dem Ergebnis, dass eine starke Orientierung zum Aspekt Algorithmus zu verzeichnen ist, wäh-

rend der Aspekt Programmiersprache zu Beginn der Lehrertätigkeit eine höhere Bedeutung hatte. 

Er schlussfolgert, dass dies als „eine generelle Tendenz von der Betrachtung von Phänomenen 

hin zu Grundlagen“ verstanden und „eine Abnahme der Faszination des Ingenieurs für Hard- und 

Software“ erkennbar ist (Berger 1998, S. 666). Weitere Ursachen sieht er in einer veränderten 

Einstellung zur rasanten Entwicklung von Hard- und Software. Während diese von vielen Lehr-

personen zu Beginn ihrer beruflichen Laufbahn noch als „pioneering spirit“ wahrgenommen 

wurde, würden sie diese Entwicklung nun als „inflationären Prozess“ bewerten und wenden sich 

zunehmend basalen und zeitinvarianten Aspekten von Informatik zu. Für dieses Forschungsvor-

haben scheint es ebenfalls lohnend zu hinterfragen, ob die Entwicklung im Bereich der Hard- 

und Software ebenfalls von den Grundschullehrpersonen als „inflationärer Prozess“ wahrge-

nommen wird und welche Mechanismen die Lehrpersonen entwickelt haben, um dieser 

möglichen Vorstellung zu begegnen. Die Hinwendung zu den von Berger beobachteten basalen, 

zeitinvarianten Aspekten der Informatik, müsste ebenfalls untersucht werden. Demgegenüber 

steht seine Einschätzung, dass eine Abnahme der Betrachtung von Informatik-Phänomenen zu 

beobachten ist. Gerade diese lebensweltlichen Phänomene stellen im Primarbereich eine we-

sentliche Funktion dar, um Sachzusammenhänge kindgerecht zu vermitteln. Ein Verzicht hierauf 

scheint fragwürdig zu sein und lässt vermuten, dass die Lehrpersonen andere Mechanismen nut-

zen. Es könnte für nachfolgende Studien zudem lohnend zu untersuchen sein, inwieweit 

Vorstellungen über das Unterrichtsfach Informatik von Grundschullehrpersonen sich von Vor-

stellungen zu bestehenden Grundschulfächern (Mathematik, Sachunterricht, Deutsch etc.) 

unterscheiden oder überschneiden. So hält Berger fest: 

„The interviews manifest a general difference in the respondents’ views of mathematics and 

computer science with regard to educational essentials. The teaching of the two subjects is 

seen to be ‘totally different’. While mathematics is seen to be ‘too dry’ and oriented towards 

theory and formalism, computer science is characterized as ‘more relaxed’, ‘practical’, 

‘concrete’, ‘interdisciplinary’, oriented towards applications, projects, and problem solving. 

‘To me, the problem with math is that the questions are normally not as practical as they are 

in computer science. In math, many problems do not come to that point of everyday life. 

That’s more distant.‘“ 

(Berger 1998, S. 5) 

3.1.8 Weitere Arbeiten und Erkenntnisse 

Neben den betrachteten Arbeiten findet die Annahme, dass Vorstellungen von Lehrenden und 

Lernenden zu Schule und Unterricht die „[…] Grundlage dar(stellen), auf der praktische Entschei-

dungen über didaktische Prinzipien und Methoden des Unterrichts getroffen werden“ (Humbert 

2006, S. 32) breiten Konsens. Besonders Humbert trägt in seinem Lehrwerk zur „Didaktik der 

Informatik“ sowohl den begrifflichen Vorstellungen von Schülerinnen und Schülern im Kontext 
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der Kernideen Rechnung (Humbert 2006, S. 45), als auch ihren Fehlvorstellungen (Humbert 

2006, S. 155–169). Zudem misst er den Vorstellungen von Lehrpersonen im Kontext der Unter-

richtsplanung hohe Bedeutung zu (Humbert 2006, S. 96). Romeike setzte sich in seinem Beitrag 

„Student Teachers’ Beliefs about Creativity in Computer Science“ mit Vorstellungen von ange-

henden Informatiklehrpersonen zur Kreativität in der Informatik auseinander (Romeike 2008, S. 

127–135). Hierzu stellte er sowohl Studierenden an der Universität Potsdam als auch Referen-

daren mittels eines fünfteiligen Online-Fragebogen 57 Fragen. Insgesamt 13 Respondenten (drei 

weibliche) beantworteten den Fragebogen (darunter acht Referendare). Der Fragebogen enthielt 

(1) offene Freitext-Fragen, (2) Fragen, die eine Zustimmung oder Ablehnung einer Aussage vor-

sahen und (3) Fragen, die auf einer sechsstufigen Skala von voller Zustimmung bis voller 

Ablehnung bewertet werden sollten. Romeike zieht folgendes Fazit: 

„In contrast to prevalent stereotypes attributing computer science as non-creative the student 

teachers who participated in this study report about creative potential of CS which they have 

experienced and what they are willing to address in their CS lessons. Creativity by the 

participants is defined in a way that encourages the facilitation of creativity. In fact, CS was 

seen as a subject that can greatly contribute to the preparation of the ‘Net-Generation’42 for 

the creative society.“ 

(Romeike 2008, S. 135) 

Anteile von Vorstellungen zur Informatik und/oder zum Informatikunterricht sowie verwandte 

Merkmale, wie Motivation oder Einstellungen, lassen sich in weiteren Arbeiten der Fachdidaktik 

Informatik vorfinden. Es ist davon auszugehen, dass das Interesse an Lehrervorstellungen in den 

kommenden Jahren zunehmen wird, da in den Bildungswissenschaften und benachbarten MINT-

Fachdidaktiken eine Vielzahl an entsprechenden Veröffentlichungen entstanden sind. Hierbei 

ist jedoch eine starke Fokussierung auf epistemologische Vorstellungen zu erkennen. Das Feld 

der Lehrervorstellungen strahlt jedoch weit darüber hinaus, was Untersuchungen zu Lehrervor-

stellungen zum Migrationshintergrund (Wischmeier 2012b) oder zur Zweisprachigkeit 

(Wischmeier 2012a) belegen. 

3.1.9 Synthese und Implikationen 

Aus den betrachteten Arbeiten und Studien lassen sich zahlreiche Implikationen, sowohl inhalt-

licher als auch methodischer und methodologischer Art, für dieses Forschungsvorhaben 

entnehmen. Sowohl im ersten, deduktiven Arbeitsschritt als auch im zweiten, induktiven Arbeits-

schritt nehmen „Überzeugungen“ zu Daten bei Bender et al. einen hohen Stellenwert ein. Hier 

muss für das Forschungsvorhaben kritisch hinterfragt werden, ob eine Eingrenzung auf „kon-

struktivistische […] Überzeugungen“, „transmissive […] Überzeugungen“, „Überzeugungen in 

Bezug auf den Umgang mit Daten“ und „Überzeugungen zum Lernen im Kontext von Strategien 

und Prinzipien“, wie sie Bender vornimmt, legitim wäre (siehe S. 72). Die methodische Entschei-

dung wird von der Autorin dabei auf Grundlage dreier Dokumente legitimiert: 

 
42 Die typografische Darstellung der Anführungsstriche wurde gegenüber der Quelle geändert. 

Teachers’#_CTVL001038119d3fbdc4523b10c37d23c8549a1
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„Beliefs affecting the use of information systems and the handling of data already have high 

relevance in standards for school education (for example, the K–12 Computer Science 

Standards; CSTA 2011) as a sensitive behavior in the context of data and legal aspects is 

particularly important for the use of media and computer systems. Regarding university 

education, the taskforce of ACM (Association for Computing Machinery) and IEEE (Institute 

of Electrical and Electronics Engineers 2012) in the USA includes these aspects in their 

standards for studies in the subject of computer science.“ 

(Bender 2016, S. 1961) 

Die Tatsache, dass für den Primarbereich kaum entsprechende Erkenntnisse vorliegen, macht 

eine derartige Reduktion im Vorfeld fragwürdig. Der Anspruch, dass „theoretische Annahmen 

und empirische Ergebnisse anderer Studien sowie Anforderungen aus dem beruflichen Hand-

lungsfeld selbst in das Kompetenzmodell einfließen“ (Bender 2016, S. 77), ist für den 

Primarbereich somit nicht gegeben. Stattdessen werden für den Bezug auf fachliche Kompeten-

zen die Empfehlungen für Bildungsstandards Informatik der GI gewählt. Der Inhaltsbereich 

INFORMATION UND DATEN wird in dem entsprechenden Kompetenzrahmen nicht über die anderen 

Bereiche erhoben. Es besteht jedoch die Möglichkeit, dass die interviewten Lehrpersonen eine 

Fokussierung auf einen Teilbereich „Daten“ legen. Die Arbeit von Funke, Geldreich und Hubwie-

ser verdeutlicht, dass zahlreiche Grundschullehrpersonen über kein konkretes Bild von 

Informatik verfügen, die Aussagen der Lehrpersonen verdeutlichen jedoch, dass eine gesell-

schaftliche Dimension von vielen Lehrpersonen als bedeutsam bei der Auseinandersetzung mit 

Informatik wahrgenommen wird. Auch eine hohe Relevanz der Informatik für die Zukunft wird von 

den Lehrpersonen expliziert. Dabei gehen sie davon aus, dass sie in der Vermittlung informati-

scher Kompetenzen Unterstützung brauchen und nicht lediglich eine Bedienschulung für 

einzelne Informatiksysteme im Unterricht wünschen. Auch die Hochschulen, dies zeigen Husain, 

Lakulu und Sarkawi 2017, müssen es sich zur Aufgabe machen, Vorstellungen von angehenden 

Grundschullehrpersonen aufzugreifen. Ihnen müssen Ziele, Formen etc. von informatischer Bil-

dung aufgezeigt werden, welche sie wiederum an ihre zukünftigen Schülerinnen und Schülern 

und damit der nachfolgenden Generation an Grundschullehrpersonen vermitteln. Methodisch 

ermöglichten besonders diejenigen Arbeiten mit einem hypothesen- bzw. theoriegenerierenden 

Forschungsansatz den Lehrpersonen, ihre Vorstellungen offen darzulegen und somit zu neuen 

Erkenntnissen zu gelangen. Dies zeigte sich bspw. in der Arbeit von Berger, der Aussagen maß-

geblich auf Grundlage der Transkriptanalyse tätigt und hierfür exemplarische Äußerungen der 

Lehrpersonen herausgreift. Insbesondere der Bezug zu Grundschullehrpersonen ist in den Arbei-

ten aus der Fachdidaktik Informatik unterbetont. Dieser Einschränkung soll nachfolgend durch 

die Betrachtung weiterer related works aus anderen Fachrichtungen entgegengewirkt werden. 

3.2 Related Works benachbarter MINT-Fachdidaktiken 

Insbesondere in der Mathematikdidaktik, aber auch in den Naturwissenschaftsdidaktiken, 

setzte das Forschungsinteresse an Lehrervorstellungen früher ein als in der Fachdidaktik Infor-

matik. So fand erstmalig vom 4. bis zum 5. Oktober 1995 die Konferenz Mathematical 
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Views (MAVI) an der Gerhard-Mercator-Universität Duisburg43 statt, die Forscherinnen und For-

schern eine spezielle Plattform für die Diskussion entsprechender Fragen bot. Neben den bereits 

aus der Fachdidaktik Informatik herangezogenen Beiträge sollen auch Ergebnisse der MINT-

Fachdidaktiken, möglichst mit Bezug zu Vorstellungen von Grundschullehrpersonen, für dieses 

Forschungsvorhaben herangezogen werden. Diese Arbeiten könnten einerseits Indikatoren für 

zu antizipierende Ergebnisse in diesem Forschungsvorhaben sein, sie könnten andererseits aber 

auch methodische und methodologische Impulse liefern. 

3.2.1 Die Bedeutung fachdidaktischer Lehrervorstellungen für den Erfolg von 

Schülerinnen und Schülern im Mathematikunterricht der Grundschule nach 

Staub und Stern 

Staub und Stern zeigen, dass die Leistungen von Schülerinnen und Schülern in zweiten und drit-

ten Grundschulklassen in Deutschland durch die epistemologischen Vorstellungen der 

unterrichtenden Lehrpersonen im Fach Mathematik beeinflusst werden. Schülerinnen und Schü-

ler, deren Lehrerin oder Lehrer modern-konstruktivistische Vorstellungen vom Lernen im Fach 

Mathematik vertraten, schnitten im Vergleich zu Schülerinnen und Schülern, deren Lehrerin oder 

Lehrer zu einem traditionell-transmissiven Lernverständnis neigten, besser ab (Staub und Stern 

2002). Grundlage für die Studie bildete eine Stichprobe mit 496 Grundschülerinnen und Grund-

schülern an 27 Schulen sowie 52 Grundschullehrpersonen in Deutschland. Die Ergebnisse 

konnten in zwei weiteren Studien mit Mathematiklehrpersonen in der deutschsprachigen 

Schweiz bzw. in Deutschland bestätigt werden (Hess 2003; Ratzka 2003). Die Ergebnisse zeigen, 

dass insbesondere bei Sachaufgaben (word problems) eine konstruktivistische Vorstellung der 

Lehrpersonen vom Lehren und Lernen positiven Einfluss auf die Ergebnisse der Schülerinnen 

und Schüler hat. Darüber hinaus wird deutlich, dass Lehrervorstellungen sehr wohl Einfluss auf 

den Lehr-Lernprozess in der Grundschule haben können. Die Autoren vermuten: 

„One way in which we assume that teachers’ cognitive constructivist orientation impacts on 

student learning is through its effect on task selection: Teachers with a stronger cognitive 

constructivist orientation tend to select more structure-oriented tasks, including 

demanding, mathematical word problems.“ 

(Staub und Stern 2002, S. 354) 

Auch die Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik- und zum Informatikunter-

richt, insbesondere in Bezug auf die von den Lehrpersonen als sinnvoll erachteten Methoden für 

einen Informatikunterricht, könnten Impulse für die Ausgestaltung des Informatikunterrichts lie-

fern. Dies beträfe bspw. die Frage mit welcher Sozialform Informatikunterricht von den 

Lehrpersonen assoziiert wird und somit durchgeführt würde. Der Fokus dieser Arbeit liegt hinge-

gen nur peripher auf den von Staub und Stern erhobenen epistemologischen Vorstellungen, zu 

denen bereits Kategoriensysteme existieren. Der Zugang über Fragebögen (questionnaires) 

 
43 Die Universität fusionierte am 1. Januar 2003 mit der Universität-Gesamthochschule Essen zur 

Universität Duisburg-Essen. 
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wurde für dieses Forschungsvorhaben nicht übernommen. Mit informatischer Bildung bzw. In-

formatikunterricht in der Grundschule assoziierte Sozialformen sollen hingegen in Form einer 

Check-up-Frage in den Eingangsinterviews thematisiert werden. 

3.2.2 Das Verständnis von Grundschullehrpersonen zum Konzept Nature of 

Science (NOS) und ihre Wahrnehmung von Lernumgebungen nach Martin-

Dunlop 

Martin-Dunlop setzt sich mit dem Konzept des Nature of Science (NOS) bei Grundschullehrper-

sonen auseinander. Die Autorin ist an drei Forschungszielen interessiert: 

„Develop valid and reliable measures of prospective elementary teachers’ understandings of 

the nature of science, 

 

Investigate associations between understandings of the nature of science and classroom 

learning environment, and, 

 

Identify which variables of the classroom learning environment contribute most to 

understandings of the nature of science.“ 

(Martin-Dunlop 2013, S. 874 f.) 

Hierbei untersucht sie Studierende des Grundschullehramts (𝑛 = 525) in 27 Veranstaltungen 

mit durchschnittlich 24,5 Teilnehmerinnen an einer Universität in Kalifornien. Männliche Teil-

nehmer wurden von der Studie ausgeschlossen.44 Die Autorin gibt an, dass zahlreiche 

Studierende eine negative Einstellung gegenüber Science45 vorweisen. Als Instrument der Daten-

erhebung wurde das Nature of Scientific Knowledge Survey (NSKS) genutzt, welches bereits in 

zahlreichen vorangegangen Arbeiten erfolgreich eingesetzt wurde. Zur Bewertung der Lernumge-

bung im Kurs wurden zwei Instrumente herangezogen. Aus dem Science Laboratory Environment 

Inventory (SLEI) wurden zwei und aus dem What Is Happening In this Classroom? (WIHIC) vier 

Skalen genutzt. Es entstanden insgesamt 46 Items. Zudem wurden mit den Teilnehmerinnen von 

zwei Kursen (𝑛 = 35) Interviews durchgeführt. Die Autorin kommt u. a. zu dem Schluss, dass 

sich eine positive Lernumgebung bezüglich der Entwicklung eines förderlichen Verständnisses 

von Nature of Science (NOS) durch ein offenes Ende (open-endedness) sowie Kooperation aus-

zeichnet. Dies gelte besonders für die Skalen Creative46 und Testable47. Die von Martin-Dunlop 

 
44 Die Autorin nennt hierfür folgende Begründung: „Although there were, on average, one to three male 

students in each class, the males were not included in this study in order to control the variable of 

gender.“ (Martin-Dunlop 2013, S. 881). 
45 Die Begriffe Science und Wissenschaft können, müssen jedoch nicht deckungsgleich sein. Teils 

beschränkt sich Science auf die sogenannten Hard Sciences oder schließt einzelne Disziplinen, bspw. 

Humanities, Laws und/oder Arts nicht mit ein. 
46 Beschreibung: „Scientific knowledge is a product of the human intellect. Its invention requires as much 

creative imagination as does the work of an artist, a poet, or a composer. Scientific knowledge embodies 

the creative essence of the scientific inquiry process.“ (Martin-Dunlop 2013, S. 882, Tabelle 1). 
47 Beschreibung: „Scientific knowledge must be capable of public empirical testing. Its validity is 

established through repeated testing against accepted observations. Consistency among test results is 

a necessary, but not a sufficient condition for the validity of scientific knowledge.“ (Martin-Dunlop 2013, 

S. 882, Tabelle 1). 
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eingesetzten Instrumente sind nicht dafür geeignet, Vorstellungen zu einer Disziplin oder eines 

Unterrichtsfaches zu beantworten, über die noch geringe Erkenntnisse vorliegen. Im Falls des 

Konzepts Nature of Science (NOS) liegen bereits Ergebnisse vor, sodass mit bestehenden Skalen 

und Items gearbeitet werden kann. Für die Informatik gibt es hierzu nur eine geringe Anzahl von 

Arbeiten (für eine Übersicht vgl. Schneider und Mühling 2017). Jedoch können aus den Skalen 

Impulse entnommen werden, die auch für dieses Forschungsvorhaben von Interesse ist. So 

könnte für die Informatik, angelehnt an die Skala Amoral des NSKS, von Relevanz sein, inwieweit 

die Lehrpersonen die Erkenntnisse der Informatik als gesellschaftskritisch oder anwendungsbe-

zogen interpretieren. Ähnliches kann für die übrigen Skalen (Creative, Testable, Unified) 

Gegenstand der Interviews sein. Auch Aspekte aus den beiden Skalen SLEI sowie WIHIC können 

in Bezug auf Fragen zum Informatikunterricht von den Lehrpersonen eingebracht werden. Dies 

wären beispielsweise Aspekte der Kooperation von Schülerinnen und Schülern im Informatikun-

terricht. 

3.2.3 Das Vorstellungssystem der angehenden Grundschullehrerin Barbara zum 

wissenschaftlichen Lehren und Lernen nach Bryan 

Bryan untersuchte die Vorstellungen und das zugrundeliegende Vorstellungssystem der ange-

henden Grundschullehrperson Barbara im letzten Jahr der Lehrersausbildung. Hierbei verfolgte 

die Forscherin drei Fragestellungen (Bryan 2003, S. 837): 

(a) Welche Vorstellungen hat Barbara zum wissenschaftlichen Lehren und Lernen? 

(b) Wie manifestierten sich diese Vorstellungen? 

(c) Wie beeinflussen diese Vorstellungen ihr Handeln? 

Die Datenerhebung fand in zwei Phasen (I–II) statt. In Phase I nahm Barbara an einem 16-mona-

tigen Methodenkurs teil. Hierbei fanden Beobachtungen, Gruppendiskussionen, 

Einzelinterviews sowie Schreibaufforderungen statt, um Daten über Barbaras entsprechende 

Vorstellungen festzuhalten bzw. deren Entwicklung. In Phase II unterrichtete Barbara an einer 

Grundschule. Hierbei wurde der Unterricht protokolliert und es fanden wiederum Interviews mit 

Barbara statt. Ab der vierten Woche wurden Videomitschnitte des Unterrichts angefertigt, welche 

die angehende Lehrperson vor den Interviews sichtete, analysierte und die Ergebnisse in einem 

Tagebuch festhielt. Während des Interviews konnte Barbara zudem Ausschnitte der Unterrichts-

mitschnitte exemplarisch auswählen und abspielen, um die Ergebnisse ihrer Analyse zu 

verdeutlichen. Die anschließende Auswertung sämtlicher Daten zeigte nach Bryan die folgenden 

Domänen, in denen sich Barbaras Vorstellungen zum wissenschaftlichen Lehren und Lernen ma-

nifestierten (Bryan 2003, S. 840): 

Vorstellungen … 

(a) … über den Wert von Wissenschaft und deren Lehrens. 

(b) … über die Natur/Philosophie von Wissenschaft und die Ziele wissenschaftlicher 

Anleitung. 

(c) … über die Kontrolle im wissenschaftlichen Klassenraum (science classroom).  
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(d) … darüber, wie Schülerinnen und Schüler Wissenschaft lernen. 

(e) … über die Rolle der Schülerinnen und Schüler im wissenschaftlichen Klassenraum. 

(f) … über die Rolle der Lehrperson im wissenschaftlichen Klassenraum. 

In Anlehnung an Rokeachs Konzept von zentralen und weniger zentralen Vorstellungen (central-

peripheral dimension) identifizierte Bryan die Domänen a-c als Domänen, in denen die grundle-

genden Vorstellungen (foundational beliefs) von Barbara beheimatet sind (Rokeach 1968, S. 3; 

Bryan 2003, S. 841). Aus den Domänen d-f hingegen identifizierte sie sogenannte dualistische 

Vorstellungen (dualistic beliefs), welche sie folgendermaßen definiert: 

„These dualistic beliefs formed two sets of compatible and intricately related beliefs. 

Individual beliefs within each set were intertwined and supported one another, much like 

branches make and hold together a nest. The first version of these beliefs were compatible 

with one another and formed one nest: Nest A. […] Each Nest A belief had a contradictory 

counterpart that formed a separate nest: Nest B.“ 

(Bryan 2003, S. 850) 

Die Ursache für die beiden „Nester“ A und B führt Bryan auf zwei epistemologische Verständ-

nisse der Lehrperson Barbara zurück. Während das Nest A Vorstellungen eines instruierenden 

Verständnisses von Wissenserwerb durch Schülerinnen und Schüler beherbergt, ist Nest B von 

Vorstellungen über ein „naives konstruktivistisches“ Lernverständnis geprägt. So waren die Vor-

stellungen in Nest B zwar durch eine hohe Schüleraktivität und eine geringere Fremdsteuerung 

der Schülerinnen und Schüler durch die Lehrpersonen geprägt, es waren jedoch keine Vorstel-

lungen erkennbar, die auf das Wahrnehmungsmodell (subjektive Wirklichkeit) des 

Konstruktivismus schließen lassen. Für Barbara ging von den Materialien, mit denen sich die 

Schülerinnen und Schüler auseinandersetzen, ein direkter Wissensimpuls zu diesen aus, der zu-

dem für alle gleich war. Bryan gelangt zu einem Modell, in dem die beiden Nester A und B von 

Barbaras grundlegenden Vorstellungen (foundational beliefs) getragen werden. Neben der Tat-

sache, dass in den Nestern A und B zueinander „konkurrierende“ Vorstellungen existieren, trat 

auch der Fall ein, dass dualistische Vorstellungen, insbesondere aus Nest B, nicht mit den grund-

legenden Vorstellungen (foundational beliefs) vereinbar waren. Dies gilt bspw. für die 

grundlegende Vorstellung B3c „Controll of students’ learning is a matter of who holds the right 

‘answer.’“, welche mit den konstruktivistischen, dualistischen Vorstellungen des Nests B nur 

schwer vereinbar ist. Insgesamt kommt Bryan zu dem Ergebnis, dass Barbaras Vorstellungssys-

tem maßgeblich durch eine Kombination der grundlegenden Vorstellungen B2 und B3 sowie der 

Vorstellungen des Nests A gebildet wird (Bryan 2003, S. 858): 
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Abbildung 3.3: „Barbaras belief profile“ (aus Bryan 2003, S. 858) 

Die Forscherin resümiert, dass Barbara eine Entwicklung im Jahr der Studie hin zu einer konzep-

tionellen oder konstruktivistischen Auffassung vom Lehren und Lernen gezeigt habe, dieser 

Prozess jedoch für jede Lehrperson sehr anspruchsvoll sei. Insgesamt sei es aber nicht möglich, 

über den Zeitraum von nur einem Jahr signifikante Änderungen in Barbaras Vorstellungssystem 

festzustellen (Bryan 2003, S. 859). Hierfür müsste mehrjährige Studien konzipiert und durchge-

führt werden (Bryan 2003, S. 862). Für dieses Forschungsvorhaben ist besonders Bryans Ansatz 

des „Nests“ sowie der Bezug zu den foundational beliefs relevant. Hierbei wird deutlich, dass 

Vorstellungen, wie bereits von Kirchner 2016 oder Pajares 1992 angemerkt, nicht als rein logi-

sches Konstrukt verstanden werden können und auch nicht mit Wissen deckungsgleich sein 

müssen. Es wird weiterhin deutlich, dass trotz widersprüchlicher Vorstellungen innerhalb eines 

Vorstellungssystems, diese jedoch auf basalen Vorstellungen, welche das Vorstellungssystem 

prägen, fundieren können. Sich widersprechende Vorstellungen zur Informatik und zum Informa-

tikunterricht innerhalb des Vorstellungssystems von Lehrpersonen könnten somit dennoch auf 

solch basale Vorstellungen zurückgeführt werden. Diese können wiederum eine Strukturierung 

oder Kategorisierung der Vorstellungen der Lehrpersonen ermöglichen. 

Nest A

B4a: Transmission of knowledge

from teacher to student

B5a: Students’ role to listen, recall,

emulate

B6a: Teacher’s role to direct, tell, 

explain 

Nest B

B4b: Transmission of knowledge

from activity to student

B5b: Students’ role to explore,

discover, experiment

B6b: Teacher’s role to guide, 

facilitate, question 

Foundational Beliefs

B1: Science is valuable and should be taught in elementary school.

B2: Concepts in science are truths, and the goal of instruction is for students

to know these truths.

B3a: Classroom management and discipline are important to maintain in the

science classroom.

B3b: The teacher should control the procedure of science instruction.

B3c: Control of students’ learning is a matter of who holds the “right answer.” 
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3.2.4 Vergleich von Vorstellungen angehender Chemie-, Biologie-, Physik- und 

Grundschullehrpersonen zum Lehren und Lernen ihres Faches nach Markic 

and Eilks 

In einer Studie mit 284 angehenden Lehrpersonen im ersten Studienjahr untersuchten Markic 

und Eilks deren Vorstellungen zu den folgenden Domänen (Markic und Eilks 2008, S. 29): 

(I) Vorstellungen über die Klassenorganisation 

(II) Vorstellungen über Unterrichtsziele 

(III) Epistemologische Vorstellungen 

Hierfür erhoben die Forscher Daten unter Lehramtsstudierenden der Fächer Chemie (𝑛𝑐ℎ𝑒𝑚𝑖𝑒 =

85), Biologie (𝑛𝑏𝑖𝑜𝑙𝑜𝑔𝑖𝑒 = 82), Physik (𝑛𝑝ℎ𝑦𝑠𝑖𝑘 = 47) sowie des Grundschullehramts (𝑛𝑝𝑟𝑖𝑚𝑎𝑟 =

70) an insgesamt vier Universitäten. Zur Auswertung der erhobenen Daten wurde auf die 

Grounded Theory (GT) und das entsprechende Kodierschema (offenes, axiales und selektives 

Kodieren) zurückgegriffen. Zur Datenerhebung nutzten die Forscher das Instrument „Draw-A-

Science-Teacher-Test Checklist (DASTT-C)“, in dem die Lehrpersonen aufgefordert werden, sich 

selbst in der Rolle der Lehrperson zu zeichnen (Thomas, Pedersen und Finson 2001). Durch eine 

Erweiterung des Instruments wurden die Studienteilnehmer um vier schriftliche Stellungnahmen 

zu ihrer Zeichnung gebeten (Markic und Eilks 2008, S. 28): 

1. Was macht die Lehrperson? 

2. Was machen die SuS? 

3. Was ist das Lehrziel in der dargestellten Situation? 

4. Was passierte vor der gezeichneten Unterrichtssituation? 

Die Analyse der Zeichnungen und Erläuterungen führte zu den anfangs vorgestellten Kategorien 

I–III in jeweils fünf Ausprägungen (-2 bis 2). Während eine negative Ausprägung aller drei Kate-

gorien (-2, -2, -2) als traditionelle Vorstellungen vom Lehren und Lernen des Faches bewertet 

wird, wird eine dreifach positive Ausprägung (2, 2, 2) als moderne Vorstellung von den Autoren 

angesehen. Sie gelangen zu dem Ergebnis, dass sich die untersuchten Vorstellungen zwischen 

den angehenden Lehrpersonen der Fächer Chemie, Physik, Biologie sowie des Grundschullehr-

amts stark voneinander unterscheiden. Während die Chemiestudierenden stark und die 

Physikstudierenden sehr stark zu traditionellen Vorstellungen von Lehren und Lernen ihres Fa-

ches tendieren, ist bei den Studierenden des Faches Biologie eine starke und bei den 

Grundschullehramtsstudierenden eine sehr starke Tendenz zu modernen Vorstellungen des Leh-

rens und Lernens erkennbar. Sie plädierten abschließend dafür, dass die Vorstellungen von 

Studierenden größere Beachtung in der Hochschullehre finden. Hierfür schlagen sie vor, dass 

einerseits untersucht werden müsse, wie sich Vorstellungen und Präkonzepte über den Zeitraum 

des Studiums entwickelten und andererseits, wie die Vorstellungen der Studierenden metho-

disch verändert werden können. Der Nachweis von Markic and Eilks, dass das Studienfach einen 

starken Einfluss auf die Vorstellungen der untersuchten Lehrpersonen hat, führte für dieses For-

schungsvorhaben zur Entscheidung, ebenfalls Fachspezifika zu berücksichtigen. Eine 

Differenzierung zwischen den Grundschullehrpersonen ist jedoch nicht über das Studienfach 
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möglich (Grundschullehramt). Deshalb wurden sie nach ihren Schwerpunktfächern gefragt. Mög-

licherweise zeigen sich hierbei Zusammenhänge zwischen den Schwerpunktfächern und den 

Vorstellungen der Lehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht, also dem hier be-

schriebenen Forschungsvorhaben. Ebenfalls über das Zeichnen von Informatikunterricht durch 

die Lehrpersonen wurde hierbei nachgedacht. Dieser Zugang wurde jedoch verworfen, da davon 

ausgegangen wurde, dass die heterogenen Vorstellungen der Lehrpersonen nur schwer über 

eine Zeichnung Hinweise auf das dahinterliegende Vorstellungssystem liefern könnten. Zudem 

liegt der Fokus dieser Arbeit nicht nur auf den Vorstellungen der Lehrperson zu sich selbst im 

Kontext informatischer Bildung, sondern auch auf den Schülerinnen und Schülern, der Schule 

und weiterer Domänen. Eine Visualisierung all dieser Bereiche wurde als nicht möglich erachtet. 

3.2.5 Weitere Arbeiten und Erkenntnisse 

Neben den vorgestellten lassen sich eine Vielzahl ähnlicher Arbeiten sowohl aus den Fachdidak-

tiken, der pädagogischen Psychologie sowie der allgemeinen und Grundschuldidaktik 

identifizieren. Überwiegend werden hierbei epistemologische Vorstellungen (Rolka 2006) unter-

sucht. Es findet teils ein Vergleich zwischen unterschiedlichen Disziplinen statt (Markic und Eilks 

2008) oder es werden Vorstellungen fachfremd unterrichtender Lehrpersonen erhoben (Hammel 

2011) und teils mit denen grundständig ausgebildeter Lehrpersonen verglichen (Lünne et al. 

2015). Vorstellungen zur Natur/Philosophie des Faches werden zumeist in der Mathematikdi-

daktik (Nature of Mathematics) untersucht oder es werden Vorstellungen zur Natur der 

Naturwissenschaften (Nature of Science) in den Blick genommen. Bereits 1984 zeigte Thompson 

anhand der drei exemplarischen Lehrpersonen Jeanne, Kay und Lynn drei unterschiedliche Sicht-

weisen zur Mathematik auf, welche Ernest in folgende Hierarchie überführte (Gonzales 

Thompson 1984; Ernest 1989a): 

1. Instrumentale Sichtweise („[…] mathematics is a set of unrelated but utilitarian rules and 

facts“) 

2. Platonische Sichtweise („Mathematics is discovered, not created.“) 

3. Problemlösende Sichtweise („Mathematics is a process of enquiry and coming to know, 

not a finished product, for its results remain open to revision.“) 

Die Komponente „Conception of the nature of mathematics“ ging ebenfalls in Ernests Modell zu 

dem Wissen sowie den Vor- und Einstellungen von Mathematiklehrpersonen ein (Ernest 1989b, 

S. 15). Für die Informatik liegen solche Erkenntnisse bislang nur vereinzelt vor. So kamen Funke, 

Berges und Hubwieser anhand einer Studie mit 2017 Studierenden (54 Frauen) zu der Erkennt-

nis, dass die Studenten Informatik eher unter hardware-, mathematik- oder logik-spezifischen 

Aspekten betrachteten. Studentinnen hingegen betrachteten Informatik tendenziell im Kontext 

von Kreativität, Kommunikation und Berufsperspektiven (Funke, Berges und Hubwieser 2016, S. 

18). Hartinger, Kleickmann und Hawelka unternehmen den Versuch, die „bislang nur auf ein-

zelne fachdidaktische Inhaltsbereiche bezogen[en]“ Studien um fachübergreifende Ergebnisse 

zu erweitern (Hartinger, Kleickmann und Hawelka 2006, S. 110). Sie kommen zu dem Zwischen-

ergebnis: 
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„Der Unterricht von Lehrer(inne)n, die eine konstruktivistische Vorstellung von Lernen und 

Lehren haben, weist mehr Freiräume für Schüler/-innen auf – ohne dabei weniger 

strukturiert zu sein. Die Schüler/-innen fühlen sich bei diesen Lehrer(inne)n dabei als 

selbstbestimmter und empfinden den Unterricht als interessanter – auch unabhängig von 

den beobachteten Merkmalen des durchgeführten Unterrichts.“ 

(Hartinger, Kleickmann und Hawelka 2006, S. 122) 

Grundlage der Studie waren 45 Klassen bzw. Grundschullehrpersonen mit 1091 Schülerinnen 

und Schülern (524 in der dritten und 567 in der vierten Klasse). Es wurden Befragungen der Lehr-

personen sowie der Schülerinnen und Schüler mittels zwei Fragebogen-Varianten und 

Unterrichtsbeobachtungen durchgeführt. Neben diesen, seltenen Längsschnittstudien existie-

ren Arbeiten, die sehr fachspezifische Lehrervorstellungen in den Fokus nehmen, wie bspw. 

Vorstellungen zur Stochastik (Eichler 2005), Programmierung (Husain, Lakulu und Sarkawi 

2017), Diffusion und Osmose (Artun und Coştu 2013), zum Tag-Nacht-Wechsel (Vosniadou und 

Brewer 1994) etc. Teils werden auch Vorstellungen zu spezifischen didaktischen Ansätzen, wie 

der Kontextorientierung, untersucht (Nawrath und Komorek 2013). Die Zusammenführung dieser 

vielen Einzeluntersuchungen wird u. a. dadurch erschwert, dass das Feld der Lehrervorstellungs-

forschung durch die Verwendung unterschiedlicher Terminologien, Kirchner spricht von 

„wachsender Begriffsvielfalt“, stark fragmentiert ist (vgl. Kirchner 2016, S. 98 f.). 

3.2.6 Synthese und Implikationen 

Es konnte gezeigt werden, dass, neben den in Abschnitt 2 (Theoretische Fundierung) und Ab-

schnitt 3.1 (Related Works in der Fachdidaktik Informatik) betrachteten Arbeiten zu 

Lehrervorstellungen in der Fachdidaktik Informatik, die Lehrervorstellungsforschung auch in den 

benachbarten MINT-Fachdidaktiken in den vergangenen Jahrzehnten von der Forschung aufge-

griffen wurde. In Disziplinen wie der Mathematik, in denen bereits seit längerer Zeit Arbeiten zu 

fachspezifischen und -unspezifischen Lehrervorstellungen vorliegen, ist methodisch zuneh-

mend ein sogenannter mixed-method-Ansatz zu erkennen. Teils werden auch 

hypothesenprüfende, quantitative Studien durchgeführt, die auf bestehende Kategoriensysteme 

zurückgreifen. In anderen MINT-Fachdidaktiken, bspw. der Physik oder der Chemie, ist der Ein-

satz hypothesengenerierender Ansätze und die Erhebung qualitativer Daten zu beobachten. In 

den Studien wurde deutlich, dass Vorstellungen von Lehrpersonen Einfluss auf den Lehr-Lern-

prozess haben und hierbei teils direkte Korrelationen zwischen den Vorstellungen der 

Lehrpersonen und den Leistungen der Schülerinnen und Schüler aufgezeigt werden konnten. Es 

wird darüber hinaus deutlich, dass Lehrervorstellungen höchst komplex sind und sich bspw. in 

der Fallstudie der angehenden Grundschullehrerin Barbara in komplexen Strukturen im Vorstel-

lungssystem (belief system) angesiedelt sind. Zudem können Cluster oder Nester existieren, 

welche konkurrierende und teilweise miteinander unvereinbare Vorstellungen enthalten. Die 

Studien zeigen weiterhin, dass die Vorstellungen von angehenden Lehrpersonen mittels geziel-

ter Maßnahmen geändert werden können. Die hierbei eingesetzte Art und Dauer der Maßnahmen 

divergierten jedoch zwischen den Studien teils sehr stark. Auch mangelt es zahlreichen Studien 

an der genauen Darstellung dieser Maßnahmen, sodass auf die Ursachen für eingetretene Vor-

stellungsänderungen nur hypothetisch geschlossen werden kann. Markic and Eilks zeigten, dass 

die Vorstellungen über das Lehren und Lernen eines Faches stark zwischen unterschiedlichen 
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Studienfächern variieren können (bspw. zwischen Physik und Biologie), jedoch auch nahe bei-

einanderliegen können (bspw. zwischen Physik und Chemie). Die Fachdidaktiken sind somit 

gefordert, spezifische Erkenntnisse zu generieren. Dennoch zeigt sich, dass insbesondere auf 

methodischer Ebene große Ähnlichkeiten zwischen den Gebieten der Lehrervorstellungsfor-

schung einzelner Disziplinen existieren. 

3.3 Zusammenfassung 

In diesem Abschnitt 3 (Forschungsthema) wurden sowohl Veröffentlichungen im Bereich der 

Fachdidaktik Informatik als auch zu den benachbarten MINT-Fachdidaktiken aufgegriffen und 

hinsichtlich ihrer Aussagen zu den untersuchten Lehrervorstellungen sowie der eingesetzten Me-

thodik untersucht. Es zeigte sich, dass angehende und länger praktizierende Lehrpersonen teils 

sehr unterschiedliche Vorstellungen über das Unterrichtsfach, die entsprechende Bezugswis-

senschaften und effektives Lehren und Lernen haben. Bender et al. verdeutlichten, dass 

Informatiklehrpersonen eine Datenliteralität im Unterricht als höchst bedeutsam ansehen. Es gilt 

hier zu untersuchen, inwieweit auch Grundschullehrpersonen diesen Bereich als Schwerpunkt 

einer informatischen Bildung im Primarbereich verorten. Festzuhalten bleibt ebenso, dass auch 

innerhalb der Fachdidaktik Informatik der Fokus stark auf die epistemologischen Vorstellungen 

von Lehrpersonen gelegt wird. Die Bandbreite von Vorstellungen, bspw. über die Bezugswissen-

schaft, wird analog zu anderen Disziplinen nur marginal untersucht. Unter dem Forschungsfeld 

Nature of Science (NoS) bzw. Nature of the Subject wird dieses Desiderat derzeit aufgearbeitet, 

es bleibt jedoch noch eine Vielzahl an Domänen von Lehrervorstellungen, bspw. „Selbst“ oder 

„Schülerinnen und Schüler“, von der Forschung kaum tangiert (vgl. Abbildung 2.7). In Anlehnung 

an die untersuchte Literatur wird im nachfolgenden Abschnitt eine für dieses Forschungsvorha-

ben geeignete Methodik herangezogen. Es werden hierfür die methodologischen Hintergründe 

dargelegt und die Adaption der Methoden an den spezifischen Forschungsgegenstand dieser 

Arbeit begründet. 

3.4 Vorläufiger Erkenntnisgewinn für das Forschungsvorhaben und 

die Forschungsfragen 

In der theoretischen Fundierung (Abschnitt 2) und den für das Forschungsthema herangezoge-

nen related works (Abschnitt 3) konnten verschiedene Arbeiten und Studien identifiziert werden, 

deren Forschungsfokusse auf der Erhebung von Lehrervorstellungen bzw. deren Veränderbarkeit 

liegen. Um die im Rahmen der Literaturrecherche gewonnenen Erkenntnisse für dieses For-

schungsvorhaben nutzbar zu machen, werden die in Abschnitt 1.5 ausgewiesenen 

Forschungsfragen RQ1 bis RQ4 nachfolgend miteinander verknüpft: 

RQ1 Welche biografischen Bezüge zur Informatik und zum Informatikunterricht werden 

von Grundschullehrpersonen assoziiert? 

Die Biografien von Lehrpersonen sowie ihre „soziale Umwelt“ stellen in den betrachteten Arbei-

ten einen bedeutsamen Faktor zur Identifizierung ihrer Vorstellungen sowie deren Ursprünge dar 

(Pajares 1992, S. 308 ; Hammel 2011, S. 105). Teils führten diese biografischen Ereignisse zu 
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dichotomen Vorstellungen unter den Lehrpersonen, wie Arbeiten zu den epistemologischen Vor-

stellungen und der Differenzierung zwischen modern-konstruktivistisch und traditionell-

transmissiv verdeutlichen (Staub und Stern 2002 ; Fessakis und Karakiza 2011 ; Reusser und 

Pauli 2014, S. 650). Die Erhebung von Vorstellungen muss somit den individuellen Charakter der 

Lehrpersonen mitberücksichtigen, was besonders die Erhebung qualitativer Daten sowie die 

Nutzung offener Datenerhebungsinstrumente und theoriegenerierender Forschungsstile indi-

ziert (Fischler 2001, S. 106). Zugleich sollten verbindende, biografische Ereignisse mittels der 

erhobenen Daten identifiziert werden können. Die Grounded Theory (GT) als Forschungsstil in 

Kombination mit dem leitfadengestützten Interview als Datenerhebungsinstrument wurden be-

reits in verschiedenen Forschungsvorhaben innerhalb der Fachdidaktik erfolgreich eingesetzt  

und führten hier einerseits zu einem offenen Zugang gegenüber der individuellen Perspektive 

der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer und zur Genese übergeordneter und verbindender 

Konzepte andererseits (Knobelsdorf 2011 ; Müller 2017 ; Rücker 2020). Auch für dieses For-

schungsvorhaben scheint eine Nutzung des oben genannten Forschungsstils sowie des 

Instruments somit zielführend und wird in Abschnitt 5 dargelegt. Neben den häufiger anzutref-

fenden Arbeiten mit einem Forschungsfokus auf kognitiven und/oder affektiven Merkmalen von 

Expertinnen und Experten lassen sich auch Arbeiten identifizieren, in denen die Forschenden 

genannte Merkmale von Novizinnen und Novizen erheben (Lewis, Jackson und Waite 2010 ; 

Funke, Geldreich und Hubwieser 2016). Für dieses Forschungsvorhaben sind die letztgenannten 

Arbeiten, auch mit Blick auf die eingesetzte Methodik, relevant. Die Systematisierung von Vor-

stellungen (siehe Abbildung 2.7) sowie die Arbeiten aus der Mathematikdidaktik und den 

Naturwissenschaftsdidaktiken zeigen, dass neben den durchgeführten Untersuchungen zu epis-

temologischen Vorstellungen ein breiteres Spektrum an Vorstellungen unter die Domäne 

„Lehrervorstellungen“ fällt und beforscht wird. Besonders Vorstellungen zum Wesen des Faches 

(Nature of Subject (NOS)) sind hier zu nennen. Eine Möglichkeit der Systematisierung von erho-

benen Lehrervorstellungen wurde durch Gonzales Thompson und Ernest über die Sichtweisen 

auf Mathematik in Abschnitt 3.2.5 vorgestellt. Weitere Sichtweisen, hier spezifisch auf die 

Stochastik, weist Eichler aus (Eichler 2005, S. 302 f.). Auch für diese Arbeit soll, neben dem Zu-

gang über individuelle Vorstellungen, das Aufzeigen von Sichtweisen erwogen werden. 

RQ2 Welche zentralen Begriffe der Informatik sind nach Auffassung der Lehrpersonen 

für die Grundschule von Bedeutung, warum sind sie es und wie sind diese ihrer 

Ansicht nach inhaltlich belegt? 

Die Erforschung von Vorstellungen zu Fachbegriffen findet besonders im Kontext von Modellvor-

stellungen naturwissenschaftlicher Phänomene statt, wobei hier gerade der Fokus auf den 

Begriffsvorstellungen von Novizinnen und Novizen liegt (s. o.). Während u. a. in der Fachdidaktik 

Informatik Kritik am Konzept der Fehlvorstellung geäußert wird (vgl. Ohrndorf 2016, S. 12), zei-

gen die Untersuchungen aus den Naturwissenschaftsdidaktiken ein Vorstellungsmodell auf, 

welches zwischen initialen, synthetischen und wissenschaftlichen Modellen differenziert (vgl. 

Vosniadou 1994; Vosniadou und Brewer 1994). Vorstellungen zu Fachbegriffen sollten somit 

nicht als korrekt bzw. inkorrekt aufgefasst, sondern hinsichtlich intuitiver und wissenschaftlich 

fundierter Elemente differenziert betrachtet werden. Die Bedeutung der Fachsprache, welche be-

reits in Abschnitt 1.5 herausgestellt wurde, muss um die Problematik der semantischen 
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Disparitäten zwischen dem Verständnis von Forscherinnen und Forschern und Novizinnen und 

Novizen erweitert werden. So stellt nach Fischler die „Vorgabe von Begriffen, über deren Bedeu-

tung im Falle verschiedener Interpretationen wegen des Fehlens eines Dialogs zwischen 

Fragendem und Befragtem kein Konsens hergestellt werden kann, ein weites Feld möglicher 

Missverständnisse“ dar (Fischler 2001, S. 106). Vorstellungen zu zentralen Begriffen der Infor-

matik stellen somit besonders für die Gruppe der Grundschullehrpersonen ein wesentliches 

Element für dieses Forschungsvorhaben dar, da deren Begriffsvorstellungen weitestgehend 

nicht auf einer kerninformatischen oder informatikdidaktischen Perspektive entstanden. 

RQ3 Wo begegnen Kinder im Grundschulalter nach Ansicht der 

Grundschullehrpersonen Informatik in ihrem Alltag? 

Neben der bereits in Abschnitt 1.5 ausgewiesenen hohen Relevanz eines Alltagsbezugs von Un-

terrichtsthemen für die Grundschullehrpersonen muss auch das Konzept des apprenticeship of 

observation als bedeutsam herangezogen werden (Lortie 1975). Die Vorstellungen der Lehrper-

sonen zur Informatik und zum Informatikunterricht sind Ergebnis eines Prozesses, welcher 

bereits in deren eigener Schulzeit initiiert worden sein kann. Die Anbindung zum Alltagsbezug 

von Informatik bei Kindern, also den Schülerinnen und Schülern der interviewten Lehrpersonen, 

birgt das Potenzial, auch Anknüpfungen im Interviewgesprächsverlauf an die eigene Schulzeit 

der Lehrpersonen zu initiieren (Fleet 1979, S. 286). Dieser Einstieg kann darüber hinaus als An-

ker fungieren, um auf weitere Ereignisse und Lebensabschnitte einzugehen, in denen 

informatikbezogene Vorstellungen, zunächst bewusst-explizit, gebildet, variiert, hinterfragt, ver-

worfen oder bestätigt wurden (Funke, Geldreich und Hubwieser 2016, S. 137 f.). Hierunter kann 

einerseits die vermehrte Nutzung von Informatiksystemen fallen, es kann aber auch die Wahl 

des Informatikunterrichts in der Sekundarstufe I und/oder II betreffen (Hermans et al. 2008). 

Neben der schulischen Dimension kann auch die Zeit des Studiums und/oder des Referendariats 

an die Forschungsfrage RQ3 angeknüpft werden. Mit informatikbezogenen Vorstellungen, die 

sich in der aktuellen Tätigkeit als Lehrperson gebildet haben, kann ein Zirkelschluss auf die in-

formatikbezogenen Vorstellungen von Schülerinnen und Schüler erfolgen (siehe Abbildung 2.1). 

RQ4 Welche implizit-unbewussten informatikbezogenen Vorstellungen manifestieren 

sich beim Unterrichten eines informatischen Unterrichtsbausteins und inwiefern 

kommt es hierbei zu Vorstellungsänderungen, Beständigkeiten und/oder 

Resilienzen? 

Auch den Forderungen, bspw. durch Fives und Buehl, nach einer Differenzierung zwischen impli-

zit-unbewussten sowie explizit-bewussten Vorstellungen und methodischen Überlegungen zur 

Erhebung letzterer wird im Rahmen der Forschungsfrage RQ4 entsprochen (Fives und Buehl 

2012, S. 474). Während Instrumente wie das Stimulated Recall-Verfahren aufgrund nicht zur Ver-

fügung stehenden Datenmaterials (hier: videografierter Unterricht) nicht genutzt werden 

konnten (vgl. Fischler 2001, S. 106 ff.), wurde die Hospitation als methodischer Zugang identifi-

ziert, über den Einblicke in die implizit-unbewussten Lehrervorstellungen möglich erscheinen. 

So zeigten Nissani und Hoefler-Nissani bspw., dass über die aktive Tätigkeit der promovierten 

Naturwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler zur Berechnung des Volumens einer Kugel auf 

die Vorstellung geschlossen werden konnte, dass die Korrektheit von vorgegeben Formeln eine 
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höhere Priorität als die eigenen Beobachtungen bzw. gewonnenen Daten hat (Nissani und 

Hoefler-Nissani 1992). Auch Bryan nutzt die Tätigkeit der angehenden Grundschullehrperson 

Barbara, um über Beobachtungen, Protokolle sowie Videomitschnitte auf ihr zugrundeliegendes 

Vorstellungssystem zu schließen (Bryan 2003). Darüber hinaus werden Interviews geführt, in de-

nen die Lehrperson Barbara mit ihrem Verhalten konfrontiert wird. Obwohl die Nutzung von 

Videomitschnitten wünschenswert gewesen wäre, kann festgehalten werden, dass die Ausei-

nandersetzung mit den implizit-unbewussten Vorstellungen der Lehrpersonen mittels 

Protokollen aus Unterrichtshospitationen sowie über Abschlussinterviews als bereits genutzter 

methodischer Zugang in der Literatur nachzuweisen ist (vgl. Bryan 2003; Martin-Dunlop 2013; 

Funke, Geldreich und Hubwieser 2016). Auch die in der Forschungsfrage RQ4 gestellten Teilfra-

gen nach der Veränderbarkeit von Vorstellungen sowie deren Beständigkeiten und/oder 

Resilienzen sind besonders im Bereich der Bildungswissenschaften Gegenstand der Forschung. 

Das Herbeiführen von Vorstellungsänderungen wird hier als möglich erachtet, wobei Kriterien 

diesen conceptual change befördern oder hemmen können. Mögliche Ursachen bzw. Vorausset-

zungen wurden im Abschnitt 2.3.4 gebündelt. Diese geben wertvolle Hinweise, welche 

Vorstellungen der Lehrpersonen in den Hospitationen und den Abschlussinterviews in den Fokus 

zu nehmen sind. Ein Aspekt könnte die starke Kopplung von Informatik an Informatiksysteme 

darstellen, welche bereits in Arbeiten zu Schülervorstellungen festgestellt wurde (vgl. Humbert 

2003, S. 122, Abbildung 7.6). Die Zuordnung der Unterrichtsbausteine (siehe Abschnitte 5.4.1 

und 5.4.2) zum Paradigma plugged bzw. unplugged ist besonders hinsichtlich dieser Kopplung 

als relevant zu erachten.  
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4 Methodologie 

Innerhalb des in Abschnitt 1.4 beschriebenen Forschungsprozesses als Weg zum wissenschaft-

lichen Erkenntnisgewinn wurden mehrere Forschungsstile und deren Methoden zunächst 

bezüglich ihrer Gegenstandsangemessenheit für diese Arbeit geprüft. Als Kriterien lagen die fol-

genden Überlegungen zugrunde: 

• Einerseits wurden diese Stile/Methoden in Forschungsprojekten genutzt, in denen die 

Forscherinnen oder Forscher ein dieser Arbeit ähnliches Forschungsinteresse innerhalb 

der Lehrervorstellungsforschung verfolgten. 

• Andererseits weist die Nutzung dieser Methoden eine gewisse Tradition in den 

Bildungswissenschaften sowie der Fachdidaktik Informatik und den benachbarten MINT-

Fachdidaktiken auf, sodass auf entsprechende Erfahrungswerte zurückgegriffen werden 

kann. 

Insbesondere qualitative Methoden aus der Sozialforschung erwiesen sich hierbei als zielfüh-

rend, da die Rekonstruktion subjektiver Theorien oder mentaler Modelle bereits seit Jahrzehnten 

Forschungsgegenstand ist. Die Methoden kommen insbesondere in explorativen Forschungsvor-

haben zum Einsatz, für die noch keine umfangreichen Forschungsergebnisse vorliegen. Zudem 

lässt sich eine zunehmende Nutzung dieser Methoden in Arbeiten der MINT-Fachdidaktiken be-

obachten (exempl. Eichler 2005 ; Markic und Eilks 2008). Für die Fachdidaktik Informatik bilden 

die Dissertationen von Knobelsdorf und Müller konkrete Beispiele (Knobelsdorf 2011 ; Müller 

2017) für den Einsatz hypothesengenerierender Methoden des Forschungsstils bzw. Methodo-

logie der Grounded Theory (GT). Zudem werden weitestgehend induktive Zugänge verwendet, 

welche sich nicht auf bestehende Kategoriensysteme stützen. Die (anteilige) Nutzung deduktiver 

Kategorien fand bspw. durch Bender et al. statt. Hier wurde der Bereich „data security and 

privacy“ mit Verweis auf Dokumente der CSTA, ACM und IEEE als bedeutsam erachtet und es 

wurden gezielt Vorstellungen der Lehrpersonen zu diesem Bereich erhoben (Bender et al. 2016, 

S. 1961). Obwohl entsprechende Dokumente, bspw. zum Fach Computing durch die Gemein-

schaft Computing at School (CAS), auch für den Primarbereich existieren, sind die 

Erfahrungswerte viel geringer als im unteren und oberen Sekundarbereich bzw. im Tertiärbereich 

(Berry 2013). Insbesondere Fives und Buehl weisen speziell für die Lehrervorstellungsforschung 

darauf hin, dass das Verständnis von Forscherinnen und Forschern über die Natur von Lehrervor-

stellungen auch zu unterschiedlichen Methoden zu deren Erhebung bzw. Messung führt. Wichtig 

sei hierbei, dass sich die Forscherinnen und Forscher ihrem eigenen Verständnis und den damit 

zusammenhängenden Befangenheiten (biases) bewusst seien. Die Autorinnen gehen auf drei 

Zugriffsmöglichkeiten auf Lehrervorstellungen ein, welche anteilig aufgegriffen werden sollen, 

um die Nachteile der einzelnen Methoden auszugleichen (Fives und Buehl 2012, S. 474): 

Über … 

1. … mündliche oder schriftliche Kommunikation mit den Lehrpersonen deren 

Vorstellungen bzw. Zustimmung zu Vorstellungen erheben; 

2. … Handlungen oder Gespräche auf die Vorstellungen zu schließen (infer); 

3. … das Äußern von oder Zustimmen zu Metaphern. 
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Fischler spricht sich vehement für den Einsatz von Interviewformen gegenüber Fragebögen bei 

der Beforschung von Lehrervorstellungen (hier: zu den Naturwissenschaften) aus: 

„Fragebogen besitzen nicht die Flexibilität, die notwendig ist, um situationsbezogene 

Vorstellungen so auszuloten, dass der Zusammenhang von erklärten Handlungszielen und 

darauf abgestimmten Handlungen sichtbar wird. Außerdem öffnen sie durch die Vorgabe 

von Begriffen, über deren Bedeutung im Falle verschiedener Interpretationen wegen 

Fehlens eines Dialogs zwischen Fragendem und Befragtem kein Konsens hergestellt werden 

kann, ein weites Feld möglicher Missverständnisse.“ 

(Fischler 2001, S. 106) 

Eine Gegenposition nimmt Kagan ein: 

„Even in studies where different teacher populations are compared, group sizes rarely exceed 

10. The findings of such studies appear to be so context or teacher specific that 

generalization seems risky. The contention of some researchers that the goal of these 

studies is not to prove generalizable findings but to generate grounded theory leaves many 

consumers of research even more doubtful about their implications.“ 

(Kagan 1990, S. 420) 

Calderhead hingegen plädiert für die Notwendigkeit einer methodologischen Vielfalt: 

„Because of the complexity of the area, diverse methodologies are needed, each contributing 

its own evidence and perspective to an overall understanding of teaching. Such an eclectic 

approach may enhance our appreciation of teachers’ work and contribute to a fuller 

recognition of what it means to teach and to learn, and how the quality of such processes 

might be improved.“ 

(Calderhead 1996, S. 722) 

Fischlers Vorschläge zur Nutzung videografierten Unterrichts, bspw. im Stimulated recall-

Verfahren oder mittels fremden Unterrichtsaufzeichnungen, können im Rahmen dieses For-

schungsvorhabens nicht genutzt werden. Es existieren keine dem Forscher bekannten und 

freizugänglichen videografierten Aufzeichnungen von Grundschullehrpersonen, die informati-

sche Themen unterrichten. Durch die geringe Anzahl an Hospitationen des Forschers beim 

selbstständigen Unterrichten eines informatischen Unterrichtsbausteins (𝑛 = 3) wurde aus for-

schungsökonomischen Beweggründen auf das Videografieren des Unterrichts verzichtet. 

Nachfolgend wird in Abschnitt 4.1 auf die Grounded Theory (GT) eingegangen, welche das me-

thodologische Fundament für den Ablauf des Forschungsvorhabens bildet. Anschließend wird in 

Abschnitt 4.2 auf das leitfadengestützte Interview Bezug genommen, welches neben den Frage-

bögen zur Akquise von Lehrpersonen das maßgebliche Instrument für die Datenerhebung war. 

Abschließend wird in Abschnitt 4.3 auf den Ansatz des Design-Based Research (DBR) Bezug ge-

nommen, welcher zur systematischen Entwicklung, Erprobung, Evaluation und Adaption der 

Unterrichtsbausteine genutzt wurde. Eine höhere „Gruppengröße“, wie sie Kagan fordert (s. o.), 

wird über die Nutzung des DBR nicht erzielt, hingegen kann auf Calderheads Forderung nach 



Abschnitt 4 Methodologie  101 

 

„diversen Methodologien“ eingegangen werden. Neben den erhobenen, qualitativen Daten, wer-

den auch quantitative Daten (siehe Abschnitt C.3) bezüglich der Interviews in die Entwicklung 

der Grounded Theory (GT) einfließen. Die von Kagan genannte „Generalisierbarkeit“ lässt sich 

auch auf Forschung anwenden, welche einem „interpretativen Paradigma“ (Wrona 2006, S. 192) 

zuzuordnen ist, da, selbst bei einer Stichprobe oder Population von 𝑛 = 1, der Wunsch nach 

übergeordneten Theorien, Ideen, Konzepten etc. Ziel des Erkenntnisgewinns ist. Atteslander 

(† 2016) hält fest: 

„Es sind einzelne Antworten auch bei ausgeklügelter Auswertung nicht als isolierte Daten zu 

werten, sondern vornehmlich als Hinweise auf Zusammenhänge.“ 

(Atteslander 2010, S. 132) 

Von einer (begrenzten) Allgemeingültigkeit, wie sie die Forschung des „deduktiv-nomotheti-

schen Paradigmas“ (Wrona 2006, S. 191) avisiert, ist beim oben genannten Paradigma aufgrund 

der „komplexen sozialen Situationen“ nicht auszugehen (Atteslander 2010, S. 113). 

4.1 Grounded Theory (GT) 

Die Grounded Theory (GT) wird häufig als qualitative Methode bezeichnet, was sie jedoch zu 

stark auf eine methodische Ebene reduziert. Um sie im Kern zu verstehen, muss sie als Metho-

dologie oder Forschungsstil auf drei Ebenen betrachtet werden: 

1. Ebene der Handlungstheorie 

2. Ebene des Forschungsstils 

3. Ebene der Methodik 

So stellt die Grounded Theory (GT) eine Weiterentwicklung des maßgeblich von Herbert Blumer 

geprägten Symbolischen Interaktionismus dar (Blumer 1969). Blumer wiederum griff auf Vorar-

beiten bedeutender Vertreter des Pragmatismus bzw. Pragmatizismus zurück. Hierzu zählt 

insbesondere Mead mit seiner sogenannten Theorie der symbolvermittelten Kommunikation 

(Mead 1934)48. Sowohl der Symbolische Interaktionismus als auch die Grounded Theory (GT) 

stehen somit in einer Forschungstradition, die sich bis in das späte 19. Jahrhundert zurückver-

folgen lässt. Eine mögliche Darstellung von Entwicklungssträngen der Grounded Theory (GT) und 

ihrer zahlreich gewordenen Auslegungen ist in nachfolgender Abbildung 4.1 skizziert: 

 
48 Meads Werk wurde posthum, er starb 1931, unter Nutzung studentischer Aufzeichnungen von Morris 

zusammengestellt (Mead 1934). 
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Abbildung 4.1: Ursprünge und Stränge der Grounded Theory (GT) 

Blumer, und auch dessen Student Strauss, waren der Überzeugung, dass mittels Interaktions- 

bzw. Kommunikationsprozessen Bedeutungen symbolisch zwischen Individuen oder sozialen 

Gruppen ausgehandelt werden. So stellte Blumer die folgenden drei Annahmen auf: 

„The first premise is that human beings act toward things on the basis of the meanings that 

the things have for them. […] Such things include everything that the human being may note 

in his world […]. 

The second premise is that the meaning of such things is derived from, or arises out of, the 

social interaction that one has with one’s fellows. 

The third premise is that these meanings are handled in, and modified through, an 

interpretative process used by the person in dealing with the things he encounters.“ 

(Blumer 1969, S. 2) 

Blumers Überlegelegungen haben ihn jedoch zeitlebens nicht zum Schluss kommen lassen, so 

Glasers und Strauss Kritik, vom Ansatz der Theorieverifikation abzurücken und zur Theoriege-

nese auf Basis der zugrundeliegenden Daten zu schließen (Glaser und Strauss 1999, S. 12–15). 

Neben der Handlungstheorie, weitgehend an den symbolischen Interaktionismus angelehnt, ver-

standen Glaser und Strauss die Grounded Theory (GT) auch als theoriegenerierenden 

Forschungsstil. Zwar weisen die Autoren darauf hin, dass theoriegenerierende Forschungsan-

sätze in der Sozialforschung keineswegs neu seien, sie üben jedoch Kritik am Vorgehen der 

damaligen Forscher: 

„The generators of theory in the late 1930’s, by and large, had used qualitative data in a 

nonsystematic and nonrigorous way (when they used data at all), in conjunction with their 

own logic and common sense. In addition, monographs based on qualitative data consisted 

of lengthy, detailed descriptions which resulted in very small amounts of theory, if any. The 

effort in these monographs was to ‘get the story straight.’ In short, the work based on 

qualitative data was either not theoretical enough or the theories were too 

‘impressionistic.’“ 

(Glaser und Strauss 1999, S. 15) 

Strauss’sche
GT

Strauss/Corbin 

Glaser’sche
GT

Glaser

Grounded 
Theory (GT)

Glaser/Strauss

Symbolischer Interaktionismus 
erster und zweiter Generation

Cooley/Mead/Blumer et al.

Klassischer Pragmatismus bzw. 
Pragmatizismus

Pierce/James/Dewey et al.

„Quantitative Forschung“ und 
Administrative research

Lazarsfeld et al.

Klassischer, soziologischer 
Positivismus

Comte/Durkheim et al.

Konstrukti-
vistische GT

Charmaz

Weitere 
Ausslegung-

en der GT
Wuest et al.



Abschnitt 4 Methodologie  103 

 

Die Besonderheit an der Grounded Theory (GT), so sieht es Charmaz, ist, dass, anders als 

Strauss, Glaser stellvertretend für ein positivistisch-epistemologisches Verständnis stand. Char-

maz interpretiert die Grounded Theory (GT) als Symbiose des „Columbia University positivism“ 

und „Chicago school pragmatism and field research“ (Charmaz 2006, S. 6 f.). Insbesondere Gla-

ser habe auf die klar strukturierte Methodik der Grounded Theory (GT) maßgeblich eingewirkt: 

„Glaser imbued grounded theory with dispassionate empiricism, rigorous codified methods, 

emphasis on emergent discoveries, and its somewhat ambiguous specialized language that 

echoes quantitative methods. […] Strauss brought notions of human agency, emergent 

processes, social and subjective meanings, problem-solving practices, and the open-ended 

study of action to grounded theory.“ 

(Charmaz 2006, S. 7) 

Der wesentliche Grundsatz der GT, ist die Entwicklung einer Theorie auf der Grundlage von Daten. 

So stellen Glaser und Strauss bereits 1965 in „Awareness of Dying“ fest: 

„[…] we first develop a substantive theory from the data which then becomes a bridge to the 

use of what formal theories may be helpful. By bridging the relation of data to formal theory 

with a carefully thought out substantive theory the forcing, distorting and neglecting of data 

by rendering it with a formal, usually ‘thought-up,’ theory is prevented in large measure.“ 

(Glaser und Strauss 1965/2009, S. 262 Fußnote 5) 

Prägnanter hält es Glaser in einem aktuellen Sammelband (Walsh et al. 2015) fest: 

„GT is simply the discovery of emerging patterns in data. […] GT is the generation of theories 

from data.“ 

(Walsh et al. 2015, S. 593) 

Nachfolgend soll auf die Methodologie und Methodik eingegangen werden, die als Grundlage 

für die Entwicklung bzw. Entdeckung einer Grounded Theory (GT) in dieser dient. Bereits 1967 

betonten Glaser und Strauss, dass sie diese weder als eine qualitative Methode verstehen noch 

Wertungen bzgl. der Nutzung qualitativer und quantitativer Daten in Forschungsprojekten vor-

nehmen. Im Gegenteil sprechen sie sich für die Erhebung qualitativer und quantitativer Daten 

aus, auf die sich eine Grounded Theory (GT) stützen lässt: 

„[…] there is no fundamental clash between the purposes and capacities of qualitative and 

quantitative methods or data. […] We believe that each form of data is useful for both 

verification and generation of theory, whatever the primacy of emphasis. […] In many 

instances, both forms of data are necessary—not quantitative used to test qualitative, but 

both used as supplements, as mutual verification and, most important for us, as different 

forms of data on the same subject, which, when compared, will each generate theory […].“ 

(Glaser und Strauss 1999, S. 17 f.) 

Zur Nutzung der Grounded Theory (GT) als methodologischer und methodischer Forschungszu-

gang erfordert es sich mit der „Divergenz“ der seit den 1970er Jahren entwickelten und 

entstandenen Ausprägungen und Auslegungen auseinanderzusetzen. Kenny und Fourie stellen 

maßgeblich den Umgang mit Literatur sowie die Offenheit bzw. Rigorosität der Kodierschemata 
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und -techniken als Unterschiede heraus, während sie die Verwendung von Memos, das Prinzip 

des konstanten Vergleichs, das Stichprobenziehungsverfahren des theoretischen Samplings so-

wie die Differenzierung zwischen einer substanziellen („local“) und formalen („all-inclusive“) 

Theorie als verbindende Elemente benennen (Kenny und Fourie 2015, 1272, 1286, Abbildung 

6). Die klassische oder Glaser’sche Auslegung der Grounded Theory (GT) weist eine substanzielle 

und theoretische Kodierung aus. Für die erste werden die beiden Kodierschritte des offenen und 

selektiven Kodierens ausgewiesen. Für die theoretische Kodierung, welche schließlich zur Ent-

deckung der Grounded Theory (GT) führte, werden keine formalen Anweisungen zu Kodierschritte 

oder -techniken vorgenommen. Der Umgang mit Literatur erfolgt erst mit der Entdeckung der 

Grounded Theory (GT), um die Offenheit sowie den dynamischen Zugang der Forscherin oder des 

Forschers auf den spezifischen Forschungsgegenstand bzw. auf die Daten nicht negativ zu tan-

gieren. Demgegenüber sehen Strauss und Corbin in ihrer sogenannten Strauss’schen Auslegung 

der Grounded Theory (GT) die Notwendigkeit einer konstanten Literaturrecherche als notwendig 

an, um neben Rohdaten innerhalb des Datenerhebungszyklus auch Daten in den Forschungspro-

zess einzubinden, die auf bestehende Erkenntnisse und Ergebnisse verweisen. Charmaz Ansatz 

zeichnet sich durch eine konstruktivistische Perspektive auf die Grounded Theory (GT) aus, in 

der sie von einer unabdingbaren Beeinflussung der Datenerhebung durch die Datenerhebenden 

ausgeht, die Datenerhebung selbst als einmaliges „geteiltes Ereignis“ beschreibt und ihren An-

satz gegenüber sogenannten objektivistischen Auslegungen abgrenzt: 

„[…] a constructivist approach places priority on the phenomena of study and sees both data 

and analysis as created from shared experiences and relationships with participants and 

other sources of data […]. An objectivist approach to grounded theory contrasts with the 

constructivist approach. Objectivist grounded theory resides in the positivist tradition and 

thus attends to data as real in and of themselves and does not attend to the processes of 

their production.“ 

(Charmaz 2006, S. 130 f.) 

Eine Vereinbarkeit der drei beschriebenen Auslegungen, Kenny und Fourie ordnen sie dem Soft 

Positivism (Strauss’sche Auslegung), Post-Positivism & Symbolic Interactionism (Glaser’sche 

Auslegung) sowie dem Constructivism & Symbolic Interactionism (Konstruktivistischer Ansatz 

nach Charmaz) zu, konnte bislang nicht hergestellt werden (Kenny und Fourie 2015, S. 1286). 

Ein rein objektivistischer Zugang, in der die Datenerhebung als die Reproduktion von Wahrheit 

angesehen wird, wurde als nicht zielführend für dieses Forschungsvorhaben verworfen, da eine 

Passung zum Design-Based Research (DBR) einerseits und zum Manual von Helfferich anderer-

seits kaum möglich erscheint. Jedoch sollte aufgrund der Unerfahrenheit des Forschers keine 

Kodierung erfolgen, welche ein zu offenes oder kein festes Kodierschema vorsieht. Auch eine 

Einbeziehung von Literatur sollte in allen Phasen des Datenerhebungszyklus erfolgen, um die 

bislang nur rudimentär existierenden Erkenntnisse der Forschung aufgreifen zu können. Dies 

führte zur Nutzung der Kodierschritte der Strauss’schen Auslegung der Grounded Theory (GT), 

wobei jedoch vereinzelt Elemente, bspw. die konstruktivistischen Grundannahmen Charmaz, 

übernommen wurden. Darüber hinaus lässt sich laut Kenny und Fourie eine Annäherung der 

Strauss’schen Auslegung, nach Strauss Tod 1996 durch die Mitautorin Corbin vorangetrieben, 
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an die „konstruktivistische Methodologie“ beobachten (Kenny und Fourie 2015, S. 1278). Inner-

halb der Fachdidaktik Informatik ist die Nutzung des Kodierschemas nach Strauss und Corbin 

u. a. in den Arbeiten von Knobelsdorf und Müller vorzufinden und erwies sich hier als zielführend 

(Knobelsdorf 2011, S. 52 f. ; Müller 2017, S. 162 f.). Rücker bezieht sich hingegen auf Charmaz 

Auslegung der konstruktivistischen Grounded Theory (GT) und die beiden Phasen des initialen 

bzw. offenen Kodierens sowie des fokussierten bzw. refokussierten Kodierens (Rücker 2020, S. 

50). 

4.1.1 Kodierschema und zentrale Prinzipien 

Um von den gewonnenen Daten sukzessive zu einer Theorie zu gelangen, schlagen Glaser und 

Strauss ein mehrschrittiges Schema vor. Der Datenbegriff wird hierbei von ihnen sehr weit ge-

fasst – Glaser spricht vom Diktum „All is data“ (Glaser 2001, S. 145). Unter Daten fallen auch 

durch Literaturrecherche erhaltene Erkenntnisse oder in Diskussionsverläufen mit anderen For-

scherinnen und Forschern gewonnene Einsichten. Das Instrument, um diese und weitere Daten 

als Grundlage für die Entstehung bzw. Entdeckung der dahinterliegenden Theorie zu nutzen, sind 

sogenannte Memos, deren Funktion und Aufbau nachfolgend skizziert werden. 

Memos 

Memos bilden das wesentliche Instrument, um Erkenntnisse, Fragestellungen, Gedankengänge 

oder Probleme im Forschungsprozess zu dokumentieren (vgl. Charmaz 2006, S. 72). Sie werden 

klassischerweise in Form von Zetteln (post-its) an Interviewtranskripte oder Protokolle annotiert, 

um sie bei der Datenauswertung sowie -interpretation zu berücksichtigen. Daneben erfüllen sie 

auch den Zweck, nonverbale oder paraverbale Eindrücke aus den Interviews zu protokollieren. 

Die auf ihnen festgehaltene Dokumentation dient dazu, impulsgebend für die Datenanalyse zu 

sein. Die Umsetzung von Memos erfolgt in neuerer Forschung, so auch in diesem Forschungspro-

jekt, zumeist mittels digitaler Werkzeuge. 

Kodierung und Prinzip des iterativen Vergleichs 

Um eine Theorie auf Grundlage der Aussagen von Interviewten zu erlangen, schlagen Glaser und 

Strauss ein aus drei Schritten bestehendes Kodierschema vor. Dieses Kodierschema kann formal 

unter die Datenanalysetechniken einsortiert werden. Als Ergebnis eines Schritts entstehen Aus-

wertungen, die je nach Kodierung spezifisch bezeichnet werden und einen unterschiedlichen 

Abstraktionsgrad vorweisen. 

Offene Kodierung 

Beim offenen Kodieren wird direkt mit den erhobenen Daten, bspw. Transkripten, gearbeitet. Es 

ist der erste Schritt des dreistufigen Kodierschemas (Strauss 1987/2003, 59). Ziel hierbei ist es, 

die erhobenen Daten zusammenzufassen und durch einen Code zu beschreiben. Dies kann sich 

wahlweise auf Worte, aber auch auf einen oder mehrere Sätze beziehen. Dieses sogenannte Text-

segment wird als eine Merkmalsausprägung verstanden und mit einem entsprechenden Code 

versehen. Der eingeführte Code kann entweder eine vom Forscher gewählte Formulierung sein 

oder eine Bezeichnung, die direkt aus den Daten stammt (Strauss 1987/2003, S. 33 ; Charmaz 

2006, S. 92). Letzteres wird als In-Vivo-Code bezeichnet. 
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Axiale Kodierung 

Der Schritt der axialen Kodierung unterscheidet sich in zweierlei Hinsicht von dem vorherigen. 

Einerseits werden die Codes und frühen Konzepte konkretisiert. Andererseits wird nun ein Ver-

gleich von Textstellen vorgenommen, die mit gleichen Codes bezeichnet wurden. Ziel hierbei ist 

es, von den zunächst sehr an den Transkripten orientierten Codes auf zugrundeliegende Kon-

zepte zu schließen (Strauss 1987/2003, S. 64). 

Selektive Kodierung 

Auf Grundlage der im vorherigen Schritt herausgearbeiteten Konzepte werden nun durch Abs-

traktion zentrale Kernkonzepte und -kategorien bestimmt, die am Ende der Datenanalyse stehen 

und die Dateninterpretation, die Ergebnisse sowie das Fazit maßgeblich prägen (Strauss 

1987/2003, S. 69). Stellen sich beim Vergleich von Konzepten und Kategorien keine neuen Er-

kenntnisse mehr ein, wird von einer theoretischen Sättigung (saturation) gesprochen. Die 

Kernkonzepte und -kategorien können somit, zumindest auf Grundlage der vorliegenden Daten, 

als gefestigt angesehen werden. Die Datenanalyse und damit die Anwendung des Kodiersche-

mas der Grounded Theory ist beendet. 

4.1.2 Kriterien der Auswahl 

Im Rahmen der ersten Pilotstudie des hier beschriebenen Forschungsvorhabens mittels eines 

testtheoretischen Zugangs zeigten sich Unzulänglichkeiten der eingesetzten Methodik. Die Ab-

bildung der Vorstellungen von Grundschullehrpersonen auf deduktiv entwickelte Kategorien 

führte zu Unzulänglichkeiten: Es zeigte sich, dass die vorgegebenen Kategorien nicht bei sämt-

lichen Lehrpersonen anwendbar waren, um ihre Vorstellungen zur Informatik und zum 

Informatikunterricht einzufangen. Ursache hierfür war u. a. die Tatsache, dass die Vorstellungen 

durch sehr heterogene Erfahrungen geprägt wurden. Selbst dann, wenn ähnliche Erfahrungen 

vorlagen, war deren Wirkweise auf die Vorstellungen unterschiedlich. Zudem fehlte zum Zeit-

punkt der Pilotstudie ein induktiv gewonnenes Kategoriensystem zu Vorstellungen von 

Lehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht aus anderen Bildungsbereichen bzw. 

Schulstufen, welches als Grundlage hätte dienen können. Die Arbeit von Bender (siehe Abschnitt 

3.1.1) stütze sich hierfür zu stark auf epistemologische Vorstellungen bzw. Überzeugen sowie 

den „Umgang mit Daten“. 

Die Entscheidung für eine Arbeit zur Theoriegenese fiel auch durch die Tatsache, dass mit den 

Arbeiten von Knobelsdorf und Müller zwei Beiträge aus der Fachdidaktik Informatik vorliegen, 

die sich ebenfalls der Theoriegenese mittels der Grounded Theory (GT) als Forschungsstil bzw. 

Methodologie bedienen. Auch in den benachbarten MINT-Fachdidaktiken existieren entspre-

chende Arbeiten, wie bspw. die Dissertation von Eichler „Individuelle Stochastikcurricula von 

Lehrerinnen und Lehrern“ (Eichler 2005), das von ihm geleitete BMBF-Projekt (Förderkennzei-

chen: 01JG1063) „Subjektive Theorien von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Analysis 

(STeLLA)“ sowie die von ihm betreuten Dissertationen von Bräunling zu „Beliefs von Lehrkräften 

zum Lehren und Lernen von Arithmetik“ und Schmitz zu „Beliefs von Lehrerinnen und Lehrern 

der Sekundarstufen zum Visualisieren im Mathematikunterricht“ (Bräunling 2017; Schmitz 

2017). 
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Ein alternativer Zugang hätte über die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring 2015) 

erfolgen können, welche sich analog zur Auslegung der Strauss’schen Grounded Theory (GT) 

durch ein distinktes Kodierschema auszeichnet, hingegen einen Fokus auf die Kategorienbil-

dung und nicht auf die Entdeckung oder Generierung einer Theorie anhand von aufgedeckten 

Konzepten legt. Sie wird üblicherweise zur Analyse von qualitativen Daten in Form von Transkrip-

ten oder Textauszügen genutzt und würde somit auch für die in diesem Forschungsvorhaben 

genutzten Daten eine Passung aufweisen. Neben den von Mayring vorgestellten Techniken bietet 

sich die induktive Kategorienbildung für dieses Forschungsvorhaben an (Mayring 2015, S. 85). 

Eine zu dominante und frühe Quantifizierung der erhobenen, qualitativen Daten über eine Kate-

gorienbildung und -zuordnung erschien jedoch nicht zielführend. Ziel innerhalb dieses 

Forschungsvorhabens ist es, die „subjektive Wahrheit“ der interviewten Lehrpersonen zu erfas-

sen und hierbei deren starke Heterogenität und deren individuelle Biografien in den Vordergrund 

zu rücken. Erst Erkenntnisse darüber, welche Ursachen zu einzelnen informatikbezogenen Vor-

stellungen geführt haben könnten, ließe auf Indikatoren schließen, welche anschließend durch 

quantifizierende Verfahren, hierunter fällt die qualitative Inhaltsanalyse mittels Kategorienbil-

dung, analysiert werden könnten. 

4.1.3 Software MAXQDA 

Die Anwendung des methodischen Teils der Grounded Theory (GT) wurde mittels der Software 

MAXQDA durchgeführt. Diese ist auf unterschiedliche Verfahren der Datenauswertung ausgerich-

tet und lässt auch mixed-method-Ansätze zu, bei denen qualitative und quantitative Daten 

miteinander verzahnt werden können. Zudem gibt es Funktionen zur Quantifizierung qualitativer 

Daten. Hierzu zählt bspw. die Häufigkeitsanalyse von Worten in Transkripten. Wesentlich für die-

ses Forschungsvorhaben waren folgende Funktionalitäten: 

1. MAXQDA stellt eine Möglichkeit bereit, Memos sowohl an Textsegmente als auch an 

Codes zu annotieren. Zudem können Memos über verschiedene Symbole gruppiert 

werden. Dies wurde genutzt, um inhaltsbezogene Memos von methodenbezogenen 

Memos zu differenzieren. 

2. Die Software stellt die Möglichkeit bereit, sowohl Codes als auch In-Vivo-Codes zu 

erstellen und an Textsegmente zu knüpfen. Die Häufigkeiten der verwendeten Memos 

können per Transkript oder insgesamt über alle Transkripte innerhalb des angelegten 

Projekts angezeigt werden. Codes können zudem farblich differenziert werden, was im 

Forschungsvorhaben genutzt wurde, um einzelne Codes bereits grob den 

Forschungsfragen RQ1 bis RQ4 zuzuordnen. 

3. Darüber hinaus können Transkripte in freie Dateiformate importiert und exportiert 

werden, sodass keine starre Bindung an das proprietäre Dateiformat von MAXQDA 

erfolgen muss. 

Das Referenzieren der Transkripte erfolgte durch Zeitstempel der Form „MM:SS“. Somit wurde 

sichergestellt, dass das Umformatieren eines Transkripts keine Auswirkungen auf das Referen-

zieren hatte. Dies wäre bei dem Referenzieren über Zeilenangaben der Fall gewesen. MAXQDA 

arbeitet nativ mit einer Nummerierung von Absätzen. Im Falle einer Übertragung der Transkripte 
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in eine andere Software, wäre diese Nummerierung jedoch entfallen. Aus diesem Grund erschien 

das Referenzieren per Zeitstempel naheliegend. 

4.1.4 Bewertung und Reflexion für das Forschungsvorhaben 

Insbesondere in der Phase der Datenauswertung und -interpretation erwies sich die Grounded 

Theory (GT) als wesentliches Element zur Beantwortung der Forschungsfragen RQ1 bis RQ4. Die 

interviewten Lehrpersonen gingen auf höchst heterogene Zugänge zur Informatik und zum Infor-

matikunterricht ein und explizierten sowie implizierten hierbei eine hohe Bandbreite an 

Vorstellungen. Über das Kodierschema der Grounded Theory und das Prinzip des permanenten, 

iterativen Vergleichs von Personen, konnten dennoch zentrale Prinzipien rekonstruiert werden. 

Auch das Diktum „All is Data“ half dabei, auch nonverbale und paraverbale Aspekte aus den 

Interviews sowie Gedankengänge u. a. des Forschers festzuhalten und über die Nutzung von Me-

mos in den Erkenntnisprozess einfließen zu lassen. 

Das Prinzip der theoretischen Sättigung trat erkennbar in der Auswertung der zuletzt geführten 

Interviews (𝑛 ≥ 8) ein. Ebenfalls das Prinzip der Auswahl von Interviewteilnehmerinnen und -

teilnehmern wurde durch das Prinzip des theoretischen Samplings unterstützt. Hier muss jedoch 

für die Arbeit kritisiert werden, dass die dem theoretischen Sampling zugrunde gelegten Merk-

male deduktiv herangezogen wurden. So wurde bspw. eine Varianz bezüglich der 

Berufserfahrung von Lehrpersonen angestrebt. Ob diese Varianz tatsächlich auch zu einer Vari-

anz bezüglich der Vorstellungen dieser Lehrpersonen führt, ist unklar. Darüber hinaus erwies 

sich der iterative Auswertungsprozess, der nach der Grounded Theory gefordert wird, in der prak-

tischen Umsetzung teils als problematisch. Die um ein Interview gebetenen Lehrpersonen waren 

durch ihre Anstellung bzw. ihren Dienst zu gleichen Zeiten von hoher Arbeitsbelastung betroffen. 

Dies führte dazu, dass Terminfindungen sich auf einzelne Zeitblöcke konzentrierten, in denen 

mehrere Interviews in geringen zeitlichen Abständen stattfanden. Hier konnte das Prinzip des 

theoretischen Samplings auf Basis der Auswertung eines vorherigen Interviews oft nicht strin-

gent umgesetzt werden. Die Auswahl der nachfolgenden Interviewpartnerinnen bzw. -partner 

ergab sich teils aus der Auswertung von zwei bis drei Interviewtranskripten. Insgesamt kann je-

doch der methodologische als auch methodische Zugang über die Grounded Theory als 

zielführend angesehen werden. 

4.2 Leitfadengestützte Interviews 

Traditionell findet die Datengewinnung nach dem Forschungsstil der Grounded Theory (GT) über 

Interviews statt. Grundsätzlich werden andere Formen, bspw. die ethnografische Beobachtung, 

jedoch nicht ausgeschlossen. Das leitfadengestützte Interview zeichnet sich durch ein mittleres 

Maß an Strukturierung des Interviewverlaufs aus, was jedoch nicht zu einer ungewollten Ein-

schränkung führt (vgl. Atteslander 2010, S. 135 sowie die Beschreibung und Einordnung des 

„fokussierten oder semi-strukturierten Interviews“ bei Helfferich 2011, S. 45, Übersicht 3). So 

kann das Interview einerseits vom Interviewten interessensgesteuert in unterschiedliche Rich-

tungen gelenkt werden. Es kann andererseits sichergestellt werden, dass der Interviewverlauf 

am Forschungsinteresse des Forschers orientiert bleibt. Es handelt sich also weder um eine In-

terviewform mit einer sehr passiven Funktion des Interviewers, wie bspw. das narrative Interview, 
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noch um eine Form mit sehr aktiver Rolle des Interviewers, wie bspw. das psychologische Bera-

tungsgespräch. Die Strukturierung des Gesprächs wird über einen Leitfaden vorgenommen, der 

verschiedene Leitfragen vorgibt. Innerhalb dieser Leitfragen existieren sogenannte Check-Up-

Fragen. Diese haben zwei Funktionen: es soll sichergestellt werden, dass einerseits bestimmte 

Rück- und Bilanzierungsfragen gestellt und andererseits Impulse geliefert werden, um den Ge-

sprächsverlauf weiter zu öffnen. 

4.2.1 Interviewleitfadenerstellung mit dem SPSS-Prinzip 

Die Erstellung eines Interviewleitfadens ist keineswegs trivial und birgt verschiedene Herausfor-

derungen. Hierzu zählt bspw. die Tendenz von Forschern, Interviews zur Bestätigung ihrer 

Hypothesen zu zweckentfremden oder die Subjektivität der Interviewteilnehmer nicht wertzu-

schätzen. Deshalb empfiehlt Cornelia Helfferich bei der Erstellung eines Leitfadens ein 

systematisches, methodisches Vorgehen. Mit dem SPSS-Prinzip stellt sie ein solches, von ihr 

entwickeltes Verfahren, vor: 

 

Abbildung 4.2: Schematischer Ablauf des SPSS-Prinzips (in Anlehnung an Helfferich 2011, S. 182–189) 

S wie Sammeln 

Helfferich schlägt vor, Fragen zusammenzutragen, die für den Forscher „im Zusammenhang mit 

dem Forschungsgegenstand von Interesse sind“ (Helfferich 2011, S. 182). Die Anzahl dieser Fra-

gen ist nicht beschränkt und wird im Verlauf der Anwendung des SPSS-Prinzips um ein Vielfaches 

reduziert. 

P wie Prüfen 

Im zweiten Schritt wird der Fragenkatalog anhand folgender Prüfkriterien geprüft (Helfferich 

2011, S. 182 ff.): 

1. Handelt es sich um „Faktenfragen“? 

2. Können über die Frage „subjektive Sichtweisen von heute aus und damit retrospektive 

Deutungen“ erhoben werden? 

3. Entfernen aller Fragen, in denen nur „Vorwissen“ des Forschers bestätigt wird, zugunsten 

von Fragen, die der „Neugier“ des Forschers nach Neuem und Unbekanntem 

entsprechen. 

4. Den Interviewten die Möglichkeit geben, auch unvorhergesehene und „überraschende“ 

Antworten zu liefern. 

5. Interviewte können abstrakte(s) Forschungsfragen oder Forschungsinteresse nicht direkt 

beantworten, da sie „nicht in einem wissenschaftlichen Diskurs verortet [sind], sondern 

in ihrem Alltag“. 

Fragen, die diesen Kriterien entsprechen, werden entweder gelöscht oder zu einem Stichwort 

„revidiert“. 

Sammeln Prüfen Sortieren Subsumieren
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S wie Sortieren 

Die verbliebenen Fragen werden im vorletzten Schritt sortiert (Helfferich 2011, S. 185). Je nach 

den inhaltlichen Spezifika der Fragen bieten sich verschiedene Systematiken an. Helfferich 

nennt bspw. eine chronologische oder eine inhaltliche Struktur. Als Ergebnisse stehen soge-

nannte Bündel, sie nennt als Richtwert eine Anzahl von eins bis vier, sowie Einzelfragen, die 

nicht unter ein Bündel fallen. 

S wie Subsumieren 

Abschließend sollen im letzten Schritt die unter den ein bis vier Bündeln sortieren Fragen zu 

einer „einfachen Erzählaufforderung“ subsumiert werden (Helfferich 2011, S. 185). Hierbei muss 

der Forscher antizipieren, durch welche Fragestellung die Interviewten dazu angeregt werden 

können, auf die unter den Bündeln zusammengefassten Fragen einzugehen. Die ursprünglichen 

Fragen werden nicht vollständig verworfen, sondern als Check-Up-Fragen genutzt, um zu über-

prüfen, auf welche Aspekte die Interviewten tatsächlich eingegangen sind. Bleiben einzelne 

Fragen übrig, die nicht im vorherigen Schritt gebündelt werden konnten, können diese am Ende 

des Interviews gestellt werden, da hier „ein stärkerer Abfragecharakter“ keinen negativen Ein-

fluss mehr auf den Gesprächsverlauf nehmen kann. 

Somit existieren vier Möglichkeiten für die Verwertung der gesammelten Fragen: 

 

Abbildung 4.3: Verwertung der gesammelten Fragen (nach Helfferich 2011, S. 182–189) 

Das SPSS-Prinzip konnte zur Erstellung eines Interviewleitfadens für dieses Forschungsvorhaben 

ohne Änderungen genutzt werden. Der Interviewleitfaden wurde in schriftlicher Form erstellt. 

4.2.2 Kriterien der Auswahl 

Es existiert eine Vielzahl an verschiedenen Interviewformen, bei denen es sich teils um Adaptio-

nen bestehender Formen mit nur minimalen Variationen handelt. Helfferich nimmt eine 

Systematisierung anhand von fünf Dimensionen vor (Helfferich 2011, S. 37 f.): 

1. „Forschungsgegenstand und -interesse“ 

2. „Verortung der Beurteilungskompetenz der Äußerungen als ‚wahr‘ und ‚ausreichend‘“ 

3. „Festlegung der Rollen von Interviewenden und Erzählpersonen“ 

4. „Optionen für die Interviewsteuerung“ 

5. „Umgang mit der Zurücknahme eigener Deutungen und Annahme von ‚Fremdheit‘“ 

Aus diesem Fundus galt es diejenige Interviewform zu identifizieren, die gegenstandsangemes-

sen für dieses Forschungsvorhaben erschien. Die Form des leitfadengestützten Interviews wurde 

hierbei aus den folgen Gründen ausgewählt: 

gesammelte Fragen

Frage verwerfen
Frage in 

gesonderten 
Katalog aufnehmen

Frage als Check-Up-
Frage hinterlegen

Frage als 
Erzählaufforderung 

nutzen
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Attraktivität für Novizen 

Das leitfadengestützte Interview stellt eine Mischform zwischen Formen mit rein dialogischem 

und rein monologischem Charakter dar. Es bietet sich somit insbesondere für Forscher an, die 

noch wenig Erfahrung in der Durchführung von Interviews vorweisen. Es wird einerseits keine 

starke regelgesteuerte Kommunikation vorausgesetzt, die eine permanente Steuerung des Inter-

views voraussetzt und somit anfällig für Fehler in der Interviewführung ist. Andererseits wird 

keine zu hohe Passivität des Interviewers verlangt, bei dem die Gefahr besteht, dass durch un-

präzise Fragestellungen der Gesprächsverlauf sich vom Forschungsinteresse entfernt. 

Passung des Anwendungsbereichs 

Helfferich beschreibt Anwendungsbereiche des leitfadengestützten Interviews folgendermaßen: 

„[Sie] eignen sich, wenn einerseits subjektive Theorien und Formen des Alltagswissens zu 

rekonstruieren sind und so maximale Offenheit gewährleistet sein soll, und wenn 

andererseits von den Interviewenden Themen eingeführt werden sollen und so in den 

offenen Erzählraum strukturierend eingegriffen werden soll.“ 

(Helfferich 2011, S. 179) 

Die angesprochene Offenheit ist insbesondere für die Forschungsfragen RQ1 bis RQ3 von hoher 

Bedeutung. Die Strukturierung hingegen ist für RQ4 von besonderer Relevanz. Darüber hinaus 

liegt der Fokus, anders als bei sogenannten Experteninterviews, maßgeblich auf dem Alltagswis-

sen und nur in geringem Maße auf fachlicher Expertise der Grundschullehrpersonen. Dies stellt 

einen markanten Unterschied zu Arbeiten der Fachdidaktik Informatik dar, in denen Interviews 

meist mit Informatiklehrerinnen und -lehrern oder Studierenden der Informatik erhoben wurden 

(exempl. Humbert 2003; Knobelsdorf 2011 ; Müller 2017). So stellt bspw. Humbert für die 16 von 

ihm interviewten Lehrpersonen zahlreiche „Aktivitäten der Expertinnen in informatikdidakti-

schen Zusammenhängen“ fest (Humbert 2003, S. 88 Tabelle 5.4). 

4.2.3 Transkription 

Die Erhebung auditiver Daten wird im Schritt der Datenaufbereitung meist von einer Transkrip-

tion, also eine Verschriftlichung, angeschlossen. Grundlage hierfür bildet üblicherweise ein Set 

an distinkten Transkriptionsregeln. Es existieren zahlreiche solcher Sets in den unterschiedlichs-

ten Forschungs- und -Anwendungsbereichen, welche sowohl einer Passung an das 

Datenmaterial sowie an den Forschungsgegenstand entsprechen müssen. Für die Transkription 

in dieser Arbeit wurde dabei auf Erfahrungswerte aus dem Pilotinterview mit der Lehrperson Elias 

zurückgegriffen: 

1) Im Pilotinterview traten Regionalismen im geringen Maße ein. Auch in den fortfolgenden 

Interviews begegneten dem Forscher nur vereinzelt Westfälische, Ruhrdeutsche oder 

Niederrheinische Regiolekte. Sie erwiesen sich jedoch für den Forschungsgegenstand als 

nicht relevant und mussten somit auch nicht über entsprechende Transkriptionsregeln 

kenntlich gemacht werden. Darüber hinaus waren sie nicht derart stark ausgeprägt, dass 

eine Übertragung von Aussagen in das Hochdeutsche zu Anonymisierungszwecken 

stattfinden musste. 
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2) Im Pilotinterview traten paraverbale Äußerungen auf. Hierzu zählten bspw. langes und 

hörbares Ein- oder Ausatmen. Sie können Indikator für Unsicherheiten oder längere 

Pausen („Denkpausen“) sein. Es wurde deshalb entschieden, Aspekte paraverbaler 

Kommunikation in die Transkripte aufzunehmen, was die Bereitstellung entsprechender 

Transkriptionsregeln erforderte.49 

3) Im Pilotinterview traten Wortverschleifungen sowie Überlappungen zwischen dem 

Interviewer und dem Interviewten auf.50 Teils fand hierdurch ein Sprecherwechsel statt. 

Ursache hierfür könnte ein erhöhtes Kommunikationsbedürfnis des Interviewten sein, 

bspw. zwecks Zuspruchs oder Widerspruchs. Auch die Unterbrechung des Interviewten 

durch den Interviewer könnte darauf schließen lassen, dass die vorherigen Aussagen des 

Interviewten nicht denen des Interviewers entsprechen und eine Intervention des 

Gesprächsflusses eintrat, was als methodische Unzulänglichkeit betrachtet werden 

muss. Wortverschleifungen können u. a. auf semantische Unsicherheiten der 

Interviewten hindeuten. So traten bspw. bei den Begriffen „Information“ und „Daten“ bei 

einigen interviewten Lehrpersonen Wortverschleifungen auf („Dat-Information“ oder „Inf-

Daten“), was darauf schließen lässt, dass die semantischen Unterschiede beider Begriffe 

den Interviewten nicht geläufig waren und sie diese teils als Synonyme auffassten. Durch 

die Wortverschleifung wurde ggfs. versucht, sie auch auf phonologischer und 

phonetischer Ebene konvergieren zu lassen. 

4) Je nach Ort, an dem das Interview geführt wurde, traten Hintergrundgeräusche oder gar 

Unterbrechungen des Interviews auf. Diese sollten ebenfalls in den Transkripten 

festgehalten werden, um deren Auswirkungen auf den weiteren Gesprächsverlauf zu 

analysieren. 

Das von Dresing und Pehl in Anlehnung an Kuckartz et al. entwickelte „einfache Transkriptions-

system“, welches ein stark reduziertes Regelset vorgibt, schien für dieses Forschungsvorhaben 

aufgrund der oben beschriebenen Ereignisse nicht geeignet zu sein (Kuckartz et al. 2008, S. 27 

f.; Dresing und Pehl 2018, S. 20 ff.). Da das Regelset nicht alle Erfahrungswerte abdeckt, weisen 

die Autoren auf Erweiterungsmöglichkeiten hin, welche jedoch als zu aufwendig und für den un-

erfahrenen Forscher als zu risikobehaftet eingestuft wurden. Das von Müller in ihrer Arbeit 

verwendete Set wurde hingegen als geeignet erachtet, obwohl es hier der Auswertung von Grup-

peninterviews diente (Müller 2017, S. 252). Zu diesem Zweck wurde es von Bohnsack Ende der 

1980er Jahre im Kontext der dokumentarischen Methode entwickelt und anschließend von Przy-

borski Ende der 1990er Jahre einer Revision unterzogen. In den nachfolgenden Jahren wurde es 

unter der Bezeichnung „Talk in Qualitative Social Research (TiQ)“ in den Sozialwissenschaften 

und darüber hinaus verbreitet und fand breiten Einsatz, auch außerhalb der Transkription von 

Gruppendiskussionen (vgl. Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, S. 167 ff.). Ein weiteres Regelset 

ist das sogenannte „Gesprächsanalytische Transkriptionssystem (GAT)“ in der weiterentwickel-

ten Fassung von 2009 (GAT2) von Selting et al. (Selting et al. 2009). Es bietet ebenfalls die 

 
49 Eine angebliche „7-38-55-Regel“, welche den relativen Anteil von verbaler, paraverbaler und 

nonverbaler Kommunikation in Gesprächen quantifiziert, ist höchst umstritten (Yaffe 2011). 
50 Unter einer Wortverschleifung wird eine Verkürzung zweier Wörter auf ein Wort verstanden (bspw. „mir 

ging‘s“ anstatt „mir ging es“). Bei einer Überlappung überschneiden sich verbale Äußerungen 

mindestens zweier Personen. 
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Möglichkeit, die im Pilotinterview aufgetretenen Erfahrungswerte eins bis vier (siehe S. 111) zu 

transkribieren. Aufgrund des Einsatzes in der Fachdidaktik Informatik durch Müller, wurde das 

Transkriptionssystem TIQ jedoch vorgezogen. Im Zuge erster Test-Transkriptionen wurden ein-

zelne Regeln angepasst, sodass ein effizienteres Arbeiten mit dem spezifischen Datenmaterial 

dieses Forschungsvorhabens möglich war. Entsprechende Variationen können den Kategorien 

„Wegfall“, „Ergänzung“ und „semantische Änderung“ zugeordnet werden. Im Folgenden werden 

das ursprüngliche Transkriptionssystem TIQ, eine Begründung für jede veränderte Regel sowie 

das adaptierte System tabellarisch vorgestellt. 

Tabelle 4.1: Richtlinien des Transkriptionssystems „Talk in Qualitative Social Research (TiQ)“ (nach Bohnsack, 

Przyborski und Schäffer 2010, S. 301 ; Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, S. 168 f.) 

№ Symbol Definition 

1 ⎣ Beginn einer Überlappung bzw. direkter Anschluss beim Sprechwechsel 

2 ⎦ Ende einer Überlappung 

3 (.) Pause bis zu einer Sekunde 

4 (2) Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert. 

5 nein betont 

6 nein laut (in Relation zur üblichen Lautstärke des Sprechers / der Sprecherin) 

7 °nee° sehr leise (in Relation zur üblichen Lautstärke des Sprechers / der Sprecherin) 

8 . stark sinkende Intonation 

9 ; schwach sinkende Intonation 

10 ? stark steigende Intonation 

11 , schwach steigende Intonation 

12 viellei- Abbruch eines Wortes 

13 oh=nee Wortverschleifung 

14 nei::n Dehnung, die Häufigkeit vom „:“ entspricht der Länge der Dehnung 

15 (doch) Unsicherheit bei der Transkription, schwer verständliche Äußerung 

16 () Unverständliche Äußerung, die Länge der Klammer entspricht etwa der Dauer der un-

verständlichen Äußerung. 

17 ((stöhnt)) Kommentare bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nicht-verbalen oder gesprächs-

externen Ereignissen; die Länge der Klammer entspricht im Falle der Kommentierung 

parasprachlicher Äußerungen (z.B. Stöhnen) etwa der Dauer der Äußerung. In verein-

fachten Versionen des Transkriptionssystems kann auch Lachen auf diese Weise 

symbolisiert werden. In komplexen Versionen wird Lachen wie folgt symbolisiert: 

18 @nein@ lachend gesprochen 

19 @(.)@ kurzes Auflachen 

20 @(3)@ 3 Sek. Lachen 

21 //mhm// Hörersignal des Interviewers, wenn das „mhm“ nicht überlappend ist. 

Es wurden die folgenden Anpassungen am Transkriptionssystem TIQ vorgenommen: 

Tabelle 4.2: Angepasste Regeln des Transkriptionssystem TIQ 

№ Begründung 

1 Nicht Bestandteil des deutschen Tastaturlayouts (zeitökonomischer Grund). 

2 — „ —  

3 unverändert 

4 — „ —  

5 — „ —  

6 Entfiel, da eine erhöhte Lautstärke nicht auftrat. 

7 unverändert 

8 — „ —  
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№ Begründung 

9 Entfiel, da aufgrund der Audioqualität der Aufnahmen nicht diskret zwischen schwach und stark 

sinkender Intonation differenziert werden konnte. 

10 unverändert 

11 Entfiel, da aufgrund der Audioqualität der Aufnahmen nicht diskret zwischen schwach und stark 

steigender Intonation differenziert werden konnte. 

12 unverändert 

13 Differenziert in Verschleifung und Umgangssprache; Wortverschleifungen werden aus zeitökono-

mischen Gründen mit einem Bindestrich gekennzeichnet. 

14 Dehnung wird durch das Clustern mehrerer Buchstaben gekennzeichnet. 

15 unverändert 

16 — „ —  

17 — „ —  

18 — „ —  

19 — „ —  

20 — „ —  

21 — „ —  

Folgende zusätzliche Regeln wurden dem Transkriptionssystem TIQ hinzugefügt: 

Tabelle 4.3: Zusätzliche Regeln zum Transkriptionssystem TIQ 

№ Symbol Definition 

22 , Kurzes innehalten im Sprachfluss 

23 ! Zu- oder Widerspruch 

24 Text’Text Gibt eine umgangssprachlich verkürzte Aussage an (z. B. „auf’ne“ anstatt „auf 

eine“). 

25 ((n)) bzw. 

((nn)) 

paraverbale Aussage mit verwendeter Abkürzung 

26 //Text] Sprecherwechsel mit anschließender Verschleifung 

27 @@Text## Anonymisierter Text (siehe nachfolgender Abschnitt 4.2.4) 

Die Adaption führte u. a. zu folgenden Änderungen: 

• Die gesprochene Sprache in den Interviews wird im Falle einer hörbaren Abweichung von 

der grammatikalisch richtigen Schreibweise stattdessen phonetisch transkribiert; also 

dem Gehör nach und nicht dem Sinn. 

• Satzzeichen werden durchgehend nicht nur nach der üblichen Interpunktion, sondern 

nach den unten aufgeführten Regeln gesetzt. Diese basieren stärker auf der Betonung 

und führen zu einer ähnlichen aber nicht immer identischen syntaktischen Struktur. 

• Besonders paraverbale Kommunikation schien im Pilotinterview vermehrt aufzutreten. 

Auch für die nachfolgenden Interviews war dies der Fall, sodass zusätzliche Regeln für 

Geräusche eingeführt wurden, welche durch Atmung, Räuspern und Schnalzen 

verursacht wurden. 

Nachfolgend wird das finale, adaptierte Transkriptionssystem tabellarisch ausgewiesen: 
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Tabelle 4.4: Adaptiertes Transkriptionssystem zur Verwendung für dieses Forschungsvorhaben 

№ (TIQ) Symbol Definition 

1 (-) , Kurzes innehalten im Sprachfluss 

2 (3) (.) Kurze Pause (<1 Sek.) 

3 (4) (X) Pause von X Sek. 

4 (8) . Aussprache suggeriert ein Satzende und eine sinkende Intonation. 

5 (10) ? Aussprache suggeriert eine Frage und eine steigende Intonation. 

6 (-) ! Aussprache suggeriert einen Ausruf. 

7 (12) Text- Wort wird bei der Aussprache unterbrochen. 

8 (13) Text-Text Worte werden klanglich in der Aussprache miteinander verbunden. 

9 (-) Text’Text Gibt eine umgangssprachlich verkürzte Aussage an (z.B. „auf’ne“ anstatt 

„auf eine“). 

10 (5) Text Wort betont 

11 (7) °Text° Aussprache sehr leise. 

12 (15) (Text) Unsicherheit bei Transkription mit vermuteter Aussage 

13 (16) (       ) Nicht verständliche Aussage oder kurzes Stammeln (Abstand der Klam-

mern zeigt Dauer an). 

14 (17) ((Text)) Kommentare und parasprachliche Aussagen 

15 (-) ((ka)) hervorgehobenes kurzes ein-/ausatmen 

16 (-) ((a)) hervorgehobenes Ein-/Ausatmen 

17 (-) ((la)) hervorgehobenes langes Ein-/Ausatmen 

18 (-)  ((kr)) kurzes Räuspern 

19 (-) ((r)) Räuspern 

20 (-) ((ks)) Kurzes Schnalzen 

21 (18) @Text@ Lachende Aussprache 

22 (19) @(.)@ Kurzes Lachen 

23 (20) @(X)@ Lachen für X Sek. 

24 (1,2) [Text] Überlappende(s) Unterbrechung oder Hörsignal 

25 (21) //Text// Nicht überlappende(s) Äußerung oder Hörsignal 

26 (-) //Text] Erst nicht überlappende(s) Äußerung oder Hörsignal die/das im An-

schluss aber durch Unterbrechung oder Hörsignal überlappt. 

27 (-) @@Text## Anonymisierter Text (siehe nachfolgender Abschnitt 4.2.4) 

Die Verwendung des Systems erwies sich in ersten Tests sowie der anschließenden Transkription 

sämtlicher Interviewaufnahmen als praktikabel und deckte den gewünschten Raum verbaler, pa-

raverbaler und nonverbaler Kommunikation ab. 

4.2.4 Anonymisierung und Pseudonymisierung 

Für die Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung personenbezogener und personenbeziehbarer 

Merkmale (für eine Definition beider Begriffe siehe Meyermann und Porzelt 2014, S. 4) der am 

Forschungsvorhaben teilgenommenen Lehrpersonen wurden drei Leitfäden herangezogen. Dies 

sind die von Helfferich im Abschnitt „Forschungsethik, Datenschutzbestimmungen und Einwilli-

gungserklärung“ zusammengetragenen Empfehlungen (Helfferich 2011, S. 190 ff.), die von 

Meyermann und Porzelt verfassten „Hinweise zur Anonymisierung qualitativer Daten“ (Meyer-

mann und Porzelt 2014) sowie die von Metschke und Wellbrock erstellte und vom Berliner 

Datenschutzbeauftragten herausgegebene Broschüre „Datenschutz in Wissenschaft und For-

schung“ (Metschke und Wellbrock 2002). Hierin werden eine Reihe von Empfehlungen 

ausgesprochen, um sensible Daten von Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern zu schützen. 

Solche wurden an mehreren Stationen in diesem Forschungsvorhaben erfasst: Bei (1) der Koope-

ration mit Lehrpersonen zur Entwicklung und Evaluation der Unterrichtsbausteine, (2) der 
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Interviewleitfaden-Pilotierung, (3) der Akquise von Lehrpersonen für die Einzelinterviews und (4) 

der Durchführung der Eingangs- bzw. Abschlussinterviews sowie der Unterrichtsbausteine. Hier-

bei kamen unterschiedliche Anonymisierungs- und Pseudonymisierungsverfahren zum Einsatz. 

Die im Rahmen des hypothesenprüfenden Forschungszugangs und über eine Online-Umfrage er-

hobenen Daten wurden vollständig vernichtet und sind folglich nicht Gegenstand der 

nachfolgenden Beschreibungen (siehe Best und Marggraf 2015). 

(1) Kooperation mit Lehrpersonen zur Entwicklung und Evaluation der Unterrichtsbausteine 

Produkt der Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen waren die didaktisch-methodischen Hand-

reichungen zu den drei Unterrichtsbausteinen. Diese lassen keinerlei Rückschlüsse auf die 

Lehrpersonen und/oder die Schulen zu und können somit als absolut anonymisiert betrachtet 

werden. Die Kommunikation mit diesen Lehrpersonen fand überwiegend per E-Mail statt. Eine 

Kompromittierung des E-Mail-Postfaches des Forschers oder der kooperierenden Lehrperson 

würde Rückschlüsse auf die Identität der Lehrpersonen sowie die der Schulen ermöglichen. 

(2) Interviewleitfaden-Pilotierung 

Der Kontakt mit der Lehrperson Elias wurde über eine an der Entwicklung der Unterrichtsbau-

steine beteiligte Lehrperson hergestellt. Personenbezogene bzw. personenbeziehbare Daten 

wurden im Interview erhoben, jedoch fand keine Transkription des Interviews statt, sodass diese 

Daten nur über die Audioaufzeichnung zugänglich sind. Diese ist jedoch nicht frei zugänglich 

und wird zeitnah nach Beendigung des Forschungsvorhabens vernichtet. Vorab kann der Zugang 

zu den Daten nur über einen Datendiebstahl von dritter Seite erfolgen. Eine nachträgliche Tran-

skription der Audioaufzeichnung ist zum derzeitigen Stand des Forschungsvorhabens nicht 

vorgesehen. Analog zu den übrigen Lehrpersonen, die sich zur Teilnahme an einem Interview 

bereit erklärten, existiert eine Einverständniserklärung von Elias, auf der sein Vor- und Nach-

name festgehalten ist. Die Erklärung wurde an einem nicht frei zugänglichen Ort der WWU 

Münster archiviert. Andere Kontaktdaten der Lehrperson Elias wurden irreversibel vernichtet. 

(3) Akquise von Lehrpersonen für die Einzelinterviews 

Lehrpersonen gaben als Rückmeldung auf den Fragebogen zwei (A.6) Daten an, die unmittelbar 

oder mittelbar deren (Re-)Identifikation zulassen. Auf Grundlage der Kontaktdaten wurden die 

Lehrpersonen per E-Mail oder telefonisch kontaktiert und zur Teilnahme am Eingangsinterview 

gebeten. Sie nahmen anschließend an den folgenden Forschungsstadien eins bzw. eins bis drei 

teil, bei denen wiederrum Daten erhoben wurden: 

1. Teilnahme an einem Eingangsinterview 

2. Durchführung eines Bausteins im eigenen Unterricht 

3. Teilnahme an einem Abschlussinterview 

Sobald die Teilnahme der jeweiligen Lehrpersonen am Forschungsvorhaben erlosch, entweder 

nach Stadium eins oder drei, wurden verschiedene Anonymisierungsverfahren und -grade auf 

die durch die Interviewakquise gewonnenen Daten angewendet. Teilweise konnten Daten voll-

ständig gelöscht werden (absolute Anonymisierung). Teils waren Fragen bereits so konzipiert, 

dass eine faktische Anonymisierung eintrat. So wurden bspw. für die durchschnittliche Anzahl 

an Schülerinnen und Schülern in einer Klasse oder die Berufserfahrung in Jahren, Intervalle als 



Abschnitt 4 Methodologie  117 

 

Einfachauswahlmöglichkeiten (Single-Choice-Items) gestellt. Das konkrete Vorgehen wird in 

nachfolgender Tabelle skizziert: 

Tabelle 4.5: Veranschaulichung des Prozesses der Anonymisierung und Pseudonymisierung der über den 

Interviewakquisebogen erhobenen Daten 

Daten Anonymisierung und Pseudonymisierung 

Thema Merkmal Grad Verfahren Umsetzung fiktives Beispiel 

     vorher nachher 

Einschätzun-

gen zum 

Einsatz digi-

taler Medien 

im eigenen 

Unterricht 

Häufigkeit — — — selten selten 

Eigene Kom-

petenzen 

— — — durch-

schnittlich 

durch-

schnittlich 

Beurteilung — — — kritisch kritisch 

Assoziation 

mit den Be-

griffen 

„Informatik“ 

bzw. „infor-

matische 

Bildung“ 

Unterrichtsin-

halte (J/N) 

— — — J J 

Welche Un-

terrichtsinhal

te? 

— — — „Arbeit mit 

Microsoft® 

Office®“ 

„Arbeit mit 

Microsoft® 

Office®“ 

Schule Nummer absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

123456 — 

Ort faktisch Pseudony-

misierung 

vergleichba-

ren Ort* 

Gelsenkir-

chen 

Münster 

Name faktisch Pseudony-

misierung 

fiktionale 

Bezeich-

nung 

Blumen-

schule 

Garten-

schule 

Trägerschaft — — — öffentlich öffentlich 

MINT-Ausprä-

gung 

— — — schwach schwach 

Ausstattung 

mit digitalen 

Medien 

— — — hoch hoch 

Berufsbezo-

gene Daten 

Erfahrung in 

Jahren 

faktisch 

(implizit) 

— Intervallan-

gabe 

6–10 6–10 

Schwerpunkt-

fächer 

— — — Sachunter-

richt und 

Mathematik 

Sachunter-

richt und 

Mathematik 

Einschätzung 

der SuS 

Durchschnitt-

liche 

Klassen-

stärke 

faktisch 

(implizit) 

— Intervallan-

gabe 

>20 >20 

Leistungsver-

mögen 

— — — stark stark 

Altersge-

rechte 

Kompetenzen 

im Umgang 

mit digitalen 

Medien 

— — — schwach schwach 
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Daten Anonymisierung und Pseudonymisierung 

Thema Merkmal Grad Verfahren Umsetzung fiktives Beispiel 

     vorher nachher 

Persönliche 

Daten 

Vorname faktisch Pseudony-

misierung 

Pseudonym Julia Katharina 

Nachname absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

Müller — 

Geschlecht — — — weiblich weiblich 

E-Mail-Ad-

resse 

absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

mar-

tina@muster

frau.de 

— 

Telefonnum-

mer 

(Festnetz) 

absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

+49 (0) 123 

123456 

— 

Telefonnum-

mer 

(Mobilfunk) 

absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

+49 (0) 123 

123456 

— 

Faxnummer absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

+49 (0) 123 

123456 

— 

Erprobung 

der Unter-

richtsbau-

steine 

Klassenstufe — — — Klasse drei Klasse drei 

Monat absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

August — 

Weitere Da-

ten 

Eingangsda-

tum des 

Fragebogens 

absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

11.11.2016 — 

Art des Ein-

gangs des 

Fragebogens 

absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

Postalisch — 

* Die Systematisierung erfolgte nach großen und kleinen Groß-, Mittel-, Klein und Landstädten (Bundesinstitut für Bau-, Stadt- 

und Raumforschung im Bundesamt für Bauwesen und Raumordnung (BBSR) 2019, S. 4). 

(4) Durchführung der Eingangs- bzw. Abschlussinterviews sowie der Unterrichtsbausteine 

In den leitfadengestützten Interviews wurden ebenfalls personenbezogene Daten erhoben: So 

war davon auszugehen, dass die Lehrpersonen sich auch auf biografische Erzählstränge bezie-

hen werden. Hierbei könnte auf ehemalige Mitschülerinnen oder Mitschüler sowie Lehrpersonen 

Bezug genommen werden. Auch die namentliche Erwähnung von Kolleginnen oder Kollegen, 

Schülerinnen und Schülern sowie eigenen Kindern oder Verwandten ist vorstellbar. Für das For-

schungsvorhaben war es deshalb auch in diesem Schritt notwendig, Verfahren zur 

Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung anzuwenden. Zu diesem Zweck konnten die Regeln 

genutzt werden, die bei der Interviewakquise zum Einsatz kamen. Die Regeln wurden dynamisch 

erweitert, sobald in den Transkripten bislang noch nicht aufgetretene Formen personenbezoge-

ner und personenbeziehbarer Merkmale expliziert wurden. Dieses Verfahren zeigte sich als 

effektiv, da zahlreiche dieser Merkmale zuvor nicht antizipiert wurden und ein starres Regelset 

somit nicht zielführend gewesen wäre. Einige dieser Merkmale werden nachfolgend exempla-

risch ausgewiesen: 
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Tabelle 4.6: Beispiele für in den Interviewtranskripten explizierte personenbezogene bzw. personenbeziehbare 

Daten und die Anwendung von Maßnahmen zu deren Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung 

Merkmal Grad Verfahren Ersetzt durch Beispiel vor 

Anonymisie-

rung 

Beispiel nach 

Anonymisie-

rung 

Vorname von 

Kollegin oder 

Kollegen 

faktisch Pseudonymi-

sierung 

Pseudonym Jakob Moritz 

Nachname von 

Kollegin oder 

Kollegen 

absolut Löschung ersatzlos ge-

strichen 

Meier — 

Studienort — — — — — 

Seminarort — — — — — 

Es wurde hierbei stets abgewogen, ob die angegebenen Daten zur Identifizierung einer konkre-

ten Person genutzt werden konnten und welchen Aufwand dies erfordern würde. Wurde der 

Aufwand als gering eingeschätzt, so wurde eine Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung dem 

Erkenntnisgewinn übergeordnet. Ein Beispiel wäre die Nennung des Vor- und Nachnamens einer 

Kollegin oder eines Kollegen. In den Fällen, in denen der Aufwand zur Identifizierung einer Person 

als hoch eingeschätzt wurde, wurde auf die Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung zugunsten 

des (möglichen) Erkenntnisgewinns verzichtet. Ein Beispiel wäre hier die Nennung des Studien- 

und/oder Seminarstandorts der interviewten Lehrperson. Der Prozess der Anonymisie-

rung/Pseudonymisierung der Transkripte wurde in einem zentralen Anonymisierungs- und 

Pseudonymisierungsprotokoll festgehalten (siehe Abschnitt B.5). Eine Entwendung dieses Pro-

tokolls würde eine Deanonymisierung der interviewten Lehrpersonen ermöglichen. 

Zu jedem Interview wurden zudem ein Interviewprotokollbogen (A.11), eine Einverständniserklä-

rung (A.10), ein Laufzettel (0) sowie das Transkript (exemplarisch C.2) angefertigt. Viele 

personenbezogene bzw. personenbeziehbare Daten konnten nach Beendigung der Teilnahme 

der Lehrpersonen am Forschungsvorhaben durch eine Datenlöschung absolut anonymisiert 

werden. Einige dieser Daten überschnitten sich mit den im Interviewakquisebogen erhobenen 

Daten und werden deshalb nicht als absolut, sondern formal oder faktisch anonymisiert bezeich-

net. Der Vorgang ist in nachfolgender Tabelle ausgewiesen:  
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Tabelle 4.7: Anonymisierung und Pseudonymisierung von Daten, die zur Vor- und/oder Nachbereitung der 

Interviews erhoben wurden 

Daten Anonymisierung 

Herkunft Merkmal Grad Verfahren Umset-

zung 

Beispiel 

     vorher nachher 

Inter-

viewproto-

kollbogen  

Interview-

code* 

— — — IGS_20161111 IGS_20161111 

Intervie-

wer 

— — — Alexander Best Alexander Best 

Datum formal Löschung gestri-

chen** 

11.11.2016 — 

Dauer — — — 34:16 34:16 

Ort — — — Lehrerzimmer Lehrerzimmer 

Teilnah-

memotivat

ion 

— — — „Interesse an 

den Bee-Bots®“ 

„Interesse an 

den Bee-Bots®“ 

Vorname faktisch Pseudony-

misierung 

Pseudo-

nym 

Julia Katharina 

Nachname absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

Müller — 

Berufser-

fahrung 

formal Löschung gestri-

chen*** 

2 — 

Besonder-

heiten 

während 

des Inter-

views 

— — — — — 

Interview-

atmos-

phäre 

— — — — — 

Einver-

ständniser

klärung 

unter-

schrieben 

(J/N) 

— — — — — 

Einwilli-

gungser-

klärung 

Unter-

schrift 

— — — — — 

Datum — — — — — 

Ort — — — — — 

Lauf- 

zettel 

Code formal Löschung gestri-

chen** 

IGS_20161111 — 

Aufnahme-

tag 

formal Löschung gestri-

chen** 

11.11.2016 — 

Ablagetag absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

11.11.2016 — 

Ausgefüll-

ter 

Protokoll-

bogen 

absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

J — 
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Daten Anonymisierung 

Herkunft Merkmal Grad Verfahren Umset-

zung 

Beispiel 

     vorher nachher 

In Tran-

skription 

absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

14.11.2016 — 

Transkrip-

tion 

beendet 

absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

21.11.2016 — 

Anonymi-

sierung 

erfolgt 

absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

23.11.2016 — 

Aufzeich-

nung 

gelöscht 

absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

11.11.2018 — 

Auswer-

tung 

erfolgt 

absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

12.13.2016 — 

Ge-

schlecht 

absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

M — 

Paraphe absolut Löschung ersatzlos 

gestrichen 

XYZ — 

Transkript Aufnahme-

tag 

— — — 11.11.2016 11.11.2016 

Aufnahme-

ort 

— — — Büro Büro 

Anordnung 

der Fach-

begriffe 

— — — Variant A Variante A 

Transkri-

biert 

von**** 

— — — Sebastian Sebastian 

Aufnahme-

dauer 

— — — 34:16 34:16 

* Der Interviewcode hat das Format „IGS_$YYYYMMTT“. 

** Diese Daten sind anhand des Interviewcodes sowie aus anderen Datenquellen reproduzierbar. 

*** Diese Daten sind anhand der Intervallangaben im Interviewakquisebogen teilweise reproduzierbar. 

**** Der Nachnahme wurde anonymisiert. 

Darüberhinausgehende personenbezogene bzw. personenbeziehbare Daten, bspw. analoge No-

tizen oder Memos, wurden zeitnah vernichtet. Die nicht anonymisierten bzw. pseudonymisierten 

Interviewtranskripte sowie die Audioaufnahmen werden nach Veröffentlichung dieser Arbeit ver-

nichtet. Dies gilt ebenfalls für die Interviewprotokollbögen sowie Laufzettel. Die 

Einwilligungserklärungen wurden in einem nicht frei zugänglichen Ort der WWU Münster archi-

viert. Die Daten liegen nur in dieser, gedruckten Form vor. Dies gilt ebenfalls für das 

Anonymisierungs- und Pseudonymisierungsprotokoll. 
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4.2.5 Bewertung und Reflexion für das Forschungsvorhaben 

Gesprächsführung 

Insbesondere die Transkripte der zu Beginn der Datenerhebung durchgeführten Interviews zei-

gen, dass teils von den Vorformulierungen der Leitfragen und auch Check-Up-Fragen abgewichen 

wurde. Das Interview näherte sich hier stärker an das Alltagsgespräch an. Hierdurch entstanden 

vereinzelte Interviewsituationen, in denen die Fragen für die Interviewten nicht verständlich wa-

ren. Diese Situationen nahmen hingegen in den nachfolgenden Interviews durch eine striktere 

Orientierung am Interviewleitfaden durch den Forscher ab. Auch Rück- und Bilanzierungsfragen 

wurden nun passender vom Interviewer in das Gespräch eingeführt. Hier wäre es in der Retro-

spektive sinniger gewesen, entweder mehr Pilotinterviews im Vorfeld des Forschungsvorhabens 

geführt oder eine Fortbildung zur Interviewführung belegt zu haben. 

Beobachtung und Protokollierung 

Als zielführend hat sich die Durchführung der ersten Interviews unter Teilnahme eines Dritten 

zwecks Beobachtung und Protokollierung herausgestellt. Es konnten keine negativen Einfluss-

faktoren durch dessen Anwesenheit auf den Interviewverlauf und die interviewten Lehrpersonen 

festgestellt werden. Die konstruktive Kritik im Anschluss an das Interview durch den Beobachter 

und Protokollanten wurde in nachfolgenden Interviews aufgegriffen, was ebenfalls zur Verbes-

serung der Interviewführung beitrug. 

Intersubjektivität und Subjektivität, Offenheit und Geschlossenheit 

Trotz der Tatsache, dass zur Erstellung des Interviewleitfadens ein Verfahren mit einem gewissen 

Maß an Standardisierung (SPSS-Prinzip) genutzt wurde, muss stets beachtet werden, dass das 

Interview subjektiven Einflüssen des Interviewers unterliegt. Dies gilt sowohl für die Inter-

viewplanung und -durchführung als auch für die -auswertung und -interpretation. Hierbei wurde 

der Versuch unternommen, diese Subjektivität in den beiden letztgenannten Schritten zu be-

rücksichtigen und Aussagen sowie Schlüsse in einen entsprechenden Kontext zu setzen. Ein 

Beispiel: Teils stellten die interviewten Lehrpersonen Fragen in den Interviews, die durch den 

Interviewer nicht beantwortet wurden, da dies einen zu starken Einfluss auf die Interviewpartner 

genommen hätte. Hierzu zählt bspw. die Frage, was denn der Interviewer unter „Informatik ver-

stehe“. In diesem Fall wurde der Wunsch nach einem möglichst freien Gesprächsverlauf nicht 

zugelassen, was wiederum als eine Einflussnahme des Interviewers auf den Gesprächsverlauf 

gewertet werden muss. Es musste hierbei jedoch dynamisch zwischen Vor- und Nachteilen ab-

gewogen werden. 

Transkriptionsregelset 

Sowohl das SPSS-Prinzip als auch die herangezogenen Verfahren zur Anonymisierung und Pseu-

donymisierung erwiesen sich als tragfähig für das Forschungsvorhaben. Die Adaption des 

Transkriptionsregelsets TIQ ist hingegen zu kritisieren. Insbesondere die Nutzung der Tran-

skripte in nachfolgenden Forschungsvorhaben wird durch die Verwendung eines individuellen 

Regelsets erschwert. So muss stets eine Fassung des verwendeten Regelsets den Transkripten 

beigelegt werden. Hier hätte entweder eine Verwendung des Sets TIQ in seiner bestehenden 

Form erfolgen oder es hätte ein anderes Regelset genutzt werden können. 
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Interviewform 

Das leitfadengestützte Interview erwies sich hingegen, trotz der anfangs unsicheren Gesprächs-

führung des Forschers, als zielführend. Die Auswertung der Transkripte zeigt, dass den 

Interviewten die nötigen Freiräume bereitgestellt wurden, um das Gespräch zu einem gewissen 

Grad zu lenken. Andererseits wird der Fokus der Forschungsfragen nur selten verlassen und 

konnte nach einiger Zeit durch gezielte Leit- oder Check-up-Fragen des Forschers wiederherge-

stellt werden. 

4.3 Design-Based Research (DBR) 

Der Design-Based Research-Ansatz hat starke Bezüge zur Produktentwicklung sowie zu den In-

genieurswissenschaften. Er wird häufig, ähnlich der Grounded Theory (GT), als Forschungsstil 

oder Methodologie bezeichnet. In der Literatur lassen sich unterschiedliche Bezeichnungen fin-

den, bspw. design experiments oder design research. Als wegweisende wissenschaftliche 

Beiträge zur Entwicklung des Ansatzes gelten Browns Arbeit „Design Experiments: Theoretical 

and Methodological Challenges in Creating Complex Interventions in Classroom Settings“ (Brown 

1992) sowie Collins Beitrag51 „Toward a Design Science of Education“ (Collins 1992). Seit eini-

gen Jahren wird DBR auch in der Fachdidaktik Informatik wahrgenommen und aufgegriffen. So 

wurde das von Romeike und Göttel entwickelte agile Projektmodell AMoPCE52 (Romeike und Göt-

tel 2012) „mit Hilfe eines Design-Based Research-Ansatzes in einem zyklischen Prozess 

verfeinert und weiterentwickelt […]“ (Kastl und Romeike 2015, S. 202). Auch für die informati-

sche Bildung im Primarbereich wurde DBR bereits herangezogen (Geldreich, Simon und 

Hubwieser 2019). 

4.3.1 Kriterien der Auswahl 

Die Entwicklung der Unterrichtsbausteine als Zugang zu den implizit-unbewussten Vorstellun-

gen und Vorstellungsänderungen der Lehrpersonen erforderte einen Ansatz, der durch die 

Grounded Theory (GT) weder methodisch noch konzeptionell abgedeckt wurde. Sie wird haupt-

sächlich bei der Rekonstruktion bzw. Entdeckung subjektiver Theorien und Konzepte eingesetzt. 

Die Entwicklung von Unterrichtshandreichungen und -materialien fällt nicht hierunter. Im Kon-

text der Gegenstandsangemessenheit wurde nach Forschungsansätzen mit einer 

entsprechenden Passung recherchiert. Besonderes Augenmerk sollte hierbei auf die Entwick-

lung der Unterrichtsbausteine in enger Kooperation mit Grundschullehrpersonen gelegt werden. 

Diese Entscheidung wurde aus mehreren Gründen gefällt: 

1. Die Expertise des Forschers im Bereich der Grundschuldidaktik und -pädagogik ist nicht 

ausreichend. Zur Entwicklung von tragfähigen Konzepten ist daher die Unterstützung von 

Grundschullehrpersonen notwendig. 

2. Die Erfahrungswerte innerhalb der Fachdidaktik Informatik in der Entwicklung und auch 

Durchführung von Informatikunterricht im Primarbereich sind noch rudimentär. Aus 

 
51 Eine Vorabfassung des Beitrags erschien bereits im Januar 1990 unter dem gleichen Titel als Bericht 

für das Center for Technology in Education (CTE) (Collins 1990). 
52 An Agile Model for Projects in Computing Education 
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einem theoretischen Hintergrund scheint die Entwicklung der Unterrichtsbausteine 

somit nicht erfolgsversprechend. 

3. Kooperation zwischen Wissenschaft und Schule wird auch für den Informatikunterricht 

in der Sekundarstufe I und II gefordert. Insbesondere bei der Entwicklung von 

Fortbildungsmaßnahmen sprechen sich zahlreiche Forscher hierfür aus. 

Hierbei zeigte der Ansatz des Design-Based Research eine hohe Passung, insbesondere zur For-

schungsfrage RQ4 dieses Forschungsvorhabens. Euler beschreibt das Charakteristikum des 

Ansatzes folgendermaßen: 

„This research’s premise is not whether an existing intervention (synonyms: design, activity, 

problem solving) is effective, but the manner in which the desirable objective can best be 

attained in a given context through an intervention yet to be developed.“ 

(Euler 2014, S. 17) 

Dies deckt sich mit dem Ziel, die Unterrichtsbausteine nicht als bestehendes Mittel einer Inter-

vention einzusetzen, um deren Effekte zu evaluieren. Stattdessen sollte ein Unterrichtsbaustein 

zur Informatik entwickelt und dokumentiert werden, der es den Lehrpersonen auch als Informa-

tiklaien ermöglicht, Zugang zu einem klar umrissenen Thema zu erhalten und dieses im 

Unterricht zu vermitteln. Zudem liegen innerhalb der Fachdidaktik Informatik bereits Arbeiten, 

Ergebnisse und Erfahrungswerte zum Einsatz zum Design-Based Research vor (exemplarisch 

Kastl und Romeike 2015 ; Alzate Romero und Dietrich 2017 ; Geldreich, Simon und Hubwieser 

2019). 

4.3.2 Das Prozessmodell nach Euler 

Eine wesentliche Eigenschaft des Design-Based Research Ansatzes ist nach Euler: 

„The research and development process is realized in iterate cycles of design, testing, 

analysis, and redesign. An incremental optimization of the design is effected within these 

cycles, and the development processes and principles are simultaneously documented.“ 

(Euler 2014, S. 19) 

Es existieren verschiedene Modelle dieses zyklischen Vorgehens, die sich seiner Einschätzung 

nach zwar in der verwendeten Terminologie und der Anzahl der Phasen im Modell unterscheiden, 

im Kern jedoch starke Ähnlichkeit, er spricht von „high degree of similarity“ (Euler 2014, S. 19), 

haben. Eulers Prozessmodell weist sechs distinkte Phasen aus, welche zyklisch durchlaufen 

werden. Hierbei existiert ein Makrozyklus, der sämtliche Phasen einschließt. Darüber hinaus 

existiert ein Mikrozyklus, der nach Bedarf durchlaufen werden kann und sich lediglich über drei 

Phasen erstreckt: 
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Abbildung 4.4: „Research and development cycles in the design research context“ (aus Euler 2014, S. 20) 

Die sechs von Euler definierten Phasen waren methodische Grundlage bei der Entwicklung der 

Unterrichtsbausteine. Deren Entstehungsprozess unter Anwendung des Prozessmodells von Eu-

ler wird nachfolgend erläutert. 

4.3.3 Anwendung des Prozessmodells von Euler 

(1) Spezifizierung des Problems (specify problem) 

Die beteiligten Lehrpersonen sollten eine Unterrichtseinheit zu einem informatischen Themen-

bereich unterrichten, über den sie nur rudimentäres oder kein fachliches Wissen verfügten. 

Selbst bei denjenigen Lehrpersonen, die selbst am Informatikunterricht in der Sekundarstufe I 

und/oder II teilnahmen, war anhand der Erfahrungen aus dem Pilotinterview mit der Lehrperson 

Elias davon auszugehen, dass mögliches Vorwissen nur punktuell und oft werkzeugspezifisch 

vorhanden war. Die konkreten Probleme, die mit den Unterrichtsbausteinen gelöst werden soll-

ten, waren: 

1. Vermittlung des fachlichen Hintergrundes eines informatischen Themenbereichs mittels 

einer Lehrerhandreichung. 

2. Entwicklung eines geeigneten Formats für die Handreichung, welches von den 

Lehrpersonen angenommen wird. 

3. Erstellung von Materialien für den Unterricht, die sowohl für die Lehrpersonen als auch 

die Schülerinnen und Schüler angemessen sind. 

4. Anpassung der Materialien und des Ablaufs an heterogene Praxisbedingungen. 

Specify problem 

(→ problem 

statement) 

Evaluate Intervention 

summatively 

(→ Consolidated 

design principles) 

Generate design 

principles 

(→ Design principles) 

Test design and 

evaluate formatively 

(→ Evaluation 

concept) 

Evaluate literature and 

experience 

(→ Theoretical frame 

of reference) 

Develop and refine 

design 

(→ Prototypes(s) of 

intervention) 
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(2) Literatur und Erfahrungsberichte sichten (evaluate literature and experience) 

Es wurde eine Großzahl an bestehenden Unterrichtsmaterialien gesichtet, die auf die Vermitt-

lung informatischer Bildung in der Grundschule abzielten. Auch studentische Arbeiten wurden 

einbezogen. So entstanden in den Jahren 2011, 2014 und 2017 am Arbeitsbereich Didaktik der 

Informatik der Westfälischen Wilhelms-Universität studentische Arbeiten, die die Konzeption, 

Entwicklung, Erprobung sowie Evaluation von Unterrichtsmaterialien beinhalteten (Brumma 

2011; Klassen 2014; Koppers 2017). Auch an anderen Hochschulstandorten, bspw. der Bergi-

schen Universität Wuppertal oder der Rheinisch-Westfälischen Technischen Hochschule 

Aachen, entstanden in den vergangenen Semestern entsprechende studentische Arbeiten (Bra-

kensiek 2015; Sellin 2016) sowie Module am Schülerlabor Informatik (RWTH Aachen). Auch 

internationale Erfahrungsberichte, bspw. aus dem Vereinigten Königreich, wurden gesichtet, um 

Impulse aufzugreifen. 

(3) Entwicklung und Verbesserung des Designs (develop and refine design) 

Im Kontext der folgenden Aussage von Diethelm et al. war bereits während der Planung des For-

schungsvorhabens die Notwendigkeit erkannt worden, Lehrpersonen früh in den 

Entwicklungsprozess einzubinden: 

„Das Hauptproblem sei seit den 1970ern bekannt: Lehrer nehmen Konzepte, die von dritten, 

z. B. von Didaktikern an Universitäten, entwickelt wurden, einfach nicht an. Zahllose 

Versuche, mit Multiplikatoren Konzepte von oben nach unten (top down) in die Schule zu 

bekommen, sind gescheitert. […] Die Einstellung der Lehrenden gegenüber der Neuerung ist 

für die Umsetzung entscheidend.“ 

(Diethelm, Koubek und Witten 2011, S. 100) 

Diese Kooperation fand in Form des von Euler ausgewiesenen Mikrozyklus statt. Es erfolgte zu-

nächst ein erstes Treffen mit den Lehrpersonen. Bei diesem Treffen wurde ein thematischer 

Fokus für den Unterrichtsbaustein festgelegt. Auch der Einsatz von Informatiksystemen wurde 

abgewogen und an den Wünschen der Lehrpersonen ausgerichtet. Ein maßgebliches Kriterium 

bildete für die Lehrpersonen die Ausstattung von ausgewiesenen Räumen mit Informatiksyste-

men („PC-Räume oder Computerräume“). Doch auch die von den Lehrpersonen vermutete 

Affinität der Schülerinnen und Schüler zu spezifischen Themengebieten und Werkzeugen wurde 

mitberücksichtigt. Die Ausgestaltung der jeweiligen Unterrichtsbausteine wurde bei mehreren 

Treffen sukzessive ausgebaut und verfeinert. Die Entscheidung für den Übergang in die Erpro-

bungs- und Evaluationsphase wurde zusammen mit den kooperierenden Lehrpersonen in 

beiderseitigem Einvernehmen getroffen. 

(4) Erprobung des Designs und formative Evaluation (test design and evaluate formatively) 

Die Erprobung des Unterrichtsbausteins fand stets in Klassenräumen, also der gewohnten Lern-

umgebung der Schülerinnen und Schüler sowie dem professionellen Arbeitsumfeld der 

Lehrpersonen, und in Anwesenheit des Forschers statt. Dieser nahm eine weitestgehend passive 

Rolle ein, um den Einfluss auf das natürliche Klassengefüge auf ein Mindestmaß zu reduzieren. 

In Erarbeitungsphasen fanden teilweise kurze Bilanzierungsgespräche mit der Lehrperson statt; 

es wurden Rückfragen geklärt oder eine erste Bewertung der Durchführung vorgenommen. Der 

Ablauf wurde durch den Forscher in Form handschriftlicher Notizen festgehalten. Hierin wurden 
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auch Diskrepanzen zwischen der Planung und Durchführung notiert. Zeitnah nach der Durchfüh-

rung fand ein Evaluationsgespräch mit der Lehrperson statt, welches im Anschluss an das 

Abschlussinterview stattfand. In diesem Evaluationsgespräch wurde die Durchführung des Un-

terrichtsbausteins chronologisch analysiert und evaluiert. Es wurden Probleme, Unsicherheiten 

aber auch gelungene Situationen sowohl mit Blick auf die Lehrperson als auch auf die Schüle-

rinnen und Schüler besprochen und schriftlich fixiert. 

(5) Generierung von Gestaltungsprinzipien (generate design principles) 

Auf Grundlage jeder Erprobung wurde der Versuch unternommen, Prinzipien abzuleiten, die für 

zukünftige Umsetzungen des speziellen Bausteins im Unterricht, aber auch für die Entwicklung 

zukünftiger Bausteine allgemein gelten sollten. Hierbei nahm die Expertise der Lehrperson im 

Bereich der Grundschuldidaktik, der -pädagogik und der Fachdidaktiken bestehender Grund-

schulfächer einen hohen Stellenwert ein. Als Gestaltungsprinzipien wurden festgehalten: 

• Orientierung des Bausteins und der Materialien an der Lebenswelt der Schülerinnen und 

Schüler, 

• Anbindung des Bausteins an bestehende Themen aus den curricular verankerten 

Grundschulfächern, 

• Einbeziehung von Möglichkeiten der Binnendifferenzierung in die Planung, 

• Unterscheidung in einen Grundlagen- und Erweiterungsteil, um sowohl motivierte bzw. 

informatikaffine Lerngruppen als auch weniger motivierte bzw. informatikaversive 

Lerngruppen anzusprechen sowie unterschiedliche zeitliche Rahmen zu ermöglichen, 

• Aufgreifen von bekannten Formaten zur Unterrichtsplanung, wie dem 

Artikulationsschema oder dem didaktisch-methodischen Kommentar, welche den 

Lehrpersonen aus der zweiten Lehrerbildungsphase (Referendariat) vertraut sind. 

(6) Summative Evaluation der Intervention (evaluate intervention summatively) 

Diese Phase wurde im Forschungsvorhaben nicht ausgeführt. Die Unterrichtsbausteine waren 

hier nicht als Mittel der Intervention vorgesehen, sondern sollten dazu dienen, implizite-unbe-

wusste Lehrervorstellungen zu beobachten und zu aktivieren. Das Auslassen einer Phase ist, wie 

Euler schreibt, legitim: 

„These rules should not be viewed as a rigidly binding straitjacket, but as a flexible and 

manageable instrument for the scientist.“ 

(Euler 2014, S. 22) 

4.3.4 Bewertung und Reflexion für das Forschungsvorhaben 

Design-Based Research wird maßgeblich dafür kritisiert, dass die Entstehung von Lösungsansät-

zen dynamisch, individuell, und praxisorientiert erfolgt. Die Methoden unterscheiden sich hier 

stark von den „rigorosen“ Methoden in den Naturwissenschaften, die auch in der Pädagogischen 

Psychologie genutzt werden. Design-Based Research wird weiterhin dafür kritisiert, dass es stark 

an die Produktentwicklung angelehnt ist. Für dieses Forschungsvorhaben hingegen ließ es sich 

organisch mit dem Forschungsstil der Grounded Theory kombinieren. Der Zugang über das Mo-

dell von Euler ließ sich auf die Ausgestaltung der Unterrichtsbausteine in Kooperation mit den 
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Lehrpersonen ohne größere Einschränkungen anwenden. Die Studienteilnehmerinnen und -teil-

nehmer merkten im Verlauf des Forschungsvorhabens an, dass eine Beteiligung von 

Lehrpersonen an der Ausgestaltung der Bausteine anhand der starken unterrichtspraktischen 

Bezüge erkennbar sei. Die im Laufe des Forschungsvorhabens vorgeschlagenen Veränderungen 

der Bausteine, wären ohne die Beteiligung der Lehrpersonen nicht vorgenommen worden und 

hätten bspw. ein vielfach höheres Maß an Schriftlichkeit erzeugt, was sich laut Aussage der Lehr-

personen negativ sowohl auf die Motivation der Schülerinnen und Schüler als auch auf ihr 

Verständnis für die gestellten Arbeitsaufträge ausgewirkt hätte. Analog zur Durchführung der Ein-

gangsinterviews und dem Stichprobenziehungsverfahren des sogenannten theoretischen 

Samplings muss auch bei der Entwicklung der Unterrichtsbausteine kritisiert werden, dass auf-

grund von Belastungsspitzen bei den Lehrpersonen teils mehrwöchige Unterbrechungen in der 

Zusammenarbeit eintraten. In diesen Phasen konnte keine Weiterentwicklung der Bausteine 

stattfinden, was zu deutlichen Verzögerungen des Forschungsvorhabens führte. Eine Weiterar-

beit an den Bausteinen unter Verzicht auf die Mitarbeit der Lehrpersonen wurde in Erwägung 

gezogen, jedoch als problematisch erachtet, da dem Anspruch der durchgängig-kooperativen 

Entwicklung (bottom-up-Verfahren) hier widersprochen worden wäre. Bis auf die angesproche-

nen Verzögerungen schienen diese Unterbrechungen jedoch keine weiteren nachteiligen Effekte 

gehabt zu haben: So wurde die Motivation der Lehrpersonen an der Arbeit an den Bausteinen 

nach Empfinden des Forschers nicht gemindert. Im Gegenteil führte die Unterbrechung dazu, 

dass nach der Weiterarbeit neue Impulse durch die Lehrpersonen eingebracht wurden. 

4.4 Zusammenfassung 

Mit dem dargelegten methodologischen Rahmen kann nun das Ziel fokussiert werden, die her-

angezogenen Methoden auf den konkreten Forschungsgegenstand anzuwenden. Das SPSS-

Prinzip kann zur Entwicklung des leitfadengestützten Eingangs- sowie Abschlussinterviews ge-

nutzt werden. Die Empfehlungen zur Gesprächsführung, die Anoymisierungs-, 

Pseudonymisierungs- und Transkriptionsregeln sind Grundlage für die Datenerhebung und -auf-

bereitung. Über das Prozessmodell von Euler kann in einem Design-Based Research-Ansatz die 

Entwicklung von Handreichungen für die Lehrpersonen erfolgen. Mittels der Grounded Theory 

erfolgt eine allgemeine Forschungsausrichtung und es findet theoriegeleitet eine Auswahl geeig-

neter methodischer Instrumente zu sämtlichen Phasen des Forschungsprozesses statt.  
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5 Methodik 

Aus der im vorherigen Abschnitt vorgestellten Methodologie wurden für das Forschungsvorha-

ben Methoden übernommen bzw. adaptiert und anschließend angewendet. Sowohl für den 

Forschungsstil der Grounded Theory (GT) als auch des Design-Based Research (DBR) wird eine 

Dokumentation der Methodik gefordert. Diese umfasst die folgenden Aspekte: 

• Begründung für den Einsatz einer Methode bzw. Abwägung unterschiedlicher Methoden 

• Begründung für die Adaption von Methoden und Dokumentation der Änderungen 

• Bewertung des Einsatzes der gewählten Methodik 

Diesen Forderungen wird nachfolgend Rechnung getragen. 

5.1 Leitfadengestützte Eingangsinterviews 

Die Entwicklung eines Interviewleitfadens ist keinesfalls trivial. Nicht alle offenen Fragen einer 

Forscherin oder eines Forschers können direkt in diesen übernommen werden. Bestimmte Fra-

getypen bergen das Risiko, dass die Interviewten überfordert, verunsichert oder eingeschüchtert 

werden. Weiterhin kann über Suggestiv- oder rhetorische Fragen ein unerwünschter Einfluss auf 

den Interviewverlauf genommen werden. Auch eine zu starke Lenkung des Gesprächs, bspw. 

durch eine zu aktive Rolle des Interviewers, kann eintreten. Umgekehrt kann der Gesprächsver-

lauf sich auch zu weit vom Forschungsgegenstand entfernen und so den möglichen 

Erkenntnisgewinn reduzieren (Atteslander 2010, S. 171 ; Helfferich 2011, S. 119 ff.). Weiterhin 

eignen sich gewisse Fragetypen nicht für Interviews. Beispiele sind das Abfragen quantitativer 

Daten oder das Stellen von Ja-Nein-Fragen (Helfferich 2011, S. 182). Um diesen Kriterien Rech-

nung zu tragen, wurde das von Helfferich vorgeschlagene und ausdifferenzierte SPSS-Verfahren 

auf den Forschungsgegenstand angewendet (Helfferich 2011, S. 182 ff.). Atteslander hält hinge-

gen fest, dass „solche Tabellen […] immer mit Vorbehalt zu betrachten [sind] und geben 

höchstens Hinweise, sind aber nie als Rezepte für alle vorkommenden Fälle gedacht.“ 

(Atteslander 1985, S. 139 f.)53. Neben der reinen Orientierung an einem „Schema“ zur Leitfaden-

konstruktion wurde deshalb ein Pilotinterview geführt, um den entwickelten Leitfaden sowie die 

Check-Up-Fragen zu überprüfen. Ausgangspunkt bildeten hierbei die Forschungsfragen RQ1 bis 

RQ3, auf deren Grundlage die erste Entwicklung eines Fragekatalogs (S wie Sammeln) erfolgte. 

Die Forschungsfrage RQ4 wird in Abschnitt 5.2 gesondert behandelt. Helfferich weist jedoch ein-

drücklich daraufhin, dass der Leitfaden zwar klare Bezüge zu den Forschungsfragen aufweisen 

muss, eine direkte Überführung der Forschungsfragen jedoch nicht erfolgen kann, da die zu In-

terviewenden zur Beantwortung der Forschungsfragen zwar unabdinglich sind, diese jedoch nur 

von der Forscherin oder dem Forscher beantwortet werden können. Die Entwicklung des Frage-

katalogs hin zum finalen Interviewleitfaden ist nachfolgend dokumentiert. Hierbei wird auch auf 

die Funktion des Protokollanten eingegangen. 

 
53 In der aktuellen, 13. Auflage des „Atteslander“ ist das Kapitel „5. Logischer und psychologischer 

Aufbau eines Fragebogens“ entfallen, in welchem der Autor diese Aussage in der fünften Auflage 

tätigte. Deshalb wird an dieser Stelle die ältere Auflage herangezogen. 
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5.1.1 Zur Entwicklung des Leitfadens 

Unabhängig davon, welche Form des Interviews als Erhebungsinstrument gewählt wird, stellt 

dessen Entwicklung einen grundlegenden Schritt zur effektiven und ergiebigen Interviewführung 

dar. Dies betrifft insbesondere diejenigen Interviewvarianten, die dialogischen Charakter haben 

und keine rein passive Rolle des/r Interviewenden vorsehen. Insbesondere das Leitfadeninter-

view setzt sowohl durch die Leitfragen als auch die sogenannte Check-Up-Liste offene und 

gezielte Fragen, Rückfragen und Impulse von Interviewenden voraus. Zudem werden besonders 

unerfahrene Interviewende in der Anspannung des Interviews mit dem Leitfaden dabei unter-

stützt, den geplanten Ablauf des Interviews einzuhalten. Dies macht Gütekriterien erforderlich. 

Helfferich nennt sechs „Anforderungen an einen Leitfaden“ (Helfferich 2011, S. 180): 

• Wahrung von Offenheit und Einhaltung der Prinzipien qualitativer Forschung 

• keine quantitative Überladung mit Fragen 

• leichte Lesbarkeit für die Interviewenden 

• Schaffung eines natürlichen Gesprächsverlaufs 

• kein Ablesen der Fragen 

• kein Verleiten der Interviewenden dazu, Aussagen oder Gesprächsthemen der 

Interviewpartner zurückzuweisen oder zu ignorieren 

Die Einhaltung dieser Anforderungen erfolgt dabei keinesfalls intuitiv, sondern muss explizit und 

kontinuierlich bei der Entwicklung des Leitfadens beachtet werden. So bestehen bspw. bei For-

schenden oftmals Erwartungen oder Präferenzen bezüglich der Forschungsergebnisse. Zudem 

verleitet der (utopische) Wunsch der Forschenden nach einer umfassenden Klärung des For-

schungsinteresses sie dazu, die Interviewten als reine Datenquellen zu missinterpretieren. Diese 

Umstände kollidieren jedoch mit mehreren der von Helfferich genannten Anforderungen. Das da-

zugehörige SPSS-Prinzip wurde bereits in Abschnitt 4.2.1 (Interviewleitfadenerstellung mit dem 

SPSS-Prinzip) beschrieben und wird nun zur Erstellung eines Interviewleitfaden für dieses For-

schungsvorhaben angewendet. 

S wie Sammeln 

Die erste Frage („Wann und wo ist Ihnen der Begriff ‚Informatik‘ begegnet?“) soll einen ersten 

Zugang zur Forschungsfrage RQ1 eröffnen und die Lehrpersonen initiieren, auf eigene biografi-

sche Bezüge und Ereignisse zur Informatik einzugehen. Solche Bezüge wurden bereits von 

Knobelsdorf 2011 und Müller 2017 hergestellt. In den untergeordneten Fragen dürfen einerseits 

Anbindungen zu Vorstellungen zur Informatik aus unterschiedlichen lebensweltlichen Bereichen 

erfolgen und andererseits Vorstellungen zu Aspekten von Informatikunterricht bzw. einer infor-

matischen Bildung aus unterschiedlichen Bildungsbereichen erfragt werden. Über die 

nachfolgende Frage („Beschreiben Sie bitte, was Sie unter Informatik verstehen.“) sollte eine 

Überleitung von der biografischen Perspektive hin zu einem ersten Verständnis von Informatik 

ermöglicht werden. Der Bezug zwischen informatischer Bildung und Medienbildung sowie zwi-

schen Informatik und Informatiksystemen wurde bereits von Borowski vermutet und sollte 

deshalb auch in diesem Forschungsvorhaben berücksichtigt werden (vgl. Borowski 2014, S. 34). 

Neben den Unterfragen zum Begriff „Informatik“ in der ersten Frage sollten nun auch klare Be-

züge zur entsprechenden wissenschaftlichen Disziplin ermöglicht werden. Die 
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Auseinandersetzung mit den theoretischen Arbeiten zur Lehrervorstellungsforschung (teachers’ 

beliefs) und zur Theorie der Vorstellungsänderung (conceptual change) weist auf eine Kopplung 

zwischen kognitiven und affektiven Eigenschaften in Vorstellungen hin, wobei die affektiven Ei-

genschaften starken Einfluss auf die Neigung zur Beständigkeit sowie Resilienz der 

Vorstellungen haben können. Demzufolge sollte der biografische Zugang hier auch um eine af-

fektive Ebene erweitert werden, in der die Lehrpersonen zu Haltungen, Werten und Einstellungen 

befragt werden sollten. Die biografische Dimension der Forschungsfrage RQ1 wurde abschlie-

ßend über eine weitere Frage („Welche Aufgaben hat Informatikunterricht Ihrer Ansicht nach?“) 

erweitert, um aus den Erfahrungen der Lehrpersonen eine Projektion auf einen möglichen Infor-

matikunterricht vorzunehmen. Über diese Frage darf auch eine Wertung der eigenen Erfahrungen 

mit Informatikunterricht oder informatischer Bildung bei den Lehrpersonen initiiert werden. Zu-

dem haben die Grundschullehrerinnen und -lehrer hier die Möglichkeit eventuelle Hoffnungen, 

Wünsche, aber auch Befürchtungen und empfundene Hürden eines Informatikunterrichts zu ex-

plizieren. Es wurde zunächst entschieden, keine spezifische Eingrenzung auf den Primarbereich 

vorzunehmen, um keine strikte Abgrenzung zu möglichen Erfahrungen mit einem Informatikun-

terricht in der Sekundarstufe I und/oder II der Lehrpersonen zu bewirken. Es wurde jedoch davon 

ausgegangen, dass die Lehrpersonen diese Fragestellung auch auf den Primarbereich anwenden 

würden. Da in der Grundschule bislang, bspw. im Sachunterricht oder über den Medienkompe-

tenzrahmen NRW (MSW 2008, S. 37 ff.; Medienberatung NRW 2018b), eine Einbeziehung der 

Medienbildung erfolgt, sollte auch hier eine potenzielle Relation zur Informatik im Rahmen des 

Interviews ermöglicht werden. Während zuvor noch eine Kopplung von Informatik und Informa-

tikunterricht erfragt wurde, sollte in der nächsten Frage („Welche fachübergreifenden 

Kompetenzen könnten im Informatikunterricht gefördert werden?“) ein expliziter Bezug zur Infor-

matik und zu analogen Gegenständen und Medien hergestellt werden. Es wurde vermutet, dass 

die Lehrpersonen einen solchen Bezug ablehnen würden, jedoch gibt es in der bestehenden Li-

teratur keine Begründung für die mentale Kopplung von Informatik an Informatiksysteme unter 

Grundschullehrpersonen. Borowski stellt fest: 

„Bezüglich der Didaktik der Informatik ist es darum notwendig, einen interdisziplinären 

Dialog mit den Fächern der Grundschule - besonders mit dem Sachunterricht – zu führen.“ 

(Borowski 2014, S. 33) 

Vor der Thematisierung der Forschungsfrage RQ2, welche zu Interviewfragen ohne einen narrati-

ven Charakter führen würde, sollte hier bereits ein erster Bezug zur Forschungsfrage RQ3 

hergestellt werden und eine Überschneidung mit der Forschungsfrage RQ1 erfolgen. Ein erster 

Zugang, um Überlegungen zu möglichen informatischen Themen, Inhalten, Prozessen und Ge-

genständen in bestehenden Grundschulfächern bei den zu interviewenden Lehrpersonen zu 

initiieren, wurde verworfen, da hier ein zu dominanter Bezug zur Medienbildung im Sachunter-

richt oder anderen Grundschulfächern befürchtet wurde. Stattdessen wurde der 

Informatikunterricht in den Fokus gerückt und es wurden ausgehend von diesem, mögliche An-

bindungen an andere Fächer erfragt. Für die Forschungsfrage RQ2 wurde entschieden, eine Reihe 

systematischer und geschlossener Fragen mit klarem Bezug zu den GI-Kompetenzbereichen her-

zustellen. Während für die Inhaltsbereiche eine inhaltliche Beschreibung eingefordert wurde, 

sollten die Prozessbereiche hinsichtlich ihrer Relevanz für einen möglichen Informatikunterricht 
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bzw. eine mögliche informatische Bildung im Primarbereich diskutiert werden. Eine Verschrän-

kung zwischen Inhalts- und Prozessbereichen wurde nicht explizit über die Frage ausgewiesen, 

sollte jedoch gegebenenfalls dynamisch im Interviewverlauf erfolgen. Der Übergang zur For-

schungsfrage RQ3 durfte zunächst über den Lebensweltbezug für die Lehrpersonen erfolgen, um 

keinen Bruch zum Fokus der vorherigen Fragen auf die schulische Dimension zu befördern. Dar-

über hinaus wurde antizipiert, dass es den Lehrpersonen leichter fallen würden, auf den 

Alltagsbezug von Informatik für Kinder einzugehen, wenn sie diesen Bezug zunächst für ihre ei-

gene Alltagswelt herstellen würden. Neben einer Mikroebene, in der die Lehrpersonen 

Situationen und Ereignisse im Kontext von Informatik benennen sollten, sollte auch eine Makro- 

oder Metaebene eingenommen werden, in der neben dem individuellen auch ein gesellschaftli-

cher Bezug ermöglicht werden sollte. Auch bzgl. der Alltagswelt der Schülerinnen und Schüler 

könnte dieser Bezug im Anschluss erfolgen. Die ausgeführten Vorüberlegungen führten zu nach-

folgender Fragensammlung: 

• Wann und wo ist Ihnen der Begriff „Informatik“ begegnet? 

o Ist Ihnen der Begriff „Informatik“ privat begegnet? 

o Ist Ihnen der Begriff „Informatik“ beruflich begegnet? 

o Ist Ihnen der Begriff „Informatik“ in der Schule begegnet? (aus der eigenen 

Schulzeit) 

o Ist Ihnen der Begriff „Informatik“ an der Universität begegnet? 

o Ist Ihnen der Begriff „Informatik“ im Referendariat begegnet? 

• Beschreiben Sie bitte, was Sie unter Informatik verstehen. 

o Womit setzt sich die Wissenschaft Informatik auseinander? 

o In welcher Beziehung steht die Informatik zu neuen/digitalen Medien? 

o Welche Bedeutung hat der Computer für die Informatik? 

• Haben Sie eine positive, indifferente oder negative Einstellung zur Informatik? 

o Woher rührt diese Einstellung? 

o Hat sich Ihre Einstellung im Laufe der Zeit gewandelt oder nicht? 

o Haben Sie sich an der Schule, der Universität oder im Referendariat gerne mit 

Informatik beschäftigt? 

o Gab es in Ihrer Familie oder im Bekanntenkreis Personen, die einen 

technischen, ingenieurwissenschaftlichen, mathematischen oder 

naturwissenschaftlichen Beruf ausüben – vielleicht sogar Informatikerin oder 

Informatiker sind? 

• Welche Aufgaben hat Informatikunterricht Ihrer Ansicht nach? 

o Welche Inhalte und Themen sollten im Unterricht thematisiert werden? 

o Welche Gegenstände bieten sich an, um diese im Unterricht zu verdeutlichen? 

o Macht es Sinn, Inhalte und Themen der Informatik mittels analoger 

Gegenstände zu verdeutlichen? 

o Welche Beziehung zwischen Informatik und neuen/digitalen Medien sehen 

Sie? 

• Welche fachübergreifenden und -verbindenden Kompetenzen könnten im 

Informatikunterricht gefördert werden? 

o Sehen Sie Überschneidungen von Informatik mit bestehenden Fächern? 
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o Könnte auf informatische Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern auch 

in anderen Fächern zurückgegriffen werden? 

o Welche Kompetenzen könnten das sein? 

• Welche Fachbegriffe aus der Informatik kennen Sie? Wie sind diese Begriffe Ihrer 

Meinung nach definiert? 

o Kennen Sie den Begriff „Information“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

o Kennen Sie den Begriff „Daten“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

o Kennen Sie den Begriff „Algorithmen“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

o Kennen Sie den Begriff „Sprachen“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

o Kennen Sie den Begriff „Automat“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

o Kennen Sie den Begriff „Informatiksysteme“? Was verbinden Sie mit dem 

Begriff? 

o Was verstehen Sie unter „Informatik, Mensch und Gesellschaft“? 

• Welche dieser Prozesse sehen Sie als bedeutsam für einen Informatikunterricht an? 

o „Modellieren und Implementieren“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

o „Begründen und Bewerten“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

o „Strukturieren und Vernetzen“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

o „Kommunizieren und Kooperieren“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

o „Darstellen und Interpretieren“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

• Welche Bedeutung hat die Informatik für unser Alltagsleben? 

o Wo begegnet uns die Informatik konkret im Alltag? 

o In welchen Situationen erwarten Sie sich Hilfestellungen von der Informatik? 

o Welche Probleme kann bzw. sollte die Informatik lösen? 

o Wird die Informatik unser Leben in Zukunft stärker bestimmen? Wieso sind Sie 

dieser Ansicht? 

• Welche Bedeutung hat Informatik für das Alltagsleben von Kindern? 

o Wo begegnet die Informatik Kindern in ihrem Alltag? 

o Welchen Nutzen könnten informatische Kompetenzen für die zukünftige 

Schullaufbahn der Schülerinnen und Schüler haben? 

o Welchen Nutzen könnten Sie in Ihrem Unterricht aus diesen Kompetenzen 

ziehen? 

P wie Prüfen 

Zahlreiche Fragen wurden aufgrund der bereits vorgelegten Anforderungen nach Helfferich ent-

fernt oder umformuliert. Der erste Katalog an Fragen enthielt eine Vielzahl an Ja-Nein-Fragen 

(bspw. „Ist Ihnen der Begriff „Informatik“ privat begegnet?“). Zudem existierten vereinzelte Fra-

gen, die nicht mit dem Alltagsverständnis der Lehrpersonen hätten beantwortet werden können 

(bspw. „Womit setzt sich die Wissenschaft Informatik auseinander?“). Die Prüfung des ersten 

Katalogs führte zu folgendem zweitem Katalog: 

1. Wann und wo ist Ihnen der Begriff „Informatik“ begegnet? 

1. Beschreiben Sie bitte, was Sie unter Informatik verstehen. 

2. Welche Einstellungen haben Sie zur „Informatik“? 

3. Woher rührt diese Einstellung? 
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4. Gab es in Ihrer Familie oder im Bekanntenkreis Personen, die einen technischen, 

ingenieurwissenschaftlichen, mathematischen oder naturwissenschaftlichen Beruf 

ausüben – vielleicht sogar Informatikerin oder Informatiker sind? 

5. Welche Aufgaben sollte Informatikunterricht Ihrer Meinung nach erfüllen? 

6. Sehen Sie Überschneidungen von Informatik mit bestehenden Fächern? 

7. Welche Fachbegriffe aus der Informatik kennen Sie? Wie sind diese Begriffe Ihrer 

Meinung nach definiert? 

8. Kennen Sie den Begriff „Information“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

9. Kennen Sie den Begriff „Daten“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

10. Kennen Sie den Begriff „Algorithmen“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

11. Kennen Sie den Begriff „Sprachen“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

12. Kennen Sie den Begriff „Automat“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

13. Kennen Sie den Begriff „Informatiksysteme“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

14. Was verstehen Sie unter „Informatik, Mensch und Gesellschaft“? 

15. Welche dieser Prozesse sehen Sie als bedeutsam für einen Informatikunterricht an? 

16. „Modellieren und Implementieren“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

17. „Begründen und Bewerten“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

18. „Strukturieren und Vernetzen“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

19. „Kommunizieren und Kooperieren“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

20. „Darstellen und Interpretieren“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

21. Welche Bedeutung hat die Informatik für unser Alltagsleben? Welche Bedeutung wird sie 

in Zukunft haben? 

22. Welche Probleme kann bzw. sollte die Informatik lösen? 

23. Denken Sie, dass Grundschulkindern Informatik in ihrem Alltagsleben begegnet? Wo 

könnte das sein? 

S wie Sortieren 

Die 23 Fragen des reduzierten Katalogs wurden anschließend thematisch gebündelt. Bündel eins 

umfasst Fragen zur Informatikbiografie der Lehrpersonen sowie ihrem Verständnis von Informa-

tik (Nature of Computer science or Informatics). Bündel zwei beinhaltet Fragen zu Schülerinnen 

und Schülern sowie zum Unterricht. In Bündel drei werden Fragen zu informatischen Fachbegrif-

fen thematisiert. Die Relevanz informatischer Bildung für den heutigen und zukünftigen Alltag 

bildet den thematischen Schwerpunkt im abschließenden Bündel vier. 

Bündel eins: 

1. Wann und wo ist Ihnen der Begriff „Informatik“ begegnet? 

2. Beschreiben Sie bitte, was sie unter Informatik verstehen. 

3. Welche Einstellungen haben Sie zur „Informatik“? 

3.1. Woher rührt diese Einstellung? 

4. Gab es in Ihrer Familie oder im Bekanntenkreis Personen, die einen technischen, 

ingenieurwissenschaftlichen, mathematischen oder naturwissenschaftlichen Beruf 

ausüben? 
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Bündel zwei: 

5. Denken Sie, dass Grundschulkindern Informatik in ihrem Alltagsleben begegnet? Wo 

könnte das sein? 

6. Welche Aufgaben sollte Informatikunterricht Ihrer Meinung nach erfüllen? 

7. Sehen Sie Überschneidungen von Informatik mit bestehenden Fächern? 

Bündel drei: 

8. Welche Fachbegriffe aus der Informatik kennen Sie? Wie sind diese Begriffe Ihrer 

Meinung nach definiert? 

8.1. Kennen Sie den Begriff „Information“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

8.2. Kennen Sie den Begriff „Daten“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

8.3. Kennen Sie den Begriff „Algorithmen“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

8.4. Kennen Sie den Begriff „Sprachen“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

8.5. Kennen Sie den Begriff „Automat“? Was verbinden Sie mit dem Begriff? 

8.6. Kennen Sie den Begriff „Informatiksysteme“? Was verbinden Sie mit dem 

Begriff? 

8.7. Was verstehen Sie unter „Informatik, Mensch und Gesellschaft“? 

9. Welche dieser Prozesse sehen Sie als bedeutsam für einen Informatikunterricht an? 

9.1. „Modellieren und Implementieren“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

9.2. „Begründen und Bewerten“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

9.3. „Strukturieren und Vernetzen“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

9.4. „Kommunizieren und Kooperieren“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

9.5. „Darstellen und Interpretieren“? Wieso sind Sie dieser Ansicht? 

Bündel vier: 

10. Welche Bedeutung hat die Informatik für unser Alltagsleben? Welche Bedeutung wird sie 

in Zukunft haben? 

11. Welche Probleme kann bzw. sollte die Informatik lösen? 

S wie Subsumieren 

Die jeweiligen Bündel wurden nun durch eine zentrale Leitfrage repräsentiert, mit der den Inter-

viewten die Möglichkeit gegeben werden sollte, sich auf Aspekte der im vorherigen Katalog 

subsumierten Fragen zu beziehen. Eine wesentliche Änderung wurde bzgl. der Referenzierung 

der GI-Kompetenzbereiche vorgenommen: Anstatt die Bereiche zu benennen, wurde entschie-

den, den Lehrpersonen eine Übersicht der Bereiche vorzulegen. Über diesen Zugang sollten die 

Lehrpersonen in die Lage versetzt werden, Bereiche selektiv auswählen und erläutern zu können. 

Zudem sollte es zu einer höheren Transparenz führen, da nun sämtliche Begriffe für die Lehrper-

sonen einsehbar waren und nicht erst vom Forscher iterativ genannt werden mussten. Weiterhin 

wurde die Tatsache, dass für die Inhaltsbereiche einzelne Teilbereiche, bspw. INFORMATION UND 

DATEN, herausgelöst wurden, als unzulässig eingestuft. Die vorgelegten Begriffe sollten nun die 

vollständigen Kompetenzbereiche darstellen. Es wurde in Erwägung gezogen, den Lehrpersonen 

die Abbildung des GI-Kompetenzstrukturmodells vorzulegen (siehe Abbildung 6.7). Diese Über-

legung wurde jedoch verworfen, da möglicherweise die exemplarische Kopplung von Inhalts- an 

Prozessbereiche (bspw. ALGORITHMEN an BEGRÜNDEN UND BEWERTEN) zu einer Beeinflussung der 

Lehrpersonen hätte führen können. 
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Leitfrage 1: „Was verstehen Sie unter Informatik? Wo ist Ihnen der Begriff begegnet?“ 

Leitfrage 2: „Welche Aufgaben hätte Ihrer Meinung nach Informatikunterricht in der 

Grundschule?“ 

Leitfrage 3: „Sie finden hier, wahllos angeordnet, einige Fachbegriffe zur Informatik. Verbinden 

Sie mit einigen dieser Begriffe konkrete Inhalte? Fehlen Ihrer Meinung nach 

weitere Begriffe?“ 

Leitfrage 4: „Welche Rolle spielt die Informatik Ihrer Meinung nach in unserem Alltagsleben? 

Welche Rolle könnte sie in Zukunft spielen?“ 

Einzelne Fragen wurden aus den Bündeln eins bis vier als Check-Up-Fragen unter die Leitfragen 

gefasst. Das Ergebnis war ein vorläufiger Interviewleitfaden, der in Abschnitt A.12 beigefügt ist. 

Dieser stellte die Grundlage des Pilotinterviews mit der Lehrperson Elias dar. Zudem lässt sich 

ein klarer Bezug zu den Forschungsfragen RQ1 bis RQ3 ableiten. In Leitfrage eins erfolgt der Be-

zug zur Forschungsfrage RQ1, also zur biografischen Dimension der informatikbezogenen 

Vorstellungen sowie zu einem Verständnis von Informatik. Ob hierbei ein Alltagsverständnis 

oder ein Bezug zur wissenschaftlichen Disziplin von den Lehrpersonen assoziiert wird, wird 

vorab nicht festgelegt und kann von den interviewten Lehrpersonen bestimmt werden. Leitfrage 

zwei legt nun den Fokus explizit auf die schulische Dimension und initiiert eine Auseinanderset-

zung der Lehrpersonen mit einem Informatikunterricht bzw. einer informatischen Bildung im 

Primarbereich. Leitfrage drei ist deutlich an die Forschungsfragen RQ2 gekoppelt, nimmt jedoch 

aufgrund der geringen narrativen Komponente wahrscheinlich eine herausfordernde Funktion für 

die Lehrpersonen im Interviewgespräch ein. Der Bezug zu Forschungsfrage RQ3 erfolgt weiterhin 

zunächst über die Lebenswelt der Lehrpersonen und soll über die Check-Up-Fragen auch die 

Rolle der Informatik in der Alltagswelt der Kinder (RQ3) zu beschreiben ermöglichen. Die an die-

ser vorläufigen Fassung erfolgten Änderungen und deren Gründe, welche schließlich zum finalen 

Interviewleitfaden führten, werden im folgenden Abschnitt dargelegt. 

5.1.2 Pilotierung und Optimierung des Interviewleitfadens 

Mit der Lehrperson Elias wurde der vorläufige Leitfaden (A.12) pilotiert. Das Interview fand im 

Lehrerzimmer statt. Der Geräuschpegel wurde als hoch eingestuft, sodass nachfolgende Inter-

views bis auf eine Ausnahme54 nicht mehr im Lehrerzimmer geführt wurden. Die Fokussierung 

auf das Interview war dennoch gegeben. Es fand lediglich einmal im Interviewverlauf eine Stö-

rung durch ein Mitglied des Kollegiums statt, was zu einer kurzen Unterbrechung des Interviews 

führte. Im Interview erwiesen sich die meisten Fragen als zielführend und boten Elias die Mög-

lichkeit, seine Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht in unterschiedlichen 

Dimensionen zu explizieren. 

Die erste Frage sollte zunächst auf eine Definition des Begriffs Informatik abzielen („Was verste-

hen Sie unter Informatik? Wo ist Ihnen der Begriff begegnet?“). Diese wurde jedoch im Sinne 

 
54 Beim Interview mit der Lehrperson David musste das Interview im Lehrerzimmer stattfinden, welches 

jedoch in dieser Zeit von nur wenigen Kolleginnen und Kollegen genutzt wurde. 
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eines offenen Intervieweinstiegs geändert. Die Fragestellung lautet nun: „Zu Beginn des Inter-

views möchte ich Sie bitten, mir zu beschreiben, was Sie mit Informatik verbinden?“ So haben 

die Interviewten die freie Möglichkeit, auch biografische Bezüge zur Informatik als Gesprächsge-

genstand zu wählen, was mit der vorherigen Fragestellung nicht möglich war. Ein fachlicher 

Zugang wird weiterhin durch den Bezug zu informatischen Fachbegriffen gewählt: „Sie finden 

hier, wahllos angeordnet, einige Fachbegriffe zur Informatik. Verbinden Sie mit einigen dieser 

Begriffe konkrete Inhalte? Fehlen Ihrer Meinung nach weitere Begriffe?“ Die Bezeichnungen der 

GI-Kompetenzbereich (Gesellschaft für Informatik (GI) 2008, 2016, 2019) werden wahllos ange-

ordnet und die Interviewten werden aufgefordert, Begriffe auszuwählen und auszuführen, wieso 

sie diesen Begriff auswählen und wie sie ihn inhaltlich belegt sehen. Die Anordnung der Begriffe 

wird dabei variiert. Es existieren drei verschiedene Anordnungen (Varianten A-C). Auf die Weise 

kann verhindert werden, dass durch die Anordnung der Begriffe, einzelne Begriffe eine durch die 

Anordnung bedingt höherer Wahrscheinlichkeit der Nennung ausgesetzt sind. Grundlage hierfür 

ist möglicherweise die Leserichtung (von links nach rechts) oder Aspekte der Wahrnehmung 

(Perzeption)55. Zur Schaffung einer offenen Atmosphäre wurde ein Passus eingeführt, in dem da-

rauf hingewiesen wird, dass ausdrücklich die persönliche Meinung sowie die eigenen 

Bewertungen und Erfahrungen von Relevanz für das Interview sind. Hiermit sollte den Interview-

ten vermittelt werden, dass ihre Aussagen einerseits wertgeschätzt werden und andererseits, 

dass das Interview nicht die Abfrage von Fachinhalten zum Ziel hat. Durch die Vorgabe fester 

Begriffe führte die Frage bei der Lehrperson Elias zu Unbehagen. Hier wurde befürchtet, dass sich 

dieses Unbehagen auch auf die Interviewsituation der nachfolgenden Leitfragen vier auswirken 

könnte. Es wurde deshalb entschieden, die bestehende Leitfrage drei mit der bisherigen Leit-

frage vier zu vertauschen. 

Problematisch erwies sich die bisherige Leitfrage vier: „Welche Rolle spielt die Informatik Ihrer 

Meinung nach in unserem Alltagsleben? Welche Rolle könnte sie in Zukunft spielen?“ Elias ant-

wortete, entgegen den vorherigen Fragen, sehr undifferenziert und lieferte verschiedene 

Hinweise auf das sogenannte ubiquitous computing. Eine Definition findet sich bei Friedewald 

et al.: 

„Unter dem Begriff »Ubiquitäres Computing« (UbiComp) wird die Allgegenwärtigkeit von 

Informationstechnik und Computerleistung verstanden, die in prinzipiell alle 

Alltagsgegenstände eindringen.“ 

(Friedewald et al. 2010, S. 9) 

Es wurde deshalb entschieden, die Leitfrage umzuformulieren und den Bezug zu den Schülerin-

nen und Schülern zu betonen. Die überarbeitete Leitfrage lautete nun: „Wo taucht Ihrer Ansicht 

nach die Informatik im Leben der Grundschulkinder ganz konkret auf?“). In den nachfolgenden 

Interviews zeigte sich, dass die Lehrpersonen sich hier einerseits auf konkrete Beispiele bezo-

gen und andererseits einen klareren Bezug zu Bildungsaspekten herstellten. Durch die 

Umformulierung fand des Weiteren ein direkter Bezug zur Forschungsfrage RQ3 statt. 

 
55 Bspw. die sogenannten Gestaltgesetze nach Wertheimer seien hier genannt (Wertheimer 1923). 

Internet#_CTVL0019b8e84fcf1b94b9dae9e48e7bd801ca5
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Neben diesen Hauptänderungen fanden kleinere Präzisierungen der Leitfragen sowie der Check-

Up-Fragen statt. Während die Leitfragen nach ihrer Pilotierung nicht mehr verändert wurden, fan-

den vereinzelte Anpassungen bei den Check-Up-Fragen statt, da sich in nachfolgenden 

Interviews neue Gesprächsthemen ergaben, die auch bei zukünftigen Gesprächen als mögliches 

Interessensgebiet der Interviewten in den Fokus genommen werden sollten. Es ergaben sich die 

folgenden, finalen Leitfragen: 

Leitfrage 1: „Zu Beginn des Interviews möchte ich Sie bitten, mir zu beschreiben, was 

Sie mit Informatik verbinden?“ 

Leitfrage 2: „Welche Aufgaben hätte Ihrer Meinung nach Informatikunterricht in der 

Grundschule?“ 

Leitfrage 3: „Wo taucht Ihrer Ansicht nach die Informatik im Leben der Grundschulkin-

der ganz konkret auf?“ 

Leitfrage 4: „Sie finden hier also, wahllos angeordnet, einige Fachbegriffe zur Informa-

tik. Welche Begriffe sind Ihrer Ansicht nach bedeutsam für die 

Grundschule und welche unterrichtlichen Inhalte verbinden Sie mit die-

sen?“ 

Nach Erstellung des finalen Interviewleitfadens, welcher in Abschnitt A.13 eingesehen werden 

kann, wurde Kontakt mit potenziellen Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmern aufgenom-

men. Dieser Prozess wird nachfolgend beschrieben. 

5.1.3 Von der Kontaktaufnahme zum Interview 

Über die Interviewakquise konnten 30 Datensätze von Lehrpersonen gewonnen werden. Die Ak-

quise schließt sowohl die durch den Fragebogen im Sommer 2016 gewonnenen (A.5) 

Lehrpersonen als auch diejenigen Lehrpersonen ein, die initiativ auf den Forscher zukamen und 

sich für ein Interview bereit erklärten. Aus diesen Datensätzen wurden Lehrpersonen mit dem 

Stichprobenziehungsverfahren des theoretischen Samplings ausgewählt und kontaktiert. Die 

Kontaktaufnahme fand telefonisch oder per E-Mail statt. Mit den Lehrpersonen wurde hierbei ein 

Termin für ein Interview vereinbart. Sämtliche Interviews fanden, auch auf Wunsch der Lehrper-

sonen, an ihrem Dienstort statt. Dies war auch von Seiten des Forschers erwünscht, um die 

Lehrpersonen in ihrem gewohnten, professionellen Umfeld zu interviewen. 

Tabelle 5.1: Intervieworte innerhalb des Schulgebäudes inklusive Pilotinterview mit der Lehrperson Elias 

Ort Häufigkeit Subjektiver Lärmpegel 

Leerer Klassenraum 2 gering bis mittel 

Lehrerzimmer 2 mittel bis hoch 

Büro 6 gering 

Bibliothek 1 gering 
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Neben verbalen und paraverbalen stellen „nonverbale Signale […] bei allen Interviewformen eine 

große Rolle für die Gesprächssteuerung“ dar (Helfferich 2011, S. 98). Das Pilotinterview sollte 

genutzt werden, um die Erhebung und Verwertbarkeit dieser nonverbalen Signale zu prüfen. Auf-

grund der Ungeübtheit des Forschers in der Interviewführung war dessen Aufmerksamkeit auf 

die Gesprächsführung gebündelt und es konnte keine verwertbare Rekapitulation nonverbaler 

Aspekte der Interviewkommunikation erfolgen. Da nonverbale Aspekte in der Kommunikation 

sowohl positive als auch negative Signale enthalten können (Helfferich 2011, S. 101, Übersicht 

8), sollte auf deren Erhebung nicht verzichtet werden. An den nachfolgenden Interviewterminen 

nahm neben dem Interviewer und der interviewten Lehrperson auch ein Protokollant teil. Der 

Protokollant übernahm hierbei vier Funktionen: 

1. Festhalten von nonverbalen und paraverbalen Impulsen der interviewten Lehrperson; 

2. Festhalten von nonverbalen und paraverbalen Impulsen des Interviewers, um dessen 

mögliche Einflussnahme auf den Gesprächsverlauf bei der Auswertung der Transkripte 

zu berücksichtigen; 

3. Festhalten von methodisch unzulässigen bzw. unerwünschten Fragen oder Aussagen des 

Interviewers, um diese bei der Auswertung der Interviews kritisch zu reflektieren; 

4. Protokollieren von Daten, die nicht über den Interviewakquisebogen abgefragt wurden 

bzw. nicht abgefragt werden konnten. Dazu zählten bspw. die Interviewdauer und der 

Interviewort. 

Die Anwesenheit des Protokollanten schien keinen erkennbaren negativen Einfluss auf das In-

terview und die interviewte Lehrperson gehabt zu haben. Während des Interviews verhielt sich 

der Protokollant ausschließlich passiv. Vor Beginn des Interviews wurde den Lehrpersonen das 

Informationsblatt (A.9) und die Einverständniserklärung (A.10) in doppelter Ausfertigung vorge-

legt. Letztere wurde von den Lehrpersonen unterschrieben. Sämtliche unterschriebenen 

Einverständniserklärungen wurden analog archiviert. Zum Einsatz kam als Diktiergerät das Phi-

lips DVT6000 mit der Firmware 1.12. Die Aufnahmen erfolgten mit der Qualitätseinstellung SHQ 

im MP3-Format mit einer konstanten Bitrate (CBR) von 192 kbps. Es wurde kein externes, son-

dern das integrierte Stereo-Mikrofon verwendet. Weitere Filter kamen, zumindest bei der 

Audioaufnahme, nicht zum Einsatz. 

5.2 Leitfadengestützte Abschlussinterviews 

Durch die geringe Anzahl an Lehrpersonen, die sich dazu bereit erklärten, einen Unterrichtsbau-

stein zu unterrichten, wurde eine Pilotierung des Leitfadens für das Abschlussinterview nicht 

durchgeführt. Stattdessen wurde der Leitfaden einer Lehrperson vorgelegt, die zwar am Ein-

gangsinterview teilgenommen hatte, aber keinen Baustein unterrichten wollte. Die Entwicklung 

des Abschlussinterviewleitfadens startete, analog zu dem des Eingangsinterviews, mit dem ers-

ten Schritt (S wie Sammeln) des SPSS-Prinzips nach Helfferich. Hierbei zeigte sich jedoch, dass 

sich der Fragekatalog kaum von dem für das Eingangsinterview unterschied. Im Fokus des Ab-

schlussinterviews standen die Teilfragen zu den Vorstellungsänderungen bei den Lehrpersonen 

sowie zu möglichen Beständigkeiten bzw. Resilienzen unter den informatikbezogenen Vorstel-

lungen. Es wurde entschieden, einen expliziten Bezug zum Eingangsinterview herzustellen und 

die Lehrpersonen mit den damaligen Leitfragen und ausgewählten Aussagen zu konfrontieren. 
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Die Hospitationen und die impliziten Vorstellungen sollten hierbei Indikatoren für diese ausge-

wählte Aussagen sein. Überlegungen, die Lehrpersonen direkt nach ihren 

Vorstellungsänderungen bzw. nach beständigen oder resilienten Vorstellungen zu fragen, wur-

den verworfen. Zum einen lagen zwischen den Eingangs- und Abschlussinterviews in einigen 

Fällen mehrere Wochen. Ein Vergleich zwischen den Aussagen in den Interviews hätte somit 

durch den Forscher initiiert werden müssen. Zum anderen wurde befürchtet, dass die Lehrperso-

nen an ihren damaligen Aussagen festhalten könnten, obwohl diese nicht länger ihren 

Vorstellungen entsprechen, um eine Konsistenz ihrer Aussagen zu befördern. Auch im Zuge einer 

Ritualisierung wurde entschieden, die im Eingangsinterview gestellten Leitfaden erneut aufzu-

greifen. Dabei wurden die folgenden Anpassungen vorgenommen: 

1. Vor den jeweiligen Fragen wurde ein Bezug zum Pendant der Leitfrage im 

Eingangsinterview hergestellt. Dies geschah durch wechselnde Hinweise wie: „Damals 

habe ich Ihnen die folgende Frage gestellt.“ Über diese Erweiterung sollte den 

Lehrpersonen einerseits bewusst gemacht werden, dass Ihnen dieselbe Frage erneut 

gestellt wird und andererseits sollten sie dazu angehalten werden, sich die damalige 

Antwort wieder in ihr Bewusstsein zu rufen. 

2. Um zu verhindern, dass die Lehrpersonen sich lediglich an ihre damalige Antwort 

erinnerten und diese rezipierten, wurde ein Kontrast zum damaligen Eingangsinterview 

hergestellt. Dies passierte über Textbausteine wie: „Wie sehen Sie das heute?“ oder „Wie 

würden Sie die Frage aus heutiger Sicht beantworten?“ Zudem sollten die Lehrpersonen 

dazu aufgefordert werden, sich selbstkritisch mit ihren damaligen Äußerungen 

auseinanderzusetzen. 

3. Im Verlauf der drei Abschlussinterviews zeigte sich, dass sich die Lehrpersonen an ihre 

Aussagen im Eingangsinterview gut erinnern konnten. Sie waren größtenteils auch in der 

Lage zu begründen, warum sie die damalige Aussage getätigt hatten. 

Ein Protokollant war bei den Abschlussinterviews nicht anwesend. Folgende Leitfragen wurden 

festgelegt: 

Leitfrage 1: „Wir hatten bei unserem ersten Treffen ein Interview mit vier Fragen geführt. 

Die Einstiegsfrage in das Interview war damals: ‚Beschreiben Sie mir bitte, 

was Sie mit Informatik verbinden?‘ Wie würden Sie heute auf diese Frage 

antworten?“ 

Leitfrage 2: „In der damaligen zweiten Frage hatten wir darüber gesprochen, welche 

Aufgaben Ihrer Meinung nach ein Informatikunterricht an Grundschulen 

hätte. Wie würden Sie dies heute beantworten?“ 

Leitfrage 3: „In der damaligen dritten Frage unterhielten wir uns darüber, wo die Infor-

matik Ihrer Ansicht nach im Leben von Grundschulkindern ganz konkret 

auftaucht. Wo sehen Sie aus heutiger Sicht diese Alltagssituationen?“ 
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Leitfrage 4: „Sie erinnern sich vielleicht noch daran, dass ich Ihnen gegen Ende unseres 

damaligen Interviews eine Liste mit Fachbegriffen vorgelegt habe. Damals 

habe ich Sie folgendes gefragt: ‚Welche Begriffe sind Ihrer Ansicht nach 

bedeutsam für die Grundschule und welche unterrichtlichen Inhalte ver-

binden Sie mit diesen Begriffen?‘ Wie würden Sie diese Frage aus heutiger 

Sicht beantworten?“ 

Analog zum Eingangsinterview wurde auch das Abschlussinterview mit einer offenen Frage be-

endet, über die die Lehrpersonen zusätzliche Gesprächspunkte einbringen konnten. Ein 

vorläufiger Leitfaden für die Abschlussinterviews ist in Abschnitt A.14 festgehalten, der finale 

Leitfaden in Abschnitt A.15. 

5.3 Grund- und Teilgesamtheit sowie Stichprobe 

In den Interviews vorausgehenden Gesprächen mit Grundschullehrpersonen sprachen sich diese 

mehrheitlich für die Durchführung des Interviews an ihrem Dienstort bzw. Arbeitsplatz aus. Dies 

bot den Vorteil, dass die Lehrpersonen den Ort des Interviews mit ihrer professionellen Rolle als 

Lehrperson assoziierten. Die Stichprobe für die Eingangsinterviews wurde aus den Rückläufern 

der Interviewakquisebögen mittels des Stichprobenverfahrens des theoretischen Samplings ge-

wonnen. Hierbei wurde keine randomisierte Stichprobenzusammensetzung avisiert, sondern es 

sollte mittels der Prinzipien der minimalen und maximalen Kontrastierung eine Stichprobe gene-

riert werden, welche sowohl Vergleiche mit kontrastierenden Lehrpersonen (maximale 

Kontrastierung) sowie ähnlichen Lehrpersonen (minimale Kontrastierung) zulässt (Dimbath, 

Ernst-Heidenreich und Roche 2018, S. 7). Anders als bei hypothesentestenden Forschungsstilen 

erfolgt die Stichprobenzusammensetzung nicht statisch vor Beginn der Datenerhebung, sondern 

die Zusammensetzung setzt sich dynamisch und zyklisch zusammen, um auf neu aufgedeckte 

Konzepte kontrastierend in nachfolgenden Datenerhebungen Bezug nehmen zu können. Zur 

Festlegung der Population wurden vier Verwaltungsebenen in Betracht gezogen: 

1. Gebiet der Bundesrepublik Deutschland 

2. Gebiet des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen 

3. Gebiet des Regierungsbezirkes Münster 

4. Gebiet der kreisfreien Stadt Münster bzw. Zuständigkeitsbereich des Schulamtes 

Zur Festlegung der Population bestand einerseits die Beschränkung auf das Bundesland Nord-

rhein-Westfalen. Andererseits bestand die Möglichkeit, die Population auf einen oder mehrere 

Regierungsbezirke einzuschränken bzw. weitere Einschränkungen auf kommunaler Ebene vor-

zunehmen. 
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Tabelle 5.2: Statistische Daten zur Festlegung der Populationsgröße und des Interviewaufwands 

Verwaltungs-

ebene 

Fläche in ha Lehrpersonen Schulen 

  Grundschulen PRIMUS-

Schulen 

Grundschulen PRIMUS-

Schulen 

Bund 35.757.817a) 229.260d) - 15.399d) - 

Land NRW 3.411.231b) 45.479e) 212e) 2.716f) 5f) 

Reg. Bez. 

Münster 

691.836b) 6.613e) 58e) 402f) 1f) 

Stadt 

Münster 

30.329c) 797e) k. A.e) 44f) 1f) 

a) Angaben laut Statistischem Bundesamt, GENESIS-Online Datenbank, Code „11111-0001“ (Stichtag: 31.12.2016) 

b) Angaben laut Statistischem Landesamt NRW, Landesdatenbank NRW, Code „11111-01ir“ (Stichtag: 31.12.2018) 

c) Angaben laut Statistischem Landesamt NRW, Landesdatenbank NRW, Code „11111-01iz“ (Stichtag: 31.12.2018) 

d) Angaben laut Statistischem Bundesamt (Statistisches Bundesamt (DESTATIS) 2019, S. 15) 

e) Angaben laut Statistischem Landesamt NRW, Landesdatenbank NRW, Code „21111-091is“ (Schuljahr: 2018/19) 

f) Angaben laut Statistischem Landesamt NRW, Landesdatenbank NRW, Code „21111-061is“ (Schuljahr: 2018/19) 

Mit Ausnahme von d) beziehen sich alle Angaben nur auf öffentliche Schulen. Förderschulen Grund-/Hauptschulen sowie 

integrierte Gesamtschulen wurden nicht eingeschlossen. Es wurden hauptamtliche/-hauptberufliche Lehrpersonen in Voll- und 

Teilzeit berücksichtigt. Die Angaben unter d) schließen ebenfalls Lehrpersonen in stundenweiser Beschäftigung ein. 

Eine Eingrenzung auf Schulen innerhalb der Stadt Münster erschien nicht als zielführend. Es 

wurde befürchtet, dass einerseits die Stichprobe zu gering ausfallen könnte. Andererseits be-

stünde die Gefahr, dass nur geringe Variationen in den Interviewaussagen eintreten könnte, da 

diese Lehrpersonen ähnliche Biografien aufweisen könnten. Hierzu zählen der gleiche Hoch-

schulort, der Besuch von gleichen Pflichtveranstaltungen während des Studiums oder der 

Besuch des gleichen Studienseminars. Zudem würde das Prinzip der maximalen Kontrastierung 

schwieriger bei der Auswahl der nachfolgenden Untersuchungseinheit anwendbar sein. Die Fest-

legung der Population auf das gesamte Bundesgebiet konnte hingegen aufgrund der großen 

Fahrtstrecken ebenfalls zu Beginn des Forschungsvorhabens ausgeschlossen werden. Bei der 

Wahl zwischen dem Bundesland NRW und dem Regierungsbezirk Münster fiel die Wahl gegen 

das Gebiet des Bundeslandes NRW, um die Population nicht zu groß zu wählen. 

In der theorietestenden Pilotstudie von 2015 (Best und Marggraf 2015) zeigte sich, dass zahlrei-

che Lehrpersonen aus ländlichen Regionen den Fragebogen beantworteten. Die Anreisezeit mit 

dem ÖPNV gestaltete sich selbst im Regierungsbezirk Münster teils zeitintensiv. Der Zeitaufwand 

für die Anreise zu ländlicheren Schulen in anderen Regierungsbezirken wäre um ein Vielfaches 

höher gewesen. Da diese Lehrpersonen jedoch, erneut bedingt durch das Prinzip der maximalen 

Kontrastierung, mit in die Untersuchung aufgenommen werden sollten, wurde die Population auf 

den Regierungsbezirk Münster beschränkt. Ein weiteres Argument, welches für diese Beschrän-

kung sprach, war die Tatsache, dass hier konkrete Ansprechpartner in der Bezirksregierung 

vorhanden waren, die zwischen dem Forschenden und den Schulämtern56 vermitteln konnten. 

Diese Unterstützung stellte sich im Forschungsverlauf als bedeutsam für die Interviewakquise 

von Lehrpersonen heraus. Die selbstständige Kontaktaufnahme mit Schulen, wie sie noch in der 

 
56 In Nordrhein-Westfalen existiert eine obere und eine untere Schulaufsicht. Die obere Schulaufsicht 

wird durch die Bezirksregierung, die untere durch die Schulämter wahrgenommen. Die letztgenannte 

hat die Schulaufsicht über die Grundschulen. 
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Pilotstudie stattfand, erwies sich als sehr fehleranfällig und wenig effektiv (siehe Best und 

Marggraf 2015, S. 56). 

 

Abbildung 5.1: Karte der nordrhein-westfälischen Regierungsbezirke mit hervorgehobenem Regierungsbezirk 

Münster (Originaltitel: „Map of administrative districts (Regierungsbezirke) in Northrhine-

Westphalia (NRW), Germany“, Quelle: wikimedia.org, Autor: TUBS, Lizenz: CC BY-SA 3.0) 

Die Gründe für die geringe Rückläuferquote können nach Einschätzung des Forschers in den fol-

genden Ursachen begründet sein: 

• Schulen in Nordrhein-Westfalen verfügen im Zuge des „Verfahrens SchulMail.NRW“ über 

zwei E-Mail-Adressen: das Verwaltungspostfach einerseits und das allgemeine 

Schulmailpostfach andererseits. Vom erstgenannten Postfach werden nur E-Mails der 

Schulaufsicht per Whitelist akzeptiert. Das zweite Postfach wird von vielen Schulen 

deshalb nicht gepflegt. Der sogenannte Quota ist auf 20 MB begrenzt, was dazu führt, 

dass eine Großzahl der Postfächer überfüllt sind und keine eingehenden E-Mails mehr 

akzeptiert werden.57 Hierdurch wurde ein hoher Prozentsatz der angeschriebenen 

Schulen nicht erreicht. 

• Anschreiben wurden vom Sekretariat als gegenstandslos erachtet und gelöscht. 

• Anschreiben wurden von der Schulleitung als gegenstandslos erachtet und gelöscht. 

• Anschreiben wurde nicht an potenziell interessierte Lehrpersonen weitergereicht. 

 
57 Der Reply Code ist 552 (requested mail action aborted: exceeded storage allocation). Er wurde in der 

SMTP-Spezifikation im RFC 5321 der IETF festgelegt (Klensin 2008). 

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:North_rhine_w_administrative_districts.svg
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• Anschreiben wurde nur in einfacher Ausfertigung gedruckt und von einer potenziell 

interessierten Lehrperson eingesammelt. 

Auf Anfrage erklärten sich die Bezirksregierung Münster (Obere Schulaufsicht) in Kooperation 

mit den Schulämtern (Untere Schulaufsicht) bereit, das Forschungsvorhaben zu unterstützen. 

Hierfür wurde ein Anschreiben an sämtliche Grundschulen im Regierungsbezirk Münster über 

das Verwaltungspostfach verschickt. Die Anzahl der Rückmeldungen belief sich auf rund 30 Lehr-

personen. Obwohl die Anzahl der Rückmeldungen gegenüber der Pilotstudie nicht erhöht werden 

konnte, können nun technische Restriktionen ausgeschlossen werden. 

Als Ursache für die geringe Beteiligung können folgende Gründe vermutet werden: 

• Mangelndes Interesse an informatischer Bildung in der Grundschule 

• Allgemeines mangelndes Interesse an der Teilnahme an Umfragen 

• Spezifisches mangelndes Interesse an der Teilnahme an dieser Umfrage 

• Allgemeines mangelndes Interesse an der Teilnahme an Interviews 

• Spezifisches mangelndes Interesse an der Teilnahme an diesem Interview 

• Zeitliche Ursachen 

Die Zusammensetzung der Stichprobe mittels theoretischen Samplings wird im Abschnitt Stich-

probenplan (A.7) aufgeschlüsselt. 

5.4 Das Forschungsprojekt „Informatik in der Grundschule (IGS)“ 

Durch den Design-Based Research-Ansatz bei der Entwicklung der Unterrichtsbausteine wurden 

Kontakte mit Grundschullehrpersonen geknüpft, die u. a. den Wunsch äußerten, dass die Exis-

tenz der Bausteine eine höhere Visibilität erhalten solle. Es wurde deshalb entschieden, das 

Forschungsvorhaben an ein Forschungsprojekt, Informatik in der Grundschule (IGS), zu koppeln. 

Mittels des Forschungsprojekts sollten, über den Interviewakquisebogen hinaus, weitere Lehr-

personen für ein Interview bzw. zur Durchführung eines Unterrichtsbausteins gewonnen werden. 

Auch Kooperationsgesuche zur Entwicklung weiterer Unterrichtsbausteine sowie Anfragen zur 

Präsentation bestehender Unterrichtsbausteine für Personengruppen an Schulen wurden über 

das Forschungsprojekt initiiert. Zur Außendarstellung des Projekts wurde eine Projektseite58 ent-

wickelt. Auf dieser werden die einzelnen Bausteine vorgestellt. Die didaktisch-methodischen 

Handreichungen standen bislang nicht frei zur Verfügung. Diese Entscheidung wurde getroffen, 

da sich in der Pilotphase des Projekts zeigte, dass das Engagement von Lehrpersonen an der 

aktiven Mitarbeit im Projekt IGS deutlich abnahm, sobald sie über die didaktisch-methodischen 

Handreichungen verfügten. Über die Visibilität des Projekts wurden Lehrpersonen auf das Pro-

jekt aufmerksam und konnten zusätzlich als Interviewpartner gewonnen werden, die nicht über 

das Interviewakquiseanschreiben erreicht wurden oder werden konnten. Zudem kann das Pro-

jekt IGS als Gerüst für fortfolgende Studien- und Qualifikationsarbeiten genutzt werden. Darüber 

 
58 Die Webseite ist unter www.uni-muenster.de/Grundschulinformatik abrufbar, zuletzt geprüft am 

13.10.2020. 

http://www.uni-muenster.de/Grundschulinformatik
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hinaus nahm es Funktionen innerhalb der universitären Lehre ein, auf die hier jedoch nicht wei-

ter eingegangen werden soll (vgl. hier Best und Thomas 2019). Die Unterrichtsbausteine werden 

nachfolgend hinsichtlich ihrer Konzeption und Funktion beschrieben. 

5.4.1 Konzept und Funktion der Unterrichtsbausteine 

Die Unterrichtsbausteine sollten im Zuge eines Design-Based Research-Ansatzes ebenfalls in ei-

nem bottom-up-Verfahren entstehen. Hierzu wurde zunächst das von Humbert vorgestellte 

Modulkonzept in Betracht gezogen (Humbert 2002). Es wurde vielfach bei der Entwicklung von 

Unterrichtsmaterialien von Seiten der Fachdidaktik Informatik eingesetzt, wie bspw. im Projekt 

„Informatik im Kontext (IniK)“. Es sieht die Ausgestaltung mehrerer Module vor, exemplarisch 

werden für die Sekundarstufe II die Module „Informatiksysteme verantwortlich nutzen“ , „Ele-

mente der theoretischen Informatik“ und „informatische Modellierung“ ausgewiesen, welche 

sich an den folgenden Kriterien orientieren müssen (Humbert 2002, S. 2): 

(1) „[…] Welche Zugänge erweisen sich als erfolgreich und zukunftsweisend, so dass die 

Chance besteht, dass Schülerinnen im Rahmen des Informatikunterrichts eine von 

aktuellen Moden und Produkten unabhängige informatische Bildung erfahren? 

(2) […] Auf welche Weise kann eine Abfolge von Fachinhalten so strukturiert werden, dass 

nachhaltig informatische Bildung vermittelt wird? 

(3) […] Wie verändert ein bewusst auf die Zielsetzung ‚Generierung eines validen Bildes der 

Informatik als Wissenschaft‘ orientierter Informatikunterricht die Sichtweise der 

Schülerinnen59 auf die Informatik? Welches Bild der Informatik wird im 

Informatikunterricht vermittelt?“ 

Das Modulkonzept sieht einen spiralcurricularen Aufbau und eine intra- sowie intermodulare 

Vernetzung der Themen vor. Das Konzept wurde mehreren Grundschullehrpersonen60 vorgestellt, 

die sich an der Entwicklung erster unterrichtspraktischer Konzepte beteiligen wollten. In den 

nachfolgenden Gesprächen wurde deutlich, dass das Modulkonzept mehrere Probleme aufwies, 

die dazu führten, dass es nicht für die zu entwickelnden didaktisch-methodischen Handreichun-

gen genutzt wurde: 

(1) Der mögliche zeitliche Rahmen für die Vermittlung informatischer Kompetenzen im 

Rahmen der vorgeschlagenen Kooperation wurde von den Lehrpersonen auf einmalig 

eine bis zwei Doppelstunden à 90 Minuten prognostiziert. Das Modulkonzept sieht 

jedoch vor, dass „Unterrichtsreihen als Sequenzen zusammengestellt werden“ (Humbert 

2002, Folie 7). Dies ist im genannten Zeitumfang nicht möglich. 

(2) Es war zunächst vorgesehen, dass eine Lehrperson in ihrem Unterricht sämtliche 

Unterrichtsbausteine erprobt. Somit wäre gewährleistet, dass der Zugang zu den implizit-

unbewussten Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht sowie zu 

möglichen Vorstellungsänderungen bzw. Beständigkeiten oder Resilienzen einheitlich 

erfolgen würde. Auch dieser Ansatz wurde durch die beratenden Lehrpersonen deutlich 

eingeschränkt. So gingen diese davon aus, dass lediglich ein Unterrichtsbaustein 

 
59 Humbert verwendet in seinen Arbeiten i.d.R. das sogenannte generische Femininum. 
60 Ihnen gilt an dieser Stelle nochmals mein herzlicher Dank. 
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unterrichtet werden könnte. Dies war sehr von der Arbeitsbelastung einerseits und der 

hohen Dichte der nach Lehrplan zu vermittelnden Kompetenzen andererseits abhängig. 

Auch in diesem Punkt konnte eine deutliche Problematik bezüglich der Verwendung des 

Modulkonzets identifiziert werden. So führt Humbert aus, dass 

„Verzahnungsmöglichkeiten zwischen verschiedenen Modulen“ oder 

„modulübergreifende Fragestellungen“ von hoher Relevanz seien (Humbert 2002, S. 5). 

Auch dieser Anspruch konnte somit nicht erfüllt werden. 

Diese Einschränkungen führten zu einer Suche verwandter Konzepte, welche folgende Anforde-

rungen zu erfüllen hatten: 

(1) Eine Vermittlung der angestrebten informatischen Kompetenzen ist in begrenztem 

zeitlichem Rahmen möglich. 

(2) Das Konzept soll idealerweise aus der Grundschulpädagogik bzw. -didaktik stammen 

und den Lehrpersonen vertraut sein. 

(3) Das Konzept sieht nicht zwangsläufig eine Verzahnung mit vorausgehenden oder 

nachfolgenden Unterrichtseinheiten vor. 

(4) Das Konzept ermöglich es den Lehrpersonen, selbst im Zuge zeitlich verdichteter 

bestehender Planungen die Unterrichtseinheit dennoch durchzuführen und 

anschließend die bestehende Planung wiederaufzunehmen. 

(5) Es soll dennoch die Möglichkeit bestehen, dass sowohl Lehrpersonen als auch 

Schülerinnen und Schüler sich intensiver mit dem informatischen Unterrichtsgegenstand 

auseinandersetzen können, falls entsprechendes Interesse durch die Unterrichtseinheit 

initiiert wird. 

Ansätze für den Unterricht im Fach Informatik erwiesen sich nicht als zielführend, da hier die 

Planung längerer Unterrichtszusammenhänge, bspw. über Reihen oder Sequenzen, im Fokus 

steht. Obwohl die informatischen Unterrichtseinheiten bewusst nicht in einem außerunterricht-

lichen Kontext erfolgen sollten, erwies sich der extracurriculare Bereich für die Identifizierung 

eines Konzepts zur Strukturierung des Lehr-Lernprozesses als zielführend. Auch aus Ansätzen 

einer fach- oder fächerintegrierten61 informatischen Bildung lassen sich derartige Strukturierun-

gen entnehmen. Bereits in frühen Überlegungen zur Integration informatischer Themen in den 

Mathematikunterricht wurde auf zeitlich und inhaltlich begrenzte Unterrichtseinheiten Bezug ge-

nommen (vgl. Knöß und Schuppar 1987). Insbesondere im Projekt „Informatik im Kontext (IniK)“ 

lässt sich in Form der Lehrersets62 ein Vorgehen bei der Entwicklung von Unterrichtseinheiten, 

welches klare Parallelen zum Entwickeln der Unterrichtsbausteine in einem Design-Based Rese-

arch-Ansatz aufzeigt, in dieser Arbeit erkennen (vgl. Diethelm, Koubek und Witten 2011, S. 101 

 
61 Auf die Kritik an einem solchen Vorgehen soll hier nicht eingegangen werden, da nicht die Fach- bzw. 

Fächerintegration, sondern die Nutzung von dort vorgeschlagenen Strukturierungskonzepten von 

Unterricht im Fokus der nachfolgenden Überlegungen stehen. Es existieren hingegen mehrere Arbeiten, 

in denen Argumente für ein eigenständiges Unterrichtsfach bzw. Pflichtfach Informatik angeführt 

werden (exempl. Hubwieser 1999, S. 167). 
62 Die Autoren definieren: „Konkret bilden Lehrkräfte, Didaktikerinnen und Didaktiker sowie ggf. andere 

Expertinnen und Experten sogenannte Lehrersets, in denen jeder für seinen Bereich als Experte 

betrachtet wird.“ (Diethelm, Koubek und Witten 2011, S. 101). 



Abschnitt 5 Methodik  147 

 

f., insbes. Bild 3). Zur Integration von Themen der Informatik in den Sachunterricht der Grund-

schule werden von Straube et al. Überlegungen zur Erweiterung des bestehenden 

Kompetenzmodells des Perspektivrahmens Sachunterricht der GDSU um eine sechste, soge-

nannte „digitale Perspektive“ angestellt (Straube et al. 2018). Aus der fachdidaktischen 

Forschung für den Primarbereich ist die Nutzung von Unterrichtsbausteinen, bspw. für den 

Grundschulmathematikunterricht (Brandt und Höck 2011) oder den Grundschulmusikunterricht 

(Brinkmann und Ries 2013), verbreiteter. 

 

Abbildung 5.2: Schematische Darstellung des Entstehungsprozesses der Unterrichtsbausteine 

Nach diesen Recherchen wurde das Konzept der Unterrichtsbausteine daher näher in Betracht 

gezogen, welches sämtliche der oben genannten Punkte eins bis fünf erfüllt. Neben zahlreichen 

durch Schulbuchverlage veröffentliche Unterrichtsbausteine prägte vor allem das Projekt63 „Fit 

von klein auf – Unterrichtsbausteine“ der BKK64 Gesundheitsförderung für Kitas und Schulen das 

Format der informatischen Unterrichtsbausteine in diesem Forschungsvorhaben. Für das For-

schungsvorhaben wurden nach Anraten der Lehrpersonen Änderungen am bestehenden Konzept 

vorgenommen. Der Aufbau der Unterrichtsbausteine wird nachfolgend geschildert. 

5.4.2 Aufbau und Inhalt der Unterrichtsbausteine 

Für den Aufbau der Unterrichtsbausteine fand, wie beschrieben, zunächst eine Orientierung an 

den Unterrichtsbausteinen des Projekts „Fit von klein auf – Unterrichtsbausteine“ der BKK statt. 

In diesem werden u. a. die Dauer, die benötigten Materialien sowie „Erfahrungsmöglichkeiten“ 

skizziert. Weiterhin findet eine Phasierung65 über ein reduziertes Artikulationsschema, mit „Die 

Unterrichtsstunde im Überblick“ bezeichnet, sowie eine Ausweisung von Lernzielen statt, wel-

che jedoch nicht an einen Lehrplan oder an anderes Bildungsdokument angebunden sind. Diese 

Struktur wurde um weitere didaktische Elemente erweitert, welche in Kooperation mit den Lehr-

personen (siehe Abbildung 5.2) entwickelt wurden. Die Lehrpersonen favorisierten einen 

 
63 Die Webseite lautet www.fitvonkleinauf.de, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 
64 Betriebskrankenkassen 
65 Unter Phasierung wird im didaktischen Kontext die Aufteilung von Unterricht in Phasen verstanden. 

Schule

Hochschule

Konzept

Unterrichtsbausteine

Unterricht

Entwicklung

Evaluation Erprobung

Wer#_CTVL0019e2fe2b5f69f4d929ae8e7d5e4745b86
http://www.fitvonkleinauf.de/
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Aufbau, welcher an die Vorlagen der Studienseminare (in NRW: ZfsL) zur Planung von Unterricht 

angelehnt war. Neben dieser Erweiterung fanden auch Änderungen an der Struktur der Unter-

richtsbausteine des Projekts „Fit von klein auf – Unterrichtsbausteine“ statt. Die 

Lernzielorientierung wurde zugunsten einer Kompetenzorientierung aufgebrochen und an den 

Lehrplan für das Fach Sachunterricht in NRW sowie die Kompetenzen für informatische Bildung 

im Primarbereich der GI gekoppelt (MSW 2008, S. 37 ff.; Gesellschaft für Informatik (GI) 2019). 

Es fand eine Erweiterung des Artikulationsschemas, bspw. um einen didaktisch-methodischen 

Kommentar, statt und es wurden die gebräuchlichen Bezeichnungen für Unterrichtsschritte bzw. 

-phasen („Einleitung“, „Erarbeitung“, „Sicherung“) anstatt der Bezeichnungen „Einleitung“, 

„Hauptteil“ und „Abschluss“ verwendet. Diese Struktur wurde von den Lehrpersonen in Vorbe-

reitung auf die Durchführung der Unterrichtsbausteine positiv aufgenommen und führten in der 

Tat zu einem hohen, strukturellen Wiedererkennungswert. 

Kernanliegen: In diesem wird den Lehrpersonen eingangs vermittelt, welche Ziele mit dem Bau-

stein verfolgt werden. 

Paradigma: In Gesprächen mit Grundschullehrpersonen stellten sich hinsichtlich des Einsatzes 

von Informatiksystemen zwei dichotome Gruppen dar. Zum einen die Lehrpersonen, an deren 

Schulen keine umfangreiche Ausstattung mit Informatiksystemen existierte. Sie waren grund-

sätzlich an der Förderung informatischer Bildung in ihrem eigenen Unterricht interessiert, sahen 

jedoch die mangelnde Ausstattung mit Informatiksystemen als eklatanten Hinderungsgrund für 

das Vorhaben an. Demgegenüber zeigte sich eine Gruppe von Lehrpersonen, an deren Schulen 

eine umfangreiche Ausstattung mit Informatiksystemen existierte. Diese Lehrpersonen waren 

stark daran interessiert, informatische Bildung unter Nutzung von Informatiksystemen zu för-

dern. Vor dem Hintergrund dieser Situation wurde entschieden, die Unterrichtsbausteine in die 

Bereiche plugged und unplugged zu differenzieren. Erstgenannter Bereich sieht die Nutzung von 

Informatiksystemen vor, letztgenannter sieht dies nicht vor. 

Informatische Vorkenntnisse: Hier wird explizit ausgewiesen, dass die Lehrpersonen von keinen 

bestehenden informatischen Kompetenzausprägungen bei den Schülerinnen und Schülern aus-

gehen müssen, um den avisierten Kompetenzerwerb innerhalb des jeweiligen Bausteins 

erfolgreich durchzuführen. 

Fachübergreifende Vorkenntnisse/Fähigkeiten: In den Unterrichtbausteinen wurde auf methodi-

sche Fähigkeiten sowie vereinzelt auf fachliche Vorkenntnisse aus anderen Fächern 

zurückgegriffen. Diese werden ausgewiesen, um den Lehrpersonen einen Orientierungsrahmen 

bei der Umsetzung des Bausteins in einer spezifischen Lerngruppe zu ermöglichen. 

Klasse: Es findet eine Differenzierung zwischen Klasse eins bis zwei und Klasse drei bis vier statt. 

Eine solche Abgrenzung lässt sich auch in Lehrplänen (MSW 2008) und anderen Bildungsdoku-

menten (exemplarisch Gesellschaft für Informatik (GI) 2019) wiederfinden. Bei der Einordnung 

wurden die bei der Entwicklung der Bausteine beteiligten Lehrpersonen um Unterstützung gebe-

ten. 

Dauer: Dies war im Zuge der bereits erwähnten engen Taktung von bereits existierenden Pla-

nungsabläufen der Lehrpersonen (zumeist mittels Halbjahresplanungen) bedeutsam und 
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bestärkte in der Retrospektive viele Lehrpersonen zur Teilnahme an der Durchführung eines Bau-

steins. Durch die Tatsache, dass der Unterricht überwiegend von der Klassenlehrerin oder dem 

Klassenlehrer durchgeführt wird, konnten die Bausteine auch auf drei Einzelstunden ausgelegt 

sein und anteilig auf die anschließende Stunde oder Doppelstunde ausgedehnt werden. 

Thema: Über das Thema des Bausteins wird den Lehrpersonen ein erster Zugang zum vermittel-

ten Inhalt sowie zum didaktisierten Gegenstand ermöglicht. Durchgängiger Leitaspekt war 

zudem, dies gilt für die gesamte Planung der Bausteine, die Annahme, dass die Lehrpersonen 

über keine informatische Bildung verfügten. Das Unterrichtsthema stellt für viele Lehrpersonen, 

insbesondere jüngere Lehrpersonen, die erst in den letzten Jahren das Referendariat im Zuge der 

zweiten Lehrerbildungsphase absolviert haben, ein wichtiges Beschreibungsmerkmal dar. Über 

das Thema können wichtige Aspekte auf die zu erwartende Unterrichtseinheit entnommen wer-

den. Es wird eine didaktische Perspektive skizziert, es wird ein Gegenstand genannt und die zu 

fördernden Kompetenzen bei den Schülerinnen und Schüler können anhand verwendeter Ope-

ratoren antizipiert werden. 

Themengebiet: Das Thema soll in einen größeren Kontext eingebunden werden, welcher über das 

Themengebiet ausgewiesen wird. Hierüber wird den Lehrpersonen einerseits eine Hilfestellung 

bei der Zuordnung des Bausteins gegeben und sie werden andererseits animiert, sich mit weite-

ren Inhalten und Gegenständen innerhalb des Themengebiets autodidaktisch 

auseinanderzusetzen. 

Inhalt und Gegenstände: Beide Unterrichtsmerkmale werden nochmals explizit aufgeführt, um 

den Lehrpersonen die Möglichkeit zu geben, eine Differenzierung zwischen diesen vorzunehmen 

und sie auf das Thema zu beziehen. Während ein Inhalt ein fachlich bedeutsames Konzept be-

schreibt, werden über den Gegenstand exemplarische Beispiele ausgewiesen, über die der 

(abstrakte) Inhalt verdeutlicht werden kann. 

Benötigte Materialien: Sämtliche Materialien werden aufgeführt, um insbesondere bei den Bau-

steinen mit einem hohen Anteil von textuellen Materialien eine Hilfestellung bei deren 

Reproduktion für eine spezifische Klassenstärke zu geben. 

Benötigte Medien: Die Wahl der Medien ist u. a. bei der Wahl des Raumes bedeutsam, in der der 

Unterrichtsbaustein durchgeführt wird. Darüber hinaus werden auch die entsprechenden Kom-

petenzen der Schülerinnen und Schüler bei der Nutzung spezifischer Medien vorausgesetzt. 

Auch die Lehrperson sollte im Umgang mit den ausgewiesenen Medien kompetent sein. 

Geförderte Kompetenzen der Informatik: Hier werden Kompetenzen genannt, die nach Ansicht 

des Autors in den jeweiligen Unterrichtsbausteinen gefördert werden. Es werden hierbei die 

Kompetenzerwartungen sowie ein Inhalts- und ein Prozessbereich angegeben, denen die Kom-

petenzen zugeordnet werden können. Grundlage bilden die Kompetenzen für informatische 

Bildung im Primarbereich der GI (vgl. Gesellschaft für Informatik (GI) 2019). 

Geförderte Kompetenzen des Sachunterrichts: Der Lehrplan des Faches Sachunterricht in NRW 

(vgl. MSW 2008, S. 37 ff.) basiert auf einem Kompetenzmodell, welches Kompetenzen in Berei-

che und weiterhin in Schwerpunkte gliedert. Die im Unterrichtsbaustein geförderten 
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Kompetenzerwartungen aus dem Sachunterricht werden ausgewiesen und einem Bereich sowie 

einem oder zwei Schwerpunkten zugeordnet. Durch den sehr breit gefächerten Bildungsan-

spruch des Faches Sachunterricht sowie die Tatsache, dass die Lehrpersonen den 

Sachunterricht als möglichen Ort informatischer Bildung benannten, fand eine Fokussierung auf 

dieses Schulfach statt. Es soll jedoch darauf hingewiesen werden, dass informatische Kompe-

tenzen auch mit anderen Grundschulfächern, bspw. dem Mathematik- oder Deutschunterricht, 

verzahnt werden können. 

Didaktischer Schwerpunkt: Dieser nahm für die Lehrpersonen eine wichtige Rolle ein, da sie hier 

die Möglichkeit hatten, sich dem Unterrichtsbaustein fachlich und fachdidaktisch anzunähern 

und diesen zu durchdringen. Der didaktische Schwerpunkt untergliedert sich in nachfolgende 

Punkte: 

Relevanz für die Schülerinnen und Schüler: Hier wird für alle Unterrichtsbausteine ein Alltags-

bezug für die Schülerinnen und Schüler aufgezeigt. Insbesondere in der Grundschule hat 

dies eine hohe Priorität und bestimmt auch stark auf affektiver Ebene, ob die Lehrpersonen 

die zu vermittelnden Inhalte als bedeutsam für ihren Unterricht ansehen. 

Relevanz für Schule und Sachunterricht: Neben der Bedeutung für die Schülerinnen und 

Schüler ist für viele Lehrpersonen auch die Frage nach der Bedeutung für ihren Unterricht, für 

den Bezug zu anderen Fächern und für den Bildungsauftrag der Grundschule allgemein be-

deutsam. Dies wird hier skizziert. 

Didaktischer Kommentar: Dieser stellt den Kern des didaktischen Schwerpunkts dar und 

weist den Ablauf und die Ziele des Unterrichtsbausteins auf unterschiedlichsten Ebenen aus. 

Dazu gehört zum einen der fachliche Inhalt, der erläutert wird. Dazu gehören zum anderen 

fachdidaktische Fragestellungen und Begründungen. Auch mögliche Schülerfragen oder kog-

nitive Brüche werden aufgezeigt. 

Geplanter Verlauf des Unterrichts (Artikulationsschema): Im Artikulationsschema wird tabella-

risch der Verlauf des Bausteins skizziert und unter verschiedenen Facetten betrachtet. Über die 

Spalte „Phase“ findet sowohl eine zeitliche Einordnung als auch eine Einordnung zu Unterrichts-

phasen statt. In „Unterrichtsinhalte“ wird grob skizziert, welche Inhalte mit der jeweiligen Phase 

verknüpft sind und dort vermittelt werden. Unter „Sozial-/Arbeitsform“ wird auf die den Lehrper-

sonen bekannten Sozialformen nach Hilbert Meyer sowie die Arbeitsformen (Handlungsmuster) 

verwiesen (Meyer 1994). In der Spalte „Material/Medien“ wird aufgeführt, welche von diesen in 

der entsprechenden Unterrichtsphase zum Einsatz kommen. In der letzten Spalte, „didaktisch-

methodischer Kommentar“, werden fachdidaktische Aspekte aufgeführt, die in der jeweiligen 

Unterrichtsphase bedeutsam bzw. zu beachten sind oder der Hilfestellung für die Lehrpersonen 

dienen können. 

Anhang: Im Anhang werden Materialien aufgeführt, welche in Papierform, als Folien für den OHP 

oder mittels sogenannter digitaler Medien im Unterricht Anwendung finden. Dazu gehören auch 

Arbeitsblätter für die Schülerinnen und Schüler sowie Material zu Lehrer- und Schülersicherung 

in schriftlicher Form. 
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Die inhaltliche Ausrichtung der drei Unterrichtsbausteine erfolgte in enger Kooperation mit den 

beteiligten Lehrpersonen, jedoch wurden einige Entscheidungen und Parameter vorab vom For-

scher festgelegt. Zunächst sollten die im GI-Kompetenzmodell ausgewiesenen Inhaltsbereiche 

breit angesprochen werden. Eine zu starke Fokussierung, bspw. auf Informatiksysteme, würde, 

so die Befürchtung, zu einer selektiven Vermittlung von Vorstellungen zur Informatik und zum 

Informatikunterricht führen. Zudem sollten die Lehrpersonen die Möglichkeit haben, abhängig 

von ihren Vorstellungen aus mehreren Bausteinen für die Durchführung in ihrem Unterricht zu 

wählen, welche wiederum eine inhaltliche Anbindung an ihr Informatik-Vorstellungssystem er-

möglichen würden. Neben dieser Differenzierung anhand von Inhaltsbereichen erfolgte 

ebenfalls eine Differenzierung bzgl. der Paradigmen plugged und unplugged. Durch die mentale 

Kopplung von Informatik an Informatiksysteme unter Grundschullehrpersonen (vgl. Borowski 

2014, S. 34) hatten diese dadurch die Möglichkeit, informatische Themen mittels als auch ohne 

Informatiksysteme in ihrer Klasse zu vermitteln. 

Unterrichtsbaustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“: In diesem Unterrichtsbaustein setzen 

sich die Schülerinnen und Schüler mit Aspekten der Kryptographie auseinander. Die Kryptoana-

lyse wird nur marginal tangiert. Sie lernen unterschiedliche kryptografische Verfahren (Caesar-

Chiffre, Skytalen, Schlüssel-Schloss-Prinzip) kennen, wenden diese an und vergleichen sie hin-

sichtlich ihres Sicherheitsgrads. Hierbei wird von den Verfahren auf die Prinzipien der 

symmetrischen und asymmetrischen Verschlüsselung abstrahiert. Der Baustein ist für die Klas-

sen drei bis vier konzipiert und ist dem unplugged-Paradigma zugeordnet. 

Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit Scratch®“: In diesem Baustein erfolgt ein erster 

Zugang zu Kontrollstrukturen mittels der blockorientierten Programmiersprache und -umgebung 

Scratch®. Diese Schülerinnen und Schüler sollen zunächst ihre Kreativität nutzen, um eigene Ab-

läufe in Scratch umzusetzen. Durch gezielte Impulse und Arbeitsaufträge werden in diese ersten 

Projektideen Kontrollstrukturen eingeführt, dazu zählen die bedingte Abfrage und der Zyklus. 

Der Baustein ist ebenfalls für die Klassen drei bis vier konzipiert und ist dem plugged-Paradigma 

zugeordnet. 

Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“: In diesem Baustein setzen sich 

die Schülerinnen und Schüler mit dem algorithmischen Grundbaustein der Sequenz sowie dem 

Prinzip der Datenspeicherung auseinander. Dies geschieht über den Lernroboter Bee-Bot®, wel-

cher über physische Tasten gesteuert werden kann und dessen Eingaben gespeichert, erweitert 

und erneut abgerufen werden können. Darüber hinaus erfolgt, neben der Implementierung, auch 

ein Bezug zur Modellierung, da die Schülerinnen und Schüler mittels Karten den geplanten Weg 

des Bee-Bots® modellieren sollen. Der Baustein ist für die Klassen eins bis zwei (Schuleingangs-

phase) konzipiert und ist dem plugged-Paradigma zugeordnet. 

Die drei entwickelten Unterrichtsbausteine werden hinsichtlich ihrer Ziele und Entstehung im 

Anhang dieser Arbeit in den Abschnitten D, E und F vollständig präsentiert: Es werden anhand 

von Änderungstabellen die Zusammenarbeit mit den Lehrkräften gemäß des Design-Based-

Research-Ansatzes protokolliert sowie die Handreichungen inklusive der Unterrichtsmaterialien 

aufgezeigt. Eine formative Evaluation der Unterrichtsbausteine erfolgt in Abschnitt G. 
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5.5 Zusammenfassung 

Die den Forschungsstilen und Methodologien der Grounded Theory (GT) und des Design-Based 

Research entlehnten bzw. übernommenen Methoden zeigten sich für das Forschungsvorhaben 

als zielführend und effektiv nutzbar. Es waren nur geringe Anpassungen, wie die Reduktion des 

Prozessmodells nach Euler von sechs auf fünf Phasen, nötig. Im Gegensatz zum hypothesenprü-

fenden-theorietestenden Zugang, der noch zu Beginn dieses Forschungsvorhabens genutzt 

wurde, zeigte sich der hypothesen- bzw. theoriegenerierende Zugang als gegenstandsangemes-

sener für das Forschungsvorhaben. Einige methodische Entscheidungen müssen als 

Kompromisse aufgefasst werden, die den Widrigkeiten im Feld geschuldet sind. Dazu zählt 

bspw. die Tatsache, dass das theoretische Sampling nicht im vollen Umfang genutzt werden 

konnte. Die Ausgestaltung der didaktisch-methodischen Handreichungen wurde durch die an 

der Entwicklung der Bausteine beteiligten Lehrpersonen unterstützt und sie nahmen durch ihre 

fachliche Expertise Einfluss auf deren Struktur sowie Umfang. Kritisiert werden muss zudem die 

Entwicklung eines individuellen Transkriptionsregelsets. 



 

 

TEIL II: 
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6 Systematisierung 

Die in der Datenauswertung aufgedeckten Vorstellungen der Lehrpersonen sind einerseits 

höchst individuell und nehmen unterschiedliche Funktionen mit abweichender Bedeutung im 

jeweiligen Vorstellungssystem (belief-system) ein. Andererseits verbindet die Lehrpersonen eine 

ähnliche Berufsbiografie und Erwartungshaltung an Informatik in der Grundschule. Zur Systema-

tisierung werden, wie in Abbildung 6.1 dargestellt, drei Zugänge gewählt: Zum Ersten wird ein 

Kategoriensystem (siehe Abschnitt 6.8) entwickelt, welches die Vorstellungen der Grundschul-

lehrpersonen zunächst auf inhaltlicher Ebene strukturiert. Zum Zweiten werden zentrale 

Konzepte (siehe Abschnitt 7) herausgestellt, auf denen die Vorstellungen fundieren. Zum Dritten 

werden Einzelfälle (siehe Abschnitt 8) vorgestellt, in denen die Vorstellungen und Konzepte auf 

exemplarischer Ebene verdeutlicht werden. Abschließend werden die Ergebnisse aus den drei 

Systematisierungszugängen zusammengeführt und auf die Forschungsfragen RQ1 bis RQ2 pro-

jiziert (siehe Abschnitt 9). Unter Systematisierung wird hierbei der Prozess der Ordnung, 

Strukturierung, Verknüpfung, und Abstraktion der aufgedeckten informatikbezogenen Vorstel-

lung der interviewten Lehrpersonen verstanden. Unter Kategorien werden Bezeichnungen für 

subsummierte Vorstellungen verstanden. Die Menge dieser Bezeichnungen bildet das Katego-

riensystem. Als Konzepte werden zentrale Ideen verstanden, die den Vorstellungen der 

Lehrpersonen zugrunde liegen und deren Bildung, Existenz und Veränderung prägen. Das dafür 

eingesetzte Kodierschema, bestehend aus offener, axialer und selektiver Kodierung, wurde be-

reits in Abschnitt 4.1.1 erläutert. Eine erste Systematisierung der Lehrervorstellungen auf 

Grundlage bestehender Forschungsarbeiten erfolgte bereits in Abbildung 2.7. 

 

Abbildung 6.1: Der adaptierte Forschungsprozess für dieses Forschungsvorhaben nach der Grounded Theory (GT) 

auf Grundlage der Eingangsinterviews 

Die Auseinandersetzung mit der Forschungsfrage RQ4 erfolgt in Teil III dieser Arbeit. Um einen 

persönlicheren Bezug zu den Lehrpersonen herzustellen, wurden für sämtliche Interview-

teilnehmerinnen und -teilnehmer geschlechtsspezifische Pseudonyme vergeben. Diese werden 
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anhand der folgenden Tabelle ausgewiesen und den Interviewcodes zugeordnet. Darüber hinaus 

wurde, um einen ersten Bezug zu den Interviews zu ermöglichen, die Interviewdauer und der 

Interviewort angegeben. Die Interviews weisen hinsichtlich ihrer Dauer eine hohe Streuung (Dis-

persion) auf (𝑠 ≈ 26 min) und lagen im arithmetischen Mittel bei rund 23 Minuten. Die 

Interviews konnten meist an ruhigen Orten innerhalb der Schulgebäude stattfinden: 

Tabelle 6.1: Übersicht über quantitative Daten zu den Eingangsinterviews 

№ Pseudonym Geschlecht Interviewcode Interviewdauer 

(MM:SS) 

Interviewort 

1 Elias m IGS_T_20160905 10:53 Lehrerzimmer 

2 David m IGS_20161115 30:17 Lehrerzimmer 

3 Jonas m IGS_20161213 21:33 Schulbibliothek 

4 Carla w IGS_20170302 27:27 Leerer Klassenraum 

5 Peter m IGS_20170309 26:54 Büro 

6 Tim m IGS_20170314 16:47 Büro 

7 Jana w IGS_20170321 14:40 Leerer Klassenraum 

8 Barbara w IGS_20170426 42:44 Büro 

9 Melanie w IGS_20170522 28:37 Büro 

10 Cornelia w IGS_20170919 25:06 Büro 

11 Sabrina w IGS_20171017 09:49 Büro 

 

6.1 Informatikbezogene Vorstellungen über Kinder und deren 

Bezugspersonen 

Die nachfolgenden von den Lehrpersonen explizierten Vorstellungen werden zur Beantwortung 

der Forschungsfrage RQ3 herangezogen. Die Vorstellungen betrafen die folgenden Bereiche: 

 

Abbildung 6.2: Tangierte Bereiche von Lehrervorstellungen durch die von den interviewten Lehrpersonen 

explizierten Vorstellungen über Kinder und deren Bezugspersonen 

Sowohl das Alter als auch das Geschlecht von Kindern stellten für die interviewten Lehrpersonen 

bedeutsame Merkmale innerhalb ihres informatikbezogenen Vorstellungsystems dar. Das Alter 

wird als große Herausforderung in Bezug auf die zu vermittelnden Kompetenzen angesehen. Dies 

umfasst die kognitive, affektive und psychomotorische Entwicklung gleichermaßen. Häufig 

stand das Informatiksystem hierbei im Zentrum der Überlegungen der Lehrpersonen. Die Ent-

wicklung der Kinder wurde dabei einerseits auf die Nutzung aber auch auf die möglichen 

Gefahren beim Einsatz von Informatiksystemen bezogen. Eine altersspezifische Differenzierung 

bei den zu vermittelnden Kompetenzen wurde von einigen Lehrpersonen erwähnt, es zeigten 
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sich jedoch sehr heterogene Vorstellungen bezüglich einer solchen Differenzierung. Einige Lehr-

personen sahen in der Schuleingangsphase66 zunächst eine Bedienschulungen und in den 

Klassen drei bis vier eine Produktion von Texten oder Präsentationen als sinnvoll an. Andere 

Lehrpersonen erachteten es hingegen als zielführender, in der Schuleingangsphase zunächst 

die Funktionsweise von Informatiksystemen zu behandeln – teils ohne deren Einsatz –, um in 

den höheren Klassen den gezielten Einsatz von Anwendungen unter Berücksichtigung zuvor er-

worbener Kenntnisse zu thematisieren. Auch das Geschlecht der Schülerinnen und Schüler 

wurde von einigen Lehrpersonen in ihre Überlegungen einbezogen. Mädchen wurden als aversi-

ver und zurückhaltender bei der Nutzung von Informatiksystemen eingeschätzt. Es lassen sich 

Parallelen zu den Studienergebnissen Margolis und Fishers zu Women in Computing erkennen 

(Margolis und Fisher 2003, S. 16). Dennoch wurde nicht von einer natürlichen „Informatik-Prä-

disposition“ der Jungen ausgegangen. Eine Lehrperson differenzierte zwischen qualitativer und 

quantitativer Nutzung von Informatiksystemen: 

Was (.) den (1) Umgang (.) also was das Können im Umgang sozusagen angeht, hab’ ich das Gefühl, 

dass es sich eher schließt. //Mhm// Aber was den (1) die (.) ähm, Quantität (.) am Umgang mit dem 

Computer angeht. Also wie oft sie sich mit Computer auch außerhalb der Schule auseinandersetzten 

//°((kr))°// da hab’ ich das Gefühl, dass die Schere oft größer wird [Mhm] aber auch- (2). 

[Melanie, IGS_20170522, 16:04] 

Andere Lehrpersonen sahen zudem die Aufgaben und Funktionen eines Informatikunterrichts 

darin, das Interesse von Mädchen für Informatik zu wecken bzw. zu fördern: 

Dass eben vielleicht auch die Angst genommen ist oder eben auch dieses, ähm, einer- an der 

weiterführenden Schule, wenn die Kinder in die Pubertät kommen, entwickeln sie sehr stark Interessen, 

die auf das Geschlecht bezogen sind. Das heißt, hauptsächlich Jungs gehen in diesen 

Informatikbereich. Wenn aber die Kinder schon am Anfang in der Grundschule wirklich heiß gemacht 

worden sind auf das Thema, wo das noch nicht so entscheidend ist, bin ich ein Junge oder ein 

Mädchen, kann ich mir vorstellen, dass eben auch viele Mädchen mehr in diesen Bereich gehen 

könnten. //Mhm// (3). 

[Tim, IGS_20170314, 06:47] 

Die Affinität für Informatik, die von einigen Lehrpersonen stärker den Jungen zugeschrieben 

wurde, wurde auf drei Faktoren zurückgeführt. Zum Ersten seien im Haushalt der Eltern als solche 

erkennbare Informatiksysteme vorhanden – bspw. in Form von Smartphones oder Tablets. Auch 

Knobelsdorf weist daraufhin, dass das „familiäre soziale Umfeld“ einen Einfluss auf die von ihr 

untersuchten biographischen Lern- und Bildungsprozesse im Handlungskontext der Compu-

ternutzung hat (Knobelsdorf 2011, S. 120, 136). Auch Müller stellt einen „familiären Einfluss“ 

bei der Entwicklung eines Bildes der Informatik fest (Müller 2017, S. 230, 232 ff.). Zum Zweiten 

hätten die Eltern eine positive Einstellung gegenüber dem Einsatz von Informatiksystemen und 

würden den Kindern deren Nutzung gestatten oder sie dazu ermutigen. Als dritter, gesonderter 

Punkt kann hierbei die hohe Attraktivität von Spielekonsolen angeführt werden. Der dritte Punkt 

findet verstärkt in Peergroups statt und führt nach Ansicht der Lehrpersonen auch dazu, dass 

Kinder bewusst Kontakt zu bestimmten Peergroups aufnehmen würden, um außerhäuslichen 

Kontakt mit Informatiksystemen zu erlangen. Dies finde besonders dann statt, falls die Nutzung 

 
66 Diese umfasst die Klassen eins bis zwei. Der Begriff findet nicht in allen Bundesländern Anwendung. 
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von Informatiksystemen durch die Kinder von den Eltern als kritisch beurteilt wird und die Kinder 

keinen oder einen beschränkten Zugang zu diesen Systemen erhalten würden. Auch auf die Be-

deutung von Peergruppen für die biographischen Lern- und Bildungsprozesse bzw. für den 

Berufswahlprozess von Informatiklehrkräften weisen Knobelsdorf und Müller hin (Knobelsdorf 

2011, S. 289 ; Müller 2017, S. 204, 223). Die hier interviewten Lehrpersonen bezogen sich im 

Kontext der kritisch gestimmten Eltern auf die Aufgaben und Ziele der Grundschule, wie sie bspw. 

in den Richtlinien und Lehrplänen für die Grundschule in NRW (MSW 2008) ausgewiesen sind: 

„Schülerinnen und Schüler werden befähigt, verantwortlich am sozialen, gesellschaftlichen, 

wirtschaftlichen, beruflichen, kulturellen und politischen Leben teilzunehmen und ihr 

eigenes Leben zu gestalten.“ 

(MSW 2008, S. 11) 

Besonders der Bezug zum beruflichen, sozialen und gesellschaftlichen Leben wurde von den 

Lehrpersonen erwähnt. Die Nutzung von Informatiksystemen, sowohl auf der Ebene der Bedie-

nung der Hardware als auch der Software, sei für die meisten Berufszweige essenziell und müsse 

demnach auch in der Grundschule angebahnt werden. Einige Lehrpersonen sahen hierbei jedoch 

auch die Aufgaben der Grundschule in der gezielten – im Gegensatz zur unreflektierten – Ver-

mittlung von Bedienkompetenzen. Doch auch die Verantwortung bei deren Bedienung sei 

bedeutsam für das gegenwärtige und zukünftige Leben der Kinder. So stelle der Datenschutz ein 

hohes Gut dar, welches es den Kindern zu vermittelt gelte, da hierzu wenig Bewusstsein bei 

ihnen existiere. Die zunehmende Durchdringung der beruflichen und privaten Umwelt mit Infor-

matiksystemen wurde hierbei auch kritisch betrachtet, überwiegend aber als notwendig und 

unvermeidlich angesehen. Eine Lehrperson äußerte die Analogie „Keine Rose ohne Dornen“ in 

diesem Zusammenhang. Insbesondere die Nutzung von Software aus der Gruppe der Textverar-

beitungs- und Präsentationsprogramme wurde als allgemeinbildend und auch 

wissenschaftspropädeutisch angesehen. Auf die Notwendigkeit des Verständnisses der Funkti-

onsweise von Informatiksystemen oder einzelner Komponenten gingen nur wenige 

Lehrpersonen ein. Bei ihnen wurde die Analogie des „Blicks hinter den Horizont“ mehrfach auf-

gegriffen und Vorstellungen eines Informatikunterrichts expliziert, der über die reine Nutzung 

von Informatiksystemen hinausgehen solle. Es wurde auch auf das lebensbegleitende Lernen 

der Kinder eingegangen. Dies wurde als hohe Herausforderung für die Lehrpersonen aufgefasst, 

die kaum abschätzen könnten, welche Entwicklungen den Kindern im Laufe ihres Lebens begeg-

nen würden und wie sie auf den Umgang mit diesen vorzubereiten seien. 

6.2 Vorstellungen von Informatik als Unterrichtsfach und 

wissenschaftliche Disziplin 

Die in diesem Abschnitt ausgewiesenen Vorstellungen der Lehrpersonen lassen sich den For-

schungsfragen RQ1 sowie RQ3 zuordnen. Es wurden die nachfolgenden Bereiche angesprochen: 
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Abbildung 6.3: Tangierte Bereiche von Lehrervorstellungen durch die von den interviewten Lehrpersonen 

explizierten Vorstellungen über Informatik als Unterrichtsfach und wissenschaftliche Disziplin 

Einige Lehrpersonen setzten sich mit der Frage auseinander, mit welchen Gegenständen Schü-

lerinnen und Schüler im Informatikunterricht konfrontiert werden und welche Kompetenzen sie 

erwerben sollten. Ihre Äußerungen lassen sich in die Dimensionen Nutzen, Verstehen, Gestalten 

und Bewerten einordnen. 

6.2.1 Nutzen 

Die Lehrpersonen bezogen sich auf Gegenstandsbereiche eines potenziellen Informatikunter-

richts, die sich auf einer sehr niederschwelligen Ebene ansiedelten. Sie gingen bspw. auf die 

sogenannte Internetrecherche ein und betrachteten es als Notwendigkeit, dass die Schülerinnen 

und Schüler sich hierüber über Themen und -gebiete bestehender Fächer informierten. Teilweise 

wurde die Legitimation hierfür auch außerhalb der Aufgaben von Grundschule verortet: 

[…] ich finde gre- prinzipiell ist es (.) grundlegend, dass man Me- mit Medien, Umgang mit EDV, dass 

das einfach wichtig ist und dass man das auch grundsätzlich in der Ausbildung irgendwie mal machen 

sollte. //Mhm// Bin ich ganz klar der Meinung. Zumal, das sieht man ja auch immer, wenn 

Bachelorarbeiten, Masterarbeiten geschrieben werden. Wenn man selber das überhaupt nicht 

beherrscht, neh? 

[Jonas, IGS_20161213, 11:46] 

In diesem Interviewauszug wird von einer Lehrperson der Umgang mit Informatiksystemen dem-

nach als Gegenstand beruflicher und akademischer Qualifikation verstanden, der bereits in der 

Grundschule angebahnt werden solle. Auch die Nutzung von Programmen aus der Gruppe der 

Textverarbeitungs-, Bildverarbeitungs- und Präsentationssoftware wurden genannt. Die Zieldi-

mension bestand hierbei in der reinen Nutzung im Kontext von Themen bestehender 

Grundschulfächer. Auch auf das Verfassen von E-Mails sowie die Nutzung von Konferenzpro-

grammen wurde Bezug genommen. Eine Lehrperson skizzierte einen gesellschaftlichen Wandel 

in der Kommunikation, der durch die Informatik geprägt und initiiert würde. Traditionelle Formen 

wie die Brieffreundschaft oder der Schüleraustausch seien durch digitale Formen, bspw. die E-

Mail oder digitale Kommunikationsplattformen, verdrängt worden. Gemeinsam haben diese Bei-

spiele, dass von den Lehrpersonen lediglich eine Nutzung dieser Programme für den Unterricht 

Unterrichtsfach
Bezugswissen-

schaft(en)
Schülerinnen 
und Schüler

Lehren und 
Lernen 

(epistemolo-
gisch)

Kontext und 
Umgebung

Schule, 
Curriculum und 

Bildungsad-
ministration

Unterrichts-
methoden



160  Teil II Explizit-bewusste Lehrervorstellungen 

 

intendiert wird. Die Informatik wird hierbei als eine wissenschaftliche Disziplin verstanden, die 

diese Programme entwickelt. Der Informatikunterricht befasse sich mit dem Einsatz dieser Pro-

gramme im Unterricht oder stelle sie lediglich bereit. 

6.2.2 Verstehen 

Einige Lehrpersonen sahen die Aufgaben der Informatik über eine reine Nutzung von Program-

men hinausgehend. So wurde auch hier die sogenannte Informationsrecherche angesprochen, 

jedoch um Aspekte der Sensibilisierung, der Thematisierung von Gefahrenpotenzial und der Vor- 

bzw. Nachteile angereichert. Auch das Informatiksystem und dessen Funktionsweise rückte zu-

nehmend in den Fokus. Funktionsweise von Eingabegeräten oder des gesamten 

Informatiksystems sollten mit den Schülerinnen und Schülern behandelt werden. Auch auf der 

Seite der Software wurde bspw. auf ein Verständnis für das Binärzahlsystem eingegangen oder 

die Funktion von Dateinamen. Eine Lehrperson ging hierbei auch auf das Betriebssystem und 

dessen Funktion ein: 

Ich meine gibt ja auch ((r)) ’en Betriebssystem. Das man das kennenlernt und weiß was man da alles 

mit dem Betriebssystem machen kann, heutzutage arbeitet man ja hauptsächlich nur mit’m PC an (mit 

der) Software. (Ich denk mal mit der Hardware @(.)@) (1) //(      )] (     ) 

[Barbara, IGS_20170426, 00:34] 

Die Möglichkeit einer Gestaltung von Informatiksystemen wurde hingegen von diesen Lehrper-

sonen nicht angesprochen. 

6.2.3 Gestalten 

Vereinzelt gingen Lehrpersonen auch auf das Gestalten von Informatiksystemen durch Schüle-

rinnen und Schüler in mehrere Bereiche ein, die teilweise miteinander verschränkt waren. Dies 

war zunächst das Entwickeln von Algorithmen, die anschließend mittels Informatiksystemen im-

plementiert, teils aber auch ohne Informatiksysteme erfahren werden sollten. Im letztgenannten 

Teilbereich wurde ein starker Bezug zur Mathematik hergestellt. Konkrete Beispiele für solche 

Algorithmen stellten bspw. Strategien zur halbschriftlichen Addition oder Subtraktion dar. Auch 

auf das Konzept der Variablen wurde Bezug genommen und die sich dadurch ergebenen Mög-

lichkeiten für die Formalisierung eigener Ideen in Form von Algorithmen. Auch auf die 

Programmierung gingen die Lehrpersonen ein: 

Programmieren mittels Standardsoftware 

Eine Lehrperson griff in seinen Aussagen Standardsoftware auf, mittels der ein Bezug zur „Pro-

grammierung“ erfolgen sollte. Hierbei sollten die Schülerinnen und Schüler sich nach Ansicht 

der Lehrperson mit einem Textverarbeitungsprogramm (hier: Microsoft® Word®) auseinanderset-

zen und in diesem Kontext eine erste Einführung in programmiersprachliche Konzepte, 

möglicherweise über Makros, erhalten: 
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Ja, Informatik ist immer erstmal für mich, arbeiten mit nem Rechner mit nem Programm in irgendeiner 

Art und Weise. Also ähm (2) Sei es, dass man mit Word arbeitet, hat ja auch schon was mit Informatik 

zu tun, mit Programmieren. Ähm, (.) sei es, dass man weiß, wie man im Internet arbeitet. Wie man auf 

ähm, wie man richtig, der richtige Umgang mit Internet. Informatik ist für mich natürlich ganz viel 

Programme schreiben, ähm, irgendwelche Programme, die in irgendeiner Art und Weise dann helfen 

sollen, uns weiterzubringen. 

[Jonas, IGS_20161213, 00:18] 

Der Bezug zur „Programmierung“ wird auch von anderen Lehrpersonen vorgenommen, es wird 

hierbei jedoch nicht auf Standardsoftware verwiesen, sondern entweder auf Programmierspra-

chen bzw. -umgebungen, die aus der eigenen Schulzeit bekannt waren, oder Bezüge zu den 

Erfahrungen der eigenen Kinder hergestellt. Teils wurden jedoch keine konkreten Programmier-

sprachen bzw. entsprechende Werkzeuge genannt, sondern lediglich von „Programmierung“ 

oder „Programmieren“ gesprochen. Es ist fraglich, ob Jonas mit seinen Aussagen Ansätze einer 

Anwendungsorientierung aufgreift, etwa nach dem Berliner Modellversuch (vgl. Arlt und Koerber 

1980). Es ist vielmehr anzunehmen, dass die Programmierung nur ein Exkurs darstellt, welcher 

sich aus einer Orientierung anhand des Werkzeugs ergibt. Humbert mahnt: „Vielfach dominieren 

im Informatikunterricht nicht die zentralen Fachkonzepte, sondern Produkte und ihre Bedie-

nung/Benutzung als Missverständnis einer anwendungsorientierten Bildung.“ (Humbert 2006, 

S. 54) 

Programmieren mittels physical computing 

Einige Lehrpersonen setzten Informatiksysteme für didaktische Zwecke, bspw. aus der LEGO® 

Education-Serie, im Unterricht ein und identifizierten diese als informatischen Gegenstandsbe-

reich: 

Jaa, ähm, an der Schule, an der ich vorher war, hat ein Kollege Lego Education aufgebaut (.) und hat 

auch diese Kästen gekauft, wo die Kinder selber dann Programme geschrieben haben und auch selber 

Geräte entwickelt haben. Und das hat mich total fasziniert. //Mhm// 

[Cornelia, IGS_20170919, 00:45] 

Hierbei differenzierte Cornelia einerseits zwischen dem physischen Aufbau der Roboter und der 

Programmierung und andererseits zwischen einer „konkreten“ und „abstrakten“ Ebene mit Ver-

weis auf den Prozessbereich DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN: 

Darstellen und Interpretieren ist sicherlich auch e’n wichtiger Punkt. Das- ( ) ich hab jetzt Lego® 

Education im Blick. Da mussten die Kinder ja auch lernen vom Abstrakten zum Konkreten. //Mhm// Wie 

kann ich Symbole nehmen? Zeichen nehmen. So dass das auch jeder lesen kann. Die mussten ja in der 

Gruppe das auch machen. Wie kann ich das umsetzten? Ähm (.) ja das wär so’n Punkt. //Mhm// (6)  

[Cornelia, IGS_20170919, 19:34] 

Einige Lehrpersonen ordneten beide Bereiche der Informatik zu, während andere nur die Pro-

grammierung als Gegenstandsbereich innerhalb der Informatik verorteten. Auf konkrete 

Programmiersprachen wurde kaum eingegangen. Eine Lehrperson ging auf die Webseitenpro-

grammierung mittels HTML ein, betonte jedoch explizit, dass hierbei kein bestimmtes „Tool“ im 

Vordergrund stehen solle: 
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//*Mhm*// aber äh, ich sach mal in der Computer AG wenn da ko- was kommt, dann gucken wir uns 

schon mal an, wie is den so ne html Sprache aufgebaut //Mhm// oder wie funktioniert das, wenn ich 

ne Webseite programmiere, ohne jetzt öhm öh e’n bestimmtes Tool dafür zu haben. //Mhm// Aber das 

sind dann so ein zwei Cracks neh, die das interessiert und mit den gucken wir dann mal rein //*Mhm*// 

aber (.) sonst eher nicht nee @(1)@ 

[Jana, IGS_20170321, 01:15] 

Mehrfach wurde auf die Kryptologie als Gegenstandsbereich der Informatik verwiesen: 

Mhm. ( ) in, in, jedem Haushalt, gibt es mehrere Endgeräte wie Smartphones und Tablets. Kinder 

können jederzeit dran. Das heißt, selbst wenn wir nicht (se) Elternteil irgendwie eingrenzt oder sowas, 

irgendwie kommen die Kinder dran. Kinder sind ganz schnell im Internet heutzutage und ähm, dann 

ist natürlich so°ne° so ne Sache wie Verschlüsselung, eh wie gehe ich sicher im Internet um, enorm 

wichtig geworden. […] 

[Tim, IGS_20170314, 08:36] 

6.2.4 Bewerten 

Einige Lehrpersonen legten den Fokus auf die Wirkungs- und Folgenabschätzung von Informatik-

systemen auf die aktuelle und zukünftige Gesellschaft. Sie thematisierten die Ambivalenz beim 

Einsatz von Informatiksystemen, bei dem stets der Nutzen gegenüber den Kosten abgeschätzt 

werden müsse („Keine Rose ohne Dornen“). Auch Fragen nach dem Einsatz von Informatiksyste-

men im Unterricht wurden angesprochen. So bspw. die Frage, inwieweit sogenannte digitale 

Medien eingesetzt werden müssten und nicht analoge Medien verwendet werden könnten. 

Ebenso wurde angesprochen, welche Auswirkungen der Einsatz von Informatiksystemen in der 

Berufswelt auf bestimmte Berufszweige haben könnte. So führte eine Lehrperson aus: 

[…] Ich hab’ das Gefühl, so’n bisschen bin ich da noch mit drin. Ich kenn’ aber viele Menschen (.), die 

diesem Tempo gar nicht mehr folgen können. //Mhm// Die schon bei einfachen Sachen, wie äh Cloud 

Webserver (.), äh schon sagen „(   will ich) das geht mir zu weit. Da komm ich nicht mehr rein.“ Ich hab 

ma’mal Angst, dass ähm (.) das so weit von den Menschen weg ist, dass sie ähm (.) dass gar nicht 

mehr in Anführungsstrichen beherrschen, sondern dass es sie irgendwann beherrscht, ohne dass sie 

verstehen was da passiert. //Mhm// 

[Cornelia, IGS_20170919, 20:28] 

6.2.5 Weitere 

Einige Äußerungen ließen sich nicht distinkt einem der vorherigen Bereiche zuordnen. So gingen 

einige Lehrpersonen auf das Verhältnis zwischen informatischer Bildung und Medienbildung 

ein. Eine Lehrperson ordnete die Nutzung von Anwendungsprogrammen der Medienbildung zu 

und bezeichnete dies als „an der Oberfläche kratzen“. Eine klare Zuordnung von Inhalten zur 

Medienbildung oder zur informatischen Bildung erfolgte jedoch nicht: 
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Solche Sachen. Das ähm ist einfach wichtig. Dann Medienerziehung in dem Bereich ähm einfach zu 

wissen, was steckt hinter dem Internet eigentlich, was ist das Internet? Ähm, bin ich hier jetzt einfach 

nur auf meinem Computer oder lern ich jetzt mittlerweile: Ach guck mal, wenn ich jetzt irgend’ne Seite 

öffne, kann das irgend’n Server in China sein oder sowas, der mir irgendwelche Sachen dann 

verkaufen möchte, wo ich als Kind gar kein Einfluss d’rauf habe //mhm// also ganz viel 

Medienerziehung. 

[Jonas, IGS_20161213, 07:26] 

Auch die verwendeten Bezeichnungen waren uneinheitlich. So wurde teils von Medienbildung, 

teils von Medienpädagogik und teils von Medienerziehung gesprochen. Dies betraf auch die Be-

griffe „Neue Medien“ und „Digitale Medien“. Hier zeigen sich Parallelen zur Forschung innerhalb 

der Mediendidaktik, in der ebenfalls eine uneinheitliche Verwendung der genannten Begriffe 

konstatiert werden muss. So hält Petko fest: 

„Eine umfassende und allseits akzeptierte Definition, was Medien eigentlich sind, gibt es 

nicht.“ 

(Petko 2014, S. 13) 

Peschel unternimmt den Versuch, die Begriffe Medienpädagogik, -didaktik, -erziehung, -bildung 

sowie -kompetenz zu definieren und systematisieren (Peschel 2011, S. 454, Abbildung 21.1). 

Hug wiederrum führt dies für die Begriffe Medienerziehung, -didaktik, -kunde und -forschung 

durch (Hug 2002, 195–197). Eine Differenzierung anhand der Dimensionen Nutzen, Verstehen, 

Gestalten und Bewerten lässt sich, nicht zwingend unter Verwendung gleicher Bezeichnungen, 

in der fachdidaktischen Literatur wiederfinden. So skizziert Puhlman drei „Kompetenzklassen 

informatischer Literalität“: Anwendung, Gestaltung, Entscheidung (Puhlmann 2003, S. 138 ; 

Puhlmann 2004, S. 3 f.). 

6.2.6 Zusammenfassung 

Aus den Aussagen der interviewten Lehrpersonen lassen sich verschiedene Gegenstandsberei-

che ableiten, die sie als genuin informatisch erachtet haben. Dazu zählt die Programmierung. 

Sie wird in einem gestalterischen Kontext verstanden. Sowohl von Informatiksystemen entkop-

pelte Programmierung als auch Programmierung von Informatiksystemen, bspw. von Robotern, 

wurden erwähnt. Eng verschränkt mit der Programmierung scheint die Algorithmik zu sein, die 

die Lehrpersonen mit dem Mathematikunterricht und den sogenannten Rechenstrategien verbin-

den. Das informatische Spezifikum an der Algorithmik wird im Bereich der Implementierung 

verstanden. Darüber hinaus wurde auch eine hohe Bandbreite an Nutzungs- und Verständnisas-

pekten im Kontext von Informatiksystemen genannt. Dies reichte von der reinen Nutzung von 

Applikationen über deren Programmierung bis zur Thematisierung der dahinterliegenden Ab-

läufe (bspw. für einen Webbrowser). 

6.2.7 Konzepte 

Die Vorstellungen der Lehrpersonen zu informatischen Gegenstandsbereichen lassen sich fol-

gendermaßen systematisieren: 



164  Teil II Explizit-bewusste Lehrervorstellungen 

 

 

Abbildung 6.4: Anhand der erhobenen Vorstellungen der Lehrpersonen abgeleitete Konzepte zu informatischen 

Gegenstandsbereichen 

6.3 Informatikbezogene Vorstellungen über Lehrpersonen 

In diesem Abschnitt werden informatikbezogene Vorstellungen der interviewten Lehrpersonen 

ausgewiesen, welche sich der Forschungsfrage RQ1 zuordnen lassen. Diese Vorstellungen las-

sen sich den nachfolgenden Vorstellungsbereiche zuweisen: 

 

Abbildung 6.5: Tangierte Bereiche von Lehrervorstellungen durch die von den interviewten Lehrpersonen 

explizierten Vorstellungen über Lehrpersonen 
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engagieren. Der Zugang über solche Fortbildungen müsse mit einem hohen Praxisanteil und un-

ter Einsatz praxiserprobter Unterrichtsmaterialien erfolgen, um die Kolleginnen und Kollegen 

zum einen fachlich nicht zu überfordern und zum anderen, um die Motivation zu erhöhen. Hier-

bei nehmen die Lehrpersonen Bezug zum Theorie-Praxis-Konflikt, der unter Abschnitt 6.7 (Eigene 

Informatikbiografie) genauer erläutert wird. Auch der Fachsprache sowie Fachkultur zur Informa-

tik messen sie Bedeutung bei. So wird bspw. kritisiert, dass informatische Fachbegriffe in der 

aktuellen Grundschulliteratur der großen Schulbuchverlage nicht verwendet würden. Dies mer-

ken insbesondere diejenigen Lehrpersonen an, die eigenen Informatikunterricht in ihrer 

Schulzeit erfuhren. Auch eine fehlende Fachkultur zur Informatik im Primarbereich wird bemän-

gelt. Es existierten keine Themenhefte, Fortbildungen oder Projekte. Informatik tauche somit als 

Anker nicht im Grundschulbereich auf. Eine Lehrperson erzählt etwa: 

Weil das was ich eäh-m irgend-äh gefunden hab in Zeitschriften, Grundschulzeitschriften, äh, wo dann 

auch-(.) ähm, war immer unter Mathe (1) einsortiert. Und nir-nirgends stand halt ähh, Informatik, auch 

allein das Wort nicht. //Mhm// Wenn man jetzt äh, wenn ich jetzt hier die Zahlentafel „Muster 

wahrnehmen und entwickeln“ wenn ich jetzt mal richtig drauf guck, könnte man das nicht auch unter 

Informatik sehen? 

[Carla, IGS_20170302, 04:04] 

Es zeigen sich hier deutliche Parallelen zur fachdidaktischen Forschung. Müller hält fest: 

„Informatiklehrkräfte sind im schulischen Kontext Botschafter der Fachkultur. Durch den 

Beispiel- und Vorbildcharakter ihrer Rolle als Informatiklehrkraft vertreten sie das 

Berufsbild vor ihren Schülerinnen und Schülern und prägen damit deren Berufskonzept 

Informatiklehrkraft.“ 

(Müller 2017, S. 95) 

6.4 Vorstellungen zu den GI-Prozessbereichen 

In diesem Abschnitt wird maßgeblich der Bezug zur Forschungsfrage RQ2 hergestellt. Die Lehr-

personen explizierten Vorstellungen, welche sich den nachfolgenden Bereichen zuordnen 

lassen: 

 

Abbildung 6.6: Tangierte Bereiche von Lehrervorstellungen durch die von den interviewten Lehrpersonen 
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Antworten zur Interviewleitfrage vier werden nachfolgend skizziert. Zum Referenzieren der Kom-

petenzen werden die in den „Bildungsstandards Informatik für die Sekundarstufe II“ der GI 

verwendeten Akronyme verwendet (siehe Gesellschaft für Informatik (GI) 2016, S. 3), welche zu-

dem im Abkürzungsverzeichnis dieser Arbeit ausgewiesen sind. 

 

Abbildung 6.7: Die zehn Kompetenzbereiche des GI-Kompetenzstrukturmodells für den Primarbereich sowie die 

Sekundarstufen (nach der Gesellschaft für Informatik (GI) 2008, S. 11 , 2016, S. 4 , 2019, S. 7) 

Das Kompetenzmodell für die Sekundarstufe II unterscheidet sich von denen für den Primarbe-
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findet eine Differenzierung anhand von drei Anforderungsbereichen (Reproduktion, Reorganisa-
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S. 3). Diese Begriffe wurden den Interviewten nicht vorgelegt. 
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A B 

Modellieren, Implementieren find ich ganz wichtig. Also gerad’ das der Bereich des Modellieren. Das 

ist ja einfach, man fängt mit etwas an, (.) probiert es aus, (.) und dann kommt etwas raus und dann 

überprüft man es. Ist das jetzt das, was ich haben möchte? So ist (  ) ist bei mir auf jeden Fall der 

Modellierungskreislauf im Kopf geblieben, ich mein’ ist jetzt auch schon bisschen länger her. Ähm. 

Also das heißt, ist für die Kinder total wichtig die. Beim ersten mal merken’se: dat kann ich noch nicht. 

Dann probieren sie es nochmal aus: Bin ich jetzt zu meinem Ziel gekommen? Sieht das jetzt schon so 

aus, wie ich mir das vorstelle? Und gerade das soll’s ja sein. Ich bin ganz- Ich Ich finde einfach die 

Kinder müssen müssen Spaß daran entwickeln und die müssen Fortschritte sehen und müssen dann 

auch die Chance haben, zu diesem Ziel zu kommen, das sie haben wollen. Und ähm das schaffen’se 

nur durch ausprobieren und je häufiger sie’s gemacht haben desto leichter wird es für sie auch. 

[Jonas, IGS_ 20161213, 14:40] 

Auch andere Lehrpersonen gingen auf das Modellieren im Kontext des Modellierungskreislaufs 

der Mathematik ein und bezogen sich auch auf entsprechende curriculare Vorgaben: 

Also Modellieren machen wir in Mathe auch. //Mhm// (1) °Mm.° 

[…] 

Also ja das sind so diese [(°    °)] klassischen Sachaufgaben, dass man halt so irgendwas aus der Welt 

(1) (in’ner, in’ner) Matheaufgabe (.) also mathematisiert [Mhm] quasi. (2) Also das ist auch was was 

die (.) was die können und @lernen sollen.@ //Mhm// 

Und das taucht dann (auch so im) zum Beispiel im Lernplan (dann auf) [Mhm mhm] (dieser) ähm [Als 

als Kompetenz ja.] Begriff (dass die-) Achso. //Mhm// Mhm. //Mm// (20) 

[Sabrina, IGS_20171017, 07:05] 

Es werden einerseits Bezüge zum Prozess der Mathematisierung und andererseits eine zyklische 

Wechselwirkung zwischen Realität und Mathematik deutlich, wie sie in unterschiedlichen Mo-

dellen zur mathematischen Modellierung ausgewiesen werden: 

  

Abbildung 6.8: (A) Klassisches Modell (aus Kaiser 2015 nach Blum 1978) und (B) neues, sogenanntes DISUM67-

Modell (Blum 2011, S. 18) des mathematischen Modellierungskreislaufs 

Zusammenfassend blieben die Einschätzungen der interviewten Lehrpersonen, sowohl was ihr 

Verständnis des Begriffs „Modellieren“ anging als auch was die Relevanz für die Grundschule 

 
67 Die Projekte „Didaktische Interventionsformen für einen selbstständigkeitsorientierten 

aufgabengesteuerten Unterricht am Beispiel Mathematik (DISUM)“ sowie „DISUM II: Bausteine für 

methoden-integrativen Unterricht mit mathematischen Modellierungsaufgaben“ wurden von 2005 bis 

2008 (Projektnummer: 5445956, 5445954) bzw. von 2008 bis 2011 (Projektnummer: 107048203) von 

der DFG gefördert. 
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anbelangt, sehr vage und wenig differenziert. Obwohl sie Bezüge zum sogenannten Modellie-

rungskreislauf in der Mathematik herstellten, wurde keines der verschiedenen Modelle, bspw. 

nach Blum (vgl. Abbildung 6.8), detailliert erläutert. Bezüge zur informatischen Modellierung, 

bspw. anhand von Modellbegriffen (für eine Übersicht siehe Thomas 2002, S. 99) oder eines 

spezifischen Modellierungsprozesses, bspw. nach Humbert und Puhlmann (Humbert und 

Puhlmann 2004, S. 71, Abbildung 2; Humbert 2006, S. 14, Bild 2.5) oder Klaeren und Sperber 

(Klaeren und Sperber 2007, S. 6, Abbildung 1.1), erfolgte nicht. Auf das Implementieren wurde 

nur rudimentär Bezug genommen. 

6.4.2 Begründen und Bewerten (BB) 

Die interviewten Lehrpersonen äußerten sich ebenfalls zum Prozessbereich BEGRÜNDEN UND BE-

WERTEN eher zurückhaltend, nahmen hierbei jedoch eine kritische Haltung bezüglich dessen 

kognitiver Komplexität im Primarbereich ein. Einige Lehrpersonen differenzierten zwischen bei-

den Arbeitsweisen und empfanden das Begründen als überfordernd, während das Bewerten 

anspruchsvoll, aber für leistungsstarke Schülerinnen und Schüler dennoch möglich sei. Eine 

Lehrperson sieht hier gar Möglichkeiten von Seiten der Informatik, Schülerinnen und Schüler ei-

nen Zugang zum BEGRÜNDEN UND BEWERTEN zu ermöglichen, von dem sie fächerübergreifend 

profitieren könnten: 

Begründen und Bewerten (.) ist in der Grundschule manchmal doch noch recht schwierig neh? Also ist 

ja in allen Bereichen gerade im Sachunterricht immer wieder: Begründe deine Vermutung. Was neh: 

Was glaubst du, was kommt raus? Da tun sich einige Kinder sehr schwer mit. Ähm aber auch das ist 

natürlich ne ganz klare Übungssache. Und Ähm Ja (.) Es würde (.) wenn man (.) Informatik im in dem 

Bereich der Grundschule häufiger anwenden würde, würde es natürlich auch das schulen. Sie würden 

häufiger sich Gedanken machen: Was muss ich jetzt eigentlich machen? Warum hab ich diesen Schritt 

jetzt eigentlich gerade gemacht? Was habe ich mir jetzt damit vorgestellt neh? Ähm Ja (2) 

[Jonas, IGS_20161213, 14:40] 

Eine andere Lehrperson sieht das Begründen im Bereich der Informatik im Kontext der gezielten 

Verknüpfung einer spezifischen Software-Anwendung mit einem Problem bzw. mit einem Ziel. 

Sie nennt als Beispiel das Erstellen eines Bildes per Papier und Pinsel bzw. Stift gegenüber der 

Verwendung eines Bildbearbeitungsprogramms. Die Schülerinnen und Schüler müssten hier an-

hand ihrer Ziele abwägen, welchen Zugang sie wählen. Eine solche Leistung sei für sie jedoch 

erst ab der dritten Klasse denkbar. 

6.4.3 Strukturieren und Vernetzen (SV) 

Lediglich eine interviewte Lehrperson (Barbara) äußerte sich ausführlich zum Prozessbereich 

STRUKTURIEREN UND VERNETZEN. Sie ging hierbei auf zwei Dimensionen ein. Zunächst beschrieb sie 

Strukturieren in einem allgemeindidaktischen Kontext. Strukturieren verstand sie hierbei als ein 

essenzielles Unterrichtsprinzip, wobei sie jedoch nicht explizit auf Meyers Prinzip der klaren 

Strukturierung des Unterrichts Bezug nahm (Meyer 2011, S. 25 ff.). Strukturieren des Unterrichts 

sei zum einen für die Lehrperson wichtig, um Ziele zu forcieren. Hierauf baue zum anderen das 
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strukturierte Arbeiten der Schülerinnen und Schüler auf, die ansonsten ohne vorgegeben Struk-

tur nur „so chaotisch drauflosarbeiten“ (Barbara, IGS_20170426, 27:55) würden. Das Vernetzen 

findet in dieser Dimension keine Erwähnung. 

In der zweiten Dimension geht Barbara auf den Einsatz von Software zur Förderung der Struktu-

rierung bzw. der Vernetzung im Unterricht ein. Ein wesentliches Element nimmt hierbei das 

eTwinning-Programm der Europäischen Kommission ein. Das Vernetzen finde dabei bei der Ko-

operation mit Schulen im nationalen und internationalen Kontext statt. Ob das eTwinning-

Programm hierbei unter ein allgemeines Verständnis von Vernetzen oder unter ein spezifisch in-

formatisches Verständnis fällt, wird nicht deutlich. Auf letzteres Verständnis nimmt die 

Lehrperson jedoch im Zuge der Nutzung von Softwareanwendungen bzw. Webangeboten Bezug. 

Genannt wurden hierbei das Webangebot „Antolin®“ zur Leseförderung sowie die Videoplattform 

„YouTube®“. Vernetzung wurde hierbei im Kontext des Teilens von selbsterstellten Inhalten unter 

den Schülerinnen und Schülern aber auch mit Eltern verstanden. Hierbei wurde auf datenschutz-

spezifische Aspekte verwiesen, die zum Tragen kämen, sobald die erstellten Inhalte nur einem 

ausgewählten Personenkreis zur Verfügung gestellt werden sollen. Wie auch in anderen Inter-

views wurden die Begriffe Datenschutz und -sicherheit nicht einheitlich verwendet. In dieser 

zweiten Dimension werden die Begriffe Strukturieren und Vernetzen kaum noch voneinander ab-

gegrenzt. Das Vernetzen scheint also hier stark einem informatischen Kontext zugeordnet zu 

werden, während das Strukturieren auch in einem informatikunspezifischen Rahmen verstanden 

wird. 

6.4.4 Kommunizieren und Kooperieren (KK) 

Gegenüber den bisher genannten Prozessbereichen äußerten sich mehrere Lehrpersonen zum 

Prozessbereich KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN. Für die Lehrperson Peter, andere Lehrpersonen 

äußerten sich ähnlich, liegt hierbei das Informatik-Spezifikum auf der Verwendung von Informa-

tiksystemen. Insbesondere der Austausch von Unterrichtsergebnissen unter den Schülerinnen 

und Schülern gehört für ihn dazu: 

Ähm Kommunizieren und Kooperieren, ähm, find ich auch enorm wichtig. Ähm, Beispiel es gab e’n 

Projekt dazu, dass die Kinder sich alle ’ne eigene E-Mail Adresse anlegen, weil das haben auch viele 

Kinder nicht. //Mhm// Ähm, trotz der Tatsache, dass sie alle e’n Google Gerät haben. (Und), ähm, dass 

die Kinder halt auch digital miteinander kommunizieren und °äh°, wir haben das halt immer in’ner 

WhatsApp® Gruppe gelöst aber, ähm (.) Kommunizieren und Kooperieren das kann ja auch (.) oder 

sollte eigentlich e’n hohen Stellenwert haben. Das können die Kinder dann machen, in dem sie sich 

beispielsweise arbeitsteilig Ergebnisse zuschicken und daran arbeiten. Das müssen die dann nicht 

hier machen, das könnte man ja auch als Projekt zum Beispiel mitgeben. 

[Peter, IGS_20170309, 19:51] 

Die Nutzung von E-Mails, Chatprogrammen (bspw. WhatsApp®) oder sozialen Netzwerken (bspw. 

Facebook®) wurde häufig erwähnt. Einige Lehrpersonen sahen es als notwendig an, auch die 

Funktionsweise der zugrundliegenden Soft- und Hardware zu thematisieren. Dazu gehört auch 

eine Bewertung von Gefahren und Chancen: 
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Was passiert da überhaupt? Einmal den Sachzusammenhang klären und vielleicht auch gucken, wie 

kann ich das für für die Schule nutzen. 

[Cornelia, IGS_20170919, 16:05] 

Sowohl die Dimension der privaten Nutzung als auch des schulischen Einsatzes wurden hierbei 

erwähnt. Zudem wurde der Bezug zur Nutzung von Softwareapplikationen erneut eingebracht. 

Eine Lehrperson ging bspw. auf die Vorteile beim Einsatz von digitalen Kursmanagementsyste-

men und Lernplattformen wie bspw. Moodle ein, die man gewinnbringend aus dem Hochschul- 

in den Primarbereich übertragen könne. Auch der Einsatz von Software zur Erstellung von Mind-

maps wurde eingebracht, in denen Ergebnisse des Kommunikationsprozesses in der Klasse 

festgehalten werden könnten und durch deren Austausch die Kooperation erfolgen könne. In ei-

nem Beispiel wurden Überlegungen verworfen, weil ein vermeintlich informatischer Kontext nicht 

hergeleitet werden könnte: 

°Mm.° (9) Kommunizieren und Kooperieren. (6) Ich kenn das halt immer nur aus der normalen Welt. 

//Mhm// @Huah ho@ nicht aus @°m he°@ (.) aus der Computerwelt. 

[Sabrina, IGS_20171017, 06:16] 

Hier scheint der informatische Kontext des Kommunizierens und Kooperierens mental an die Ver-

wendung von Informatiksystemen („Computerwelt“) gekoppelt zu sein. In einem Fall wurde der 

informatische Bezug über eine Zukunftsvision des digitalen Lehrers hergestellt. In Zukunft wäre 

es vorstellbar, so eine interviewte Lehrperson, dass Schülerinnen und Schüler morgens den 

Computer anschalteten, um dort gestellte Aufgaben zu bearbeiten. Die Lehrperson sei online und 

stünde den Schülerinnen und Schülern bei Fragen zur Verfügung. Eine weitere Lehrperson 

nannte ein von ihr eingesetztes Helfersystem im Kontext von Kommunizieren und Kooperieren, 

bei dem ältere Schülerinnen und Schüler aus den dritten und vierten Klassen jüngere Schülerin-

nen und Schüler aus der Schuleingangsphase unterstützten. Die Vorteile seien zum einen, dass 

die Lehrperson entlastet werde und zum anderen, dass die älteren Kinder sich noch an die Prob-

leme erinnerten, die sie damals bei bestimmten Unterrichtsthemen gehabt hätten. Ein solches 

Helfersystem sei sowohl im Klassenraum direkt als auch über Online-Plattformen (hier: 

eTwinning) möglich. Insgesamt zeigte sich, dass die Lehrpersonen überwiegend den Prozess des 

Kommunizierens und Kooperierens im informatischen Kontext mit dem Einsatz von Informatik-

systemen verbanden, die Schülerinnen und Schüler beim Prozess nutzten. Auf kommunikative 

und kooperative Prozesse bei der Softwareentwicklung oder bei der Dekonstruktion von Infor-

matiksystemen wurde kein Bezug genommen. 

6.4.5 Darstellen und Interpretieren (DI) 

Bei sämtlichen Lehrpersonen wurde zu diesem Prozessbereich ein Bezug zu Informatiksystemen 

deutlich. Darstellen wurde hier auf die Nutzung von Präsentationssoftware bezogen. Die darzu-

stellenden Inhalte wiederum lassen sich zwei Gruppen zuordnen. Zum einen gingen einige 

Lehrpersonen auf die sogenannte Internetrecherche ein. Hierbei wurden zwei Kompetenzen ge-

nannt, die die Schülerinnen und Schüler anwenden müssten: 

• Das Darstellen gewonnener INFORMATION UND DATEN in einer zweckmäßigen Form in einem 

Dokument zur späteren Präsentation. Hier wurde oft das Erstellen von Diagrammen 
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genannt. Es wurden aber auch das Quiz oder gar eine Datenerhebung per Umfrage 

expliziert. 

• Das Interpretieren wurde dabei als das Bewerten hinsichtlich der Glaubwürdigkeit der 

recherchierten Information aufgefasst. 

Andere Lehrpersonen wiederum nahmen eine Verknüpfung zum Fach Mathematik vor. Hierbei 

kam vereinzelt auch eine spezifisch informatische Perspektive auf, die sich wiederum auf die 

Nutzung von Softwareanwendungen bezog. Eine Lehrperson nahm eine Verknüpfung zur Pro-

grammierung vor: 

Darstellen und Interpretieren ist sicherlich auch e’n wichtiger Punkt. Das- (  ) ich hab jetzt LEGO® 

Education im Blick. Da mussten die Kinder ja auch lernen vom Abstrakten zum Konkreten. //Mhm// Wie 

kann ich Symbole nehmen? Zeichen nehmen. So dass das auch jeder lesen kann. Die mussten ja in der 

Gruppe das auch machen. Wie kann ich das umsetzten? Ähm (.) ja das wär so’n Punkt. //Mhm// (6) 

[Cornelia, IGS_20170919, 19:34] 

Inwiefern die Lehrperson zwischen der Darstellung und Interpretation differenziert bzw. was sie 

der Abstraktion und was der Konkretisierung zuschreibt, ist nicht eindeutig nachvollziehbar. 

Eine Lehrperson befürchtete, ähnlich dem BEGRÜNDEN UND BEWERTEN, eine mögliche kognitive 

Überforderung der Schülerinnen und Schüler: 

°Okey° dann ähm. Ähm, zum Interpretieren, ähm, //Ja// würden Sie sagen das ist jetzt (.) °g°-generell 

in der Grundschule, in äh, fachübergreifend etwas was, ähm, den Schülern noch nicht so möglich ist. 

//M-M// Mhm. 

 

Das steht auch nicht im Lehrplan //Mhm] sach ich Ihnen. Also das ist keine Kompetenz- Es ist schön (.) 

wenn man ein Kind hat, das mit einem diskutiert und interpretiert und das ist jetzt so weil- und 

überhaupt- aber das sind Ausnahmen. //Mhm// Also zumindestens hier. Vielleicht ist das ja in 

Münster anders. //@(.)@// 

[Barbara, IGS_20170426, 35:37] 

6.4.6 Zusammenfassung 

In den Äußerungen der interviewten Lehrpersonen zeigte sich, dass ein Bezug zu den Prozess-

bereichen über die Nutzung von Informatiksystemen hergestellt wurde. Für die Lehrpersonen 

traten die Prozessbereiche dann zu Tage, sobald mittels Informatiksystemen entsprechende Pro-

zesse im Unterricht angeregt wurden. Nur vereinzelt wurde hierbei auch auf informatische Inhalte 

Bezug genommen. Insbesondere die Prozessbereiche KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN sowie DAR-

STELLEN UND INTERPRETIEREN sahen die Lehrpersonen für die Grundschule als relevant an. Der Begriff 

des IMPLEMENTIERENS schien weitestgehend unbekannt zu sein. Insbesondere das BEGRÜNDEN UND 

BEWERTEN, aber auch teilweise das INTERPRETIEREN wurden als sehr herausfordernd oder gar über-

fordernd für die Grundschulkinder empfunden. 
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6.4.7 Konzepte 

Die Vorstellungen der Grundschullehrpersonen zu den Prozessbereichen werden nachfolgend 

dargestellt und strukturiert: 

 

Abbildung 6.9: Anhand der erhobenen Vorstellungen der Lehrpersonen abgeleitete Konzepte zu den GI-

Prozessbereichen 

6.5 Vorstellungen zu den GI-Inhaltsbereichen 

Die Vorstellungen der Lehrpersonen zu den GI-Inhaltsbereichen weisen, analog zu den im vorhe-

rigen Abschnitt behandelten GI-Prozessbereichen, einen klaren Bezug zur Forschungsfrage RQ2 

auf. Es wurden die nachfolgenden Bereiche tangiert: 

 

Abbildung 6.10: Tangierte Bereiche von Lehrervorstellungen durch die von den interviewten Lehrpersonen 

explizierten Vorstellungen zu den GI-Inhaltsbereichen 

Das Kompetenzmodell der GI sieht zur Formulierung von Kompetenzen eine Symbiose aus In-

halts- und Prozessbereichen vor. Diesem Umstand wurde insbesondere in den Kompetenzen für 

informatische Bildung im Primarbereich in Form einer aufschließenden Abbildung und eines er-

läuternden Textes Rechnung getragen: 

Möglichkeiten des Einsatzes von 
sogenannten digitalen Medien 
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Orientierung am 
Entwicklungsstand der Kinder

Funktionsweise und 
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Abbildung 6.11: Verzahnung des Prozessbereichs MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN mit den beiden Inhaltsbereichen 

ALGORITHMEN und INFORMATION UND DATEN zur Kompetenzerwartung „Die SuS entwerfen einen 

Algorithmus zur Verschlüsselung von Daten.“ (Gesellschaft für Informatik (GI) 2019, S. 7) 

Im Folgenden werden die in den Interviews explizierten Vorstellungen der Lehrpersonen bezüg-

lich der fünf GI-Inhaltsbereiche des oben angesprochenen Kompetenzmodells dargestellt. 

6.5.1 Information und Daten (ID) 

Zahlreiche Lehrpersonen gingen auf den Inhaltsbereich INFORMATION UND DATEN ein. Hierbei ist je-

doch zu beobachten, dass entweder eine Fokussierung auf den Begriff „Information“ oder 

„Daten“ vorgenommen wurde. Keine Lehrperson ging auf beide Begriffe ein. Einen Hinweis für 

einen möglichen Grund hierfür könnte folgende Aussage liefern: 

So. (.) Ähmmmmm, Information und Daten. (2) Ja. (3) Würd ich jetzt eher dran denken (2) @((ka))@ für 

die Grundschule, ja ich mein, Information erhalten über, sag ich jetzt mal das Internet. (2) Ähhhh. Jah. 

Daten sehr besch- sehr großläufiger Begriff. Ich mein’ dann, Daten kann man ja sehr viel fassen, kann 

man auch äh (2) ja auch Sachen aus dem Netz sag ich jetzt mal runter- (.) (°gesogen°) was weiß ich. 

Ich weiß jetzt nicht genau, Information. Information bekommen, Daten bekommen also mehr würde 

mir jetzt erstmal hier einfallen [Mhm] dass man jetzt im Internet das °m° benötigt, das man-s 

recherchiert sozusagen. 

[Barbara, IGS_20170426, 27:55] 

Die Lehrperson Barbara scheint große Probleme damit zu haben, die beiden Begriffe mit einer 

konkreten Bedeutung zu verknüpfen. Lediglich ein Bezug zum Internet wird expliziert. Zum an-

deren scheint auch die Differenzierung zwischen INFORMATION UND DATEN für die Lehrperson 

schwierig. Sie versucht sich durch lautes Denken die Bedeutung der Begriffe und deren Abgren-

zung zueinander erschließen zu wollen, ist mit dieser Strategie jedoch nicht erfolgreich. Letztlich 

beendet sie den Gesprächsfluss und wiederholt ihre vorherige Aussage. Die Schwierigkeiten bei 

der Differenzierung von INFORMATION UND DATEN könnte auch die Ursache dafür sein, dass andere 

Lehrpersonen sich jeweils nur auf einen Begriff fokussierten. Von einigen Lehrpersonen wurde 

mit dem Inhaltsbereich INFORMATION UND DATEN eine sogenannte Internetrecherche verknüpft. 

Diese sehen sie entweder als komplementäre Erweiterung der traditionellen Recherche mittels 

Lexika bzw. Sachliteratur oder als alleinigen, methodischen Zugang zur Recherche. Exemplarisch 

kann folgende Aussage herangezogen werden: 
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Also Information (  ) fällt mir gerad’ noch leicht etwas dazu zu sagen. Dass man natürlich Information 

mithilfe von ((a)) ((stöhnen)) von Computern und ähm, anderen, mit dem Internet verbundenen 

Geräten, sich beschaffen kann. Also dazu animiere ich auch oft un- und versuche immer die 

Möglichkeit zu schaffen, dass die Kinder ((ka)) sich ähm, mit Hilfe des Internets informieren. Meistens 

sind dann so Kinder-Suchmaschinen eingerichtet, °und° wenn man da nicht weiterkommt, dann geht 

man doch auf Google. 

[David, IGS_20161115, 13:13] 

Die Lehrperson David grenzt sich hingegen über die nachfolgenden Äußerungen von den ande-

ren Lehrpersonen ab, da er zwischen INFORMATION UND DATEN differenziert, was unüblich war: 

Ähm (2) Daten (3) Ja. (5) Also ich hab schon e’n paarmal versucht den Schülern zu vermitteln wie das, 

also das, zum Beispiel die Daten von einem Foto dann auf dieser Speicherkarte sind und das die 

Speicherkarte, ((ka)) ähm, wenn man die dann in Computer reinschiebt, dass man die dann aufrufen 

kann und also wie so’n bisschen d- das funktioniert //Mhm// neh? (.) Ehm, allerdings haben die das 

glaub’ ich, größtenteils, nicht nachvollziehen können. Also die haben vielleicht schon verstanden, 

dass dann das Foto auf dieser Karte ist und so, aber wie genau man die dann genau aufruft und sowas 

und wie das genau von statten geht, das verstehen wahrscheinlich die meisten Erwachsenen auch 

nicht; warum da jetzt ein Foto auf der Karte ist neh? //Mhm// Wie das aussieht? Ähm, fände ich aber 

schon interessant, das mal (.) den Kindern nahezubringen, weil viele Daten ja auch einfach, äh, ja, 

einfach, oder Sachen einfach dann in so kleinem Format da sind und man man fragt sich, wie kann das 

sein neh? //Mhm// Das irgendwas dann da irgendwo liegt oder dass Daten auf der Festplatte vom 

Computer sind; Wie sind die da eigentlich? Oder im Internet. Ähm, wi-wie sieht das aus, wenn da so’ne 

Webseite irgendwo liegt? //Mhm// (2) 

[David, IGS_20161115, 13:13] 

Information verbindet die Lehrperson David mit der Nutzung von Informatiksystemen zur soge-

nannten Internetrecherche, während er Daten einerseits mit dem Prozess von Datenspeicherung 

und andererseits mit der Struktur von Datenspeichern verbindet. Zudem hebt er die Miniaturi-

sierung hervor. Obwohl weder die Begriffe Syntax, Semantik noch Pragmatik fallen, können bei 

David erste, rudimentäre Überlegungen zu einem Modell zum Informationsbegriff erkannt wer-

den. 
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Zeichen   

 Syntax: Ordnung, Regelmäßigkeit, Beziehung 

der Zeichen untereinander 

Daten   

 Semantik: Sinn, Bedeutung, Beziehung der Zei- 

chen zu Gegenständen und Kontext 

Nachricht   

 Pragmatik: Ziel, Zweck, Beziehung der Zeichen 

zum Menschen 

Informationen   

Abbildung 6.12: „Zeichenfunktionen und pragmatischer Informationsbegriff“ (nach Craemer 1986, S. 51)68 

Die positive Einstellung, die die Lehrperson David in Bezug auf die sogenannte Informations-

recherche hierbei einnimmt, ist jedoch nicht bei allen Interviewten vorhanden, wie die folgende 

Aussage verdeutlicht: 

Computer, du hast so (.) du bekommst so viele Informationen, du hast häufig nen völligen Overflow an 

Informationen. Du wirst vollgebombt. Die Kinder erkennen häufig gar nichts mehr, verstehen gar nicht 

mehr: Was ist da jetzt der Hintergrund? 

[Jonas, IGS_20161213, 14:40] 

Diejenigen Lehrpersonen, die sich stärker auf den Aspekt „Daten“ konzentrierten, verknüpften 

diesen häufig mit dem Mathematikunterricht. Hierbei differenzieren sie zwischen verschiedenen 

Ebenen. Zunächst wird auf die Datenerhebung eingegangen. Hier würden die Schülerinnen und 

Schüler Daten aus ihrem Alltag erheben und zusammenstellen: 

Informationen und Daten denk ich jetzt spontan, äh wenn ich an Grundschule denke, ähm, an äh, 

Grafiken an äh, Datenerhebung wenn ich, ähm, mit den Kindern Umfragen mache oder ähnliches. 

//Mhm// Dass ich diese Daten aufbereite. Ähm. Beispiel wir gehen mit den Kindern o-durch die Klassen 

und äh, die fragen, wie viel Geschwister hast du? Welch is deine Lieblingsfarbe? Und Ähnliches. Dann 

äh, nehmen wir diese ganzen Daten, sortieren die, und versuchen die irgendwie in Grafiken 

aufzuarbeiten. //Mhm// (1) Das wär jetzt so ein Punkt, in die Richtung. 

[Jana, IGS_20170321, 11:25] 

Einen weiteren Zugang zu „Daten“ stellt für die Lehrpersonen die Datenaufbereitung dar, die sich 

bspw. in Form von Diagrammen oder ähnlichen grafischen Darstellungsformen anbiete. Einige 

Lehrpersonen scheinen hierbei jedoch ihre Aussage aufgrund des fehlenden Einsatzes von In-

formatiksystemen einzuschränken. So beendet eine Lehrperson die Beschreibung ihres eigenen 

Mathematikunterrichts, in dem sie sich mit der Datenerhebung und -aufbereitung widmet, mit: 

 
68 Sein Modell sieht Craemer in der Tradition von Morris Zeichenlehre (Morris 1938) und beurteilt das 

Shannon-Weaver-Modell , korrekterweise müsste von Shannon-Theorie gesprochen werden (Shannon 

1948a , 1948b), aufgrund der Beschränkung auf den „syntaktischen Zeichen-Aspekt“ als „für echte, 

menschliche Kommunikation […] ungeeignet“ (Craemer 1986, S. 51). Seine Argumentation lässt sich 

auch bei anderen Autorinnen und Autoren aus den Sozial- und Gesellschaftswissenschaften finden. Es 

existieren alternative Modelle zum Informationsbegriff (vgl. Humbert 2006, S. 11). 
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Daten ist wahrscheinlich, dass man eigene Daten da eingibt oder erhebt oder [Mhm] irgendwie sowas. 

(2) Ja das machen wir in Mathe auch schon so’n bisschen. (5) So mit Diagrammen und solche Sache. 

//Mhm// Mhm. Aber alles immer mit Papier und Stiften. 

[Sabrina, IGS_20171017, 06:16] 

Die Verknüpfung des Begriffs „Daten“ mit der Datenerhebung und -aufbereitung verwundert 

nicht, da entsprechende Kompetenzen im Lehrplan Mathematik für die Grundschule in Nord-

rhein-Westfalen ausgewiesen sind: 

Tabelle 6.2: Kompetenzerwartungen für den sogenannten inhaltsbezogenen Bereich „Daten, Häufigkeiten, 

Wahrscheinlichkeiten“ des Lehrplans Mathematik für die Grundschule in NRW (MSW 2008, S. 66) 

 

Daten, Häufigkeiten, 

Wahrscheinlichkeiten 

 

Bereich: Daten, Häufigkeiten, Wahrscheinlichkeiten 

Schwerpunkt: Daten und Häufigkeiten 

Kompetenzerwartungen am Ende 

der Schuleingangsphase 

Kompetenzerwartungen am Ende der 

Klasse 4 

Die Schülerinnen und Schüler Die Schülerinnen und Schüler 

• sammeln Daten aus der unmittelbaren Lebenswirklichkeit und stellen sie in Diagrammen und 

Tabellen dar (z.B. funktionaler Zusammenhang wie: Menge – Preis) 

• entnehmen Kalendern, Diagrammen und Tabellen Daten und ziehen sie zur Beantwortung von 

mathematikhaltigen Fragen heran 

 

Bereich: Daten, Häufigkeiten, Wahrscheinlichkeiten 

Schwerpunkt: Wahrscheinlichkeiten 

Kompetenzerwartungen am Ende 

der Schuleingangsphase 

Kompetenzerwartungen am Ende der 

Klasse 4 

Die Schülerinnen und Schüler Die Schülerinnen und Schüler 

• bestimmen die Anzahl verschiedener Möglichkeiten im Rahmen einfacher kombinatorischer 

Aufgabenstellungen 

 • beschreiben die Wahrscheinlichkeit von 

einfachen Ereignissen (sicher, 

wahrscheinlich, unmöglich, immer, häufig, 

selten, nie) 

Eine Lehrperson verband mit dem Begriff der Information das Vernetzen, ging jedoch nicht de-

taillierter hierauf ein. Diese Lehrperson legte im gesamten Interview den Fokus stark auf das 

vernetzte und kooperative Arbeiten im Rahmen des eTwinning-Programms. Es kann vermutet 

werden, dass hier eine gewisse Disposition besteht, die Vernetzung als durchgängiges Konzept 

im Rahmen der Informatik aufzufassen. 

6.5.2 Algorithmen (AL) 

Analog zu den Begriffen „Daten“ und „Modellieren“ aus den Prozessbereichen INFORMATION UND 

DATEN sowie MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN wurde auch der Prozessbereich ALGORITHMEN von den 
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Lehrpersonen in einen mathematischen Kontext gerückt. Hierbei wurden bspw. Strategien ge-

nannt, die die Schülerinnen und Schüler beim Rechnen nutzen. So wurde bspw. auf 

Sachaufgaben eingegangen: 

Bei jeder Lernaufgabe, die ich meinen Kindern stelle, am Anfang, wenn’s Partnerzahlen ist und ich 

sage fünf und zehn und die müssen dann °und und° und äh, nochmal äh, sechs und elf und die müssen 

herausbekommen dass da plus fünf hinter steckt. Dann ist das für mich, äh, auch, das was die dann 

machen und das ist für mich dann auch schon bald ein Teil Informatik und dann passt das schon 

wieder. 

[Carla, IGS_20170302, 22:54] 

Neben dem Nachvollziehen bzw. Umsetzen vorgegebener Algorithmen, gingen einige Lehrperso-

nen auch auf das Entwickeln solcher durch die Schülerinnen und Schüler ein. So nahm eine 

Lehrperson Bezug zum Informatikunterricht in der eigenen Schulzeit und brachte die Verwen-

dung von algorithmischen Grundbausteinen und Kontrollstrukturen in den Gesprächsverlauf ein. 

Der Kontext „Programmierung“ wurde auch durch weitere Lehrpersonen eigenständig einge-

bracht: 

Ja gut, Algorithmen sind zum Programmieren extrem wichtig. Ähm, Algorithmen haben wir in der 

Grundschule grundsätzlich auch. Ähm, (.) die Kinder lernen (.) mit einem Algorithmus ähmmm (.) also 

bei mir lernen sie (       ) halbschriftliche Subtraktion und äh Addition, die sosagen erst ziehe ich die 

Hunderter ab dann äh rech- dann äh kommen die Zehner dazu dann kommen die Einer dazu. Das ist 

halt so ein Algorithmus, den die sich immer wieder, den die sich angeeignet haben, und sowas ist ja 

mit dem Algo- wahrscheinlich auch gemeint beim Programmieren. //°mhm°// Und wenn man dann 

merkt: OK das, genau das kann ich ja woanders auch an- einsetzten. Ich habe einen Algorithmus, wo 

ich einfach verschiedene Variablen einsetzen kann. Scheint dann ja auch ganz interessant zu sein für 

die Kinder. Und da haben die auch ganz deutlich so ein A-HA-Effekt. 

[Jonas, IGS_20161213, 14:40] 

Eine Lehrperson griff den Inhaltsbereich ALGORITHMEN zwar auf, empfand dessen Relevanz für die 

Grundschule jedoch als marginal: 

Das (   ) ganz im Gegensatz dazu also °also° e’n Algorithmus schreiben oder ähnliches das ähm, ist 

nicht Thema in der Grundschule, ähm (1) erst Recht nicht äh bei unseren Schülern also die werden äh, 

ganz andere Probleme haben (.) 

[Peter, IGS_20170309, 19:51] 

Eine Lehrperson nahm Bezug zum Medienkompetenzrahmen NRW (ehemals: Medienpass NRW) 

und identifizierte den Begriff Algorithmus als ein Element in diesem. Über konkrete Vorstellun-

gen, wie die ausgewiesenen Kompetenzbereiche im Unterricht gefördert werden sollen, verfügte 

die Lehrperson jedoch kaum: 

Wobei Algorithmen eben auch in vereinfachter Form, bei uns in der Grundschule, ähm, stattfinden 

sollen, jetzt laut dieses neuen ähm (2) Medienpasses NRW. […] geht also hauptsächlich in die Richtung 

Binärcode (.) denk ich mal. Das ähm ist das äh Klassische eben was wir in der Grundschule teilweise 

schon gemacht wird. Und ähm, sonst wird das glaub’ ich jetzt kommen, aber bis jetzt ist das noch nicht 

groß. (.) //Mhm// Nein. (3) 

[Tim, IGS_20170314, 13:39] 
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Eine tiefere Auseinandersetzung mit dem entsprechenden Dokument scheint durch die Lehrper-

son noch nicht stattgefunden zu haben. Die Verknüpfung zwischen Algorithmen und dem 

„Binärcode“ überrascht hier. So wird letzteres nicht im „Medienkompetenzrahmen NRW“ explizit 

ausgewiesen (Medienberatung NRW 2018a): 

Tabelle 6.3: Kompetenzbereich sechs des „Medienkompetenzrahmens NRW“ (Medienberatung NRW 2018b) 

6. PROBLEMLÖSEN UND MODELLIEREN 

 

6.1 Prinzipien der digitalen Welt 

 

Grundlegende Prinzipien und Funktionsweisen der digitalen Welt identifizieren, kennen, ver-

stehen und bewusst nutzen 

 

6.2 Algorithmen erkennen 

 

Algorithmische Muster und Strukturen in verschiedenen Kontexten erkennen, nachvollziehen 

und reflektieren 

 

 

6.3 Modellieren und Programmieren 

 

Probleme formalisiert beschreiben, Problemlösestrategien entwickeln und dazu eine struktu-

rierte, algorithmische Sequenz planen, diese auch durch Programmieren umsetzen und die 

gefundene Lösungsstrategie beurteilen 

 

6.4 Bedeutung von Algorithmen 

 

Einflüsse von Algorithmen und Auswirkung der Automatisierung von Prozessen in der digita-

len Welt beschreiben und reflektieren 

 

6.5.3 Sprachen und Automaten (SA) 

Der Inhaltsbereich SPRACHEN UND AUTOMATEN zeichnete sich in den Interviews als ein für die Lehr-

personen sehr schwer greifbarer Bereich heraus. Er wurde nur von wenigen Interviewten 

aufgegriffen und war mit großen Unsicherheiten im Gesprächsverlauf verbunden. Der Begriff „Au-

tomat“ wurde in keiner Weise mit einem informatischen Kontext oder gar dem informatischen 

Automatenmodell assoziiert. So vermutete eine Lehrperson: 

(3) Sprachen und Automaten? (2) Soll das Automatismen heißen? 

[Jonas, IGS_20161213, 14:40] 

Der Begriff der Sprache wurde häufiger aufgegriffen, allerdings zeigten sich auch hier Probleme 

beim Transfer auf einen Informatik-Kontext. Eine Verknüpfung zu Programmiersprachen, auch 

wenn die Lehrpersonen hierauf im Verlauf des Interviews eingingen, fand nicht statt. Auch for-

male Sprachen fanden keine Erwähnung. Die Vermutung liegt nahe, dass Programmiersprache 

nicht mit dem Alltagsbegriff „Sprache“ in Zusammenhang gebracht wird. So gingen einige Lehr-

personen dann auch auf Fremdsprachen ein und vermuteten: 
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Okey. Ja und mit den anderen Begriffen (.) wüsst ich jetzt so was die Grundschule angeht, Sprachen 

und Automaten, außer Englisch und Deutsch oder Deutsch als Zweitsprache //Mhm// (taucht) jetzt hier 

nichts auf. 

[Barbara, IGS_20170426, 27:55] 

Lediglich eine Lehrperson ging, ausgehend von der Nutzung von Informatiksystemen zum Erler-

nen von Fremdsprachen, anschließend auf Programmiersprachen ein: 

Und Sprachen ansonsten als Programmiersprache aber das würde dann eher wieder die betreffen die, 

(.) die die die so technisch affin sind. Die dann vielleicht im Alter von zehn elf wirklich sagen; Ich möchte 

selber ein Spiel entwickeln. Oder; Ich möchte selber ((a)) Ähm ((a)) Ja, mich mit dem Hintergrund an-

den-dör der Computer beschäftigen und //Mhm// ne Programmiersprache erlernen oder vielleicht ne 

Webseite selber einrichten, ganz einfach mit HTML oder so, //Mhm// irgendwelchen Codes. Also das 

wäre dann so der spezifische Bereich. 

[David, IGS_20161115, 13:13] 

Erwähnt werden soll die Aussage einer Lehrperson, die den Begriff „Sprache“ auf informatische 

Fachsprache bezog: 

(4) Sprachen und Automaten. (2) Da kann ich jetzt noch nicht so sagen was sich dahinter verbirgt. Ist 

damit gemeint (.) die besondere Informatik-Sprache? Ich steck natürlich jetzt schon wahrscheinlich in 

bestimmten (.) Themen drin und hab den Blick nicht mehr frei. 

[Cornelia, IGS_20170919, 16:05] 

Die übrigen Lehrpersonen gingen hingegen nicht auf den Inhaltsbereich SPRACHEN UND AUTOMATEN 

ein oder schlossen ihn für sich aus: 

Sprachen und Automaten. (5) Kann ich auch nichts mit verbinden. //Mhm// (2) Joa. (2) 

[Carla, IGS_20170302, 22:54] 

6.5.4 Informatiksysteme (IS) 

Der Inhaltsbereich INFORMATIKSYSTEME war sämtlichen interviewten Lehrpersonen nicht bekannt. 

Er wurde vereinzelt aufgegriffen, dann jedoch wieder verworfen: 

((Langes Durchatmen)) Ja Informatiksysteme kann ich mir gar nichts richtig vorstellen (2) 

((Durchatmen)) 

[Jonas, IGS_20161213, 14:40] 

6.5.5 Informatik, Mensch und Gesellschaft (IMG) 

Der Inhaltsbereich INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT hingegen fand eine hohe Resonanz unter 

den interviewten Lehrpersonen. Sie verbanden diesen auch mit den aktuellen Entwicklungen so-

wohl im Bereich der informatischen Bildung an Grundschulen als auch mit Aspekten einer 

Medienbildung, Medienpädagogik, Mediennutzung oder eines schulischen Medieneinsatzes: 

Das ist, warum wir heute hier sitzen. Informatik, Mensch und Gesellschaft. //Mhm] Das was jetzt im 

Moment passiert. 

[Carla, IGS_20170302, 22:54 
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Überwiegend wurden Fragen der Nutzung von Informatiksystemen mit dem Inhaltsbereich INFOR-

MATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT verknüpft. Insbesondere Fragen nach der Angemessenheit und 

des Einsatzzwecks wurden angesprochen. Hierbei wurden diese Fragen zum einen auf die Kinder 

bezogen, zum anderen aber auch in einem gesamtgesellschaftlichen Kontext verortet. Auch kri-

tische Aspekte wurden hierbei von den Lehrpersonen angesprochen. Hierunter fallen: 

• Cybermobbing 

• unreflektierte Preisgabe von persönlichen Daten 

• Netiquette 

• Dystopie des „Gläsernen Bürgers“ 

• Schaffen geschützter digitaler Räume für Kinder unter didaktischen und risikoreduzierten 

Gesichtspunkten 

Eine Lehrperson stellte hierbei die hohe Bedeutung des sogenannten Anbahnens in der Grund-

schule heraus: 

Mmmmm. (3) Ja ich ich ich find schon zu gucken (.) welche Bedeutung Informatik in unsrer Gesellschaft 

spielt. //Mhm// So wie’s in anderen Bereichen ja auch thematisiert wird wie Umwelt, Klima (.) 

Informatik. Dann genau zu gucken, da muss ich sagen, wüsst’ ich jetzt nicht genau, wie man das jetzt 

runterbricht, aber eben auch den bewussten Umgang (.) den Nutzen und den bewussten Umgang. 

Anbahnen, so nennen wir das ja immer in der Grundschule. [Mhm] Wir bahnen das ja an. Und ich find 

das kann man auch schon anbahnen. Das war eben so Smartphone. „Was heißt das überhaupt 

Smartphone? Wozu brauch ich das?“ [Mhm] Was kann ich damit machen? (1) Kann ich das auch 

nutzen? (2) Für mich. //Mhm// Das wär so’n Punkt. 

[Cornelia, 20170919, 16:05] 

Der gesellschaftswissenschaftliche Bezug schien den Zugang der Lehrpersonen zum Inhaltsbe-

reich INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT zu vereinfachen. Teils blieben die Äußerungen sehr 

vage, teils gingen die Lehrpersonen aber auch auf ganz konkrete gesellschaftliche Kontexte ein, 

in denen Einflüsse der Informatik verortet wurden: 

Ähm. Auch im negativen Sinne, da hat der eine über den anderen im offenen, äh, Chat, was Blödes 

geschrieben //Mhm// und dann hab ich gesagt, guck mal das kann (ich so gar nicht-), ich kann’s nicht 

mehr löschen. //Mhm// Das steht hier jetzt. Neh? Das kann jetzt nur noch der löschen, dem du das 

geschrieben hast. Neh? Aber auf dessen Account kann ja auch nicht jeder zugreifen. Also das war dann 

auch etwas, wo ich gesagt hab, eigentlich würde ich dich jetzt hier am liebsten rauswerfen aus der 

Gruppe //Mhm// sag’ ich jetzt mal. Aber es war dem Kind ja nicht bewusst, was es da macht. //Mhm// 

Das heißt (da erstmal) kennen zu lernen, zu wissen was tu ich da. //Mhm// Neh? Was (was) sich da 

nicht gehört und wenn die chatten, dass ich eben aufpass und ich sach, ich seh alles, was ihr schreibt. 

Neh? Also die müssen eben das Gefühl haben das sie auch beschützt werden irgendwo und auch, 

begrenzt. //Mhm// (3) 

[Barbara, IGS_20170426, 34:39] 

6.5.6 Zusammenfassung 

Die interviewten Lehrpersonen griffen überwiegend die Inhaltsbereiche INFORMATION UND DATEN, 

ALGORITHMEN sowie INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT auf. Das Internet zeigte sich als ein zent-

rales Phänomen bzw. ein zentraler Gegenstandsbereich, auf den sie ihre Vorstellungen zu den 



Abschnitt 6 Systematisierung  181 

 

Inhaltsbereichen bezogen. Hierbei wurde besonders die Ebene der Nutzung des Internets ange-

sprochen. Dies geschah im Inhaltsbereich INFORMATION UND DATEN mittels der sogenannten 

Internetrecherche, die viele Lehrpersonen als didaktisch-methodische Bereicherung ihres beste-

henden Unterrichts ansahen. Es wurde teils auf die Notwendigkeit einer modernen Ausstattung 

mit Informatiksystemen69 an den Schulen Bezug genommen, die als „technische“ Grundvoraus-

setzung für die Förderung von Kompetenzen im Inhaltsbereich INFORMATION UND DATEN verstanden 

wurde. Teils wurde auf sogenannte Computerräume oder Tablet-Klassensets Bezug genommen. 

Der Begriff der „Daten“ wurde von wenigen Lehrpersonen aufgegriffen, welche ihn dann jedoch 

überwiegend mit der Datenerhebung und -aufbereitung im Rahmen des Mathematikunterrichts 

verbanden. Eine Ausnahme bildete die Lehrperson David, die den Bezug zur Datenspeicherung 

und zum Datenspeicher (hier: Speicherkarte) herstellte. Es zeigte sich, dass die Lehrpersonen 

unter einem informatischen Daten-Kontext überwiegend die Nutzung von Informatiksystemen in 

Abgrenzung zum mathematischen Daten-Kontext mittels „Stift und Papier“ als erforderlich ansa-

hen. Beispiele für den konkreten Einsatz wurden in der Nutzung von 

Tabellenkalkulationssoftware gesehen, in der auch eine grafische Aufbereitung der Daten erfol-

gen könne. Trotz des Bezugs zu Informatiksystemen wurde hierbei jedoch selten eine 

strukturelle, sondern meist funktionale Sichtweise in Bezug auf die duale Natur digitaler Arte-

fakte eingenommen (vgl. Schulte 2008). Hervorzuheben ist, dass diese limitierte Sichtweise 

einigen Lehrpersonen bewusst ist und der Wunsch nach Einblick in die Struktur von Informatik-

systemen besteht, dies den Lehrpersonen jedoch aus mangelnder fachlicher Kompetenz nicht 

möglich sei. Eine Lehrperson resümiert etwa: 

Mmm, aber so die Hintergründe zu vermitteln, das fände ich auch gut. Das müsste man aber als Lehrer 

selber erstmal (.) //Mhm// ähh sich klarmachen, wie da- wie sowas funktioniert und das dann auch 

lernen wie man das den Schülern vermittelt. 

[David, IGS_20161115, 18:08] 

Analog zum Begriff „Daten“ aus dem Inhaltsbereich INFORMATION UND DATEN wurde auch der In-

haltsbereich ALGORITHMEN von mehreren Lehrpersonen einem mathematischen Kontext 

zugeordnet. Dies verwundert nicht, denn ein Blick in den Lehrplan Mathematik für die Grund-

schule in NRW verweist auf den Begriff „Algorithmen“: 

Tabelle 6.4: Kompetenzerwartungen für den sogenannten prozessbezogenen Bereich „Problemlösen / kreativ 

sein“ des Lehrplans Mathematik für die Grundschule in NRW (MSW 2008, S. 59) 

 

Problemlösen / 

kreativ sein 

 

Kompetenzerwartungen am Ende der Klasse 4 

Die Schülerinnen und Schüler 

• entnehmen Problemstellungen die für die Lösung relevanten Informationen [sic!] und geben 

Problemstellungen in eigenen Worten wieder (erschließen) 

 
69 Es sei an dieser Stelle erneut darauf hingewiesen, dass sich die Lehrpersonen zwar auf die Nutzung, 

das Verständnis für Abläufe innerhalb, das Gestalten und die Bewertung der Auswirkungen von 

Informatiksystemen bezogen, ihnen der Begriff des Informatiksystems jedoch nicht geläufig war (siehe 

Abschnitt 6.5.4). 
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• probieren zunehmend systematisch und zielorientiert und nutzen die Einsicht in Zusammenhänge 

zur Problemlösung (lösen) 

• überprüfen Ergebnisse auf ihre Angemessenheit, finden und korrigieren Fehler, vergleichen und 

bewerten verschiedene Lösungswege (reflektieren und überprüfen) 

• übertragen Vorgehensweisen auf ähnliche Sachverhalte (übertragen) 

• erfinden Aufgaben und Fragestellungen (z. B. durch Variation oder Fortsetzung von gegebenen 

Aufgaben) (variieren und erfinden) 

• wählen bei der Bearbeitung von Problemen geeignete mathematische Regeln, Algorithmen und 

Werkzeuge aus und nutzen sie der Situation angemessen (z. B. Geodreieck, Taschenrechner, 

Internet, Nachschlagewerke) (anwenden) 

Auch der Bezug zum Medienkompetenzrahmen (vormals Medienpass) NRW wurde von einigen 

Lehrpersonen im Kontext des Inhaltsbereichs ALGORITHMEN angesprochen (siehe Tabelle 6.3). Mit 

dem Inhaltsbereich INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT verbanden die Lehrpersonen fast aus-

schließlich Fragestellungen der Wirkung von Informatiksystemen auf die Gesellschaft sowie 

soziale Fragestellungen bei der Nutzung von Informatiksystemen in einer Gemeinschaft. Bei de-

ren verantwortlicher Nutzung wurde u. a. das Stichwort der Netiquette genannt, welches sich 

bspw. über die Netiquette Guidelines der Internet Engineering Task Force (IETF) aufgreifen lässt 

(Hambridge 1995). Die Tatsache, dass der Begriff des Informatiksystems den Lehrpersonen nicht 

geläufig war, ist wenig überraschen, da er kaum Eingang in die Alltagssprache gefunden hat und 

nicht von den Bildungswissenschaften, der allgemeinen Didaktik, den benachbarten Fachdidak-

tiken und/oder der Medienpädagogik bzw. -didaktik aufgegriffen wurde. Überraschend hingegen 

ist, dass weder der Begriff Sprache noch Automat von den Lehrpersonen mit konkreten Vorstel-

lungen verknüpft wurde. Beide Begriffe scheinen nicht mit Informatik assoziiert zu werden. 

Selbst auf Alltagsvorstellungen, die die Lehrpersonen hierzu sicherlich haben werden, gingen 

diese nicht ein. Mögliche Ursache könnte hier wiederum die Gleichsetzung eines informatischen 

Kontextes mit dem Einsatz von Informatiksystemen sein. Automaten scheinen, so kann vermutet 

werden, nicht als Informatiksysteme wahrgenommen zu werden. Ebenfalls überraschend war der 

nicht stattgefundene Transfer zwischen dem Begriff „Sprache“ und „Programmiersprache“ oder 

gar „formale Sprache“. Sprache scheint ein synonym für natürliche Sprache bzw. Fremdsprache 

zu sein. Selbst bei Lehrpersonen, die in ihrer eigenen Schulzeit programmierten, bspw. in Pascal, 

wurde kein entsprechender Bezug hergestellt. Eine Ausnahme stellt hier wiederum die Lehrper-

son David dar: Jedoch bezieht er sich zunächst auf die Nutzung von Informatiksystemen zum 

Erlernen der „Deutschen Sprache“ oder „Fremdsprachen“. Erst anschließend nimmt er Bezug zu 

Programmiersprachen. 

6.5.7 Konzepte 

Die gewonnenen Einblicke in die Vorstellungen der Lehrpersonen zu den GI-Inhaltsbereichen 

sollen nachfolgend ebenfalls systematisiert werden: 
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Abbildung 6.13: Anhand der erhobenen Vorstellungen der Lehrpersonen abgeleitete Konzepte zu den GI-

Inhaltsbereichen 

6.6 Vorstellungen zum Informatikunterricht in der Grundschule 

Die nachfolgend ausgewiesenen Vorstellungen tragen zur Beantwortung der Forschungsfragen 

RQ1 sowie RQ3 bei und können den nachfolgenden Bereichen zugeordnet werden: 

 

Abbildung 6.14: Tangierte Bereiche von Lehrervorstellungen durch die von den interviewten Lehrpersonen 

explizierten Vorstellungen zu einem Informatikunterricht in der Grundschule 

Die interviewten Lehrpersonen äußerten sich sehr intensiv bezüglich eines Informatikunterrichts 

in der Grundschule. Dessen Betrachtung fand aus zwei Perspektiven statt: Der der Schülerinnen 

und Schüler auf der einen und der der Lehrperson auf der anderen Seite. Auf mehreren Ebenen, 

bspw. bei genderspezifischen Überlegungen, wurden Wechselwirkungen zwischen beiden Per-

spektiven betrachtet. 
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(epistemolo-
gisch)

Kontext und 
Umgebung

Schule, 
Curriculum und 

Bildungsad-
ministration

Unterrichts-
methoden
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6.6.1 Zu vermittelnde Kompetenzen eines Informatikunterrichts in der 

Grundschule 

Die Aussagen der Lehrpersonen, welche Kompetenzen konkret den Schülerinnen und Schülern 

vermittelt werden sollten, zeigen ein breit gefächertes Feld. Die Aussagen lassen sich drei The-

mengebieten zuordnen. 

Vermittlung von Bedienkompetenzen 

Hierzu zählt das Verfassen von E-Mails, das Schreiben von Texten, die Anfertigung digitaler Prä-

sentationen oder die digitale Bildbearbeitung. Die Begründung für die Relevanz ergibt sich teils 

aus dem Lebensweltbezug, den die Lehrpersonen hierbei für die Schülerinnen und Schüler ver-

muten. So sei der Umgang mit den genannten Anwendungen diesen bereits geläufig. Eine 

weitere Begründung resultiert für die Lehrpersonen daraus, dass in bestehenden Fächern diese 

Anwendungen zum Einsatz kommen und der Informatikunterricht somit die Grundlagen für die 

Bedienung dieser Anwendungen darstellen müsse. Daraus folgern sie, dass Informatikunterricht 

ein „Hilfsfach“ im Bereich der Nutzung von Informatiksystemen darstelle. Darüber hinaus wird 

auch eine berufliche Perspektive geäußert, in der die Bedienung dieser Anwendungen relevant 

sei, und deshalb auch Eingang in den Primarbereich finden müsse. Teilweise wird auch der Be-

zug zur Sekundarstufe I hergestellt und die Aufgaben der Grundschule darin gesehen, hier 

Basiskompetenzen im Umgang mit Anwendungen bereitzustellen. Auf eine reine Bedienerschu-

lung im Rahmen einer informatischen Bildung in der Grundschule, wie sie hier angesprochen 

wurde, nahmen jedoch nur wenige Lehrpersonen ausschließlich Bezug. Einige Lehrpersonen kri-

tisierten auch eine zu starke Fokussierung auf die Bedienung von Informatiksystemen. Auch 

Überlegungen zur Frage, wie genuin informatische Kompetenzen mit einer Anwenderschulung 

vereint werden könnten, wurden eingebracht. 

Vermittlung von Wirkprinzipien und Folgeabschätzung 

Es wurde eine gesellschaftswissenschaftliche Perspektive von einigen Lehrpersonen eingenom-

men. Dies wurde bspw. als „Blick hinter den Computer“ umschrieben. Die Lehrpersonen blieben 

hierbei jedoch i. d. R. auf einer funktionalen Ebene verhaftet und bezogen sich nicht auf eine 

strukturelle Ebene. Konkret wurden folgende Aspekte genannt: 

• Thematisierung der Gefahren bei der Nutzung von Informatiksystemen für die psychische 

und physische Entwicklung der Kinder 

• Nachhaltigkeit von Informatiksystemen 

• Möglichkeiten der Nutzung von Informatiksystemen zur Förderung der Kreativität von 

Kindern 

• Informatiksysteme als Grundlage von kooperativen Plattformen (bspw. eTwinning) 

Informatiksysteme als Gegenstand zur Thematisierung informatischer Kompetenzen 

„Der Blick hinter den Computer“ wurde von anderen Lehrpersonen hingegen in der Art verstan-

den, dass die dahinterliegenden Prozesse und Prinzipien in einem Informatikunterricht in der 

Grundschule thematisiert werden sollten. Hierzu zählten etwa: 

• Programmierung von Webseiten in HTML 

• Prinzipien der Verarbeitung von Daten 
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• Funktionsweise von Komponenten eines Informatiksystems 

• Differenzierung zwischen analogen und digitalen Daten 

Insgesamt lag ein starker Fokus auf den Informatiksystemen. Ansätze ohne deren Einsatz wurden 

lediglich von einer Lehrperson mit Bezug zu den Aufgaben des Informatik-Bibers expliziert. 

6.6.2 Zur Methodik 

Einige Lehrpersonen stellten auch Überlegungen zur Methodik eines Informatikunterrichts an. 

Ein Hauptaugenmerk wurde der Binnendifferenzierung sowie dem Umgang mit Heterogenität ge-

widmet. Die Lehrpersonen gingen von einer Differenzierung in Insider und Outsider aus und 

sahen so die Gefahr gegeben, dass bereits im Anfangsunterricht einige Schülerinnen und Schü-

ler dem Unterrichtsverlauf nicht mehr folgen könnten. Als Lösung wurden zwei Vorschläge 

entwickelt: Zum einen der Ansatz einer Bedienschulung an Informatiksystemen, mit denen die 

Kinder auf ein gemeinsames kognitives sowie psychomotorisches Level gebracht werden sollten. 

Andere Lehrpersonen hingegen verfolgten einen anderen Ansatz: Sie wollten die Nutzung von 

Informatiksystemen ausklammern und sich auf wesentliche, zu vermittelnde Prinzipien ohne de-

ren Einsatz konzentrieren. Sie hofften hiermit, dass über dieses Basiswissen der Vorsprung 

einzelner Kinder im Bereich der Bedienung von Informatiksystemen überwunden werden könne. 

Ein weiterer Ansatz war ein sogenanntes Helfersystem, bei dem Schülerinnen und Schüler der 

dritten bis vierten Klasse die Schülerinnen und Schüler in der Schuleingangsphase unterstützen. 

Informatikunterricht wurde darüber hinaus mit kooperativen Sozialformen wie der Partner- oder 

Gruppenarbeit verbunden. Einige Lehrpersonen gingen auch auf die Möglichkeit der Freiarbeit 

ein, bspw. bei der Nutzung von Lernrobotern. Projekte wurden als Bestandteil des Informatikun-

terrichts verstanden, jedoch wurde diese Frage stets im Kontext der vorhandenen 

Informatiksysteme verortet. Darüber hinaus wurden auch andere kooperative Zugänge, wie das 

Helfersystem in der Schuleingangsphase sowie schulübergreifende- und internationale Projekte, 

genannt. 

6.6.3 Ort der informatischen Bildung in der Grundschule 

Es wurde eine hohe Bandbreite an Möglichkeiten zu Vermittlung informatischer Bildung in der 

Grundschule expliziert und begründet. 

Informatikunterricht als eigenständiges Fach 

Wichtig sei für die Schülerinnen und Schüler nach Ansicht einiger Lehrpersonen, dass zu vermit-

telnde Kompetenzen mit einem konkreten Fach verknüpft werden könnten. Dies würde auch die 

Interdependenz zwischen den vermittelten Kompetenzen fördern. Es sei hier wichtig, dass die 

Schülerinnen und Schüler die vermittelten Kompetenzen unter einem Fach „Informatik“ mental 

zusammenfassen: 

Dass man wirklich sagt: So. Wir gucken jetzt in die Informatik rein. Weil das für die Kinder halt oft nicht 

durchschaubar ist. Was es jetzt wirklich damit zu tun hat. 

[Jana, IGS_20170321, 05:12] 

Auch der zeitliche Aspekt wurde hervorgehoben. So sei bei der Integration von Informatikantei-

len in bestehende Fächer nicht sichergestellt, dass ein festgeschriebenes Zeitpensum 
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veranschlagt würde. Kritikpunkt war hingegen die bereits volle Stundentafel sowie die Vermu-

tung, dass von Seiten der Bildungspolitik und -administration kein weiteres Fach für die 

Grundschule eingeführt werden würde. Teils wurde aber auch auf das Fach Englisch verwiesen 

und dessen Einführung an den Grundschulen in Nordrhein-Westfalen, entweder lobend oder kri-

tisch, exemplarisch herangezogen. Auch die Möglichkeiten der Schülerinnen und Schüler zu 

erkennen, ob sie sich für Informatik interessierten oder nicht, sei bedeutsam und spräche für ein 

verpflichtendes Angebot. In diesem könnten auch diejenigen Kinder, häufig wurde auf Mädchen 

verwiesen, die bisher noch keinen bewussten Kontakt mit Informatik hatten, sukzessive ihre In-

teressen für das Fach entdecken: 

Dass jeder mal die Chance hat es kennen zu lernen. (1) Man kann ja viel oder wenig machen @wie@ 

in [Mhm] jedem Fach auch. //Ja// Aber, wenn man das zu sehr in die freiiwillige Ebene hebt, dann sind 

es oft die Eltern, die dann sagen „Geh doch mal rein.“ Und das Kind muss ja auch die Chance habenn- 

(.) ähmm, sich damit auseinanderzusetzten. Vielleicht nach ’ner anfänglichen Scheu zu merken „Es 

geht doch.“ oder „Es bringt mir was.“ oder auch nach ’ner gewissen Zeit zu sagen „Okey. Ist halt nicht 

meins.“ //Mhm// 

[Cornelia, IGS_20170919, 08:04] 

Informatik-Zertifikat 

Einige Lehrpersonen griffen den Ansatz eines Informatikzertifikats auf, welches in einer kleinen 

Gruppe bspw. über ein viertel Jahr vermittelt werden und auch obligatorisch sein solle. So könn-

ten die Lerngruppen gezielt arrangiert werden, um die Heterogenität nicht zu begünstigen. Auf 

die zu vermittelnden Basiskompetenzen könne anschließend im Fachunterricht zurückgegriffen 

werden. 

Informatik als freiwillige AG 

Eine andere, mögliche Form wurde in einer AG gesehen, welche nicht verpflichtend sein müsse. 

Die Vorteile seien hierbei die Tatsache, dass informatikaffine Kinder diese AG gezielt wählen 

würden und die befürchtete Heterogenität ausbliebe. Auf diese Möglichkeit gingen nur wenige 

Lehrpersonen ein. Kritikpunkt bei einem freiwilligen Angebot war die Tatsache, dass die Teil-

nahme der Kinder durch die Eltern initiiert werde. Die Auswahlkriterien für die Teilnahme seien 

also entweder die Affinität der Eltern oder gar deren Bildungsgrad. Als weiterer Pro-Aspekt wurde 

die Tatsache genannt, dass durch die Abwechslung vom regulären Unterricht die Attraktivität 

einer Informatik-AG hoch sei. 

Fächerintegrierter Ansatz 

Auch für einen fächerintegrierten Ansatz sprachen sich einige Lehrpersonen aus. Als Argumente 

wurde auf administrativer Ebene erneut die volle Stundentafel und der empfundene, fehlende 

Wunsch seitens der Politik gesehen, ein neues Fach an Grundschulen zu etablieren. Auch die 

Frage, welche Unterrichtsfächer dem Informatikunterricht weichen müssten, wurde kritisch ge-

sehen. Darüber hinaus wurde die Tatsache angeführt, dass bereits zahlreiche von den 

Lehrpersonen als informatisch verstandene Kompetenzen in bestehenden Unterrichtsfächern 

vermitteln werden würden. Insbesondere diejenigen Lehrpersonen, die Informatik stark mit der 

Nutzung von Informatiksystemen verbanden, bezogen sich auf die Nutzung von diesen in ande-

ren Fächern. Dazu zählte der Deutsch-, Mathematik-, Musik- und/oder Sachunterricht. Kritik 
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wurde an diesem Ansatz insofern geübt, dass die gesamte Klassenstärke für einen Informatik-

unterricht zu groß sei. Insbesondere die Ausstattung mit Informatiksystemen wurde hier als 

Kriterium herangezogen: 

• geringe Anzahl an Informatiksystemen 

• geringe Leistungsfähigkeit des WLAN 

• veraltete Informatiksysteme 

„Basis- und Sondermodul oder Basis- und Fördermodul“ 

Die Überlegungen der Lehrpersonen zur bestehenden Heterogenität und unterschiedlichen Affi-

nität zur Informatik im Kontext der Insider-Outsider-Dichotomie war vermutlich Anlass für die 

Überlegungen, dass eine spezifische Förderung dieser Gruppen notwendig sei. So wurde von ei-

nigen Lehrpersonen ein Modul vorgesehen, in dem zunächst alle Schülerinnen und Schüler 

basale Kompetenzen erwerben könnten. Anschließend wurden zwei Modelle skizziert: Zum ei-

nen ein Modell, in dem besonders affine oder begabte Schülerinnen und Schüler separat 

gefördert werden sollten. Alternativ wurde ein Modell skizziert, in dem schwächere Schülerinnen 

und Schüler oder solche mit geringerer Affinität oder gar Aversion gezielt angesprochen werden 

könnten. 

Die Lehrpersonen standen einem Informatikunterricht als eigenständigem Fach nicht a priori ent-

gegen, sie skizzierten jedoch verschiedene Problemfelder, welche teils auf die jeweiligen 

Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht zurückgeführt werden können. Hier-

unter fiel die Notwendigkeit, dass ein Informatikunterricht in einem sogenannten Computerraum 

erfolgen müsse, in dem idealerweise jedem Kind ein Informatiksystem zur individuellen Verfü-

gung stünde. Zudem führe der Einsatz von Informatiksystemen in bestehenden Fächern nach 

Ansicht einiger interviewter Lehrpersonen dazu, dass an einen Informatikunterricht eine Erwar-

tungshaltung formuliert würde, bei dem dieser die Kompetenzen bei den Schülerinnen und 

Schülern ausbilde, um sie in anderen Fächern nutzen zu können. Dies führe dazu, dass Informa-

tikunterricht sich nicht aus sich selbst heraus legitimiere, sondern aus der Notwendigkeit einer 

Nutzung sogenannter digitaler Medien in den bestehenden Grundschulfächern. Die Heterogeni-

tät im Bereich der informatischen Bildung bei den Schülerinnen und Schülern wurde von den 

Lehrpersonen als große Herausforderung empfunden. 

6.6.4 Hürden, Chancen und Voraussetzungen 

Die geäußerten, möglichen Hürden, Chancen und Voraussetzungen für einen Informatikunter-

richt an Grundschulen, in den unterschiedlichen, zuvor beschriebenen Formaten, waren 

zahlreich und wiesen kaum Überschneidungen zwischen den Lehrpersonen auf. 

Hürden 

Die zeitliche Überbelastung war ein Kritikpunkt an Entwicklungen zur Integration informatischer 

Bildung in der Grundschule. Die Lehrpersonen gaben an, dass ihre derzeitige Auslastung keine 

Freiräume erlauben würden. So formulierte eine Lehrperson: 
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Wobei wir Grundschullehrerinnen und -lehrer uns ja sowieso immer schon mit den Inhalten zum- 

großen Teil völlig überlastet fühlen. //Mhm] Also (.) wenn da jetzt noch wieder was Neues kommt (.) 

ohne dass was Anderes abgespeckt wird (.) wird’s @schwierig@. //Mhm// Das ist einfach oft das 

Problem. //Mhm// (3) 

[Melanie, IGS_20170522, 23:17] 

In diesem Zusammenhang wird auch die Frage nach Prioritäten thematisiert, also die Frage, in-

wiefern informatische Bildung bedeutsamer oder weniger bedeutsam als die Förderung von 

Kompetenzen anderer Fächer im Primarbereich sei. Auch auf den Umgang mit Informatiksyste-

men nahmen die Interviewten Bezug. Sie gingen zum einen auf psychomotorische Fähigkeiten 

der Kinder ein, die im Umgang mit Ein- und Ausgabegeräten erst erlernt werden müssten. Es gäbe 

keine Absprachen darüber, wann und in welchem Fach diese erworben würden. Für einige Lehr-

personen fällt diese Aufgabe in das Aufgabenfeld eines Informatikunterrichts. Aspekte der 

Ausstattung der Schule, hierzu wurden Informatiksysteme aber auch die Infrastruktur (WLAN 

oder Breitbandanbindung) genannt, wurden ebenfalls expliziert. Jedoch konzentrierten sich ei-

nige Lehrpersonen auch auf strukturelle Fragen. Die konkreten Ziele eines Informatikunterrichts 

und auch den Mehrwert für die Schülerinnen und Schüler war ihnen nicht transparent genug. Sie 

sprachen sich strikt gegen den Einsatz von Informatiksystemen per se aus, sondern forderten 

zunächst eine Festlegung von Kompetenzen, die einerseits bei der Nutzung und andererseits 

beim Verständnis der Funktionsweisen und Wirkprinzipien dieser Systeme gefördert werden 

müssten. Eine Lehrperson sah auch die Bewertung im Informatikunterricht als problematisch an, 

da sie davon ausging, dass Grundlage hierfür die souveräne Bedienung von Informatiksystemen 

sei: 

Ähm, zumal da wieder Diskussion aufkommen müsste mit Noten, die’s dann im Fach wieder geben 

müsste, und so weiter und so fort. 

[Tim, IGS_20170314, 03:49] 

Während es umfangreiche Literatur zu bestehenden Grundschulfächern gebe, sei der Begriff „In-

formatik“ dort kaum präsent, kritisiert eine Lehrperson. So formuliert sie: 

Neh. Das hab ich ja auch schon im Vorfeld gesagt. Das einfach diese Unsicherheit im (   ) gegenüber 

so’n Begriff Informatik, was ist das eigentlich und äh, kann ich das überhaupt im Unterricht so umsetz- 

oder mach ich das eigentlich und (.) Das ist einfach e’n Begriff der jetzt neu auftaucht im 

Grundschulbereich. //Mhm (.) Und das ist dann ähm] Das, ob wir das gut machen oder nicht gut 

machen. @(.)@ Da ist ja noch irgendwo nichts da. @(.)@ //Mhm// Das äh. Die Frage wäre dann 

gewesen; ist das jetzt auch hier Informatik? Das hätte ich Ihnen jetzt heute mal so gesagt und [Mhm] 

gezeigt. (1) (kurzes schnalzen) Jah. 

[Carla, IGS_20170302, 25:38] 

Zusammenfassend wurden im Bereich der Hürden überwiegend organisatorische Aspekte von 

den interviewten Lehrpersonen genannt. Es lassen sich kaum Aussagen von Lehrpersonen fin-

den, in denen Bedenken auf methodische, bildungstheoretische oder kognitive Gründe 

zurückgeführt werden können. Dennoch führten die explizierten Hürden bei einigen Lehrperso-

nen dazu, dass sie einem Informatikunterricht, insbesondere als eigenständiges Fach, kritisch 

gegenüberstanden. 
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Chancen 

Als Chancen wurde die Tatsache wahrgenommen, dass die im Informatikunterricht angeschaff-

ten Informatiksysteme sowie die Kompetenzen in deren Bedienung auch in anderen Fächern 

genutzt werden könnten. Doch einige Lehrpersonen sahen die Chancen des Informatikunter-

richts in anderen Domänen angesiedelt. Die Schülerinnen und Schüler sollten hier das gezielte, 

kreative und problemzentrierte Arbeiten mit dem „Computer“ erlernen, welches sich stets auf 

ein bestimmtes Ziel beziehe. Häufig wurden die Chancen nicht nur auf die Grundschule, sondern 

auf die weitere Bildungsbiografie der Schülerinnen und Schüler projiziert. Die Durchdringung der 

Gesellschaft mit Informatiksystemen erfordere es, dass die Kinder diese beherrschten, um sich 

in der Welt von heute, aber vor allem in der von morgen, zurechtzufinden. Was jedoch dieses 

Beherrschen impliziere, wurde unterschiedlich aufgefasst. Für einige Lehrpersonen beschränkte 

sich dies auf die kompetente Nutzung von Informatiksystemen. Andere hingegen verstanden den 

gezielten Einsatz von Informatiksystemen zur Lösung konkreter Probleme. Nur selten wurde da-

runter ein Verständnis für die den Informatiksystemen zugrundeliegenden Konzepte verstanden. 

Voraussetzungen 

Insgesamt wurde die Ausstattung mit Informatiksystemen als ein zentraler Faktor erachtet, um 

guten und zeitgemäßen Informatikunterricht anbieten zu können. Die Lehrpersonen sahen den 

sogenannten Computerraum als notwendige Voraussetzung für Informatikunterricht an. Hier 

wurde Informatikunterricht teils als Bedienunterricht verstanden, auf den andere Fächer bezüg-

lich der Nutzung digitaler Medien zurückgreifen könnten. Sie reduzierten den Computer dabei 

i. d. R. auf deren Bedienung. Wenige Lehrpersonen gingen auf strukturelle Dimensionen des di-

gitalen Artefakts „Informatiksystem“ ein. Einige Lehrpersonen bezogen sich hingegen auf den 

Phänomenbereich drei (für eine Definition sei auf S. 6 verwiesen). Darüber hinaus wurde das 

Interesse der Schülerinnen und Schüler an Informatiksystemen als Voraussetzung für Informatik 

an der Grundschule genannt. Weitere Punkte überschneiden sich mit den vorher genannten Be-

reichen. So wurde ein zeitlicher Rahmen als notwendig erachtet, um informatische Bildung zu 

fördern. 

6.6.5 Differenzierung 

Grundsätzlich existierten zwei Annahmen. Zum einen, dass Informatik in der Grundschule gänz-

lich anders aufgebaut sein müsse als in der weiterführenden Schule, um der spezifischen 

Grundschuldidaktik und -pädagogik gerecht zu werden. Insbesondere diejenigen Lehrpersonen, 

die eigenen Informatikunterricht in der Sekundarstufe I und/oder II belegt haben, sprachen sich 

hierfür aus. Die zumeist negativen Erfahrungen wurden als Gründe dafür angeführt, dass ein In-

formatikunterricht in der Grundschule sehr viel praxisnäher und weniger abstrakt erfolgen 

müsse. Zum anderen wurde hervorgehoben, dass in den Grundschulen Kompetenzen der Schü-

lerinnen und Schüler angebahnt werden müssten, die bislang erst an der weiterführenden 

Schule vermittelt würden. Diese Aussage bezogen die Lehrpersonen meist auf Bedienkompeten-

zen. Die Gründe hierfür waren: 

• Reduktion von Disparitäten bei der Nutzung von Informatiksystemen innerhalb des 

Klassenverbunds; 
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• Vorstellungen, dass die Bedienung von Informatiksystemen bedeutsam für den 

Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler an den weiterführenden Schulen sei; 

• Vorstellungen, dass der kompetente Umgang mit Informatiksystemen fundamental für 

die spätere Berufs- und Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler sei. 

Bei der Differenzierung innerhalb der Grundschule zeichnete sich ein sehr heterogenes Bild ab. 

Es wurde zwischen dem Nutzen/Bedienen von Informatiksystemen und dem Erstellen von Inhal-

ten mittels dieser differenziert. In der Schuleingangsphase solle das An-/Ausschalten von 

Geräten sowie das Einloggen erlernt werden, während in den Klassen drei bis vier die Erstellung 

von Texten in Textverarbeitungsprogrammen oder von Präsentationen in Präsentationssoftware 

erfolgen solle. Auch der Einsatz von Diagnosesoftware, bspw. im Bereich der sprachlichen oder 

mathematischen Bildung, wurde erwähnt. Einige Lehrpersonen sahen die Aufgaben in der ersten 

Klasse in der Stärkung des Selbstkonzepts, des Weltbildes und der Selbstwirksamkeit von Schü-

lerinnen. Den genderspezifischen informatikbezogenen Sozialisationseffekten, die verstärkt auf 

Mädchen in den Klassen drei bis vier wirken würden, sollte hier entgegengewirkt werden. Die Art 

und Weise, wie dies geschehen könnte, wurde jedoch nicht expliziert: 

Dass eben vielleicht auch die Angst genommen ist oder eben auch dieses, ähm, einer- an der 

weiterführenden Schule, wenn die Kinder in die Pubertät kommen, entwickeln sie sehr stark Interessen, 

die auf das Geschlecht bezogen sind. Das heißt, hauptsächlich Jungs gehen in diesen 

Informatikbereich. Wenn aber die Kinder schon am Anfang in der Grundschule wirklich heiß gemacht 

worden sind auf das Thema, wo das noch nicht so entscheidend ist, bin ich ein Junge oder ein 

Mädchen, kann ich mir vorstellen, dass eben auch viele Mädchen mehr in diesen Bereich gehen 

könnten. //Mhm// (3) 

[Tim, IGS_20170314, 06:47] 

Einige Lehrpersonen sahen eine Bedienschulung an Informatiksystemen mittels spezifischer 

Soft- und/oder Hardware hingegen kritisch. Sie sprachen sich dafür aus, dass zunächst ein 

grundlegendes Verständnis für die Abläufe und die Wirkung von Informatiksystemen vermittelt 

werden müsse. Erst wenn dieses Verständnis bei den Schülerinnen und Schülern ausgebildet 

sei, solle mit der Nutzung von Informatiksystemen im Unterricht begonnen werden. Hier wurde 

die Gefahr gesehen, dass über eine Bedienschulung zu oberflächiges Wissen vermittelt werden 

würde und die Schülerinnen und Schüler zukünftig nicht in der Lage seien, sich neue Informatik-

systeme zu erschließen: 

Das äh-ich- für mich wäre das so e’n Herunterbrechen, was ist überhaupt die Kiste, also dieser 

Computer an sich. Die Kinder sitzen davor. Was macht (.) dieser Computer eigentlich für mich? Was 

bietet der mir? //Mhm// Das heruntergebrochen und dann natürlich auch im zweiten Bereich, dann im 

dritten, vierten Schuljahr dann die Nutzung dieses äh Apparates. Und wenn ich überlege, dass die 

Kinder einfach ganz frei hingehen und äh, äh, Paint aufrufen und sich nochmal schnell das Ausmalblatt 

selber malen dann mü- ähm, wäre doch auch spannend, ähh, wenn die Kinder trotzdem noch mehr W-

Wissen hätten und nicht nur die Programme an sich nutzen würden. 

[Carla, IGS_20170302, 08:25] 
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6.6.6 Zusammenfassung 

Die Lehrpersonen empfanden das Informatiksystem überwiegend als Kern und Rechtfertigung 

eines Informatikunterrichts in der Grundschule. Mehrfach wurde auf die Notwendigkeit eines so-

genannten Computerraums für einen zielführenden Informatikunterricht eingegangen. Hierbei 

steht für die meisten Lehrpersonen eine funktionale Ebene digitaler Artefakte im Vordergrund. 

Teils reicht ihnen eine Schulung der Schülerinnen und Schüler im Umgang mit spezifischen An-

wendungen aus. Teils sehen sie aber auch die Notwendigkeit, dass die Schülerinnen und Schüler 

anhand spezifischer Aufgaben und Problemstellungen das Informatiksystem zielgerichtet ein-

setzen. Andere Lehrpersonen gingen hingegen auf eine strukturelle Dimension von digitalen 

Artefakten ein, hatten aber Schwierigkeiten sich hier auf konkrete strukturelle Elemente zu be-

ziehen. Genannt wurde bspw. die Vermittlung eines Verständnisses von Datenspeicherung und 

vom Datenspeicher. Es wurde auch auf das Erlernen von HTML eingegangen. Teils wurden ent-

sprechende Möglichkeiten jedoch verworfen, da hier eine zu hohe Komplexität für die 

Schülerinnen und Schüler befürchtet wurde. Die Lehrperson Barbara rechtfertigte ihre Beschrän-

kung auf die reine Nutzung von Informatiksystemen mit der Lebenswelt der Schülerinnen und 

Schüler: 

Aber ich sag ja sogar (   ), wenn ich jetzt Informatik hör, dann denk ich halt viel an das Betriebssystem 

an sich //Mhm] oder den Aufbau des Computers, solche Sachen. Ähm, ei-eigentlich mach ich mehr mit 

den Kindern anwenden. //Mhm// Mit damit arbeiten. Das ist das, was sie kennen, wo sie anknüpfen 

können. Aber mich würd’s halt interessieren wie kann man da vielleicht auch nochmal weitergehen. 

//Mhm// °Um die dafür zu sensibilisieren, um später da vielleicht auch nochmal Spaß dran zu haben.° 

//Mhm// 

[Barbara, IGS_20170426, 05:38] 

Nur wenige Lehrpersonen sehen Aufgaben des Informatikunterrichts außerhalb der Bedienung 

oder der Behandlung des Informatiksystems als Ziel an. Es wurden vereinzelte Bezüge zum Phä-

nomenbereich drei expliziert (Humbert und Puhlmann 2004). Hierzu zählen unterschiedliche 

Kodierarten von Daten, Aspekte der Kryptologie oder Wegeprobleme. Diese bleiben jedoch sehr 

isoliert auf kleine Themengebiete beschränkt. Eine Lehrperson empfand den Zugang zu informa-

tischen Themen ohne Informatiksysteme als sehr schülernah und sah diesen Zugang auch als 

spezifisch für die Grundschule an: 

Ja. (.) Informatik-Anwendung jetzt in dem Sinne nich @in’er@ Grundschule. Ich verbinde mit 

Informatik, äh, Wege finden, ähm, Musterlösungen, ähm, ja Codewörter sich zu überlegen, ne 

Geheimschrift umzusetzen, und äh-m ja, auf diesem Wege irgendwie zu arbeiten für die Kinder, ja ich 

bin mit den Kindern halt im Kopf, das ist das, was ich jetzt so hab. //Mhm] Ja //Ähm (.) (  )] Informatik-

Schule ist ja was anderes. Das ist für mich, äh, wenn jetzt die Schule weiterführende Schule ist für mich 

Informatik was Anderes als jetzt, Informatik, was ich hier kennengelernt hab. //Mhm// 

[Carla, IGS_20170302, 00:18] 

Positiv ist, dass die Hürden eines Informatikunterrichts hauptsächlich in organisatorischen und 

strukturellen Maßnahmen innerhalb der Schule, Administration und Politik verortet wurden. 

Mehrheitlich wurde einem Informatikunterricht ein hoher Alltagsbezug attestiert. Zudem waren 

die Lehrpersonen meist der Ansicht, dass keine kognitive Überforderung der Schülerinnen und 
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Schüler durch informatische Themen im Unterricht eintreten würde. Bezüglich des Ortes infor-

matischer Bildung zeigt sich ein sehr heterogenes Bild. Es wurden verschiedenste Formate und 

entsprechende Begründungen genannt. Wird ein eigenständiger Informatikunterricht abgelehnt, 

werden auch hierfür meist organisatorische Gründe genannt. Dazu zählt bspw. die bereits volle 

Stundentafel oder die Tatsache, dass kein Lehrplan existiere. Einige Lehrpersonen weisen aber 

auch daraufhin, dass sie nicht qualifiziert seien, um Informatik zu unterrichten. Ebenfalls positiv 

hervorzuheben ist die Tatsache, dass Informatikunterricht meist mit kooperativen Unterrichts-

methoden verknüpft wird. Dennoch wird eine 1:1-Bindung von Schülerinnen und Schüler zu 

Informatiksystemen im sogenannten Computerraum mehrfach gefordert. 

6.6.7 Konzepte 

Analog zu den vorherigen Abschnitten können die genannten Vorstellungen zu Konzepten syste-

matisiert werden: 

 

Abbildung 6.15: Anhand der erhobenen Vorstellungen der Lehrpersonen abgeleitete Konzepte zu einem 

Informatikunterricht in der Grundschule 

6.7 Eigene Informatikbiografie 

Die nachfolgenden Vorstellungen können der Forschungsfrage RQ1 sowie den nachfolgenden 

Bereichen zugeordnet werden: 

 

Abbildung 6.16: Tangierte Bereiche von Lehrervorstellungen durch die von den interviewten Lehrpersonen 

explizierten Vorstellungen zur eigenen Informatikbiografie 

Initiiert durch die Interviewleitfrage eins äußerten sich die Lehrpersonen über ihre bisherigen 

biografischen Berührungspunkte mit Informatik. Dies waren bspw., abhängig von den jeweiligen 
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Vorstellungen der Lehrpersonen, der Erwerb des ersten Computers, der eigene Informatikunter-

richt, das Programmieren im Studium oder auch nur Bezüge zu Gegenständen, bspw. einer 

Diskette, bzw. Werkzeugen, bspw. einem Compiler für die Programmiersprachen Pascal oder C. 

6.7.1 Eigener Informatikunterricht 

Einige Lehrpersonen bezogen sich im Interview auf ihren eigenen Informatikunterricht, den sie 

in der Sekundarstufe I und/oder II besuchten. Da dieser meist nach einem Schuljahr oder -halb-

jahr eingestellt oder abgewählt wurde, waren ihre Erinnerungen meist lückenhaft. So waren 

Lehrpersonen teils nicht in der Lage, die Klassenstufe bzw. -stufen zu benennen, in der bzw. 

denen sie Informatikunterricht erhielten oder belegten. Die Bewertung des Informatikunterrichts 

fällt meist negativ aus – bestenfalls neutral oder indifferent. Die Ursachen hierfür sind mannig-

faltig: 

• Wahl auf Grundlage von Fehlvorstellungen bzw. naiven Vorstellungen 

• „Lehrerwahl, nicht Fachwahl“ 

• Differenzen mit der Lehrperson 

• Mangel an persönlicher Leistungsbereitschaft 

• Unterforderung 

• Überforderung 

• Strategische Wahl ohne Interesse für Fachinhalte 

Kaum Lehrpersonen haben aus den Erfahrungen in ihrem eigenen Informatikunterricht fachliche, 

fachdidaktische, motivationale oder volitionale Aspekt wertschöpfen können. Eine Lehrperson 

beschreibt den Gewinn aus dem eigenen Informatikunterricht folgendermaßen: 

Es ist dadurch kein, kein böhmisches Dorf70. Dadurch weiß ich jetzt, wenn ich mir jetzt einen neuen 

Computer kaufe und man muss ja erst mal das Betriebssystem um seinen Namen da anzulegen und 

um überhaupt da überhaupt zu gucken, was man da so aufspielt. Da weiß ich schon mal, dass da sach-

ich-mal-nochmal so ne neue Landschaft ist @(.)@ und ne Landschaft (ist-es) an die man-mit der man 

sonst nichts zu tun hat. Neh wenn man sonst den PC hochfährt, ist man direkt im Betriebssystem drin, 

kommt auf die Software. Aber wie man dann da, dass man daa-s, (      ) manchmal wenn man den falsch 

runtergefahren hat, dann kommt ja immer dieses (.) ganze Betriebssystem //Mhm// dieses (.) äh 

Befehle und dann steht da ja immer Windows normal starten oder nicht und dann (1) kommt man ja 

auch schon mal manchmal da rein. @(1)@ Das ist ja wie’ne Landschaft mit der man sonst nichts zu 

tun hat. //Mhm// Als (.) Nutzer (.) //Mhm// von Software. (.) //Ähm] Also ich fand’s so spannend, dass 

man schon mal wusste, dass da irgendwas passiert auf der Landschaft, aber können kann ich’s nicht. 

//Mhm// 

[Barbara, IGS_20170426, 04:23] 

 
70 „Jemandem böhmisch vorkommen; jemandem (auch: für jemanden) böhmische Dörfer (oder: ein 

böhmisches Dorf) sein: Die Wendungen nehmen auf die slawischen Namen vieler böhmischer Dörfer 

Bezug, die den Deutschen in Böhmen fremdartig klangen und unverständlich waren. Wenn jemandem 

eine Sache böhmisch vorkommt, mutet sie ihn seltsam an, ist sie ihm unerklärlich: Es kam ihm 

böhmisch vor, dass sein Kollege plötzlich über so viel Geld verfügte. – Als »böhmische Dörfer« 

bezeichnet man etwas, was einem unverständlich oder unbekannt ist: Mit diesen chemischen Formeln 

kann ich überhaupt nichts anfangen! Das sind böhmische Dörfer für mich.“ (Alsleben und Scholze-

Stubenrecht 2007). 
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Eine andere Lehrperson resümiert: 

Das ich das jetzt als, gewinnbringend für meine zukünftige Laufbahn mit dem Computer angesehen 

hab; Nein. 

[Carla, IGS_20170302, 06:41] 

Mehrfach wurde von den Lehrpersonen ein Theorie-Praxis-Konflikt skizziert, den sie innerhalb 

des Informatikunterrichts aber auch bei der Wahlentscheidung für oder gegen diesen empfun-

den haben. Dieser Konflikt äußerte sich bspw. im fehlenden Bezug zu Standardanwendungen 

und stattdessen der Nutzung von unbekannten Programmierumgebungen. Aber auch eine man-

gelnde Sinntransparenz wurde bemängelt. So bezeichnete eine Lehrperson das Erlernen der 

Syntax und Semantik der Programmiersprache Pascal als „Vokabelpauken“. Einige Lehrperso-

nen reduzierten ihren Informatikunterricht auf einzelne Werkzeuge oder Gegenstände. Dies war 

bei einigen Lehrpersonen der Computer oder eine konkrete Programmiersprache, teilweise wa-

ren es aber auch spezifische Komponenten von Informatiksystemen, so wie bei dieser 

Lehrperson: 

Disketten-Laufwerk. [da] (.) Einmal. Programmieren. Also mit Disketten, den schwarzen Disketten die 

[Mhm] man reinstecken musste, das war mein Zugang. Und da durften wir auch nur e’n halbes Jahr, 

weil dann die Jungs dran waren und wir Handarbeiten @bekamen.@ Das ist zwar- Ich bin zwar- (  ) 

mag vielleicht jung sein, aber es ist wirklich so gewesen. //Mhm O°k°// Wir ham dann keinen 

Informatikunterricht mehr gehabt. Da gab’s auch keine Lehrer. //Mhm] Also mein mein Kontakt zur 

Informatik war einfach nur die Verbindung zum Computer, den man mit dem Diskettenlaufwerk (.) 

anwerfen sollte //Mhm// und dann bisschen C und Programmiersprache in (.) Ja. Kann ich mich nicht 

mehr dran erinnern. Wir haben unsere Wörter dann bekommen, die wir eintippen mussten und dann 

ging’s weiter. Das ist ja wirklich schon lange her. //Mhm// 

[Carla, IGS_20170302, 05:32] 

Der eigene Informatikunterricht hatte heterogene Folgewirkungen auf die nachfolgende Biografie 

der Lehrpersonen. So führte bei einer Lehrperson die Unzufriedenheit, die mit dem eigenen In-

formatikunterricht verbunden wurde, dazu, dass als informatisch aufgefasste Studieninhalte 

vehement gemieden wurden. Die Lehrperson sagt bspw. aus: 

Dann auch wieder abgewählt. Genau. War jetzt ehrlich gesagt dann im Endeffekt nicht das, was mich 

wirklich interessiert hat und an der Uni war es eben so als ich Primarstufenlehramt studiert hab, das 

auch damals es so losging, mit, ähm, Computerprogramm, Programm für Grundschulen und so weiter. 

Das sich ganz viel schon um Computer und alles drehte, ich selbst aber, ähm, mich da sehr 

rausgehalten hab. Ich hatte zwar Schwerpunktfach Mathe [Mhm] auch, aber hab immer gesagt ne. Also 

ich möcht ganz normal erstmal (.) das andere machen [Mhm] sozusagen. Informatik interessierte mich 

ehrlich überhaupt nicht. //Mhm// Zu dem Zeitpunkt. Und hab da eher immer versucht meine 

Professorin davon zu überreden, dass ich eben nichts machen musste auch in meiner Staatsarbeit, 

was jetzt mit Informatik zu tun hatte. //Mhm// (Neh?) 

[Melanie, IGS_20170522, 01:52] 

In diesem Fall hat der eigene Informatikunterricht zu einer Meidungsstrategie geführt. Die Lehr-

person plädierte dann auch für einen Informatikunterricht, in dem zunächst die Bedienung von 

Anwendungen und anschließend eine gesellschaftliche Folgenabschätzung thematisiert werden 

solle. Thematisierung von Programmierung, auch im Rahmen von Standardsoftware, schloss sie 
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aus. Dies scheint in Anbetracht der zuvor skizzierten biografischen Episoden nicht überra-

schend. Für andere Lehrpersonen, die Informatikunterricht in der eigenen Schulzeit besuchten, 

führten ihre Erlebnisse hingegen nicht zu wesentlichen Auswirkungen in Bezug auf ihre Vorstel-

lung von Informatik in der Grundschule. Einige Lehrpersonen äußerten den Wunsch, dass der 

Unterricht praxisorientierter sei als ihr damaliger Unterricht. Einige gaben auch an, dass eher 

ihre schulische Erfahrung mit dem Umgang sogenannter digitaler Medien im Rahmen einer Me-

dienbildung und eines unterrichtlichen Medieneinsatzes prägendere Wirkungen auf ihre Sicht 

auf einen Informatikunterricht an Grundschulen gehabt habe. Einzelne Lehrpersonen, die sich 

über den sehr rudimentären oder basalen Charakter des Faches Informatik in ihrer eigenen 

Schulzeit äußerten, sahen ähnliche Tendenzen auch aktuell an ihrem derzeitigen Dienstort ge-

geben: 

Wie kann ich mit dem Computer umgehen? Wie kann ich grundliegende Dinge machen, mit dem 

Computer, sprich, Verarbeitungsprogramme nutzen. Wie kann ich erstmal, äh, den Computer 

überhaupt, äh, starten? Wie kann ich dann aber auch solche Sachen wie, äh, Computer plus Drucker 

verbinden, also das-auch so, ich sach mal, Handwerkliches in Anführungszeichen da zusammenkam 

//Mhm// und ähm, das blieb aber sehr basal alles und das ist auch leider, muss man sagen bislang, 

größtenteils hier an der Schule so. Das wir, wenn wir sagen, wir äh, arbeiten im Vor- Bereich Computer 

oder mit dem Computer oder im vor- Bereich Informatik an der Grundschule, dann ist es einfach, dass 

wir Lernprogramme am Computer haben, die die Kinder dann, äh, nutzen sollen. Die Kinder müssen 

im Grunde genommen (.) kaum Vorkenntnisse haben. Sie müssen nur wissen wie der Computer 

gestartet wird, äh wie ihr sie auf ihren Account kommen, der mittlerweile für jedes Kind angelegt ist, 

und können dann Programme nutzen //Mhm// und das ist so was die Kinder und was ich auch aus 

meiner Lehrerrolle, äh, so als Informatik an der Grundschule bezeichnen würde. Das trifft noch nicht 

so richtig das was, ähm, eigentlich laut Lehrplan, ähm, im Bereich digitale Medien und deren Nutzen, 

ähm, so verankert ist. Und ähm ja, ist aber leider so, dass wir da ziemlich weit hinterherhinken, 

deswegen wird das jetzt so aufgerollt. //Mhm// 

[Peter, IGS_20170309, 01:23] 

Es trat auch der Fall ein, dass zwischen Informatikunterricht an der Grundschule und dem eige-

nen Informatikunterricht keine direkte Beziehung gesehen wurde oder aber, dass persönliches 

Interesse an bestimmten informatischen Themen, bspw. der Robotik oder der Heimautomatisie-

rung, autodidaktisch erworben wurden und als erstrebenswert für den Informatikunterricht an 

der Grundschule erachtet wurden. Der eigene Informatikunterricht wurde hier ausgeblendet, 

hatte aber keine negativen Auswirkungen am Interesse für spezifische informatische Themen, 

auch wenn dieses Interesse sehr selektiv gestreut ist. Auch im Kontext des eigenen Informatik-

unterrichts lassen sich wiederum Bezüge zur Mathematik erkennen. Eine Lehrperson geht sehr 

spezifisch auf die Überlegungen hierzu ein, die zur Wahl und auch Abwahl des Informatikunter-

richts geführt haben. Die Wahl des Informatikunterrichts sei zwar im Kern eine Abwahl des 

Französischlehrers gewesen, die Wahlentscheidung beruhte jedoch auf der Affinität für das Fach 

Mathematik und dessen „Verbindung“ zur Informatik: 

Also war für mich immer klar, das hat auch was mit Mathematik und Logik zu tun. //Mhm// Dann liegt 

mir das. Also das war eigentlich das, warum ich dann Informatik genommen hab. //Mhm] Wo ich 

einfach dachte, das liecht mir mehr als der ganze andere Rest, //Mhm// der angeboten wurde. 

[Melanie, IGS_20170522, 03:29] 
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Doch ein positiver Bezug zum Unterrichtsfach Informatik stellte sich nicht ein: 

Und ähm, ich fand das sehr trocken. Aber ich glaub’ Vieles lag einfach damals daran, das war zum 

falschen Zeitpunkt das falsche Alter. Da gehen einem doch ganz andere Dinge auch durch den Kopf. 

//Mhm// Und ähm, ich war jetzt auch nicht der typische, ich weiß nicht, d- Mensch, der sich da so 

reingebissen hat. Der so viel Ehrgeiz hatte zu sagen, so, ich will das jetzt lernen. Und hatte selbst auch 

gar- kaum Auseinandersetzung irgendwie mit Computer zu Hause zu dem Zeitpunkt. [Mhm] Noch gar 

nicht. (.) Also, war das dann eben (     )wieder (.) sich selbst überlassen. //Mhm] (Bin ich da wieder 

raus.) 

[Melanie, IGS_20170522, 04:27] 

Als Ursachen werden durch die Lehrperson demnach vier Faktoren für die Unzufriedenheit mit 

dem Informatikunterricht und der anschließenden Abwahl identifiziert: 

1) mangelnder Praxisbezug, der sich in dem als „sehr trocken“ empfunden Unterricht 

manifestierte 

2) mangelnder Ehrgeiz, sich mit den Unterrichtsthemen auseinanderzusetzen 

3) generelles Desinteresse für den schulischen Alltag 

4) Fehlen eines als bewusst wahrgenommenen Informatiksystems im Haushalt der Eltern 

Die Lehrperson gibt im weiteren Verlauf des Gesprächs an, dass die Affinität für die Mathematik 

auch positive Auswirkungen auf das Verständnis von Themengebieten des Informatikunterrichts 

gehabt hat. Dennoch wird der Informatikunterricht hier klar zum Mathematikunterricht abge-

grenzt: 

Ich hatte schon das Gefühl, dass mir das geholfen hat diese Sprache (.) der Reih- also dies- das- der 

Reihe nach umzusetzen. //Mhm// Aber jetzt- ich brauc- musste ja jetzt nicht rechnen (.) //Mhm] oder 

sowas. Sondern ich musste Befehle lernen und ich musste wissen, was welcher Befehl bewirkt //Mhm// 

sozusagen. Und ja, teilweise ja wie Vo- Vokabeln lernen eben auch neh? Also welches Wort musst du 

wo einsetzen. //Mhm// Einfach dass (         ) kann es jetzt auch nicht wirklich sagen, dass ich dachte, 

das ist jetzt wie Mathematik, das war es ja nicht. //Mhm// 

[Melanie, IGS_20170522, 05:48] 

Auch hier taucht erneut die Analogie des Vokabellernens in Bezug auf das Erlernen einer Pro-

grammiersprache auf. In der Retrospektive wird der Informatikunterricht von der Lehrperson 

Melanie jedoch nicht gänzlich negativ konnotiert. In Bezug auf die Erfahrungen der eigenen Kin-

der sieht die Lehrperson große Unterschiede zu deren und ihrem damaligen Informatikunterricht: 
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Ich fand das sehr trocken. Also ich fand wirklich dieses reine- diese Programmiersprache erlernen 

damals, sehr, ja (.) trocken. //Mhm// Ich wusste nicht wofür. (1) Also ich weiß das ich jetzt neh? Wenn 

meine Kinder von der Schule von Informatik- die machen was ganz Anderes. //Mhm// Ich kann mich 

wirklich nur an diese Infor- diese Sprachen erinnern. Und die machen ja auch, Programme, ich weiß 

nicht dieses Hamster (.) Dings müssen die ja heute machen. Hamster neh? Der hat dem Hamster 

Befehle gegeben irgendwo hinzugehen und Körner zu verteilen oder- das war ist viel bildlicher. Das ist 

[Mhm] auch viel- neh? Bei mir war es wirklich, dass ich das Gefühl hab, damals, ja, Theorie. [Mhm] 

Wofür machst du das eigentlich. //Mhm// Neh? Und jetzt heute macht man ja dann im mit- 

Informatikunterricht, die machen ja auch (.) weiß ich nicht, Textverarbeitungsprogramme, Excel 

Tabellenkalkulation und, was auch immer. Aber das haben wir alles nicht gemacht. Wir haben wirklich 

rein diese (.) zwei verschiedene Programmiersprachen. (Das ich-) Ich weiß nicht mehr, wie die (.) zweite 

hieß. //Mhm// Haben wir gemacht. Und das war mir zu trocken. //Mhm// (2) 

[Melanie, IGS_20170522, 06:31] 

Dies äußert sich einerseits in einer Programmierumgebung, die Lehrperson spricht von der Über-

gabe von Befehlen an einen Hamster, die sehr viel anschaulicher ist und sich dadurch von den 

eigenen, als zu theorieorientiert kritisierten, Erfahrungen abgrenzt. Zum anderen sieht sie auch 

die Verwendung von Standardsoftware als Mittel zur Vermeidung einer solchen, für sie demoti-

vierenden, Theoriedominanz im Informatikunterricht als zielführend an. Ihre Vorstellung eines 

Informatikunterrichts an der Grundschule leitet sich stark aus den eigenen Erfahrungen und der 

Einschätzung der Erfahrungen der eigenen Kinder ab. Sie sieht folgende Ziele eines Informatik-

unterrichts als sinnvoll an: 

• Umgang mit Informatiksystemen auf einer Nutzungsebene 

• Nutzung von Standardsoftware 

• Thematisierung von Funktionsweise von Standardsoftware 

• Möglichkeiten der Nutzung von Standardsoftware 

• Funktionsweise von Informatiksystemen 

6.7.2 Fremder Informatikunterricht 

Eine Lehrperson bezog sich auf den Informatikunterricht in der eigenen Schulzeit, den sie jedoch 

nicht besuchte. Hierbei wurden ebenfalls Vorstellungen über den Informatikunterricht expliziert, 

die jedoch in einer externen Sichtweise begründet sind. Die Begründung für die Entscheidung 

gegen den Informatikunterricht erfolgt in drei Strängen. Zum einen habe im Zuge der Fächerwahl, 

hier in der neunten Klasse, eine Abwägung zwischen Informatik und Biologie stattgefunden. Die 

Affinität zur Biologie sei größer gewesen und habe somit auch die Wahl entschieden. Zum zwei-

ten habe sich die Lehrperson zum damaligen Zeitpunkt nicht mit den anderen Schülerinnen und 

Schülern identifizieren können, die Informatik gewählt haben. Die Schülerinnen und Schüler 

werden als „Nerds“ bezeichnet und es wird wenig wertschätzend über sie gesprochen. Sie wer-

den als „Leute“ beschrieben. Diese Bezeichnung taucht lediglich einmal im Gespräch mit der 

Lehrperson auf, während sie ansonsten durchgängig von „Schülerinnen und Schülern“ oder ver-

kürzend von „Schülern“ spricht. Zum dritten sei die Lehrperson davon ausgegangen, dass bei 

den Schülerinnen und Schülern ein hohes intrinsisches Interesse für das Unterrichtsfach vorhan-

den gewesen sei, während das eigene Interesse als nur gering empfunden wurde. Verwunderlich 

ist hingegen das Fazit, welches die Lehrperson aus diesen Beweggründen zieht: 
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Und ähm, heute hat sich das son bisschen geändert und ich bedauer das schon so’n bisschen, dass 

ich mich nicht doch noch so’n bischen mehr damit auskenne. (1) 

[Tim, IGS_20170314, 01:55] 

Bezüglich der Ursachen, warum die Lehrperson sich aus der gegenwärtigen Perspektive für die 

Thematik stärker interessiert, wird ein Argument von ihr klar herausgestellt: Informatik sei durch 

den Werkzeugwechsel vom Desktop-PC hin zum Smartphone oder Tablet „zugänglicher gewor-

den“. Insbesondere die Tatsache, dass die Lehrperson erst spät über einen eigenen Desktop-PC 

(sie spricht von „Computer“) verfügte, habe den Zugang hierzu erschwert. Demgegenüber wird 

die intuitivere Installation von Software gegenüber dem Erwerb von Software auf einem Daten-

träger und händischer Installation gestellt. Der Zugang zu Informatiksystemen stellt also hier 

eine wesentliche Ursache für eine Affinität und Begabung im Bereich der Informatik für die Lehr-

person dar. Darüber hinaus gingen wenig Lehrpersonen auf den Informatikunterricht zu ihrer 

eigenen Schulzeit ein. Eine Lehrperson stellt klar heraus: 

Also. Informatik, versteh ich Programmieren. //Mhm// Hab ich keine Ahnung von. Hat mich auch nie 

interessiert. //°Mm°// Gab’s schon damals, als ich zur Schule gegangen bin. Waren so die ersten (.) 

Computer die’s an Schulen überhaupt gab. ((la)) Ähm. Ja. Ich selber bin ohne Computer aufgewachsen 

und hab da auch große Schwierigkeiten mit. //Mhm// Kann so das Nötigste (2) //(°   °)], was man so 

können muss. [Hatten] @((a))@ 

[Sabrina, IGS_20171017, 00:22] 

Sie fährt fort: 

Computernerds gab’s da [Mhm] (damals) [Ah Okey] (schon ja.) //@°(1)°@// 

[Sabrina, IGS_20171017, 00:54] 

Es fällt auf, dass diejenigen Lehrpersonen, die keinen eigenen Informatikunterricht besucht ha-

ben, sich aber auf den Informatikunterricht von Mitschülerinnen und -schülern bezogen, sich von 

diesen im Gespräch jedoch abgrenzten. In beiden Fällen wurde der Begriff „Nerd“ selbstständig 

eingebracht. Für diese Lehrpersonen stellen Informatik und Informatikunterricht Domänen dar, 

zu denen sie sich weder sozial noch fachlich zugehörig fühlen. Es wird deutlich, dass sie sehr 

stark von der Idee der informatischen Insider und Outsider geprägt sind (vgl. Knobelsdorf 2011). 

6.7.3 Autodidaktischer Zugang 

Neben dem Zugang zur Informatik über den eigenen Informatikunterricht, verwiesen einige Lehr-

personen auch auf einen autodidaktischen Zugang. Dies beschreibt eine Lehrperson 

folgendermaßen: 

Mein Wissen jetzt [Genau] also ich- […] sich alles so nach und nach entwickelt. Also ich interessier mich 

einfach dafür, mach’ //*Mm*// zu Hause auch ganz viel. Also. (     ) Stichpunkt Hausautomation, äh 

//Mhm// [Ach so] NAS-System und Fernzugriff, und was weiß ich, also ich kann auch von hier mein 

Haus sch-steuern und @(.)@ ist einfach persönliches Intresse. Ja. //OK Mhm// Ja. //Ähm// ((r)) 

[Jana, IGS_20170321, 01:57] 

Sie grenzt diesen Zugang klar zu den Erfahrungen aus der Schule ab: 
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Also eher so privat und //Mhm// und nach der Schulzeit al-(  ) in der in’er Schule, Informatik hatten wir 

noch gar nicht wirklich damals. //Mhm// (1) Das nee, in der Schulzeit eher nicht. //Mhm// (3) 

[Jana, IGS_20170321, 02:25] 

Auch andere Lehrpersonen gehen auf einen solchen Zugang ein. Dieser muss nicht zwingend aus 

dem privaten Umfeld stammen, sondern kann ebenso beruflich initiiert worden sein. Eine Lehr-

person, die auch Informatikunterricht in ihrer eigenen Schulzeit besuchte, sieht diesen jedoch 

weitaus weniger als bedeutsam für Informatik in der Grundschule als ihre Teilnahme am Infor-

matik-Biber. Sie sieht hierbei auch deutlichere Parallelen zwischen den Aufgaben des 

Informatik-Bibers und einem potenziellen Informatikunterricht an Grundschulen als zum Infor-

matikunterricht in ihrer eigenen Schulzeit. 

6.7.4 Studium 

Der Kontakt mit Informatik fand laut Aussage einiger Lehrpersonen auch im Studium statt. Dies 

betrifft sowohl Lehrpersonen, die eigenen Informatikunterricht besuchten, als auch Lehrperso-

nen, die keinen eigenen Informatikunterricht in ihrer Schulzeit hatten. Hierbei lassen sich drei 

Gruppen von Lehrpersonen identifizieren: Die erste Gruppe erachtete es als Notwendigkeit, sich 

in informatische Themen einzuarbeiten, um das eigene Studium bzw. die eigenen Abschlussar-

beiten erfolgreich umsetzen zu können. Hierzu zählt auch der Besuch von „Computerkursen“, 

um Produktschulungen zu erhalten. Eine zweite Gruppe bezog sich auf den unterrichtlichen Ein-

satz von Software, der in fachdidaktischen Veranstaltungen thematisiert wurde. Dies betrifft 

bspw. den Einsatz von Programmen im Bereich der Geometrie im Mathematikunterricht. Eine 

dritte Gruppe erlebte Informatik in ihrer Funktion als studentische Hilfskraft. So beschreibt eine 

Lehrperson ihre diesbezüglichen Erfahrungen: 

Der zweite Kontakt war in den 90ern dann im Studium. Der größere Takt- Kontakt, dass wir dann (       ) 

im Internet ü- als studentische Hilfskräfte mal erstmalig so den Kontakt hatten. Dann auch da zu 

recherchieren und den Computer anders zu nutzen. //Mhm// Aber das auch, das würd ich nicht unter 

Informatik halt setzten. Das war halt die Nutz- der Nutzwert des Computers. //Mhm// ((Beginn eines 

pfeifenden Heizungsgeräusches im Hintergrund)) (2) Programmiersprache an sich haben wir damals 

auch nicht gelernt. Wir durften ne Diskette einschieben und das erstmal hochfahren, das Ding, das hat 

ewig gedauert. //@(.)@////@(.)@// Das war auch [Mhm] sehr langweilig dadurch. 

[Carla, IGS_20170302, 06:41] 

Es sind zwei Aspekte hervorzuheben. Zum einen wird das skizzierte Erlebnis prägender als der 

eigene Informatikunterricht empfunden. Zum anderen wird diese Begegnung nicht als Informatik 

bezeichnet, da die Begegnung im Studium nur im Kontext einer Nutzung erfolgte. 

6.7.5 Weitere 

Ein zunächst antizipierter Bezug zu Familienmitgliedern und deren Informatikbiografie ergab 

sich in kaum einem Interview. Lediglich eine Lehrperson bezog sich auf den Bruder, der Diplom-

informatiker ist (siehe auch Abschnitt 14.1.2): 
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Deswegen hab ich @da natürlich auch früh gerungen mit.@ PCs und alles was damit zusammenhängt. 

Programmieren, ähm (.) jaa ich hab mich auch schon mal mit der Programmierung von Webseitenn 

beschäftigt, ähm, mit Programmiersprache. Das find ich schon sehr faszinierend, was man da machen 

kann. //Mhm// 

[Cornelia, IGS_20170919, 04:01] 

Die Lehrperson scheint hierbei jedoch eine indifferente Ansicht einzunehmen. So spricht sie ei-

nerseits von „gerungen“, was impliziert, dass der Umgang mit „PCs“ auf einer gewissen Ebene 

unfreiwillig oder schwierig war. Abschließend gibt sie jedoch an, dass die Auseinandersetzung 

mit Webseiten und Programmiersprache sie „fasziniere“. Im weiteren Verlauf des Gesprächs 

geht sie jedoch nicht erneut auf diese biografische Episode ein. Es ist also davon auszugehen, 

dass es sich um kein Ereignis handelte, welches das informatikbezogene Vorstellungssystem 

der Lehrperson Cornelia maßgeblich prägte. 

6.7.6 Zusammenfassung 

Die interviewten Lehrpersonen verfügen über heterogene Informatikbiografien. Überraschend ist 

hierbei, dass mehrere Lehrpersonen auf den eigenen Informatikunterricht Bezug nehmen. Es ist 

zu vermuten, dass ein Zusammenhang zwischen der Wahl von Informatikunterricht in der eige-

nen Schulzeit und der Teilnahmebereitschaft am Interview bzw. am Fragebogen zur 

Interviewakquise besteht. Jedoch berichteten die Lehrpersonen kaum von positiven Erfahrungen 

im Kontext ihres eigenen Informatikunterrichts. Teils empfinden sie sich als Insider, die einen 

direkten Bezug zur Informatik haben und sich hierüber von Kolleginnen und Kollegen (Outsider) 

unterscheiden. Dies ist aber nicht bei allen Lehrpersonen der Fall, die auch eigenen Informatik-

unterricht hatten. Die diesbezüglich negativen Erfahrungen führten zu unterschiedlichen 

Auswirkungen in der weiteren Biografie der Lehrpersonen, welche nachfolgend veranschaulicht 

werden: 

 

Abbildung 6.17: Auswirkungen des eigenen Informatikunterrichts auf das Informatik-Vorstellungssystem der 

interviewten Lehrpersonen 

Durchweg positiv wurden autodidaktische Zugänge bewertet, die auch durch schulische Pro-

jekte, wie den Informatik-Biber, einsetzten. Sowohl Erfahrungen aus dem Studium als auch aus 

dem familiären Umfeld hatten anscheinend keine nennenswerte, prägende Wirkung auf die Vor-

stellungen der Lehrpersonen zur Informatik oder zum Informatikunterricht. 
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6.7.7 Konzepte 

Abschließend lassen sich auch im Bereich der eigenen Informatikbiografie zentrale Konzepte 

herausstellen: 

 

Abbildung 6.18: Anhand der erhobenen Vorstellungen der Lehrpersonen abgeleitete Konzepte zu deren 

Informatikbiografie 

6.8 Kategoriensystem 

Die Lehrpersonen explizierten, wie in den vorangegangenen Abschnitten dargelegt, Vorstellun-

gen zu unterschiedlichen Aspekten der Informatik und des Informatikunterrichts. Diese sollen 

im Folgenden mittels eines Kategoriensystems abgebildet werden. Dieses hat zwei Funktionen: 

Die induktiv gewonnenen Vorstellungen sollen mittels einer Kategorie einerseits gebündelt wer-

den und die Kategorien sollen in anschließenden Forschungsvorhaben als Basis zur Entwicklung 

von Fragebögen genutzt werden (vgl. Abbildung 6.1). Die Lehrpersonen gingen einerseits auf 

diejenigen Bereiche ein, die durch die Interviewleitfragen angedeutet bzw. vorgegeben waren. 

Hierzu zählen hauptsächlich die Kategorien I, V, VI und VII. Darüber hinaus bezogen sie sich auch 

auf Vorstellungen, die nicht durch die Leitfragen angestoßen wurden. Dies sind maßgeblich die 

Kategorien II, III, IV und VIII. Aus der Synthese der Bandbreite dieser Vorstellungen wurde folgen-

der Kriterienkatalog zusammengestellt: 

(I) Informatikbezogene Vorstellungen über Kinder und ihre Bezugspersonen 

a. Alter und Geschlecht 

b. Eltern und Peergroups 

c. Berufsvorbereitung sowie soziale und gesellschaftliche Teilhabe 

d. Allgemeinbildung und Wissenschaftspropädeutik 

e. Lebensbegleitendes Lernen 

(II) Sichtweisen auf Informatik als Unterrichtsfach und wissenschaftliche Disziplin 

a. Mathematische Sichtweise 

b. Mediengeprägte Sichtweise 

c. Gestaltende Sichtweise 

d. Gesellschaftliche Sichtweise 
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(III) Vorstellungen über Informatiksysteme 

a. Nutzen 

b. Verstehen 

c. Gestalten 

d. Bewerten 

(IV) Informatikbezogene Vorstellungen über Lehrpersonen 

a. Aus-, Fort- und Weiterbildung 

b. Motivation und Volition 

c. Unterrichtsmaterialien und Praxisbezug 

d. Fachsprache und Fachkultur 

(V) Vorstellungen zu informatischen Prozessbereichen 

a. Bedeutung für das Lernen und Lehren in der Grundschule 

b. Kognitive Herausforderung für die Lernenden 

c. Prozesse und Informatiksysteme 

(VI) Vorstellungen zu informatischen Inhaltsbereichen 

a. Überschneidung mit bestehenden Grundschulfächern 

b. Verdeutlichung an Informatiksystemen 

c. Alltagssprache der Kinder 

(VII) Vorstellungen zum Informatikunterricht in der Grundschule 

a. Beziehungen zwischen Informatik und anderen Fächern 

b. Gegenstandsbereiche des Informatikunterrichts 

c. Relevanz von Informatiksystemen im Informatikunterricht 

d. Methodik 

e. Ziele von Bildungsadministration und -politik 

(VIII) Eigene Informatikbiografie 

a. Eigener Informatikunterricht 

b. Fremder Informatikunterricht 

c. Kontakt mit Informatik im Studium 

d. Beruflicher Kontakt mit Informatik in der Grundschule 

e. Autodidaktischer Zugang  
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7 Konzepte 

Die Datenauswertung der Interviews deckte im finalen Kodierschritt, der selektiven Kodierung, 

einige wesentliche Konzepte der interviewten Lehrpersonen zur Informatik und zum Informatik-

unterricht auf. Diese Konzepte werden nachfolgend benannt, beschrieben und anhand 

exemplarischer Auszüge aus den Interviewtranskripten verdeutlicht. Sie unterscheiden sich von 

den im vorherigen Abschnitt erarbeiteten Kategorien dadurch, dass sie nicht der Systematisie-

rung dienen, sondern die den Vorstellungen zugrundeliegenden Ideen repräsentieren. 

7.1 Insider-Outsider-Dichotomie nach Knobelsdorf 

Die Analyse der Interviewtranskripte zeigt, dass die Vorstellungen der Lehrpersonen zur Informa-

tik und zum Informatikunterricht von zwei Gruppen geprägt sind: Der Informatikkundigen und -

affinen auf der einen und der Informatikunkundigen und -aversiven auf der anderen Seite. Diese 

Differenzierung stellt innerhalb der fachdidaktischen Forschung kein Novum dar und ist maß-

geblich von Knobelsdorf in ihrer Dissertation „Biographische Lern- und Bildungsprozesse im 

Handlungskontext der Computernutzung“ herausgearbeitet und -gestellt worden. In ihren „Mo-

dell-Kategorien“ geht sie von einer Insider-Outsider-Dichotomie aus, welche das informatische 

Welt- und Selbstbild von untersuchten Studierenden durchdringt. Diese ordnet sie einer Gruppe 

von Studierenden mit „einer wenig ausgeprägten Computer-Affinität“ (wCA) und einer Gruppe 

mit „stark Computer-affinen StudentInnen“ (sCA) zu (Knobelsdorf 2011, S. 97). Neben den je-

weiligen Merkmalen, die von den Gruppenmitgliedern für die Gruppenzugehörigkeit 

wahrgenommen werden, definiert sie auch Voraussetzungen für die Transition von der Outsider- 

in die Insider-Gruppe: 

Tabelle 7.1: „Die Modell-Kategorien Insider und Outsider als Ausprägung bei den sCA- und den wCA-

StudentInnen“ nach Knobelsdorf 2011, S. 149, Abbildung 8.7 

Ausprägung der Modell- 

Kategorien Insider-Outsider 

Weltbild der sCA-StudentInnen Weltbild der wCA-StudentInnen 

   Merkmale der Outsider- 
Kategorie 

• Grundlagen anspruchsvoller 

Nutzung 

• können ein wenig programmieren 

• einfache ComputernutzerInnen 

• können keine Computerprobleme 

lösen oder administrative 

Tätigkeiten durchführen 

Merkmale der Insider- 
Kategorie 

• anspruchsvolle Computernutzung 

• Komplexe Vorgänge in der 

Entwicklung von Hard- und 

Software 

• professionelle Computernutzung 

• verstehen das willkürliche 

Verhalten des Computers 

• verstehen nebulöse Themen des 

IUs* 

Voraussetzung für Zutritt • Erwerb von Kenntnissen über die 

Entwicklung von Hard- und 

Software 

• Absolvieren des 

Informatikstudiums 

• angeborenes Talent 

• Interesse für Informatik und 

Computer 

* Informatikunterricht (Anmerkung des Autors) 

Diese Insider-Outsider-Dichotomie zu Computer-Biografien von Studierenden ist ebenfalls unter 

den interviewten Grundschullehrpersonen präsent, kann hier jedoch weiter gefasst und auf ihr 

Informatik-Vorstellungssystem übertragen werden. Das Konzept umschließt dabei unterschied-

liche Personengruppen. 
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Lehrpersonen 

Die interviewten Lehrpersonen gehen davon aus, dass Kolleginnen und Kollegen in Themen zur 

Informatik kompetent oder nicht kompetent seien. Häufig sehen sie sich in einer Vorreiterrolle, 

in der sie durch ihre Erfahrungen im Umgang mit Informatiksystemen Kompetenzen erworben 

haben, die dem übrigen Kollegium oder großen Teilen dessen nicht zur Verfügung stünden. So 

stellte das Alter von Lehrpersonen ein Merkmal dar, welches die interviewten Lehrpersonen als 

Ursache für mangelnde Kompetenzen im Bereich der Informatik empfanden. Ältere Kolleginnen 

und Kollegen seien einerseits noch nicht mit Informatiksystemen im Haushalt aufgewachsen und 

hätten folglich Probleme damit, sich in deren Funktionsweise einzuarbeiten. Andererseits fehle 

bei vielen älteren Kolleginnen und Kollegen jedoch auch die Bereitschaft, sich in neue Themen-

gebiete einzuarbeiten. Letzteres sei jedoch nicht nur auf das Alter beschränkt. So äußerte sich 

ein junger Lehrer mit einer Berufserfahrung von weniger als drei Jahren kritisch: 

EDV Kenntnisse sind bei einigen ältere- äh bei einigen älteren Kollegen aber auch bei jüngeren 

Kollegen häufig doch sehr beschränkt. Und da kommt halt diese Konfrontation dann mit den Kindern, 

die einfach schon ganz anders mit Technik ga- mit Medien umgehen und teilweise den ä- älteren 

Kollegen auch ähm ((räuspern)) ähm im Vorteil sind. //Mhm// Die erzählen dann von irgendwelchen 

Sachen, dass man mit Bluetooth irgendwas verbinden kann und ähm warum denn da immer noch das 

lange Kabel am Handy ist, man könnte das doch auch einfach ehh per Bluetooth verbinden oder sowas 

und da sagen die ält- äh die Kollegen dann auch immer: Pfffffff Wat soll ich denn da jetzt überhaupt 

noch machen neh? Und wir sind auch- teilweise mangelt es auch an der Bereitschaft sich da zu- (2) 

weiterzubilden. 

[Jonas, IGS_20161213, 09:24] 

Die Ursachen dafür, dass auch jüngere Kollegen nur über niederschwellige informatische Kom-

petenzen verfügen würden, wird von der Lehrperson Jonas hingegen nicht begründet. Eine 

weitere Lehrperson äußert sich folgendermaßen: 

Und ich glaube (wi-)müssen früh darüber nachdenken, denn die Entwicklung (.) ähm (.) mein, sie sind 

ja jüngerer als ich, aber ich kenn ja (ähm) wirklich noch das Wähltelefon. Ich kenn wirklich noch das 

Fernsehen, was eben nur zwei Programme hat und schwarzweiß und wenn ich seh, in welcher (.) 

rasanten Geschwindigkeit das Ganze (.) sich entwickelt hat und wenn man nicht am Ball bleibt, ich 

habe, glaub’ ich, Glück. Ich hab das Gefühl, so’n bisschen bin ich da noch mit drin. Ich kenn aber viele 

Menschen (.), die diesem Tempo gar nicht mehr folgen können. //Mhm// Die schon bei einfachen 

Sachen, wie äh Cloud Webserver (.), äh schon sagen „(   will ich) das geht mir zu weit. Da komm ich 

nicht mehr rein.“ Ich hab ma’mal Angst, dass ähm (.) das so weit von den Menschen weg ist, dass sie 

ähm (.) das gar nicht mehr in Anführungsstrichen beherrschen, sondern dass es sie irgendwann 

beherrscht ohne dass sie verstehen, was da passiert. //Mhm// 

[Cornelia, IGS_20170919, 20:28] 

Auch hier wird von der Lehrerin Cornelia eine Zuordnung zu Informatik-Insidern und Informatik-

Outsidern deutlich. Besonders die Gefahren, die für die letztere Gruppe bestehen, stellt die Lehr-

person heraus. Nicht deutlich wird hingegen, warum sie sich den Informatik-Insidern („bisschen 

bin ich da noch mit drin“) zuordnet. Möglicherweise spielt der Zufall hierbei eine Rolle („ich 

habe, glaub’ ich, Glück“). Bei einigen Lehrpersonen scheint zudem das Geschlecht ein Faktor für 

die dichotome Zuordnung zu sein: 
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Ja, was ich glaub’, ich einfach wichtig finde, ist, ähm, dass man so im Hinterkopf behält, dass (1) an 

der Grundschule hauptsächlich Frauen arbeiten (.). die meistens auch schon ein bisschen älter sind, 

und wenn die das Wort Informatik hören, dann ist erstmal ((erschrockenes Aufatmen)) Ich nicht. Neh? 

Und da muss man schon gucken, dass man die irgendwie kriegt. //Mhm// Und deswegen fand ich das 

auch super, als ihr gesagt habt, ähm, wir stellen die Materialien vor, und das sind ja auch viele Dinge, 

ähm, da muss ich keine Computerkenntnisse für haben. Und das ist halt das (.), wo die ersten ja dann 

wirklich dran denken //Mhm] *neh?* Informatik? Oh Gott Computer. Programmieren. Kann ich nicht. 

//Mhm// @(1)@ und ähm, dass man den halt wirklich Zugänge äh- dann an die Hand gibt und man 

sagt: Hey guck’ mal, das kannst du. (.) Und das is-hat (.) überhaupt nichts mit der Technik an sich zu 

tun. //Mhm// *Ja* (1) 

[Jana, IGS_20170321, 13:50] 

Hier wird von der Lehrerin Jana zunächst festgehalten, dass sie einerseits das Geschlecht als 

auch das Alter als Kriterien für die Zuordnung von Lehrpersonen zu Informatik-Insidern bzw. -

Outsidern heranzieht. Die Ursache stellt für sie die Bindung von Informatik an Informatiksysteme 

dar, was viele Lehrpersonen abschrecken würde. Sie scheint jedoch davon überzeugt zu sein, 

dass durch einen Zugang zur Informatik ohne Informatiksysteme die Unsicherheit und auch die 

Ablehnung von älteren Kolleginnen gegenüber der Informatik abgebaut werden könne und auch 

ein positiveres informatisches Selbstkonzept vermittelt werden kann. 

 

Abbildung 7.1: Vorstellungen zu Determinanten der Zugehörigkeit von Grundschullehrpersonen zu Informatik-

Outsidern 

Die genannten Merkmale der Zuordnung von Grundschullehrpersonen in die Gruppe der Infor-

matik-Outsider seitens der interviewten Lehrpersonen lassen sich schematisch darstellen (siehe 

Abbildung 7.1). 

Schülerinnen und Schüler 

Auch unter den Schülerinnen und Schülern sehen viele Lehrpersonen eine Zweiteilung zwischen 

Kindern, die bereits mit der Nutzung von Informatiksystemen vertraut sind und solchen, bei de-

nen dies nicht der Fall ist. Zudem sind einige Lehrpersonen der Ansicht, dass sich diese Tendenz 

im Laufe der Grundschulzeit verstärkt. Eine Ursache hierfür sei u. a. das Geschlecht. Jungen wür-

den einerseits stärker durch das Elternhaus im Umgang mit Informatiksystemen gefördert und 

hätten andererseits auch ein intrinsisches Interesse für Informatiksysteme. Letzteres könne 

dazu führen, dass Freunde und Peergroups gezielt mit dem Wunsch nach Nutzung von Informa-

tiksystemen ausgewählt werden würden. So würden bspw. Kinder, in deren Haushalt auf Wunsch 
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der Eltern keine Spielekonsolen existierten, gezielt mit Kindern befreundet sein, in deren Haus-

halt diese zur Verfügung stünden. Weitere Ursache sei, dass der Kontakt mit Informatiksystemen 

für Jungen häufig über eine männliche Bezugsperson hergestellt würde. Dies motiviere sie und 

schrecke Mädchen wiederum ab. Zudem hätten Mädchen größere Hemmungen („Angst“), Fehler 

bei der Bedienung von Informatiksystemen zu machen, als Jungen. Die Lehrpersonen sehen die 

Ursachen jedoch weitestgehend in der geschlechterspezifischen Sozialisation und nicht in ge-

netischen Dispositionen. So berichtet eine Lehrperson über ihre Erfahrungen bei der Teilnahme 

am Informatik-Biber: 

Wenn ich überlege, wie der Informatiktest abgelaufen ist, da hab ich mich gewundert, was die eine 

oder andere, das eine oder andere stille Mädchen dann auf einmal doch für Interesse, äh, zeigte. 

[Carla, IGS_20170302, 14:48] 

Eine andere Lehrperson sieht in der Schuleingangsphase ein wichtiges Zeitfenster, in der die 

Gender-Schere71 angegangen werden müsse: 

(1) Das eben vielleicht auch die Angst genommen ist oder eben auch dieses, ähm, einer- an der 

weiterführenden Schule wenn, die Kinder in die Pubertät kommen, entwickeln sie sehr stark Interessen, 

die auf das Geschlecht bezogen sind. Das heißt, hauptsächlich Jungs gehen in diesen 

Informatikbereich. Wenn aber die Kinder schon am Anfang in der Grundschule wirklich heiß gemacht 

worden sind auf das Thema, wo das noch nicht so entscheidend ist, bin ich ein Junge oder ein 

Mädchen, kann ich mir vorstellen, dass eben auch viele Mädchen mehr in diesen Bereich gehen 

könnten. //Mhm// (3) 

[Tim, IGS_20170314, 06:47] 

Zwar wird auch angemerkt, dass nicht alle Jungen Interesse für den Bereich Informatik haben 

würden, die Lehrpersonen sind jedoch der Überzeugung, dass sich überwiegend Jungen hierfür 

interessieren würden. Ursachen dafür, warum Jungen ein geringes Interesse an Informatik haben 

könnten, werden nur vereinzelt expliziert: 

Also Jungs schon eher. (2) Aber so Internetzugang haben eigentlich fast alle. //Mhm// Also nicht 

wirklich ganz alle, also ich hab’ (.) in meiner Klasse auch Familien, die keine Computer haben zum 

Beispiel. ((ka)) Das ist dann. Ja so’n (.) so’n Schicht und Flüchtlings- (.)-thema (.) [Mhm] dann halt 

auch. (1) °Mhm.° 

[Sabrina, IGS_20171017, 03:50] 

Eine Lehrperson differenzierte hier zwischen einer qualitativen und quantitativen Nutzung von 

Informatiksystemen. Letztere ließe sich bei vielen Jungen, vermehrt in den Klassen drei bis vier, 

attestieren, bedinge jedoch nicht die erstere. Besonders prägend für die Zuordnung von Kindern 

zu Informatik-Insidern oder Informatik-Outsidern scheint für die Lehrpersonen demnach maß-

geblich das Geschlecht, aber auch die Peergroup, der Bildungsgrad der Eltern sowie das 

gesellschaftlich-soziale Milieu im Elternhaus zu sein. Der Kontakt mit Informatiksystemen 

scheint dabei ein Faktor zu sein, den viele Lehrpersonen als Ursache für die dichotome Zuord-

nung zu Informatik-Insidern oder Informatik-Outsidern empfinden. Doch auch die Grundschule 

 
71 Alternative Bezeichnungen sind Gender-Kluft oder Gender-Spaltung, wobei teils eine Differenz bei der 

Disparitätsausprägung zwischen beiden Begriffen zu beobachten ist. 
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habe, insbesondere in der Schuleingangsphase, Einfluss auf diese Zuordnung. Der Schulein-

gangsphase wurde bei obiger Zuordnung in zweierlei Hinsicht Bedeutung beigemessen. 

Einerseits sei diese Dichotomie, wie vom Lehrer Tim ausgeführt, hier noch nicht stark ausge-

prägt. Andererseits waren die Lehrpersonen insgesamt der Ansicht, dass die Kompetenzen zur 

Informatik in der Schuleingangsphase noch nicht stark ausgeprägt seien. Insbesondere in den 

Klassen drei bis vier scheinen sie hier eine Steigerung der Informatik-Kompetenzen zu verorten. 

Dies stellt einen Unterschied zur Bewertung des Alters bei den Lehrpersonen bezüglich der Zu-

ordnung zu Informatik-Insidern und Informatik-Outsidern dar. 

 

Abbildung 7.2: Vorstellungen zu Determinanten der Zugehörigkeit von Kindern zu Informatik-Insidern 

Die Folgen dieser Zuordnung werden wiederum in unterschiedlichen Bereichen gesehen. Hierzu 

zählt zunächst die Vorbereitung auf die weiterführende Schule. So seien nach Ansicht der Lehr-

personen informatische Kompetenzen hier für eine erfolgreiche Bildungsbiografie notwendig. Es 

wurde auch der schulische Medieneinsatz in den Vordergrund gerückt, bei dem von den Schüle-

rinnen und Schülern erwartet werden würde, spezifische Softwareanwendung gezielt zu nutzen. 

Teils wurde auch auf das wissenschaftspropädeutische Arbeiten eingegangen, zu dem viele 

Lehrpersonen auch den souveränen Umgang mit Informatiksystemen zählten. So sei an Hoch-

schulen das Arbeiten mit Textverarbeitungs- und Präsentationssoftware notwendig und müsse 

bereits früh vermittelt werden. So äußert sich ein Lehrer kritisch darüber, dass sich die fehlenden 

Kompetenzen wiederum negativ auf die nächste Generation von Grundschullehrpersonen und 

Grundschülerinnen und -schülern auswirken würde: 

Bin ich ganz klar der Meinung. Zumal, das sieht man ja auch immer, wenn Bachelorarbeiten, 

Masterarbeiten geschrieben werden. Wenn man selber das überhaupt nicht beherrscht neh? Mit der 

Formatierung schon alleine. Also. Ich mein’ natürlich ’ne Formatierung bei ’ner Bachelorarbeit ist was 

anderes, als wenn ich hier in ’ner mit meinen Dreit- äh Drittklässlern einen kleinen Text schreibe, aber 

ehm so grundlegende Sachen sollten schon beherrscht werden, damit man das auch weitergeben 

kann, weil ansonsten steht man vorm Computer nachher und sacht sich: Ja, wenn ich das jetzt nicht 

kann, dann will ich den Kindern das auch nich beibringen. Und das find ich einfach schade, weil es 

sind ja so tolle (.) wir haben so viel Möglichkeiten durch Computer, durch Tablets. Ähm, (.) warum 

nutzten wir die nicht so häufig neh? 

[Jonas, IGS_20161213, 11:46] 

Ein weiterer Bereich bezog sich auf das lebensbegleitende Lernen. Insbesondere für die Zeit 

nach der Schule sei es bedeutsam, dass die jetzigen Kinder und zukünftigen Erwachsenen in der 

Lage seien, sich in einer Welt zurecht zu finden und sie diese zu erschließen, die zunehmend 
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von Informatiksystemen geprägt würde. Insbesondere der kritische Einsatz dieser Systeme 

wurde hierbei betont sowie eine Folgenabschätzung vorgenommen. Auch eine berufsvorberei-

tende Perspektive war bei den Lehrpersonen erkennbar. Hierbei sei es für die zukünftigen 

Erwachsenen notwendig, den kompetenten Umgang mit Soft- und Hardware zu erlernen, um in 

der Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt bestehen zu können. Hierbei wurden jedoch hauptsächlich 

Bedienkompetenzen im Umgang mit Soft- und Hardware genannt. Auch auf allgemeinbildende 

Aspekte bezogen sich die Lehrpersonen, da sie davon ausgingen, dass die Beherrschung von 

Informatiksystemen hierzu zähle. Die Lehrpersonen waren sich einig darin, dass die Durchdrin-

gung der Gesellschaft mit Informatiksystemen in Zukunft zunehmen würde. 

 

Abbildung 7.3: Lebensweltliche Bereiche als Herausforderungen für Informatik-Insider und -Outsider 

Die Lehrpersonen identifizierten heterogene Bereiche, welche sie als relevant für die zukünftige 

Informatikbiografie der Schülerinnen und Schüler empfanden und welche von der Zuordnung in 

Informatik-Insider und -Outsider geprägt werden würden. Diese Bereiche werden in Abbildung 

7.3 veranschaulicht. 

7.2 Duale Natur digitaler Artefakte nach Schulte 

Die Lehrpersonen bezogen sich im Kontext der Informatik stark auf Informatiksysteme. Hierbei 

zeigte sich, dass diese meist als Blackbox empfunden wurden. Die spezifische Bedeutung des 

Begriffs stammt aus der Schaltungstheorie, einem Teilgebiet der Elektrontechnik, wurde seit den 

1950er Jahren hingegen durch Kybernetiker und Systemtheoretiker wie Ross Ashby oder Norbert 

Wiener aufgegriffen, auf zahlreiche andere Wissenschaftsbereiche übertragen72 und unter der 

 
72 „Though the problem arose in purely electrical form, its range of application is far wider.” (Ashby 

1957/1999, S. 86). Die Begriffe „Blackbox“ sowie „White-Box“ bzw. „Glass-Box“ lassen sich bereits in 

Veröffentlichungen aus der Zeit des klassischen Behaviorismus finden. Teils stehen sie jedoch 

lediglich für schwarze bzw. weiße Kisten, die in Verhaltensexperimenten zum Einsatz kamen. 
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Blackbox-Theorie (Kybernetik und Systemtheorie) bzw. den Box-Modellen (Psychologie, Mathe-

matik, Informatik) gebündelt. Eine Definition der Blackbox findet sich u. a. bei Mario Bunge: 

„A black box is a fiction representing a set of concrete systems into which stimuli S impinge 

and out of which reactions R emerge. The constitution and structure of the box are altogether 

irrelevant to the approach under consideration, which is purely external or 

phenomenological. In other words, only the behavior of the system will be accounted for.“ 

(Bunge 1963, S. 346) 

Der dichotome Gegenpart ist die White-Box, teils auch als Glass-Box bezeichnet, welche bereits 

von Norbert Wiener erwähnt, jedoch nicht definiert wurde (Wiener 1961/2007, S. 180). Der Be-

griff wurde jedoch nicht in dem Maße wie „Blackbox“ aufgegriffen und lässt sich aktuell nur im 

Bereich der Softwareverifikation und -validierung als Fachbegriff vorfinden: 

„In der Fachwissenschaft Informatik wird der Begriff des White-Box-Tests (auch: Glass-Box-

Test) genutzt, um einzelne Komponenten eines Systems bei offen liegendem Quelltext des 

Systems zu testen.“ 

(Stechert 2009, S. 215) 

Schulte liefert mit dem Modell der dualen Natur digitaler Artefakte einen Ansatz73, in dem die 

Ideen der Blackbox und White-Box aufgegriffen und auf die Fachdidaktik Informatik bzw. über die 

„Dualitäts-Rekonstruktion“ auf den Informatikunterricht angewendet werden (Schulte 2008). 

Ausgangspunkt für seinen Ansatz stellt eine Kritik und empfundene Unzulänglichkeit älterer, 

bspw. der Anwendungsorientierung, aber auch aktueller Ansätze informatischer Bildung dar: 

„Auch neueren informationszentrierten und systemorientierten Ansätzen der Fachdidaktik 

gelingt es nicht, diese Kluft zwischen Informatik, Programmieren, Modellieren, 

Softwareprojekten einerseits, und andererseits gesellschaftlichen Fragestellungen, 

Auswirkung, d.h. den sozialen und gesellschaftlichen Aspekten, zu schließen. Verschärfend 

kommt hinzu, dass eine zweite Kluft aufgetreten ist, und zwar die zwischen Informatik, die 

sich an der Wissenschaftsdisziplin orientiert, und einer Grundbildung74, die explizit 

benutzerorientierte Bedienfähigkeiten im Gegensatz zu informatischen 

Entwicklungsfähigkeiten vermitteln will.“ 

(Schulte 2008, S. 8) 

Diese Kluft soll überwunden werden, indem „technisch-strukturelle und soziale-funktionelle As-

pekte ineinander verwoben“ und anhand ausgewählter digitaler Artefakte verdeutlicht werden. 

Als Beispiel nennt Schulte die Textverarbeitung. Über die Dualitäts-Rekonstruktion werden 

exemplarische Linsen ausgewiesen, hinsichtlich ihrer Bedeutung umschrieben und es werden 

Fragestellungen zur Struktur und Funktion benannt. So weist er als eine mögliche didaktische 

Linse die Vernetzung und Kooperation aus und benennt die Struktur von Netzwerkfunktionen 

 
73 Er stützt sich auf die Arbeiten von Peter Kroes aus dem Bereich der Technikphilosophie (Kroes 1998). 
74 Der Versuch einer solchen Grundbildung erfolgte in NRW über den Modellversuch „Grundbildung 

Informatik“ (GRIN) unter Betreuung des Landesinstituts (heute: QUA-LiS) in Soest. Dieser 

Modellversuch wird in Hauf 1988 näher erläutert. 
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sowie Kooperationsmöglichkeiten der Anwenderinnen und Anwender mit Hilfe des Artefakts als 

exemplarische strukturelle bzw. funktionale Aspekte (vgl. Schulte 2008, S. 20, Tabelle 2). 

Bei der Auswertung der Interviewtranskripte zeigte sich, dass die überwiegende Anzahl der Lehr-

personen eine funktionale Sichtweise auf Informatiksysteme einnahm. Hierbei gingen sie auf die 

folgenden Aspekte ein, die für die Bedienung von Informatiksystemen und das Verständnis der 

funktionalen Dimension bedeutsam seien: 

1 Die kognitive Leistungsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler 

2 Die psychomotorische Leistungsfähigkeit der Schülerinnen und Schülern 

3 Die Kompetenzen der Lehrpersonen 

4 Der Alltagsumgang von Kindern mit Informatiksystemen 

Auch Lehrpersonen, die in den Interviews von ihrem eigenen Informatikunterricht berichten und 

hierbei teils auf strukturelle Aspekte, bspw. die Verwendung algorithmischer Grundbausteine 

bei der Programmierung oder die Komponenten eines Computers, eingingen, beziehen sich im 

Kontext der Grundschulinformatik nur in geringem Maße auf strukturelle Aspekte. Bedeutsam 

scheint ihnen einerseits die Fähigkeit der Schülerinnen und Schüler zu sein, mit spezifischen 

Informatiksystemen, teils aber auch nur mit Soft- und/oder Hardware umzugehen. Doch auch 

bezüglich der eigenen Kompetenzen sind die Lehrpersonen davon überzeugt, dass Nutzungs-

kompetenzen eine große Rolle dabei spielen, die Kinder auf die schulischen und 

außerschulischen Herausforderungen vorzubereiten. 

 

Funktional Strukturell 

X zum Einschlagen von Nägeln geeignet 

X zum Hämmern geeignet 

X … 

X Der Stil ist aus Holz 

X Der Kopf aus Metall 

X … 

Abbildung 7.4: „Die doppelte ‚Natur’ eines Hammers: Seine Funktion und seine Struktur“ (aus Schulte 2008, S. 8, 

Tabelle 1) 

Insbesondere die Lehrpersonen David und Carla heben sich diesbezüglich jedoch von den an-

deren Lehrpersonen ab. So bezieht sich David zwar auch auf die Nutzung von 

Informatiksystemen zur Förderung informatischer Kompetenzen unter den Schülerinnen und 

Schülern, stellt hierbei jedoch auch strukturelle Aspekte von digitalen Artefakten in den Vorder-

grund. Dazu zählt u. a. die Datenspeicherung oder Miniaturisierung: 
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Wie das aussieht? Ähm, fände ich aber schon interessant, das mal (.) den Kindern nahe zu bringen, 

weil viele Daten ja auch einfach, äh, ja, einfach, oder Sachen einfach dann in so kleinem Format da 

sind und man man fragt sich, wie kann das sein neh? //Mhm// Das irgendwas dann da irgendwo liegt 

oder dass Daten auf der Festplatte vom Computer sind; Wie sind die da eigentlich? Oder im Internet. 

Ähm, wi-wie sieht das aus, wenn da so’ne Webseite irgendwo liegt? //Mhm// (2) 

[David, IGS_20161115, 13:13] 

Die Lehrperson Carla hingegen bezieht sich auf Algorithmen, ohne diese an Informatiksysteme 

zu koppeln. Es ist anzunehmen, dass einerseits ihre Erfahrungen mit dem Informatik-Biber und 

andererseits ihre Unzufriedenheit über die Kopplung von Informatik an Informatiksysteme ur-

sächlich hierfür sind. Auch hier zeigt sich, dass sie eine strukturelle Perspektive auf 

Informatiksysteme einnimmt, jedoch dazu übergeht, von der Struktur von auf Informatiksyste-

men implementierten Programmen auf Strukturen von Ablaufbeschreibungen überzugehen: 

[…] und hab gedacht; oh ja das sind vielleicht Anknüpfungspunkte der äh- Informatik. //Mhm// Das 

war für mich so. Bis ich gedach- ey jah, Labyrinthe, Wege, wo was muss ich einschlagen. (1) Das geht 

(2) (    ) das ist auch machbar mit Informatik. Also nicht nur, den Computer steuern, //Mhm// weil da 

ich seh jetzt auch nn°ä° Grundschüler, in meinem Bereich hab ich, ich-wir sind gerade erst vernetzt, 

wir ham gerade erst unseren Computerraum. Deswegen hab ich gedacht; ja vielleicht ist das auch, 

vielschichtiger und man kann das viel mehr runterbrechen, als ich das vorher gedacht hab. //Mhm// 

°So°. Das man wirklich daa Kinder auf’en Weg bringt, auch äh Strukturen und Muster, ganz anders 

anzupacken, viel früher, (.) //Mhm// auf’en Weg zu bringen. 

[Carla, IGS_ 20170302, 02:29] 

Die Lehrperson David geht jedoch, neben strukturellen Aspekten, auch auf funktionale Aspekte 

von Informatiksystemen ein. Für ihnen scheinen sich beide Perspektiven zu ergänzen: 

[…] dass das die, ähm, dass man die erst langsam überhaupt so ranführen muss, viele haben noch 

überhaupt nie nen Computer, äh so’n klassischen Computer bedient, wissen zwar, wie man mit 

Smartphone und Tablet umgeht, aber ähm so’n Computer und wie die Tastatur funktioniert und sowas, 

wo die Tasten sind, wi- w- wie die Maus funktioniert oder sowas, wissen manche nicht, //Mhm// auch 

wenn s’e in der dritten, vierten Klasse sind. (.) Ähm (.) und zum anderen halt die Tech- die Technik hier 

an der Schule ist zum Teil ein [Mhm] bisschen alt und da weiß ich gar nicht, ob das dann funktionieren 

würde, wenn, wenn man da jetzt irgendwie so’n (.) Programm (.) ähm startet, dass die selber was, was 

programmieren sollen. 

[David, IGS_20161115, 07:07] 

Carla hingegen bezieht sich nicht auf funktionale Aspekte von Informatiksystemen, sondern ist 

„mit den Kindern halt im Kopf“ und möchte mit den Kindern „Wege finden, ähm, Musterlösun-

gen, ähm, ja Codewörter sich zu überlegen, ne Geheimschrift umzusetzen“. Dabei scheint sie die 

funktionale Perspektive von Informatiksystemen nicht a priori auszuklammern, sondern sie sieht 

diese Perspektive nicht als Teil des Informatikunterrichts an. Dies zeigen ihre Erinnerungen an 

das Studium: 

Der größere Takt- Kontakt, dass wir dann (       ) im Internet ü- als studentische Hilfskräfte mal erstmalig 

so den Kontakt hatten. Dann auch da zu recherchieren und den Computer anders zu nutzen. //Mhm// 

Aber das auch, das würd ich nicht unter Informatik halt setzten. Das war halt die Nutz- der Nutzwert 

des Computers. //Mhm// 

[Carla, IGS_ 20170302, 06:41] 
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Erwähnenswert sind auch die Erfahrungen der Lehrerin Melanie, welche sich zwar auf die Pro-

grammierung bezieht, jedoch die Erfahrungsberichte ihrer Kinder aus dem Informatikunterricht 

der Sekundarstufe I als den Status Quo eines „modernen“ Informatikunterrichts wahrnimmt. Un-

ter diesen fällt für sie zwar auch noch die Programmierung („dem Hamster Befehle gegeben“), 

jedoch auch die Nutzung von Standardsoftware. Durch den in ihrer eigenen Schulzeit empfunde-

nen Theorie-Praxis-Konflikt im Informatikunterricht, begrüßt sie die Thematisierung von 

Standardsoftware im Rahmen des Informatikunterrichts: 

Und jetzt heute macht man ja dann im mit- Informatikunterricht, die machen ja auch (.) weiß ich nicht, 

Textverarbeitungsprogramme, Excel Tabellenkalkulation und, was auch immer. Aber das haben wir 

alles nicht gemacht. Wir haben wirklich rein diese (.) zwei verschiedene Programmiersprachen. (Das 

ich-) Ich weiß nicht mehr, wie die (.) zweite hieß. //Mhm// Haben wir gemacht. Und das war mir zu 

trocken. //Mhm// (2) 

[Melanie, IGS_20170511, 06:31] 

Die interviewten Lehrpersonen verfügten zwar über Vorstellungen zur Informatik und zum Infor-

matikunterricht, die sich zwischen einer strukturellen und funktionalen Perspektive verorten 

lassen. Das Modell der dualen Natur digitaler Artefakte deckt hingegen nicht Vorstellungen auf 

Informatik ab, sondern nur auf Informatiksysteme. Es eignet sich demnach nicht im vollen Um-

fang zur Strukturierung informatikbezogener Vorstellungen von Lehrpersonen. 

 

Abbildung 7.5: Verortung von Vorstellungen der interviewten Lehrpersonen auf Informatik und Informatiksysteme in 

Schultes Modell der dualen Natur digitaler Artefakte (Schulte 2008); rotes Element kann Schultes 

Modell nicht zugeordnet werden 

Da jedoch die Vorstellungen der interviewten Lehrpersonen meist eng an Informatiksysteme ge-

koppelt sind, lassen sich mehrere Einzelfälle den beiden abgedeckten Perspektiven zuordnen. 

7.3 Der Medienbegriff als Rückzugsort zur Kompensation fehlender 

Fachlichkeit 

In den Interviews waren die Lehrpersonen mit Fragen konfrontiert, insbesondere der Leitfrage 

vier, bei denen sich Unsicherheiten im Gesprächsverlauf zeigten. Indikatoren hierfür sind die 

gehäufte paraverbale Kommunikation sowie längere Pausen (über 2 s) innerhalb von Sätzen. 

Insbesondere in diesen Situationen konnten zwei Phänomene beobachtet werden: Einerseits 
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fand eine häufige Verwendung des Begriffs „Medium“ bzw. „Medien“ statt und andererseits wur-

den die Lehrpersonen in ihren Aussagen sehr vage. Insbesondere bei der Interviewleitfrage vier, 

bei der die Lehrpersonen auch ihr fachliches Verständnis spezifischer informatischer Begriffe 

explizieren sollten, wurde der Medienbegriff oft genutzt, um mangelndes Verständnis für Begriffe 

zu umgehen. Dies konnte auch bei denjenigen Lehrpersonen, bspw. David oder Carla, beobach-

tet werden, die einerseits mehr Erfahrung bei der Förderung informatischer Bildung im eigenen 

Unterricht aufwiesen und sich andererseits zu spezifischen Begriffen (GI-Kompetenzbereichen) 

äußern konnten und wollten. Die Nutzung des Medienbegriffs im Falle fachlicher Unsicherheiten 

trat zudem sowohl bei Lehrpersonen auf, die sich als Informatik-Insider empfanden als auch bei 

Lehrpersonen, die sich als Informatik-Outsider wahrnahmen. Die Lehrperson Carla äußert u. a. 

Kritik daran, dass einerseits „Informatik“ als Begriff nicht in einschlägiger Grundschulliteratur 

vertreten ist und somit andererseits auch keine informatischen Fachbegriffe genutzt werden, was 

wiederum die Entwicklung einer informatischen Fachsprache unter den Grundschullehrpersonen 

nicht fördert. Zudem gibt die Lehrperson David einen Hinweis darauf, dass der Medienbegriff 

demgegenüber sehr stark innerhalb der Grundschulliteratur vertreten ist und auch eine entspre-

chende „Medien-Terminologie“ innerhalb der Grundschullehrerschaft ausgeprägt ist. Durch die 

mentale Verknüpfung von Informatik und digitalen Medien, ist nachvollziehbar, dass fehlende 

Fachlichkeit im Bereich der Informatik dazu führt, dass Aspekte der Medienbildung, -pädagogik 

und -didaktik herangezogen werden. Dies scheint sich speziell bei der Leitfrage vier durch den 

Stress aufgrund der als Prüfung empfundenen Gesprächsatmosphäre noch zu verstärken. Nur 

wenige Lehrpersonen gaben explizit an, dass sie mit einzelnen Begriffen keinen spezifischen 

Inhalt verbanden. Diese Erkenntnis ist aus unterschiedlichen Perspektiven kritisch zu betrach-

ten. Einerseits neigen die Lehrpersonen dazu, fehlende Fachlichkeit zur Informatik nicht als 

solche auszuweisen, sondern hier eine bestehende Kompetenz mit Bezug zu sogenannten digi-

talen Medien anzugeben. Ob es sich dabei um einen unbewussten oder bewusst gesteuerten 

Mechanismus handelt oder, lässt sich anhand der vorliegenden Daten nicht feststellen. Prob-

lembehaftet ist diese Tendenz weiterhin, da die Gefahr besteht, dass informatische Themen im 

Unterricht durch Inhalte aus der Medienbildung „ausgehöhlt“ werden. Die Forderung von Carla 

zur Etablierung einer informatischen Fachkultur und Fachsprache im Primarbereich gibt einen 

wertvollen Impuls für Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen in der Tertiär- und Quartärbil-

dung, um das beobachtete Problem der Nutzung des Medienbegriffs zur Kompensation 

fehlender informatischer Fachlichkeit zu lösen. Es muss vorab jedoch geklärt werden, ob und wie 

ein solcher conceptual change möglich ist – Vorstelllungsbeständigkeiten oder -resilienzen 

könnten dies erschweren (vgl. Abschnitt 2.3). 

7.4 Ausstattung der Schule mit Informatiksystemen als Begründung 

für oder gegen informatische Bildung 

Durch die Kopplung von Informatik an Informatiksysteme bei mehreren der interviewten Lehrper-

sonen wurde die Voraussetzung für eine informatische Bildung oder einen Informatikunterricht 

in der Grundschule mit dem Vorhandensein eines sogenannten Computerraums begründet. Ei-

nerseits wird diese Begründung angeführt, um fehlende finanzielle Zuwendungen für eine 

entsprechende Ausstattung seitens der Länder und Kommunen zu kritisieren. Andererseits wird 
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das Fehlen von Angeboten zur informatischen Bildung an dem eigenen Dienstort mit diesem Um-

stand begründet. So hält bspw. der Lehrer Jonas fest: 

Ja ich habs ja gerad’ schonmal aa- anklingen lassen: Ich finde Informatik steht und fällt einfach mit 

der Ausstattung der Schule neh? und da is ganz klar; das Land sacht: Wir geben euch Geld. Und wir 

kriegen jetzt im nächsten Jahr kriegen wir auch Rechner, aber man muss sagen unsere Rechner sind 

gerade alle noch XP neh? Da muss man einmal ganz klar sagen: XP, selbst die Schulrechner waren bis 

letztes Jahr noch XP. Da kann man sich ja überlegen, wie sicher diese ganzen Dinger zum Beispiel auch 

sind, wenn die an’nem Netzwerk angeschlossen sind. Und genau das isses einfach: Wir ha- sind noch 

extrem veraltet in vielen Bereichen und gerade diese Bereiche, man muss erstmal die Grundlage 

haben, damit man überhaupt anfangen kann, damit zu arbeiten. 

[Jonas, IGS_20161213, 20:31] 

Es zeigte sich in nach den Eingangsinterviews geführten Gesprächen, dass gerade solche Lehr-

personen, die die Ausstattung ihrer Schule mit Informatiksystemen als unzureichend empfinden, 

hohes Interesse am Ansatz CS-Unplugged bzw. an Angeboten zum Phänomenbereich drei hatten 

(Humbert und Puhlmann 2004). Umgekehrt war das Interesse seitens derjenigen Schulen gerin-

ger, die über einen sogenannten Computerraum mit erst kürzlich angeschafften 

Informatiksystemen verfügten. Hier war das Interesse bspw. an einer Einführung in algorithmi-

sche Grundbausteine mit Scratch® höher als am unplugged-Baustein zur Kryptologie. Die 

Anknüpfung an die Alltagswelt der Schülerinnen und Schüler in einem informatischen Kontext 

führt bei diesen Lehrpersonen dazu, dass sie sich auf die genutzten Informatiksysteme der Schü-

lerinnen und Schüler fokussieren. Der Besitz oder die Nutzung aktueller Smartphone- und Tablet-

Modelle durch die Schülerinnen und Schüler außerhalb der Schule führt bei den Lehrpersonen 

zur Vorstellung, dass informatische Bildung bzw. Informatikunterricht an Grundschulen eine 

äquivalente oder bessere Ausstattung benötigt, um das Interesse und auch die bereits vorhan-

denen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler aufgreifen und einbinden zu können. Teils 

werden Bezüge zum eigenen Informatikunterricht der Lehrpersonen deutlich, in dem die Unzu-

friedenheit mit dem Unterricht auch durch eine als mangelhaft empfundene Ausstattung mit 

Informatiksystemen begründet wurde: 

Ja also ganz klar. Schule ist medial, gerade hier, sind wir auf dem gleichen Stand wie vor zehn Jahren 

oder vor fünf Jahren. 

[Jonas, IGS_20161213, 09:24] 

Bei denjenigen Lehrpersonen, die nur eine geringe mentale Kopplung von Informatik an Informa-

tiksysteme aufweisen, wird zwar z. T. Kritik an der Ausstattung mit Informatiksystemen in der 

Schule geäußert, diese Kritik führt jedoch nicht dazu, dass informatische Bildung oder Informa-

tikunterricht ausgeschlossen werden. Auch die Kritik am eigenen Informatikunterricht im 

Allgemeinen und an der damaligen Ausstattung mit Informatiksystemen im Speziellen, wie sie 

bspw. die Lehrperson Carla vornimmt, führen hier nicht zur geschilderten Begründung gegen 

eine informatische Bildung im Primarbereich oder einen Informatikunterricht in der Grundschule. 

Die empfundene, zwingende Voraussetzung einer Ausstattung mit aktuellen Informatiksystemen 

in einer hohen Quantität für Informatikunterricht der Lehrpersonen weist Parallelen zum soge-

nannten Will Skill-Tool-Modell auf (Knezek et al. 2000), welches auch in der Fachdidaktik 
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Informatik, bspw. durch Döbeli Honegger, aufgegriffen wurde. Im Modell gehen die Autoren da-

von aus, dass der Anteil eingesetzter „Technologie“ im Unterricht durch drei Faktoren bedingt 

wird: 

„Wille: Nur Lehrkräfte, die von den Vorteilen digitaler Medien für ihre Stufe und ihr Fach 

überzeugt sind, werden digitale Medien auch einsetzen. Es reicht dabei nicht, dass 

Lehrerinnen und Lehrer grundsätzlich von den Potenzialen digitaler Medien für Lehr- und 

Lernzwecke überzeugt sind. Nur die Überzeugung von ihrem Wert für die eigene Stufe und 

das eigene Fach führen zu einer Verhaltensänderung. 

 

Wissen: Lehrkräfte, die nicht nur über technische, sondern auch über didaktische 

Kenntnisse des Einsatzes digitaler Medien verfügen, werden digitale Medien auch 

einsetzen. 

 

Werkzeuge: Nur wenn genügend digitale Geräte für Schülerinnen und Schüler stets 

verfügbar sind, werden diese auch im Unterricht eingesetzt.“ 

(Döbeli Honegger 2017, S. 105) 

Besonders das Faktorenbündel „Werkzeuge“ weist Parallelen zur Kopplung von Informatiksyste-

men an den Informatikunterricht in den Vorstellungen mancher Lehrpersonen auf. 

7.5 Mentaler Gestaltwechsel und Conceptual Change 

Eine Lehrperson zeigte deutliche Anzeichen eines Gestaltwechsels. Sie gab an, dass für sie stets 

die mentale Verknüpfung zwischen Informatik und „Computer“ vorherrschend gewesen sei. 

Durch die Tatsache, dass an der Grundschule kein sogenannter Computerraum existiere, seien 

Überlegungen zur Informatik in ihrem Unterricht nie initiiert worden. Die Teilnahme am Informa-

tik-Biber war hier ein einschneidendes Ereignis, welches zu den folgenden Erkenntnissen führte: 

1. Informatik bedingt nicht zwangsläufig das Vorhandensein von Informatiksystemen. 

2. Informatikanteile werden bereits in bestehenden Fächern thematisiert. 

3. Informatik kann bereits jüngeren Schülerinnen und Schülern in der Schuleingangsphase 

vermittelt werden. 

Diese Sichtweise auf Informatik scheint sich einerseits durch die Teilnahme am Informatik-Biber, 

laut Aussage der Lehrperson jedoch auch durch ihre Aktivitäten als Medienbeauftragte, grund-

legend geändert zu haben. Die spezifische Konstellation der Vorstellungen der Lehrerin Carla 

scheint hierbei entscheidend für diesen Wechsel zu sein und sich in der Form bei keiner weiteren 

interviewten Lehrperson wiederzufinden: 



216  Teil II Explizit-bewusste Lehrervorstellungen 

 

 

Abbildung 7.6: Vorstellungs- und Erfahrungsstadien der Lehrerin Carla, die zum mentalen Gestaltwechsel führten 

Diese geänderte Sichtweise scheint sich jedoch auf Informatik in der Grundschule zu beschrän-

ken. So hält sie zu Beginn des Interviews fest: 

Das ist für mich, äh, wenn jetzt die Schule weiterführende Schule, ist für mich Informatik was anderes 

als jetzt, Informatik was ich hier kennengelernt hab’. //Mhm// 

[Carla, IGS_20170302, 00:18] 

Obwohl auch andere Lehrpersonen indifferente oder negative Erfahrungen mit dem eigenen In-

formatikunterricht verbinden, führt nur bei Carla die Begegnung mit dem Informatik-Biber dazu, 

dass sich neue Vorstellungen zur Informatik entwickelten. Ihre Funktion als Medienbeauftragte 

lieferte einen initialen Impuls, sich mit Informatik in der Grundschule auseinanderzusetzen, was 

zu einem Rückbezug auf ihr Informatik-Vorstellungssystem führte. Die Recherche nach Möglich-

keiten zu Förderung informatischer Bildung im Primarbereich ließ sie auf den Informatik-Biber 

des BWINF75 aufmerksam werden. Ihre Auseinandersetzung mit den Aufgaben des Informatik-

Bibers und die Teilnahme am Wettbewerb mit ihrer Klasse führten dazu, dass ein mentaler Ge-

staltwechsel erzeugt wurde, bei dem die Kopplung von Informatiksystemen an Informatik 

aufbrach. Dieser Gestaltwechsel führte zum Aufbrechen ihres bisherigen Informatik-Vorstel-

lungssystems, welches mit teils negativen Erfahrungen und Einstellungen verknüpft war. Es 

traten nun verschiedene Vorstellungsänderungen (conceptual changes) ein, welche zu einem 

neuen Informatik-Vorstellungssystem führten. In diesem neuen Vorstellungssystem lassen sich 

bspw. kaum Bezüge zu digitalen Artefakten vorfinden, welche noch das vorherige Vorstellungs-

system prägten. Sowohl das Eingangs- als auch das Abschlussinterview mit Carla lassen 

 
75 Das Projekt existiert seit 1980 und wird von der GI, der Fraunhofer-Gesellschaft und dem Max Planck-

Institut Informatik getragen sowie vom BMBF gefördert. 
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erkennen, dass zum Zeitpunkt der Interviews das neue Informatik-Vorstellungssystem noch fra-

gil war und informatikbezogene Vorstellungen gebildet, verändert, hinterfragt und teils aus dem 

vorherigen Vorstellungssystem übernommen wurden. Zudem beschränken sich diese neuen Vor-

stellungen auf den Grundschulbereich. Es ist möglich, dass für sie im Bereich der 

weiterführenden Schule noch immer eine Kopplung von Informatik und Informatiksysteme be-

steht. 

7.6 Offenes und geschlossenes Informatik-Zeitfenster 

Aus dem kognitiven Entwicklungsstand, dem Alltagsbezug und anderen Faktoren lässt sich für 

einige Lehrpersonen ein sogenanntes Informatik-Zeitfenster konstruieren, in dem die Themati-

sierung bestimmter Inhalte, Prozesse und Gegenstände möglich erscheint. Die zunehmende 

Durchdringung der Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler mit Informatiksystemen öffne nach 

Ansicht der Lehrpersonen dieses Fenster bereits für die Grundschule. Zum einen könnten Kom-

petenzen angebahnt und anschließend in der weiterführenden Schule aufgegriffen werden. Zum 

anderen könnten Kompetenzen aus der Sekundarstufe I in den Primarbereich vorgezogen wer-

den. Für die Lehrpersonen ist bedeutsam, dass mit der beginnenden Interaktion der 

Schülerinnen und Schüler mit einem spezifischen Informatiksystemen dieses im Unterricht auf-

gegriffen wird und Aspekte sowie Eigenschaften des Systems thematisiert werden. Diese können 

unterschiedlich sein und orientieren sich an den Vorstellungen der Lehrpersonen zur Informatik 

und zum Informatikunterricht. Einerseits bedeutet dies für einige Lehrpersonen, dass im Infor-

matik-Zeitfenster die Bedienung der zuvor genannten Informatiksysteme thematisiert wird. Für 

andere Lehrpersonen hingegen bedeutet dies, dass Gefahren beim Umgang mit den Systemen 

oder aber auch Funktionsweisen und zentrale Prinzipien den Schülerinnen und Schülern vermit-

telt werden. Eine andere Möglichkeit, die in Abschnitt 9.4 genauer thematisiert wird, ist die 

Herangehensweise an Funktionsweisen von Informatiksystemen ohne deren Nutzung und zeit-

lich vor der empfundenen zunehmenden Nutzung von Informatiksystemen der Schülerinnen und 

Schüler in den Klassen drei bis vier. Hier würde das Informatik-Zeitfenster implizieren, dass die 

Thematisierung wichtiger informatischer Themen vor der eigentlichen Nutzung der Schülerinnen 

und Schüler mit Informatiksystemen erfolgen müsse. Insgesamt empfinden die Lehrpersonen 

aus der zunehmend früheren Begegnung der Kinder mit Informatiksystemen in ihrem Alltag, sei 

es in den Kompetenzklassen Anwenden, Gestalten oder Entscheiden (vgl. Puhlmann 2003, S. 

138, 2004, S. 5), eine Notwendigkeit der Thematisierung dieser Begegnung in der Schule (geöff-

netes Informatik-Zeitfenster). Eine verspätete Thematisierung dieser Alltagserfahrung 

(geschlossenes Informatik-Zeitfenster) hingegen, berge die Gefahr einer reduzierten Einfluss-

nahme der Schule auf die Kompetenzentwicklung der Kinder – insbesondere im affektiven 

Bereich. 
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8 Einzelfälle 

Neben den vorherigen beiden Zugängen über Kategorien und Konzepte soll nachfolgend ein 

exemplarischer Zugang über vier Einzelfälle erfolgen. Hierfür wurden nach dem Prinzip der maxi-

malen Kontrastierung Lehrpersonen ausgewählt, die stark differierende Vorstellungen zur 

Informatik und zum Informatikunterricht aufweisen (siehe Abschnitt 5.3). Im Zuge der Exempla-

rität wurde darauf geachtet, dass sie dennoch stellvertretend für Lehrpersonen mit ähnlichen 

Vorstellungen stehen. 

8.1 Peter: Eine mediengeprägte Sichtweise 

Zunächst wird der junge Lehrer Peter vorgestellt. Seine Berufserfahrung liegt zwischen drei und 

fünf Jahren. Konkrete Inhalte mit dem Informatikunterricht verknüpft er laut seiner Angaben auf 

dem Interviewakquisebogen nicht. Er sieht seine Unterrichtsschwerpunkte in den Fächern 

Deutsch, Mathematik, Sachunterricht, Sport und Kunst. Die Reihenfolge der Fächer entspricht 

seinen Angaben auf dem Interviewakquisebogen. Sämtliche Zitate, soweit keine andere Quelle 

ausgewiesen ist, stammen aus dem Transkript IGS_20170309 (Peter). 

8.1.1 Zu den Vorstellungen von Informatik und Informatikunterricht 

Peter setzt den Begriff „Informatik“ mit der Nutzung von Informatiksystemen gleich. Er ist insbe-

sondere an Fragen zum Einsatz von Informatiksystemen im Unterricht interessiert. Hierunter 

fallen einerseits Hardwarespezifika, wie das Einschalten von Desktop-PCs sowie Tablets oder die 

Bedienung der Tastatur bzw. des Touch-Displays. Andererseits fällt/zählt für ihn unter Informatik 

auch die unterrichtliche Nutzung von Software aus der Gruppe der Textverarbeitungs-, Präsenta-

tions- oder Lernprogramme durch die Schülerinnen und Schüler. Sein Anspruch ist, diesen ein 

basales Verständnis für die Abläufe von Informatiksystemen zu vermitteln. Für ihn bilden Infor-

matiksysteme jedoch eine Blackbox. Ein solches Verständnis für Informatiksysteme stellt für ihn 

bspw. das Abspeichern von Dateien in einem zuvor vereinbarten Verzeichnis unter Nutzung einer 

ebenfalls vereinbarten Nomenklatur für die Vergabe des Dateinamens durch die Schülerinnen 

und Schüler dar. 

Peter erfuhr selbst in seiner Grundschulzeit Unterricht, den er als „Informatikunterricht“ bezeich-

net. Er ist jedoch der Überzeugung, dass sich dieser vom Informatikunterricht in der 

weiterführenden Schule unterscheidet und verweist mehrmals auf den als rudimentär empfun-

denen Charakter des damaligen Zugangs hin. Seine Kenntnisse bewertet er deshalb auch als 

unzureichend. Einerseits würde er sich umfangreicheres Fachwissen zur Funktionsweise von In-

formatiksystemen wünschen. Andererseits sieht er das Informatikangebot an seinem derzeitigen 

Dienstort analog zur eigenen Schulzeit aufgestellt. Insbesondere die Ausstattung mit Informatik-

systemen sei unbefriedigend. Hier setzt er, ähnlich wie andere Lehrpersonen, die Qualität des 

Informatikunterrichts mit der Quantität und Qualität der Ausstattung der Schule mit Informatik-

systemen gleich. Die Ausstattung wird vereinzelt noch anhand anderer Indikatoren, wie bspw. 

einem eigenen Computerraum oder einem umfänglichen Klassensatz an Tablets, von ihm bewer-

tet. 
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Peter orientiert sich beim Einsatz von Informatiksystemen im Unterricht an curricularen Vorgaben 

zum Medieneinsatz, wie sie für viele Grundschulfächer in NRW verankert sind (vgl. MSW 2008). 

Darüber hinaus bezieht er sich auf das in NRW durch sämtliche Schulen verbindlich vorzule-

gende Medienkonzept (pädagogische Komponente) sowie an den Medienentwicklungsplan 

(technische Komponente). Die Relevanz der Ausstattung mit Informatiksystemen und die hierfür 

notwendigen Gelder werden mehrmals im Interviewverlauf expliziert: 

Also wir haben jetzt, beispielsweise bei ’ner Schulbegehung festgestellt, dass wir achtzig Prozent 

dieser ganzen digitalen Medien, die wir hier haben, nn Restwert von null Euro hat. Also es ist wirklich 

kaum nutzbar. 

[Peter, IGS_20170309, 03:42] 

8.1.2 Zu den Aufgaben von Informatik in der Grundschule 

Peter plädiert für ein eigenständiges Fach Informatik, damit sämtlichen Schülerinnen und Schü-

ler die von ihm als notwendig erachteten Grundlagen vermittelt werden. Er geht davon aus, dass 

sich die Schülerinnen und Schüler informatikaffinen und informatikaversen Gruppen zuordnen 

lassen. Dies ist einer der Beweggründe für sein Plädoyer für das eigene Fach Informatik in der 

Grundschule. Hierüber würde sichergestellt, dass nicht nur die bereits informatikaffinen Schüle-

rinnen und Schüler gefördert würden. Andere Gründe sieht er im Zeitumfang, der bei einem 

fächerintegrierten Ansatz seiner Ansicht nach nicht gegeben wäre, da hierfür bestehende zu-

gunsten informatischer Themen reduziert werden müssten. Über die Auseinandersetzung mit 

möglichen Aufgaben und Zielen von Informatik in der Grundschule findet eine teilweise Neube-

wertung seiner Vorstellungen von Informatik und Informatikunterricht statt. Er sieht die Nutzung 

von Informatiksystemen, insbesondere die rein spielerische und unreflektierte, als wenig pro-

duktiv für die Schülerinnen und Schüler an. Zudem beträfe dies nur informatikaffine 

Schülerinnen und Schüler. Er nimmt nun Bezug auf Sprachassistenten sowie auf das Internet als 

„riesiges Netzwerk“. Dennoch vermag er nicht genau zu beschreiben, was anhand dieser Gegen-

stände konkret im Informatikunterricht vermittelt werden soll. Es zeigt sich jedoch, dass seine 

Vorstellungen sich über den Anwendungsbezug hinaus erstrecken, dies aber nicht expliziert wer-

den kann. 

Bei der Differenzierung zwischen der Schuleingangsphase und den Klassen drei bis vier plädiert 

er für das „Vorschalten“ von „Aufklärung über digitale Medien“. Er sieht hier die Gefahr, dass 

die Schülerinnen und Schüler Informatiksysteme rein spielerisch, konsumierend und von den 

Eltern reglementiert nutzen und dabei auch die Gesundheit der Kinder negativ beeinflusst wer-

den könnte. Zudem seien die Gefahren, bspw. bei der Preisgabe von persönlichen Daten im 

Internet, für die Schülerinnen und Schüler real. Hierüber müssten sie frühestmöglich aufgeklärt 

werden. In den Klassen drei und vier könne dann der bewusste und kritische Einsatz von Infor-

matiksystemen im Unterricht erfolgen. Die Äußerungen Peters lassen eine Entwicklung innerhalb 

des Gesprächsverlaufs erkennen. Während er zu Beginn des Interviews stark auf den Einsatz von 

Informatiksystemen sowie die entsprechende Ausstattung der Schule einging, bezieht er sich 

zunehmend auf die zu fördernden Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler. Der Bezug zum 
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Informatiksystem bleibt hierbei stets vorhanden, beschränkt sich jedoch nicht mehr nur auf de-

ren Bedienung, sondern auch auf deren Nutzen im Unterricht einerseits und der Thematisierung 

von Gefahren, denen Schülerinnen und Schüler im Alltag begegnen können, andererseits. 

8.1.3 Zum Verständnis zentraler informatischer Begriffe 

Peter geht auf die folgenden Inhalts- und Prozessbereiche ein: 

Tabelle 8.1: Von der Lehrperson Peter im Eingangsinterview genannte Kompetenzbereiche 

№* Kompetenzbereiche 

1 DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) 

2 KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN (KK) 

3 INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT (IMG) 

4/6 ALGORITHMEN (AL) 

5 INFORMATION UND DATEN (ID) 

* Chronologische Abfolge der Nennung im Interview 

 

Unter DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN versteht Peter die Informationsbeschaffung sowie deren Dar-

stellung. Die Beschaffung erfolgt seiner Ansicht nach noch zu wenig mittels digitaler Medien per 

Internet-Browser oder analog über Arbeitsblätter oder Beobachtungen. Die Darstellung erfolge 

anschließend als Diagramm mittels eines Projektors oder in analoger Form (bspw. über Plakate). 

Den Bezug zur Informatik stellt er über die Nutzung digitaler Medien zur Darstellung her. Er resü-

miert: „Hoher Stellenwert, schlecht ausführbar. Wir haben einen mobilen Beamer aktuell.“ 

Anschließend bezieht er sich auf KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN – erneut einen Prozessbereich. 

Auch hier legt er den Fokus auf den Einsatz von Informatiksystemen. Kommunizieren verstehe er 

unter dem Austausch von Nachrichten per E-Mail oder Instant Messaging-Programmen (hier: 

WhatsApp). Kooperieren bezieht er anschließend auf das kooperative Arbeiten der Schülerinnen 

und Schüler an Aufgabenstellungen oder dem Abgleich von Lösungen in digitaler Form mittels 

Informatiksystemen. Hiermit habe er bereits Erfahrungen gemacht und sieht den Vorteil im Erler-

nen des Umgangs mit der verwendeten Hard- und Software. 

Er geht nun auf den ersten Inhaltsbereich, INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT, ein und fügt 

hinzu, dass er hier enge Parallelen zum Prozessbereich KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN erkennt. 

Unter INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT fasst er einerseits eine gesellschaftliche und techno-

logische Entwicklung, in der der Alltag zunehmend von Informatiksystemen (er spricht von 

„Informatik beziehungsweise digitale Medien“) durchdrungen wird, was Auswirkungen auf das 

gesellschaftliche Zusammenleben habe. Wie andere Lehrpersonen auch sieht er unter INFORMA-

TIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT eine Folgenabschätzung als notwendig an, in der die Vorteile 

gegenüber den Gefahren bei der Nutzung von Informatiksystemen abgewogen werden müssten 

und dieser Prozess auch den Schülerinnen und Schüler vermittelt werden sollte (er spricht von 

„Aufklärung“). Als exemplarische Gefahr beschränkt er sich auf den Ausdruck des „gläsernen 

Bürger(s)“. 
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Unerwartet ist der Bezug zu ALGORITHMEN. Der nachfolgende Auszug verdeutlicht, dass Peter Al-

gorithmen zunächst keinen hohen Stellenwert beimisst. Dennoch wurde dieser Inhaltsbereich 

von ihm herausgegriffen: 

Das (   ) ganz im Gegensatz dazu also °also° e’n Algorithmus schreiben oder Ähnliches, das ähm, ist 

nicht Thema in der Grundschule, ähm (1) erst recht nicht äh bei unseren Schülern, also die werden äh, 

ganz andere Probleme haben. 

[Peter, IGS_20170309, 19:51] 

Es wird nicht deutlich, warum er diesen Inhaltsbereich herausgreift und worauf sich genau die 

Kritik richtet. Es kann vermutet werden, dass er einen mangelnden Alltagsbezug kritisiert. Auf 

die Nachfrage, warum er die Thematisierung von Algorithmen für die Grundschule ausschließen 

würde, zeigen sich große Unsicherheiten. Er spricht von einer möglicherweise Fehlwahrnehmung 

und ordnet Algorithmen dem Computer zu: 

Ähm. (.) Ich glaube nicht dass das irgendwo, also ich ff- ver-(  )binde, aber °das-is° vielleicht auch ne 

F- ne Fehlwahrnehmung, äh mit’m Algorithmus, dass man das irgendwie schreiben kann, äh am 

Computer. 

[Peter, IGS_20170309, 24:32] 

Ausgehend von den Algorithmen geht er auf den Mathematikunterricht ein, wüsste aber nicht, 

wie er Algorithmen dort „einbauen solle“, zumal er „kein Mathefachmann“ sei. Diese Aussage 

überrascht, da Mathematik von Peter als ein Schwerpunktfach im Interviewakquisebogen ange-

geben wurde. In der Tat taucht der Algorithmus-Begriff in den „Richtlinien und Lehrplänen der 

Grundschule in NRW“ im Lehrplan Mathematik lediglich einmal auf (MSW 2008, S. 59). 

Den Inhaltsbereich INFORMATION UND DATEN bezieht er stark auf DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN. Auch 

hier nehmen für ihn Informatiksysteme eine zentrale Stellung ein, da mit ihnen „Daten und In-

formation“ über das Internet bezogen werden könnten. Diese „Fülle“ müsse dann von den 

Schülerinnen und Schülern strukturiert und miteinander verknüpft werden. Er misst diesem Pro-

zess einen hohen Stellenwert für den zukünftigen Alltag sowie „die Arbeitswelt“ der 

Schülerinnen und Schüler bei. Hiermit enden seine Ausführungen zu den vorgelegten Kompe-

tenzbereichen. 

8.1.4 Zusammenfassung und Bewertung 

Sämtliche Vorstellung von Peter zur Informatik und zum Informatikunterricht sind durch die Nut-

zung von Informatiksystemen durchdrungen. Dies fällt insbesondere bei der Nennung der 

Prozessbereiche auf, die zwar auch als analog wahrgenommen, jedoch stets auf „digitale Me-

dien“ im Informatik-Kontext projiziert werden. Grundsätzlich hat Peter den Anspruch, den 

Schülerinnen und Schülern im Informatikunterricht Kompetenzen zu vermitteln, die über eine 

reine Hard- und Softwarebedienschulung hinausgehen. Dies wird im Gesprächsverlauf an meh-

reren Stellen deutlich. Jedoch gelangt er erst im Gesprächsverlauf und der Auseinandersetzung 

mit Informatik in der Grundschule zu seinen Einsichten. Ihm fällt es jedoch schwer, diesen An-

spruch auf konkrete Gegenstandsbereiche zu übertragen, da ihm hier die fachlichen 

Kompetenzen und auch die Fachsprache fehlen. Lediglich im Kontext des Internets als „riesiges 
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Netzwerk“ oder dem Speichern von Daten vermag er seine Vorstellungen rudimentär zu explizie-

ren. Der Bezug zur Folgenabschätzung bei der Nutzung von Informatiksystemen gelingt ihm 

leichter, doch auch hier wird nicht deutlich, was er unter „gläsernen Bürger“ versteht. Seine Vor-

stellungen scheinen durch den eigenen Informatikunterricht („Computerkurs“) geprägt worden 

zu sein, welcher auch nach Aussagen von Peter den Schwerpunkt auf die Bedienschulung legte. 

Diese Prägung scheint jedoch nicht sehr intensiv zu sein, da er im Gesprächsverlauf eigenstän-

dig über eine solche Bedienschulung im Informatikunterricht der Grundschule hinausdenkt. 

Selbst bei der Thematisierung von Algorithmen im Unterricht, was er zunächst verwirft, zeigt er 

sich offen: 

Ja äh-mm. Wäre wäre spannend also dann (.) äh, wäre das vielleicht so’nnn son Punkt, den man in’ner 

Mathe Fördergruppe zum Beispiel machen würde. //Mhm// Ahm (2) würde mich interessieren. //Mhm] 

Al- würd ich jet- persönlich, ähm, komplett rausnehmen, weil, sacht mir so gar nichts. //Mhm// (1) Ja. 

Aber würd mich natürlich interessieren, falls das doch so ist. //Mhm Ok// 

[Peter, IGS_20170309, 24:32] 

Peter steht stellvertretend für eine Reihe von interviewten Lehrpersonen. Sie beziehen sich über-

wiegend auf prozessuale Kompetenzbereiche. Das Informatik-Spezifikum stellt für sie die 

Nutzung sogenannter digitaler Medien dar, um diese Prozesse im Unterricht zu begleiten, zu ini-

tiieren und zu präsentieren. Sie verbinden den Begriff Informatik meist mit dem Einsatz von 

„Computern“ in der eigenen Schulzeit oder dem Studium. Diese Erfahrungen sind i. d. R. stark 

von der reinen Nutzung geprägt und führten nicht zu einer intensiven Prägung des Begriffs Infor-

matik. Die Lehrpersonen gelangen im Verlauf des Gesprächs teils zur Einsicht, dass die reine 

Vermittlung von Bedienkompetenzen im Unterricht nicht zielführend ist. Um diesen Konflikt auf-

zulösen, tendieren sie dazu, eine kritische Nutzung von Informatiksystemen als Ziel eines 

Informatikunterrichts zu favorisieren. Die Kopplung von Informatik und Informatiksystem bleibt 

i. d. R. jedoch bestehen. 

8.2 Carla: Eine mathematische Sichtweise 

Carlas Berufserfahrung beläuft sich auf sechs bis zehn Jahre. Sie gibt an, dass sie keine konkre-

ten Unterrichtsinhalte mit dem Informatikunterricht verbindet. Schwerpunktfächer benennt sie 

nicht. Sämtliche Zitate, soweit keine andere Quelle ausgewiesen ist, stammen aus dem Tran-

skript IGS_20170302 (Carla). 

8.2.1 Zu den Vorstellungen von Informatik und Informatikunterricht 

Carla differenziert zunächst klar zwischen dem Informatikunterricht in der Grundschule und der 

weiterführenden Schule. Für sie findet Informatik in der Grundschule hauptsächlich ohne Einsatz 

von Informatiksystemen statt. Konkret bezieht sie sich auf die Kryptologie sowie das „Entdecken 

von Mustern“. Im Verlauf des Gesprächs nimmt sie jedoch auch Bezug zur Wahrscheinlichkeits-

rechnung, Graphentheorie (hier: Wege-Problem) sowie zur Informatikgeschichte (hier: Bezug zur 

Telegrafie). Den Einsatz von Informatiksystemen schließt sie zwar nicht kategorisch aus, sieht 

ihn jedoch erst ab der dritten Klasse als zielführend an. Für Schülerinnen und Schüler, die über-

durchschnittliche Begabung im Bereich der Informatik in der Schuleingangsphase aufweisen 
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würden, erachtet sie den Einsatz von Informatiksystemen bereits für die zweite Klasse als mög-

lich und sinnig. Als Besonderheit ist hervorzuheben, dass durch zwei Entwicklungen bzw. 

Ereignisse eine fundamentale Vorstellungsänderung zur Informatik und zum Informatikunter-

richt, dies gibt sie selbst an, eingesetzt hat. Zum einen sei dies durch ihre Rolle als 

Medienbeauftragte initiiert worden. Hierüber habe sie wieder den Bezug zu ihrem eigenen Infor-

matikunterricht geknüpft. Daraus haben sich grundlegende Fragen für sie entwickelt: 

Was steckt da eigentlich hinter? Und wo sind da Vernetzungspunkte? //Mhm// Das man da mal wieder 

zurückscrollen könnte. Anstatt, ähh, jetzt nur Computer so zu nutzen, wie er da steht. 

[Carla, IGS_20170302, 26:22] 

Zum anderen sei die Teilnahme am Informatik-Biber eine einschneidende Erkenntnis für sie ge-

wesen, welche insbesondere den starken Bezug zur Mathematik aufgezeigt habe: 

Und dann, war das natürlich spannend dann, äh, auf einmal Informatik in dem Sinne kennenzulernen, 

wie, es nämlich eigentlich für mich Mathematik ist. Dass da auf einmal Wahrscheinlichkeit und äh, 

Dinge vorkamen, äh wo man modellieren musste, und gucken musste was man da, tut. (  ) und dass 

durch diesen Informatik-Biber mir eigentlich klar wurde. 

[Carla, IGS_20170302, 26:22] 

Hier stellt sich die Frage, welche Erfahrungen Carla zuvor mit Informatik gemacht hat und wie 

diese mit den genannten Ereignissen zusammenhängen könnten. Ihre vorherigen Erfahrungen 

waren durch den Informatikunterricht in der zehnten Klasse der Realschule geprägt, welchen sie 

jedoch in der Retrospektive als kaum „gewinnbringend“ empfindet: 

Ja lächerlich [di-] langweilig, das war auch für uns [(  )] damals deutlich. //Mhm// Das wir °äh° in dieser 

Langsamkeit bis die Kiste mal hochfuhr. Das war natürlich spannend, was anderes zu machen als 

auf’em Papier. Das war natürlich super, das merk ich auch hier. Der Effekt einfach in den 

Computerraum zu gehen, äh macht einfach auch den Kindern Freude es- die Affinität und wir hatten 

die ja auch. °Wir haben° was anderes gemacht als auf’em Papier zu arbeiten aber ähm. Dass ich das 

jetzt als, gewinnbringend für meine zukünftige Laufbahn mit dem Computer angesehen hab; Nein. 

[Carla, IGS_20170302, 06:41] 

Die Inhalte des Informatikunterrichts reduziert sie dabei auf wenige Aspekte: 

Disketten-Laufwerk. [da] (.) Einmal. Programmieren. Also mit Disketten, den schwarzen Disketten, die 

[Mhm] man reinstecken musste, das war mein Zugang. Und da durften wir auch nur e’n halbes Jahr, 

weil dann die Jungs dran waren und wir Handarbeiten @bekamen.@ Das ist zwar- Ich bin zwar- (  ) 

mag vielleicht jung sein, aber es ist wirklich so gewesen. //Mhm O°k°// Wir ham dann keinen 

Informatikunterricht mehr gehabt. Da gab’s auch keine Lehrer. //Mhm] Also mein mein Kontakt zur 

Informatik war einfach nur die Verbindung zum Computer, den man mit dem Diskettenlaufwerk (.) 

anwerfen sollte, //Mhm// und dann bisschen C und Programmiersprache in (.) Ja. Kann ich mich nicht 

mehr dran erinnern. Wir haben unsere Wörter dann bekommen. die wir eintippen mussten, und dann 

ging’s weiter. Das ist ja wirklich schon lange her. //Mhm// 

[Carla, IGS_20170302, 05:32] 

Ein weiterer Kontakt habe im Studium stattgefunden. Obwohl sie angibt, dass dies „der größere 

Kontakt war“, sieht sie einen geringen Bezug zur Informatik: 
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Der zweite Kontakt war in den 90ern dann im Studium. Der größere Takt- Kontakt, dass wir dann (       ) 

im Internet ü- als studentische Hilfskräfte mal erstmalig so den Kontakt hatten. Dann auch da zu 

recherchieren und den Computer anders zu nutzen. //Mhm// Aber das auch, das würd ich nicht unter 

Informatik halt setzten. Das war halt die Nutz- der Nutzwert des Computers. 

[Carla, IGS_20170302, 06:41] 

Nur wenige interviewte Lehrpersonen, darunter David, sind der Ansicht, dass die Vermittlung der 

Nutzung von Informatiksystemen nicht unter die Aufgaben der Informatik oder des Informatikun-

terrichts fällt. Sowohl der als negativ empfundene Informatikunterricht als auch die Tatsache, 

dass die Nutzung von Informatiksystemen im Studium von Carla nicht als Informatik empfunden 

wurde, könnte eine Ursache dafür sein, dass sie ihre Vorstellungen zur Informatik als nicht zu-

friedenstellend empfand. Die Auseinandersetzung mit Informatik im Primarbereich und die 

Teilnahme am Informatik-Biber könnten für sie, wie bereits in Abbildung 7.6 skizziert, als ein 

Schlüsselereignis oder mentaler Gestaltwechsel fungiert haben, um nun erstmals positive Erfah-

rungen mit Informatik einerseits und ein Konzept zur Informatik in der Grundschule andererseits 

erlangen zu können. Der biografische Verlauf Carlas kann schematisch folgendermaßen skizziert 

werden und an die von Posner et al. aufgeführten Voraussetzungen für Vorstellungsänderungen 

(siehe Abbildung 2.11) gekoppelt werden: 

 

Abbildung 8.1: Schlüsselereignisse bei der Bildung eines neuen Informatik-Vorstellungssystems der Lehrperson 

Carla 

Insbesondere den Rückbezug auf ihren eigenen Informatikunterricht sieht sie als bedeutsam an, 

um sich für die Zukunft ein persönliches Informatik-Konzept zu erarbeiten, welches explizit nicht 

auf die Nutzung von sogenannten digitalen Medien beschränkt ist: 

Dass wir hier an der Schule überhaupt den Computerraum nutzen und durch durch die Compe- äh 

puternutzung hab ich nur gedacht, dass dann auch, da spielt mehr ne Rolle und da spielt eigentlich ja 

auch, wie ich des früher gelernt hab’, jetzt wieder diese Verbindung zu früher ja auch Informatik an 

sich ne Rolle; Was steckt da eigentlich hinter? Und wo sind da Vernetzungspunkte? //Mhm// Das man 

da mal wieder zurückscrollen könnte. Anstatt, ähh, jetzt nur Computer so zu nutzen wie er da steht. 

//Mhm// 

[Carla, IGS_20170302, 26:22] 

Dabei scheint auch die Einrichtung eines sogenannten Computerraums ein Faktor zu sein, der 

ihre Fragen nach den unterrichtlichen Einsatzzwecken von Informatiksystemen initiiert haben 

könnte. Trotz ihrer überwiegend negativen Erfahrungen mit dem eigenen Informatikunterricht, 
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scheint dieser dennoch ein Anker für sie zu sein, um die Frage nach Sinn und Zweck des Compu-

terraums zu hinterfragen und auch zu beantworten. 

8.2.2 Zu den Aufgaben von Informatik in der Grundschule 

Aus dem zuvor geschilderten Verständnis von Informatik und Informatikunterricht leiten sich 

Aufgaben eines Informatikunterrichts in der Grundschule für Carla ab. Sie fokussiert sich zu-

nächst auf ihren eigenen Informatikunterricht und geht dann den Fragen nach, wie, was und 

wieso man informatische Inhalte sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen „herunterbre-

chen“ könne. Sie ist hierbei der Überzeugung, dass vor der Nutzung von Informatiksystemen eine 

Auseinandersetzung mit deren Funktionsweise, den Einsatzzwecken sowie den Vor- und Nach-

teilen verfolgt werden müsse. Exemplarisch nennt sie hier den Bereich der Vernetzung, den sie 

in einem historisch-genetischen Verfahren mit den Schülerinnen und Schülern behandeln 

möchte. Hinzu kommen periphere Begründungen, wie bspw. die Tatsache, dass für eine Klasse 

von 30 Schülerinnen und Schüler schlicht an ihrer Schule die Ausstattung mit Informatiksyste-

men nicht ausreiche. Den Ort informatischer Bildung verortet sie nicht in einem eigenständigen 

Fach. Stattdessen ist sie für einen vierjährigen Schulplan zur Informatik. Dieser solle obligato-

risch allen Schülerinnen und Schüler vermittelt werden. Zusätzlich könne es dann noch 

„Sondermodule“ für Schülerinnen und Schüler geben, die großes Interesse an Informatik zeig-

ten. Die Vernetzung mit Themen der etablierten Grundschulfächer empfindet sie als sehr 

bedeutsam. Deshalb votiert sie für einen fächerintegrierten Ansatz. 

8.2.3 Zum Verständnis zentraler informatischer Begriffe 

Carla geht auf die nachfolgenden Inhalts- bzw. Prozessbereiche ein: 

Tabelle 8.2: Von der Lehrperson Carla im Eingangsinterview genannte Kompetenzbereiche 

№* Kompetenzbereiche 

1 BEGRÜNDEN UND BEWERTEN (BB) 

2 INFORMATION UND DATEN (ID) 

3 MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN (MI) 

4 DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) 

5 INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT (IMG) 

6 ALGORITHMEN (AL) 

7 STRUKTURIEREN UND VERNETZEN (SV) 

* Chronologische Abfolge der Nennung im Interview 

Carla nennt auch die Kompetenzbereiche INFORMATIKSYSTEME und SPRACHEN UND AUTOMATEN, gibt 

aber an, dass sie mit diesen Bereichen nichts verbinde. 

Sie gibt zu Beginn ihrer Auswahl und Beschreibung an, dass sie viele dieser Kompetenzen im 

Mathematiklehrplan wiederfindet. Es fällt auf, dass sie sich bei keinem der gewählten Kompe-

tenzbereiche auf Informatiksysteme bezieht. Stattdessen werden insbesondere die 

prozessualen Kompetenzen aufgegriffen und auf Themen bezogen, die in den unterschiedlichs-

ten Grundschulfächern behandelt werden. Zu INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT äußert sich 

Carla hingegen nur sehr unspezifisch: 
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Das ist, warum wir heute hier sitzen. Informatik Mensch und Gesellschaft. //Mhm] Das was jetzt im 

Moment passiert. 

[Carla, IGS_20170302, 22:54] 

Unter Algorithmen werden die Rätsel aus den mathematischen Sachaufgaben verstanden, die 

sie im Gespräch häufiger erwähnt und die für sie ein tragendes Beispiel darzustellen scheinen, 

dass Informatik „eigentlich für mich Mathematik ist“. Auch STRUKTURIEREN UND VERNETZEN bezieht 

sie hierbei ein und gibt ein konkretes Beispiel, an dem sie STRUKTURIEREN UND VERNETZEN verdeut-

licht sieht: 

Bei jeder Lernaufgabe, die ich meinen Kindern stelle, am Anfang, wenn’s Partnerzahlen ist und ich 

sage fünf und zehn und die müssen dann °und und° und äh, nochmal äh, sechs und elf und die müssen 

herausbekommen, dass da plus fünf hinter steckt. Dann ist das für mich, äh, auch, das was die dann 

machen, und das ist für mich dann auch schon bald ein Teil Informatik und dann passt das schon 

wieder. 

[Carla, IGS_20170302, 22:54] 

8.2.4 Zusammenfassung und Bewertung 

Carla grenzt sich von den anderen Einzelfällen dahingehend ab, dass sie durch den Informatik-

Biber einen neuen Zugang zur Informatik und zum Informatikunterricht, vor allem in der Grund-

schule gewonnen hat. Dieser Wechsel ist ihr bewusst, denn sie gibt an, dass für sie bislang 

Informatik mit dem Computer gleichzusetzen war: 

Weil wir auch, äh weil Informatik dann schnell mit dem Computer verbunden war, also 

gedankentechnisch, und wir ja @keine@ Computer hier hatten. 

[Carla, IGS_20170302, 04:04] 

Carla nimmt in dieser Hinsicht eine Sonderrolle innerhalb der interviewten Lehrpersonen ein, 

denn ihr belief-System hat gegenüber den neuen Erkenntnissen kein belief-perseverance (Resi-

lienz gegenüber Vorstellungsänderungen) gezeigt. Stattdessen wurden eine Verknüpfung mit 

dem Mathematikunterricht aufgebaut und es werden nun zahlreiche Sachaufgaben aus mathe-

matikdidaktischen Grundschulzeitschriften mit Informatik verknüpft. Der Grund könnte ein 

Gestaltwechsel in Form der Teilnahme am Informatik-Biber-Wettbewerb sowie in ihrer Funktion 

als Medienbeauftragte gewesen sein, bei dem die gestellten Aufgaben vermittelten oder bestä-

tigten, dass Informatik nicht die Wissenschaft von der Bedienung des Computers ist. Der Bezug 

zwischen Informatik und Mathematik hingegen findet sich bei mehreren Lehrpersonen, ist aber 

nicht auf dieselben biografischen Ereignisse wie bei Carla zurückzuführen. Dazu zählt bspw. die 

Lehrperson Melanie, die zwischen Informatik und Mathematik das logische Denken und die ent-

sprechende Herangehensweise an Probleme verbindet. Ihre negativen Erfahrungen mit dem 

eigenen Informatikunterricht, insbesondere der empfundene Theorie-Praxis-Konflikt, führten bei 

ihr hingegen dazu, dass als informatisch empfundene Anteile im Lehramtsstudium gemieden 

wurden. Doch auch andere Lehrpersonen, wie bspw. Jana oder Jonas, beziehen sich auf die Ma-

thematik. Hier werden jedoch unterschiedliche Verknüpfungen hergestellt. So nimmt Jana auf 

Logikprobleme und Kryptologie Bezug: 
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Also einmal Umgang mit Medien oder dann auch ähm (.), dass wir das als zu als Rechercheinstrument 

nutzen und verschiedene Programme anwenden und äh, in Mathe dass wir auch dann dahinter gucken 

neh? Logik. //Mhm] Also (.) viele se-, so kleine Aufgaben, die man den Kindern stellen kann, die, wo 

die Kinder gar nicht wissen, dass es was mit Informatik im Endeffekt zu tun hat. Ähm, aber wo sie an’s 

Knobeln an’s Denken kommen. So Logik (      ) die da einfach dahinter steckt neh? Wie jetzt mit 

Geheimschriften oder ähnlichem. //Mhm// (.) 

[Jana, IGS_20170321, 03:18] 

Die Lehrperson Jonas hingegen bezieht sich auf die Visualisierung von Daten und Häufigkeiten 

mittels Informatiksystemen: 

Und Daten, Informationen und Daten. Daten ist e’n Bereich in Mathematik. Daten und Häufigkeiten 

kann man ja zum Beispiel auch benutzten für die Informatik. Wenn man sacht: Wir fangen jetzt mal an 

Säulendiagramme zu erstellen oder sowas. Ist ja auch im Bereich Programmieren. Ganz wichtig und 

wird auch das, auch das wird dann schon häufiger mal benutzt. Also wenn man den Computer benutzt, 

dann vielleicht mal, um sowas mal mit Excel oder sowat herzustellen //Mhm// (.) ((Schnalzen)) (.) Joa 

[Jonas, IGS_ 20161213, 14:40] 

Oft bestätigen sich diese Lehrpersonen ihre Vorstellung von der Verwandtschaft zwischen Ma-

thematik und Informatik in der Leitfrage vier über die ausgewählten Kompetenzbereiche. So 

greift Jonas den Kompetenzbereich INFORMATION UND DATEN auf und verweist auf den Bereich „Da-

ten und Häufigkeiten“ des Lehrplans Mathematik in NRW (MSW 2008). Eine mathematische 

Sichtweise von Grundschullehrpersonen auf Informatik und Informatikunterricht ist in der fach-

didaktischen Forschung bislang kaum wahrgenommen worden. Funke, Geldreich und Hubwieser 

stießen in ihrer Studie über „Primary School Teachers’ Opinions about Early Computer Science 

Education“ auch auf Bezüge zur Mathematik in den geführten Interviews, weisen ihren Befund 

hingegen nur beiläufig aus: 

„Moreover, the teachers also see an important link with mathematics and the use of 

mathematical concepts in the course.“ 

(Funke, Geldreich und Hubwieser 2016, S. 137) 

Carla verfügt somit auch für die Erhebung der implizit-unbewussten Lehrervorstellungen über 

andere Voraussetzungen als die übrigen interviewten Lehrpersonen. Es gilt zu beobachten, wel-

chen Einfluss das selbstständige Unterrichten nicht nur auf ihr Vorstellungssystem, sondern die 

Beziehung zwischen ihrem vorherigen und aktuellen Vorstellungssystem hat. 

8.3 Cornelia: Eine gesellschaftliche Sichtweise 

Cornelia machte keine Angaben bezüglich ihrer Berufserfahrung, ihrer Schwerpunktfächer oder 

der Frage, ob sie Unterrichtsinhalte mit dem Informatikunterricht verknüpfe. Sie zeigte hohes 

Interesse am Projekt IGS sowie den Unterrichtsbausteinen. Sämtliche Zitate, soweit keine an-

dere Quelle ausgewiesen ist, stammen aus dem Transkript IGS_20170919 (Cornelia). 

8.3.1 Zu den Vorstellungen von Informatik und Informatikunterricht 

Eingangs des Gesprächs zeigt Cornelia deutliche, medienspezifische Vorstellungen zur Informa-

tik, die starke Ähnlichkeiten zur Lehrperson Peter aufweisen. Sie lenkte ihren Fokus jedoch 
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weitaus prägnanter auf gesellschaftsspezifische und technikphilosophische Aspekte. Sie sieht 

es als bedeutsam an, dass die Auswirkungen und die Relevanz der Informatik, die sie als gesell-

schaftliche Entwicklung beschreibt und mit „Umwelt und Klima“ vergleicht, im Unterricht 

intensiv behandelt werden. Die gesellschaftlich-informatische Entwicklung sieht sie dabei kri-

tisch und es werden deutliche Parallelen zur Kritik an der Industrialisierung des ausgehenden 

19. und beginnenden 20. Jahrhunderts von ihr hergestellt. Insbesondere auf die Entwicklung 

Künstlicher Intelligenz (KI) nimmt sie hierbei Bezug. Die Folgenden Gefahren werden von ihr ex-

pliziert: 

• Übernahme von ungenutzter Rechenleistung und Rechnern weltweit zur „Bindung von 

Rechenleistung“ 

• Aggregation der dadurch berechneten und gesammelten Daten zu einer Künstlichen 

Intelligenz mit einer „Persönlichkeit“ 

• Dystopie einer nicht mehr unterscheidbaren menschlichen und künstlichen Intelligenz 

• Dystopie einer unkontrollierbaren Autonomie von Informatiksystemen sowie der Verlust 

der menschlichen Selbstbestimmung 

• Verlust der Teilhabe von älteren Menschen an der Gesellschaft aufgrund zu schneller, 

technologischer Entwicklung 

Dennoch bewertet sie diese Entwicklungen nicht ausschließlich negativ, sondern steht ihnen 

ambivalent gegenüber. Es sei stets eine Abwägung zwischen dem Nutzen und den möglichen 

Folgen für die Gesellschaft erforderlich: 

°Mm.° Nein würd ich nicht sagen. Ich- Ich glaube, die ähm- Ich seh das so ähnlich wie (.) ähm mit der 

Entwicklung des Fahrzeugs des Autos. Wenn man so die Geschichte verfolgt, dann die ersten Autos, 

die vielleicht mal, was weiß ich, wie viel PS hatten, und durch die Gegend fuhren. Wurden begeistert. 

Dann wurden die Autos schneller, größer und plötzlich bekam man Angst (.), weil man sagte „Oh diese 

Fahrzeuge sind zu gefährlich.“ Aber wenn man ( ) die Entwicklung heu@te guckt@, kann sich einer 

kaum noch e’n Leben ohne Auto vorstellen. //Mhm// Ähm. Die Problematik ist wirklich ähm (.) die 

Chancen da zu sehen, aber wie jede Sache hat, ich sach immer mein Spruch keine Rose ohne Dornen. 

Atomkraft ist per se auch nicht schlecht. //Mhm// Aber das, was man damit macht (.), kann schlecht 

sein. Und genau so ist es bei dem, was mit Informatik und den Chancen zu tun hat, da kann, da steckt 

viel Gutes drin wenn, wir sehen, wie sich die Medizin entwickelt. Diagnosemöglichkeiten. 

Arbeitsplätzte, die von Robotern erledigt werden können. Ist das positiv? Aber hat eben auch diese 

negative Seite. //Mhm// Arbeitsplätze gehen verloren. Tätigkeiten. ’Ne Scannerkasse, die nimmt der 

Frau, die vielleicht jetzt keinen super Beruf ergreifen kann, die Möglichkeit auch einfache Tätigkeiten 

[Mhm] zu übernehmen. Die werden arbeitslos. Das sind immer diese ((ka)) zwei Seiten! [Mhm] Ich 

glaub’ nniemals, dass esss eine hundertprozentig gute (.) Lösung gibt. Dann hätten wir’s Paradies. 

//@((ka))@// 

[Cornelia, IGS_20170919, 23:20] 

8.3.2 Zu den Aufgaben von Informatik in der Grundschule 

Es fällt Cornelia schwer, konkrete Aufgaben eines Informatikunterrichts in der Grundschule zu 

benennen. Sie geht hauptsächlich auf methodische Aspekte ein. Wichtig ist ihr, dass die Ent-

wicklungsprozesse der Kinder stark im Fokus bei der Planung des Unterrichts stehen und darüber 

hinaus darauf geachtet wird, dass es genügend Raum zum einen für die Selbstentfaltung und 
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zum anderen für gemeinsame Entwicklungen gibt. Informatikunterricht sei für sie problemorien-

tiert und finde kooperativ statt. Sie betont jedoch, dass Grundfähigkeiten, sie spricht von 

„basics“, von allen Schülerinnen und Schülern erlernt werden müssten, bevor umfangreiche Pro-

jekte angegangen werden könnten. Sie zieht hier den Vergleich des Erwerbs von 

Lesekompetenzen, bevor eine Geschichte im Unterricht thematisiert werden kann. An anderen 

Stellen im Interview geht sie jedoch deutlicher auf mögliche inhaltliche Aufgaben des Informa-

tikunterrichts ein. So hat sie bereits einige Erfahrungswerte im Einsatz der LEGO® Education-

Roboter sammeln können. Einerseits empfindet sie das Ausprobieren und Umsetzen von eige-

nen Ideen bei der Entwicklung bedeutsam. Dies bezieht sie explizit jedoch ausschließlich auf 

die Hardware der Roboter. Auf die Software und deren Entwicklung geht sie in diesem Kontext 

nicht ein. Bei der Entwicklung von „Antrieb und Maschinen“ sei aber auch das Planen relevant, 

sodass sie hier also nicht von einer rein spielerischen Auseinandersetzung mit den Robotern 

ausgeht. Es wird aber deutlich, dass Cornelia auch hier der Bezug zu eindeutigen Unterrichtsin-

halten schwerfällt und sie sich mehrfach auf methodische oder philosophische Aspekte bezieht. 

So greift sie eigenständig die Frage auf, ob mittels sogenannter neuer Medien Fantasie möglich 

sei oder ob sie eingegrenzt werde. Auch im Verlauf des Interviews tauchen Aussagen zu konkre-

ten Inhalten eines Informatikunterrichts auf, die sie jedoch nicht detaillierter ausführt. Es ist zu 

vermuten, dass sie hier keine tieferen Kenntnisse hat, wie die konkrete Umsetzung im Unterricht 

ablaufen könnte. Sie nimmt mehrfach Bezug zum Programmieren und ist sich auch bewusst, 

dass Informatiksysteme programmgesteuert operieren: 

Ich überleg jetzt @gerade.@ Was was fällt mir da spontan ein. (5) Ja programmierte Haushaltsgeräte. 

Programmierung des Fernsehers. (2) Steuerung von irgendwelchen (.) Fahrzeugen. Da, ich glaub’, da 

gibt’s genügend Bezüge. //Mhm// Würd ich sehen. 

[Cornelia, IGS_20170919, 10:44] 

8.3.3 Zum Verständnis zentraler informatischer Begriffe 

Cornelia greift die nachfolgenden Inhalts- und Prozessbereiche heraus, beschreibt sie mit eige-

nen Worten und begründet deren Relevanz für die Bildung im Primarbereich: 

Tabelle 8.3: Von der Lehrperson Cornelia im Eingangsinterview genannte Kompetenzbereiche 

№* Kompetenzbereiche 

1 INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT (IMG) 

2 KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN (KK) 

3 DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) 

* Chronologische Abfolge der Nennung im Interview 

Unter INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT fasst Cornelia maßgeblich zwei Aspekte. Zum einen 

verstehe sie hierbei die gesellschaftliche Bedeutung der Informatik, wie dies bereits im Kontext 

von Umwelt oder Klima erfolge. Zum anderen bezieht sie sich auf den bewussten Umgang aber 

auch den Nutzen von Informatiksystemen für die Schülerinnen und Schüler in der Grundschule 

und das Anbahnen der entsprechenden Kompetenzen. Exemplarisch nennt sie das Smartphone, 

zu dem Schülerinnen und Schüler die folgenden Kompetenzen vermittelt werden müssten:  
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• Wofür steht die Bezeichnung „Smartphone“? 

• Welchen intendierten Zweck und Nutzen erfüllt das Smartphone? 

• Wozu werden Nutzerinnen und Nutzer durch das Smartphone befähigt? 

• Welchen Nutzen birgt das Smartphone konkret für die Schülerinnen und Schüler? 

INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT bleibt der einzige Inhaltsbereich, auf den Cornelia sich be-

zieht. Dies überrascht einerseits, da sie sich im Interview auch mehrmals auf die 

Programmierung und Robotik bezieht. Andererseits verdeutlicht es, dass ihre Vorstellungen zur 

Informatik und auch zum Informatikunterricht stark von einer gesellschaftlich-philosophischen 

Perspektive geprägt werden. SPRACHEN UND AUTOMATEN benennt sie zwar, gibt jedoch an, dass sie 

sich hierunter kaum etwas vorstellen könne: 

Sprachen und Automaten. (2) Da kann ich jetzt noch nicht so sagen, was sich dahinter verbirgt. Ist 

damit gemeint (.) die besondere Informatik-Sprache? 

[Cornelia, IGS_20170919, 16:05] 

Was sie unter „Informatik-Sprache“ fasst, kann nicht genau rekonstruiert werden. Da sie mehr-

mals im Interview den Begriff „Programmiersprache“ verwendet, ist davon auszugehen, dass sie 

sich nicht hierauf bezieht. Eventuell ist damit die Menge der Fachbegriffe innerhalb der Informa-

tik, die Terminologie, gemeint. 

Anschließend geht sie auf zwei Prozessbereiche ein. Unter KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN ver-

steht sie das Kommunizieren und Kooperieren der Schülerinnen und Schüler mittels sogenannter 

digitaler Medien. Sie benennt die Werkzeuge bzw. Gegenstände „E-Mail“, „WhatsApp®“ sowie 

„Facebook®“. Mehrere Fragen stünden hierbei im Fokus des Unterrichts: 

1. Wie können sogenannte digitale Medien zur Kommunikation genutzt werden? 

2. Welche Prozesse laufen dabei ab („Sachzusammenhang“)? 

3. Wie kann die Kommunikation mittels sogenannter digitaler Medien gewinnbringend in 

der Schule eingesetzt werden (bspw. Nutzung im Kollegium)? 

Auf den dritten Punkt geht sie auf Rückfrage nach einem konkreten Beispiel durch den Intervie-

wer gezielter ein. Sie nennt hier E-Learning-Konzepte, die sie anteilig während ihres 

Hochschulstudiums erfahren hat und deren Einsatz sie auch für die Grundschule als möglich 

erachtet. Dazu zählen Videokonferenzen mit den Schülerinnen und Schülern oder Lerneinheiten 

im Vortragsstil, zu denen sich diese im Zuge der Binnendifferenzierung „ein- oder ausklinken“ 

können. Diese Entwicklungen sieht sie für die kommenden Jahre bzw. Jahrzehnte als relevant an 

und fasst es als Aufgabe der Schule auf, diese aufzugreifen. Sie gibt zu bedenken, dass zahlrei-

che Lehrpersonen hier skeptisch eingestellt seien, diese Veränderungen aber wahrgenommen 

werden und auf sie reagiert werden müsse. Abschließend geht sie sehr kurz auf das DARSTELLEN 

UND INTERPRETIEREN ein, welches sie direkt auf den Einsatz der LEGO® Education-Roboter bezieht. 

Vor allem der Prozess der Deduktion („vom Abstrakten zum Konkreten“), setzt sie in den Fokus. 

Diesen macht sie an der Notwendigkeit für die Schülerinnen und Schüler fest, eine formale No-

tation zu nutzen, um eine konkrete Idee mit den Robotern umsetzen zu können. Es lassen sich 

hier rudimentäre Bezüge zum Inhaltsbereich SPRACHEN UND AUTOMATEN erkennen, welche von Cor-

nelia jedoch weder selbst wahrgenommen noch ausgeführt werden können. 
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8.3.4 Zusammenfassung und Bewertung 

Cornelia zeigt einige charakteristische Vorstellungen, die in dieser Form bei den bisher beschrie-

benen Einzelfällen nicht vorhanden waren. Hierzu zählt ein starkes Bewusstsein für 

gesellschaftliche Entwicklungen in allen drei zeitlichen Dimensionen, die durch die Informatik 

beeinflusst wurden und werden. Insbesondere die zunehmende Komplexität von Entwicklungen 

wie KI und das fehlende, fachliche Verständnis hierfür von Seiten einer Großzahl an Personen, 

sieht sie kritisch. Beispiele sind der Wegfall von Arbeitsplätzen durch die Übernahme dieser 

durch Informatiksysteme oder der Rollenwechsel des Menschen weg vom gestaltenden Subjekt 

hin zum ausführenden Objekt. Auch Cornelia zeigt Anzeichen einer Insider-Outsider-Dichotomie 

und sieht hierbei u. a. das Alter von Kolleginnen und Kollegen als ursächlich an. Dennoch fasst 

sie die von ihr skizzierten gesellschaftlichen und auch schulischen Entwicklungen als Chance 

auf, der man sich nicht verschließen dürfe. So ist sie auch einem Einsatz von Informatiksystemen 

bei einer fundamentalen Umgestaltung des Unterrichtsprozesses, vom Klassenunterricht weg 

hin zu einem Heimunterricht per E-Learning, aufgeschlossen. Sämtliche Entwicklungen im Be-

reich der Informatik und darüber hinaus nimmt sie ambivalent wahr („Keine Rose ohne Dornen“). 

8.4 David: Eine gestaltungsgeprägte Sichtweise76 

David ist ein junger Lehrer mit unter drei Jahren Berufserfahrung. Seine Unterrichtsschwerpunkte 

sieht er in den Fächern Deutsch, Sachkunde [sic!] und Kunst. Konkrete Unterrichtsinhalte verbin-

det er laut seinen Angaben auf dem Interviewakquisebogen weder mit Informatik noch mit 

Informatikunterricht. Sämtliche Zitate, soweit keine andere Quelle ausgewiesen ist, stammen 

aus dem Transkript IGS_20161115 (David). 

8.4.1 Zu den Vorstellungen von Informatik und Informatikunterricht 

Davids Vorstellungen sind mit seinem eigenen Informatikunterricht verknüpft, den er in der elf-

ten Klasse des Gymnasiums für ein Jahr besuchte. Insbesondere den Umgang mit Daten mittels 

einer Software zur Tabellenkalkulation verbindet er mit der Informatik. Dieses Bild öffnete sich 

hingegen nach dem Abschluss der Allgemeinen Hochschulreife um zwei Dimensionen. Einerseits 

nimmt er an zahlreichen Stellen im Interview Bezug auf den Einsatz sogenannter digitaler Medien 

im Unterricht. Andererseits ist ihm aber auch die Vermittlung von Abläufen innerhalb von Infor-

matiksystemen ein Anliegen. Ein Zugang hierzu sieht er über die Programmierung mittels 

sogenannter Einplatinencomputer. Er greift selbstständig den BBC micro:bit®77 auf und würde 

diesen gerne im Unterricht einsetzen. Trotz dieses Zugangs zur Informatik gibt er selbst an, dass 

er den Begriff für die Grundschule als „zu technisch“ empfinde und diesen deshalb auch „noch 

nie […] in der Gegenwart der Kinder“ benutzt habe. Ein weiterer Grund sei für ihn die Tatsache, 

dass der Begriff „Informatik“ den Schülerinnen und Schülern nicht geläufig sei und er sich des-

halb auf, seiner Ansicht nach, verwandte Begriffe wie „Computer oder Tablet oder sowas“ 

 
76 In früheren Veröffentlichungen wurde diese Sichtweise als „technische Sichtweise“ bezeichnet. Diese 

Bezeichnung war jedoch irreführend, da, anders als bei der mathematischen Sichtweise, keine Bezüge 

zum Fach Technik in den Vorstellungen der entsprechenden Lehrpersonen erkennbar waren. 
77 Der Webauftritt der Micro:bit® Educational Foundation stellt umfangreiche Information unter 

https://microbit.org/ bereit. 
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beziehe. Für ihn bildet Informatik hingegen „den technischen Oberbegriff“. Bei der Bewertung 

seines eigenen Informatikunterrichts fällt ihm ein klares Urteil schwer. Er äußert sich überwie-

gend über Mitschülerinnen und Mitschüler, die mit ihm den Kurs besucht haben und negative 

Erfahrungen mit dem Informatikunterricht verbinden würden. Die Gründe waren hierbei zum ei-

nen Konflikte mit der Lehrperson und zum anderen, dass seiner Ansicht nach als sehr formell 

und wenig kreativ empfundene Arbeiten mit Microsoft® Excel®. Er hingegen sei mit dem Lehrer 

gut ausgekommen und „mochte ihn“. Das Arbeiten mit den Informatiksystemen in einem soge-

nannten Raum – dies sei „Mitte der 90er“ Jahre selten gewesen – habe ihn zudem sehr motiviert. 

Die Inhalte des Informatikunterrichts bewertet er hingegen wenig differenziert („Für mich war’s 

eigentlich (1) so nett.“). Ob David eigene Kritik am Informatikunterricht über die Beschreibung 

seiner Mitschülerinnen und -schüler vornimmt, kann nicht nachgewiesen werden. Es bleibt je-

doch festzuhalten, dass er einige Kritikpunkte anführt, auch wenn sie nicht die seinen sein 

müssen. Trotz des eigenen Informatikunterrichts sieht er sich nicht als ein Informatik-Insider. So 

betont er, dass er nicht Informatik oder Mathematik studiert habe, somit also keine Person, „die 

die technischen Hintergründe (.) erforscht, sondern […] der User“ sei. Ein Blick auf die von ihm 

genannten Schwerpunktfächer zeigt, dass hier der Mathematikunterricht nicht genannt wurde. 

Auch zeigt sich analog zu anderen interviewten Lehrpersonen, dass Informatik mit der Mathema-

tik in Verbindung gesetzt wird. Es zeigt sich darüber hinaus ein Denken in Anlehnung an die 

Insider-Outsider-Dichotomie, die sich hier über die Zuordnung zu „Usern“ bzw. zu denjenigen, 

„die die technischen Hintergründe“ erforschen, manifestiert. Weiterhin differenziert er zwischen 

demjenigen, der „Computer benutzt“ (Outsider) und demjenigen, der „an ihnen rumschraubt 

und sich […] damit beschäftigt äh, wie das da genau da abläuft im Computer“ (Insider). 

8.4.2 Zu den Aufgaben von Informatik in der Grundschule 

David nimmt eine Zweiteilung der Aufgaben des Informatikunterrichts vor, die er jedoch nach 

Abschluss seiner Gedankengänge relativieren muss. Zunächst geht er auf ein Konzept zur Ver-

mittlung von Bedienkompetenzen ein. Hierunter fallen Textverarbeitungs- und 

Präsentationsapplikationen. Er merkt anschließend jedoch an: 

[…] mhm das machen wir aber ohnehin schon //Mhm// das nennt sich dann nicht Informatik, sondern 

das is halt Deutsch und die machen da was dann am Computer mit Word® oder Sachkunde und die 

machen ne PowerPoint® Präsentation. 

[David, IGS_20161115, 05:41] 

Obwohl David selbst Informatikunterricht am Gymnasium belegt hat und obwohl er eine subjek-

tive Theorie darüber hat, womit sich die wissenschaftliche Disziplin der Informatik 

auseinandersetzt, gelangt er hier zu einer neuen, persönlichen Erkenntnis bezüglich der Aufga-

ben von Informatikunterricht an Grundschulen und revidiert seine vorherige Einschätzung. Er 

nimmt nun Bezug auf das Entwickeln eigener Programme durch die Schülerinnen und Schüler 

mittels Einplatinencomputer (hier: BBC micro:bit®). Er sieht die Integration dieses Ansatzes je-

doch kritisch und skizziert drei wesentliche Hürden für die konkrete Umsetzung in der 

Grundschule: 

1. Ein Großteil der Schülerinnen und Schüler verfügt seiner Ansicht nach über keine oder 

nur rudimentäre psychomotorische Kompetenzen in der Nutzung von Eingabegeräten. 



Abschnitt 8 Einzelfälle  233 

 

Insbesondere die Nutzung der Tastatur würde ihnen heute nicht vor Eintritt in die 

Grundschule vermittelt, während sie bei der Nutzung von touch-basierten 

Eingabegeräten keine oder weniger Probleme hätten. 

2. Weiterhin ist für ihn die Ausstattung der Schule mit neuen, leistungsfähigen 

Informatiksystemen eine Grundvoraussetzung für (guten) Informatikunterricht. David 

äußert sich hierbei jedoch rein hypothetisch, denn die tatsächliche Nutzung des BBC 

micro:bit® in Verbindung mit den vorhandenen Informatiksystemen an der Schule 

erfolgte nicht. Hierfür können unterschiedliche Gründe vorliegen. So kann es sich um 

eine vordergründige Aussage handeln, von der David nicht überzeugt ist, die er jedoch 

als sinnvoll für den Gesprächsverlauf erachtet. Es können jedoch auch zeitliche Gründe 

oder geringe Unterstützung im Kollegium ursächlich für den noch nicht erfolgten Einsatz 

des BBC micro:bit® im Unterricht sein. 

3. Zuletzt räumt David ein, dass seine Kompetenzen zur Vermittlung informatischer 

Kompetenzen an die Schülerinnen und Schüler möglicherweise nicht ausreichend seien. 

Diese Selbstkritik erfolgt sowohl auf einer Nutzungs- als auch einer Verständnisebene. 

So habe er als langjähriger Nutzer des Betriebssystems MacOS® der Firma Apple® nun 

Schwierigkeiten mit der Bedienung des Betriebssystems Windows® der Firma Microsoft®. 

Auf einer Verständnisebene gibt er ebenfalls an, dass er seine Kompetenzen als nicht 

ausreichend erachtet: 

[…] nicht äh an ihnen rumschraubt und sich nicht damit beschäftigt äh, wie das genau da abläuft im 

Computer, und das weiß ich auch nicht, ob ich das den Kindern vermitteln könnte. 

[David, IGS_20161115, 02:05] 

Er macht hier deutlich, dass ohne die entsprechenden Kompetenzen bei Lehrpersonen auch 

keine Kompetenzvermittlung an die Schülerinnen und Schüler möglich ist. 

Auf die Frage nach dem Ort der informatischen Bildung nimmt er eine klare Differenzierung zwi-

schen zwei Möglichkeiten vor. Er geht zunächst von einem fächerintegrierten Ansatz aus, in dem 

jedoch überwiegend Medienkompetenzen vermittelt werden sollten. Einerseits sei dies für die 

Schülerinnen und Schüler motivierend, da die klassische Unterrichtsmethodik in bestehenden 

Fächern um Elemente sogenannter digitaler Medien ergänzt würde. Andererseits würde es die 

Aufgaben der Schülerinnen und Schüler, bspw. bei der Erstellung einer Präsentation oder bei der 

Anfertigung eines Fließtextes, erleichtern, wenn sie hierbei sogenannte digitale Medien nutzten. 

Auf der zweiten Ebene sieht er einen Informatikunterricht als eigenständiges Fach, in dem „das 

Technische“ im Vordergrund stände: 

Dass man sagt: Jetzt ist wirklich Informatikunterricht oder Computerunterricht und da beschäftigen wir 

uns mit mit diesen Dingen und wie das funktioniert und was man so machen kann. Dass die Schüler 

auch, ja einfach äh lernen oder irgendwie son bisschen dahinter blicken neh? Dass das nicht nur ne 

Maschine für die ist, (.) Mhm (2) die man anschaltet und dann passiert irgendwas, sondern, dass sie 

auch wissen: Was passiert denn da drin irgendwie? Kann ich das vielleicht auch selber son bisschen 

äh für mich nutzen? Wenn ich etwas eigenes Programmieren möchte. Wenn ich mir (     ) //Mhm// 

persönliche Anwendungen machen möchte, oder so. Das betrifft vielleicht nicht alle oder eher einige 

wenige, die auch technisch äh interessiert sind, aber dafür kann ich mir das vorstellen. //Mhm// 

[David, IGS_20161115, 08:26] 
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Hier wird deutlich, dass die Ausbildung von Medienkompetenzen von David als schulischer Auf-

trag verstanden wird, der alle Schülerinnen und Schüler einschließen soll. Eine informatische 

Bildung sieht er hingegen bereits informatikaffinen Schülerinnen und Schüler vorbehalten. Auch 

bezüglich des Ortes informatischer Bildung differenziert er somit zwischen informatischen Insi-

dern und Outsidern. 

8.4.3 Zum Verständnis zentraler informatischer Begriffe 

David geht auf die nachfolgenden Begriffe ein, skizziert deren Relevanz für Grundschülerinnen 

und -schüler und beschreibt die Begriffe inhaltlich: 

Tabelle 8.4: Von der Lehrperson David im Eingangsinterview genannte Kompetenzbereiche 

№* Kompetenzbereiche 

1 SPRACHEN UND AUTOMATEN (SA) 

2 INFORMATION UND DATEN (ID) 

3 STRUKTURIEREN UND VERNETZEN (SV) 

4 DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) 

* Chronologische Abfolge der Nennung im Interview 

Ungewöhnlich ist, dass David mit dem Inhaltsbereich SPRACHEN UND AUTOMATEN einsteigt bzw. ihn 

beschreibt. Die Mehrheit der interviewten Lehrpersonen taten dies nicht. Hier müssen jedoch 

zwei Einschränkungen berücksichtigt werden. Zum einen klammert er den Begriff „Automaten“ 

vollständig aus. Zum anderen betrachtet er Sprachen aus zwei Perspektiven: einer nicht-infor-

matischen und einer informatischen. Aus der nicht-informatischen Sicht assoziiert er Sprachen 

mit Fremdsprachen und der Nutzung von Programmen oder Webseiten zur Spracherwerbsunter-

stützung. Er nimmt also eine Synthese der Nutzung sogenannter digitaler Medien und des 

Fremdsprachenerwerbs (hierunter fällt für ihn auch Deutsch als Zweitsprache (DaZ) sowie 

Deutsch als Fremdsprache (DaF)) vor. Aus der informatischen Sicht stellt er den Bezug zu Pro-

grammiersprachen her. Von ihm genannte Beispiele sind die Entwicklung von Spielen oder die 

Erstellung einer Webseite „mit HTML oder so“. Er räumt jedoch direkt ein, dass der damit verbun-

dene Kompetenzerwerb nicht für alle Schülerinnen und Schüler relevant sei. Hervorzuheben ist, 

dass David die einzige interviewte Lehrperson war, die sich auf den Bereich SPRACHEN UND AUTO-

MATEN bezog und den Begriff „Sprache“ mit Programmiersprachen assoziierte. Einen 

weiterführenden Bezug zu formalen Sprachen stellte jedoch auch er nicht her. 

David differenziert zwischen „Information“ und „Daten“ bei seinen Beschreibungen des Inhalts-

bereichs INFORMATION UND DATEN. Information versteht er, analog zu zahlreichen anderen 

Lehrpersonen als Internetrecherche und der Nutzung von Suchmaschinen (hier: die Suchma-

schine von Google®). Auf den Aspekt der kritischen Nutzung und der Bewertung der 

Suchergebnisse, wie bspw. die Lehrperson Cornelia, geht er hingegen nicht ein. Er grenzt die 

„Information“ hingegen klar von „Daten“ ab. Hierbei geht er auf eigene Erfahrungen ein, die er 

laut seiner Aussage mit den Schülerinnen und Schülern im Unterricht gemacht habe. Im Fokus 

stand der Vorgang der Datenspeicherung auf einer Speicherkarte einer Digitalkamera. Hierbei 

kommt er zu zwei Erkenntnissen: Zum einen sei es den Schülerinnen und Schülern sehr schwer 

gefallen den Vorgang der Datenspeicherung aber auch den Aspekt der Miniaturisierung zu erfas-

sen. Zum anderen gehe er davon aus, dass auch Erwachsene Probleme mit diesen Fragen haben 
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würden. Auf konkrete Fachinhalte bezieht er sich jedoch kaum. Lediglich ein kurzer Hinweis auf 

die Darstellung von Rastergrafiken über Pixel und die Repräsentation dieser im Speicher erfolgt 

von ihm: 

[Mhm] Wie dann so’n Bild auf dieser Speicherkarte liegt (.) neh? Also dass das dann da das dann da 

genau gespeichert ist äh und wo welche Pixels sind und welche Farben die haben, oder sowas. 

//Mhm// ((a)) Ähm. ((ka)) […] 

[David, IGS_20161115, 16:29] 

Unter Vernetzen fasst er die Kommunikation von Schülerinnen und Schülern mittels sogenannter 

digitaler Medien auf und benennt konkrete Applikationen bzw. Protokolle: Skype® und E-Mail. 

Hinzu kommt aber auch der Aspekt des Vergleichs zwischen Arten der Kommunikation. Er nennt 

hier die Brieffreundschaft und stellt die Frage, welche Möglichkeiten durch die neuen Formen der 

Kommunikation entstanden sind. Zugleich empfindet er ältere Kolleginnen und Kollegen als we-

niger aufgeschlossen gegenüber neuen Formen der digitalen Kommunikation. Die 

Differenzierung von Kolleginnen und Kollegen in Informatik-Insider und -Outsider anhand des 

Merkmals „Alter“ konnte bereits zuvor bei anderen Lehrpersonen beobachtet werden. 

Unter Darstellen versteht er das Visualisieren von unterrichtlichen Sachzusammenhängen durch 

die Schülerinnen und Schüler mittels verschiedener Medien und Repräsentationsebenen. Hier-

unter fällt bspw. die ikonische oder symbolische Ebene; die enaktive Ebene benennt er nicht. 

Auf Bruners Repräsentationsebenen78 geht er jedoch nicht explizit ein (vgl. Bruner 1964). Ab-

schließend benennt er noch „Datensicherheit“ als für die Schülerinnen und Schüler relevanter 

Themenbereich. Anhand seiner Beschreibungen ist jedoch davon auszugehen, dass er Daten-

schutz meint. Er ist sich nicht sicher, ob dies in der Grundschule oder erst zu Beginn der 

weiterführenden Schule thematisiert werden sollte, ist aber der Ansicht, dass die Schülerinnen 

und Schüler auf potenzielle Gefahren im Umgang mit Internetangeboten vorbereitet werden 

müssten. 

8.4.4 Zusammenfassung und Bewertung 

David zeigt stärker als andere Lehrpersonen Interesse am Inhaltsbereich INFORMATION UND DATEN 

und hier besonders am Aspekt der Daten. Die Art, wie Daten gespeichert werden, wie eine Mini-

aturisierung erfolgen kann und wie man dies Kindern aber auch Erwachsenen vermitteln kann, 

interessiert ihn. Hierbei zeigt er einiges Fachwissen, in dem er auf die digitale Darstellung von 

Rastergrafiken über Pixel und wiederum auf deren Darstellung auf einem Datenträger eingeht. Er 

zeigt auch Interesse an der Gestaltung von Informatiksystemen (hier: BBC micro:bit®) und deren 

Programmierung durch die Schülerinnen und Schüler. Daneben zeigt er aber auch Vorstellungen 

zur Informatik und zum Informatikunterricht, die sich bei den anderen Lehrpersonen ebenfalls 

vorfinden lassen. Häufig wird der Medieneinsatz thematisiert sowie die kritische Mediennutzung 

eingebracht. Sein eigener Informatikunterricht am Gymnasium scheint keine großen Auswirkun-

gen auf seine Überlegungen zur informatischen Bildung in der Grundschule gehabt zu haben. Er 

 
78 Bruner sprach von „[…] three modes of representation mentioned earlier enactive representation, iconic 

representation, and symbolic representation.“ (Bruner 1964, S. 2) Sein Konzept wird im 

deutschsprachigen Raum meist mit „Repräsentationsebenen“, seltener mit „Repräsentationsmodi“ 

übersetzt. 
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ist jedoch der Ansicht, dass Informatikunterricht einer spezifischen Insider-Gruppe vorbehalten 

sei und nicht allen Schülerinnen und Schülern vermittelt werden sollte oder könnte. Hervorzuhe-

ben ist abschließend, dass er im Gesprächsverlauf auf einen Konflikt stößt. Während er bislang 

unter Informatik auch die Nutzung von Informatiksystemen verstand, wird ihm nun deutlich, dass 

dies vielleicht nicht Teil von Informatik ist und er nimmt eine Trennung zwischen Medienbildung 

und informatischer Bildung vor, welche jedoch noch wenig distinkt ist: 

(4) Ähm (3) Also zum einen mm denk ich halt gerade daran, dass die Kinder (1) mit dem Computer 

gewisse Sachen machen können; wie z.B. in Word® oder in PowerPoint® also ((räuspern)) ja Texte 

erarbeiten können oder Prä-(       ) kleine Präsentationen machen können, so etwas, das könnt ich mir 

vorstellen (.) mhm das machen wir aber ohnehin schon //Mhm// das nennt sich dann nicht Informatik, 

sondern das is’ halt Deutsch und die machen da was dann am Computer mit Word® oder Sachkunde 

und die machen ne PowerPoint® Präsentation. 

[David, IGS_20161115, 05:41] 

Obwohl auch David, trotz seines eigenen Informatikunterrichts, zahlreiche Bezüge zur Informatik 

auf einer reinen Nutzungsebene vornimmt, bezieht er sich auch auf eine Verständnisebene be-

züglich der Abläufe und Prinzipien auf bzw. von Informatiksystemen. Zudem ist er der Ansicht, 

dass Schülerinnen und Schüler auch in der Grundschule in der Lage sind, Informatiksysteme zu 

gestalten. Indikatoren hierfür sind seine Aussagen zur Programmierung eines Einplatinencom-

puters sowie von Webseiten. Es wird jedoch an mehreren Stellen im Gespräch deutlich, dass er 

eine solche Verständnis- sowie Gestaltungsebene nicht auf alle Schülerinnen und Schüler be-

zieht, während die Nutzungsebene für sämtliche Schülerinnen und Schüler relevant und 

verständlich sei. Die Ursachen für diese distinkte Trennung könnten in seinem eigenen Informa-

tikunterricht begründet sein, in dem er zwischen desinteressierten (Mehrheit) und interessierten 

(Minderheit) Kursteilnehmerinnen und -teilnehmern differenziert. 

8.5 Synthese der Einzelfälle 

Aus den analysierten Einzelfällen wird deutlich, dass es sowohl erkennbare Unterschiede als 

auch verbindende Elemente in den informatikbezogenen Vorstellungen der Lehrperson gibt. 

Ebenfalls wird deutlich, dass biografische Ereignisse, wie der Besuch des Informatikunterrichts 

in der eigenen Schulzeit, unterschiedliche Auswirkungen auf die Vorstellungen und auch Einstel-

lungen zum Informatikunterricht und zur Informatik gehabt haben. Informatiksysteme in ihrer 

Funktion als sogenannte digitale Medien nehmen bei sämtlichen Lehrpersonen eine Rolle ein. 

Der Einsatz dieser Medien wird jedoch unterschiedlich begründet. Während einige Lehrpersonen 

sie zur Entwicklung von Bedienkompetenzen nutzen möchten, betrachten andere Lehrpersonen 

sie als methodische Erweiterung bestehender analoger Medien. Vereinzelt wird auch der Wunsch 

geäußert, zunächst Grundlagen und Funktionsweisen von Informatiksystemen, ohne deren Ein-

satz in der Schuleingangsphase zu vermitteln und erst anschließend diese Prinzipien an 

Informatiksystemen zu verdeutlichen. Die Einzelfälle zeigen, dass einige Lehrpersonen ihre in-

formatikbezogenen Vorstellungen in den Interviews überdenken, reflektieren, hinterfragen und 

teils zu neuen Schlussfolgerungen gelangen. 
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Im Falle der Lehrperson David zeigte sich, dass der reine Einsatz sogenannter digitaler Medien 

im Kontext eines Informatikunterrichts bzw. einer informatischen Bildung selbstständig hinter-

fragt wurde. Der eigene Informatikunterricht scheint nur geringe Auswirkungen auf die 

Vorstellungen der Lehrpersonen für einen zielführenden Informatikunterricht in der Grundschule 

zu haben. Obwohl Inhalte aus dem eigenen Informatikunterricht noch präsent sind, werden 

diese kaum aufgegriffen und auf die Grundschule angewendet. Hierbei handelt es sich zudem 

um kurze Episoden, Anekdoten oder nur Werkzeuge. Keine der Lehrpersonen, die sich auf den 

eigenen Informatikunterricht bezieht, vermag sich auf zusammenhängende Themengebiete, In-

halte oder Prozesse zu beziehen. Die Lehrpersonen differenzieren meist zwischen 

Informatikunterricht in der Grundschule und an der weiterführenden Schule. 

Bei letzterem wird teils noch eine zeitliche Komponente eingeführte, was sich exemplarisch an 

folgender Aussage der Lehrperson Melanie verdeutlichen lässt: 

Wenn meine Kinder von der Schule von Informatik- die machen was ganz Anderes. 

[Melanie, IGS_20170522, 06:31]  
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9 Zentrale Erkenntnisse 

Die Analysen der erhobenen Daten über die drei Zugänge „Kategorien“, „Konzepte“ und „Einzel-

fälle“ sollen nachfolgend zusammengeführt werden, um zentrale Erkenntnisse über die 

informatikbezogenen Vorstellungen der Lehrpersonen zu gewinnen. Es konnte bereits gezeigt 

werden, dass keineswegs von homogenen Vorstellungen auszugehen ist. Die Ursache hierfür 

soll zunächst durch die biografische Dimension vermutet werden, welcher die von den Lehrper-

sonen in den Interviews geäußerten Vorstellungen zugeordnet werden können. Anschließend 

werden die fachliche, lebensweltliche und schulische Dimensionen herangezogen. Die ausge-

wiesenen Vorstellungen werden anhand der nachfolgenden Systematik abgekürzt: 

Tabelle 9.1: Kategorien von informatikbezogenen Vorstellungen mit entsprechenden Akronymen 

Akronym Kategorie 

VBD Vorstellungen der biografischen Dimension zur wissenschaftlichen Disziplin Informatik 

VBU Vorstellungen der biografischen Dimension zum Informatikunterricht 

VID Vorstellungen zum Inhaltsbereich INFORMATION UND DATEN 

VAL Vorstellungen zum Inhaltsbereich ALGORITHMEN 

VSA Vorstellungen zum Inhaltsbereich SPRACHEN UND AUTOMATEN 

VIS Vorstellungen zum Inhaltsbereich INFORMATIKSYSTEME 

VIMG Vorstellungen zum Inhaltbereich INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT 

VMI Vorstellungen zum Prozessbereich MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN 

VBB Vorstellungen zum Prozessbereich BEGRÜNDEN UND BEWERTEN 

VSV Vorstellungen zum Prozessbereich STRUKTURIEREN UND VERNETZEN 

VKK Vorstellungen zum Prozessbereich KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN 

VDI Vorstellungen zum Prozessbereich DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN 

VLD Vorstellungen zur lebensweltlichen Dimension 

VSD Vorstellungen zur schulischen Dimension 

 

9.1 Zur biografischen Dimension (RQ1) 

Prägend für die Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht war für einige Lehr-

personen im biografischen Kontext der Besuch des Informatikunterrichts in der Sekundarstufe I 

und/oder II. Diese Lehrpersonen assoziierten den Unterricht meist jedoch mit negativen Erfah-

rungen. Lehrpersonen, die eine neutrale oder leicht positive Erfahrung mit ihrem eigenen 

Informatikunterricht verbanden, wurden hingegen gering oder kaum durch diesen geprägt und 

es lassen sich keine wesentlichen Auswirkungen auf ihre informatikbezogenen Vorstellungen 

erkennen. Die Vorstellungen von gutem Informatikunterricht an Grundschulen grenzte sich 

i. d. R. stark vom erlebten Informatikunterricht an der weiterführenden Schule ab. Während der 
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Informatikunterricht in der Sekundarstufe I häufig als zu basal mit einer unangemessenen Fo-

kussierung auf die Bedienebene kritisiert wurde, wurde der Unterricht in der Sekundarstufe II 

meist als zu theoretisch, zu formal, zu wenig kreativ, zu wenig problemorientiert und zu lebens-

weltunspezifisch kritisiert. Der Kontakt im Hochschulstudium fand ebenfalls auf einer starken 

Nutzungsebene statt oder war auf eine Werkzeug- sowie Gegenstandsebene beschränkt. Gerin-

gen Einfluss hatten Familienmitglieder auf die Vorstellungen zur Informatik oder zum 

Informatikunterricht. Obwohl einige Lehrpersonen, bspw. Cornelia, auf familiäre Bezüge zur In-

formatik eingehen, explizieren sie keine informatikbezogenen Vorstellungen, die hierdurch 

gebildet oder geprägt wurden. 

Folgende zentrale Vorstellungen zur Informatik als wissenschaftliche Disziplin lassen sich aus 

der biografischen Dimension ableiten: 

VBD1 Informatik ist die Computerwissenschaft. 

VBD2 Informatik ist eine Hilfswissenschaft der Mathematik, welche Methoden zur computerge-

stützten Umsetzung und Simulation mathematischer Probleme bereitstellt und 

entwickelt. 

VBD3 Informatik setzt sich mit der Wirkungs- und Folgenabschätzung von Informatiksystemen79 

auf die Gesellschaft auseinander. 

VBD4 Informatik setzt sich mit den Funktionsweisen und -prinzipien von Informatiksystemen 

auseinander. 

VBD5 Informatik setzt sich mit der Gestaltung von Informatiksystemen auseinander. 

Diese zentralen Vorstellungen zum Informatikunterricht zeigten sich in der biografischen Per-

spektive: 

VBU1 Informatikunterricht in der Grundschule behandelt die Nutzung und Bedienung von Infor-

matiksystemen. 

VBU2 Informatikunterricht in der Grundschule behandelt die Folgen und Auswirkungen von In-

formatiksystemen auf die Gesellschaft. 

VBU3 Informatikunterricht in der Grundschule behandelt Programmierung. 

VBU4 Informatikunterricht in der Grundschule behandelt Algorithmik. 

VBU5 Informatikunterricht in der Grundschule setzt sich mit Datensicherheit, Datenschutz so-

wie der Speicherung, Verarbeitung, Verbreitung und Darstellung von Daten auseinander. 

 
79 Wie in Abschnitt 6.5.4 erläutert, war der Begriff „Informatiksystem“ den interviewten 

Grundschullehrpersonen nicht bekannt und sie konnten ihn sich nicht erschließen. Der Begriff wird in 

den nachfolgenden, zentralen Vorstellungen dann verwendet, wenn aus den computerbezogenen 

Vorstellungen der Lehrpersonen neben einer Hard- und Softwarekomponente auch eine 

gesellschaftlich-soziale Komponente impliziert oder expliziert wurde. 
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9.2 Zur fachlichen Dimension (RQ2) 

In den Interviews zeigten sich nur rudimentäre, fachliche Kenntnisse der Lehrpersonen zu ein-

zelnen Kompetenzbereichen. Dies äußerte sich bspw. im Umstand, dass überwiegend 

Prozessbereiche aus dem vorgelegten Katalog ausgewählt wurden und im Kontext eines Einsat-

zes von Informatiksystemen in ihrer Funktion als sogenannte digitale Medien interpretiert 

wurden. Dies wurde in Ansätzen auch für Inhaltsbereiche, hier besonders den Inhaltsbereich IN-

FORMATION UND DATEN, vorgenommen. So gingen mehrere Lehrpersonen auf die Erhebung von 

Daten aus dem Alltag der Kinder und deren deskriptiver Aufbereitung im Rahmen des Mathema-

tikunterrichts ein. Auch auf Datenschutz, weniger auf Datensicherheit, wurde Bezug genommen. 

Die hohe Resonanz zu diesem Inhaltsbereich deckt sich mit den Ergebnissen von Bender et al., 

die „data security“ jedoch deduktiv in ihre Studie integrierten (Bender et al. 2016, S. 1962). Die 

Inhaltsbereiche „Sprache und Automaten“ sowie „Informatiksysteme“ konnten nicht an beste-

hende Vorstellungen angeknüpft werden. Sie waren den Lehrpersonen unbekannt und konnten 

nicht erschlossen werden. Dies zeigen die wenigen Äußerungen zu „Sprache“, worunter einer-

seits eine informatische Fachsprache („die Sprache der Informatik“) verstanden wurde oder 

andererseits Softwareapplikationen zur Sprachförderung bzw. zum Sprachenlernen (siehe Lehr-

person David). Obwohl einige Lehrpersonen mit Bezug auf ihren eigenen Informatikunterricht auf 

das Erlernen einer Programmiersprache eingingen, stellten sie keine Assoziation zum Begriff 

„Sprache“ her – die Ausnahme bildet die Lehrperson David. 

Folgende Ergebnisse zeigen sich hinsichtlich der fachlichen Dimension zu den Inhaltsbereichen 

des GI-Kompetenzmodells: 

INFORMATION UND DATEN (ID) 

VID1 Information steht für die sogenannte Informationsrecherche via Internet. 

VID2 Information steht für die Bewertung der recherchierten Information anhand bestimmter 

Kriterien. 

VID3 Daten werden im Alltag von Schülerinnen und Schülern durch diese erhoben und deskrip-

tiv aufbereitet. 

VID4 Daten lassen sich unter den Aspekten des Datenschutzes hinsichtlich einer zulässigen 

bzw. sinnigen Veröffentlichung und Verbreitung analysieren. 

VID5 Daten werden in einem Datenspeicher gespeichert und können dort verarbeitet, verbrei-

tet und anschließend dargestellt werden. 

ALGORITHMEN (AL) 

VAL1 Algorithmen werden im Mathematikunterricht zur Beschreibung von Lösungsstrategien, 

bspw. beim halbschriftlichen Rechnen, eingesetzt. 

VAL2 Algorithmen haben einen hohen Stellenwert in der Informatik. 

VAL3 Algorithmen weisen keinen hohen Alltagsbezug bei den Schülerinnen und Schülern auf. 



Abschnitt 9 Zentrale Erkenntnisse  241 

 

SPRACHEN UND AUTOMATEN (SA) 

VSA1 „Sprache“ wird kaum mit Programmiersprachen assoziiert. 

VSA2 „Sprache“ wird nicht mit formalen Sprachen assoziiert. 

VSA3 Vorstellungen zu „Sprache“ im informatischen Kontext existieren kaum. 

VSA4 Vorstellungen zu „Automaten“ im informatischen Kontext existieren nicht. 

VSA5 „Sprache“ bezieht sich auf die Fachsprache der Informatik. 

VSA6 „Sprache“ bezieht sich auf den Einsatz von Softwareapplikationen zur Sprachförderung 

sowie des Spracherwerbs. 

INFORMATIKSYSTEME (IS) 

VIS1 Vorstellungen zu „Informatiksystemen“ existieren unter diesem Begriff nicht. 

VIS2 Vorstellungen zur „Informatiksystemen“ sind unter den Bezeichnungen Computer, Rech-

ner, digitale Medien oder Neue Medien verortet. 

INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT (IMG) 

VIMG1 Informatik wird als eine gesellschaftliche Entwicklung verstanden, die auf sämtliche Be-

reiche in allen drei zeitlichen Dimensionen (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) wirkt. 

VIMG2 Informatik als gesellschaftliche Entwicklung wird als ambivalent verstanden, deren 

Chancen und Risiken abgewogen werden müssen. 

Für die Prozessbereiche zeigen sich die nachfolgenden Vorstellungen: 

MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN (MI) 

VMI1 Modellieren wird als Prozess des Planens, Vorausschauens und Bewertens verstanden, 

der hauptsächlich in der Mathematik, bspw. unter Bezugnahme auf den mathematischen 

Modellierungskreis oder auf den Lehrplan, stattfindet. 

VMI2 Vorstellungen zum Implementieren existieren, zumindest unter diesem Begriff, nicht. 

VMI3 Vorstellungen zu Programmiersprachen (Werkzeug zur Implementierung) werden nicht 

mit den Vorstellungen zur Modellierung verknüpft. 

BEGRÜNDEN UND BEWERTEN (BB) 

VBB1 Begründen und Bewerten sind höchst anspruchsvolle Prozesse, die nur leistungsstarken 

Schülerinnen und Schülern in der Grundschule zugetraut werden. 

VBB2 „Begründen“ wird als komplexer als „Bewerten“ empfunden. 
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VBB3 Begründen und Bewerten wird nicht mit spezifischen Inhaltsbereichen verknüpft, son-

dern auf die Nutzung und Bedienung sogenannter digitaler Medien und der hierüber 

gewonnenen Information, meist über die sogenannte Internetrecherche, bezogen. 

STRUKTURIEREN UND VERNETZEN (SV) 

VSV1 Sowohl Lehrpersonen als auch Schülerinnen und Schüler strukturieren Unterrichtsin-

halte zur Vermittlung sowie zum Verständnis mittels sogenannter digitaler Medien. 

VSV2 Mittels Informatiksystemen kann eine soziale und werkzeugspezifische Vernetzung er-

folgen, mit der kooperatives Arbeiten über geografische Grenzen hinweg ermöglich wird 

(bspw. eTwinning-Programm). 

KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN (KK) 

VKK1 Schülerinnen und Schüler nutzen Software zur Kommunikation (bspw. E-Mail, Instant 

Messaging etc.). 

VKK2 Im Unterricht wird Software eingesetzt, um kooperatives Arbeiten zu ermöglichen (Mind-

mapping-Software). 

VKK3 Informatiksysteme werden in Zukunft genutzt, um Heimunterricht zu ermöglichen, wobei 

Schülerinnen und Schüler sowie Lehrpersonen kooperativ über weite Strecken miteinan-

der kommunizieren. 

VKK4 Funktionsweise digitaler Kommunikation sollte im Informatikunterricht thematisiert wer-

den. 

DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) 

VDI1 Informatiksysteme werden zur Darstellung von Sachverhalten genutzt (bspw. Daten im 

Mathematikunterricht). 

VDI2 Information, die mittels Suchmaschinen gewonnen wird, wird dargestellt und hinsicht-

lich ihrer Glaubhaftigkeit interpretiert. 

VDI3 Programme werden durch distinkte Symbole dargestellt und deren Funktionsweise wird 

analysiert und interpretiert. 

9.3 Zur lebensweltlichen Dimension (RQ3) 

Die Lehrpersonen nahmen in den Interviews durchgängig eine schülerorientierte Perspektive ein. 

Sowohl der Bezug zur Informatik als auch zum Informatikunterricht wurde mit der Lebenswelt der 

Schülerinnen und Schüler, aber auch deren zukünftiger Berufswelt, verknüpft. Die Anbindung 

des Unterrichts an diese Bereiche stellte für die Lehrpersonen somit eine hohe Bedeutung dar. 

Ihre Vorstellungen über den Kontakt von Schülerinnen und Schülern mit Informatikunterricht 

zeigten jedoch Unterschiede. Während einige Lehrpersonen davon ausgingen, dass sämtliche 

Kinder zunehmend früher und unreflektierter mit Informatiksystemen in Kontakt treten, waren 
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andere Lehrpersonen der Ansicht, dass sich bereits in der Schuleingangsphase und im Elemen-

tarbereich eine Trennung zwischen Informatik-Insidern und Informatik-Outsidern vollziehe. Der 

Kontakt mit Informatik vollzieht sich für die meisten Lehrpersonen über die direkte Nutzung mit-

tels Informatiksystemen. Einige Lehrpersonen nehmen auch Bezug zur indirekten und 

unbewussten Nutzung von Informatiksystemen und kritisieren, dass die Schülerinnen und Schü-

ler hierbei Risiken ihres Handelns nicht einschätzen könnten. Diese Feststellung ist meist mit 

einer Fokussierung auf die Gefahren der unreflektierten Nutzung verbunden. Die Thematisierung 

informatischer Phänomene ohne Informatiksysteme lässt sich ausschließlich bei der Lehrperson 

Carla vorfinden. Die von ihr mehrmals angesprochenen „Rätsel“ stellen für sie den Kontakt von 

Schülerinnen und Schülern mit Informatik dar, obwohl sie auch auf die anderen Phänomenbe-

reiche (eins und zwei) Bezug nimmt. Die Analyse der Transkripte führte zu folgenden 

informatikbezogenen Vorstellungen hinsichtlich der lebensweltlichen Dimension: 

VLD1 Kinder begegnen Informatik bei der Nutzung von Informatiksystemen (entspricht dem 

Phänomenbereich eins nach Humbert und Puhlmann). 

VLD2 Kinder begegnen Informatik bei der indirekten Nutzung von Informatiksystemen (ent-

spricht dem Phänomenbereich zwei nach Humbert und Puhlmann). 

VLD3 Informatik ist an die Nutzung von Informatiksystemen gekoppelt. 

VLD4 Informatik kann anhand von problemlösenden Aufgabenstellungen auch ohne den Ein-

satz von Informatiksystemen auftreten (entspricht dem Phänomenbereich drei Humbert 

und Puhlmann). 

Für die Lehrpersonen ist die Informatik, und somit auch der entsprechende Kontakt von Kindern, 

untrennbar mit Informatiksystemen verbunden. Lediglich die Lehrperson Carla hat in ihrem ge-

genwärtigen Informatik-Vorstellungssystem keine Verbindung zwischen Informatik und 

Informatiksystemen herstellen können. 

9.4 Zur schulischen Dimension (RQ3) 

Schule stellt für die interviewten Lehrpersonen einen Ort informatischer Bildung dar. Die Gründe 

hierfür wurden sowohl aus der aktuellen als auch der prognostizierten zukünftigen Lebenswelt 

bzw. Berufswelt der Schülerinnen und Schüler herangezogen. Es zeigte sich eine starke Hetero-

genität bezüglich des Formats informatischer Bildung an den Grundschulen. Insbesondere 

solche Lehrpersonen, die negative Erfahrungen mit ihrem eigenen Informatikunterricht an der 

weiterführenden Schule gemacht haben, sahen ein Fach Informatik als nicht zielführend an. 

Exemplarisch kann die folgende Aussage der Lehrperson Melanie herangezogen werden: 

Ich weiß nicht ob ich es für sinnvoll erachten würde, ähm, das in rein Theorie also ohne Bezug //Mhm// 

zu einem anderen Fach, zu machen. //Mhm// Weiß ich nicht. Glaub’ ich nicht. Ich glaube immer, dass 

bei uns eben immer dieser Bezug wichtig ist. //Mhm// Also dass auch (1) ähm, dann diese 

Computerdinge mit dem anderem vernetzt werden müssen. Mit dem was man da macht. //Mhm// 

[Melanie, IGS_20170522, 09:27] 
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Einige Lehrpersonen nutzen die Forderung nach informatischer Bildung in der Grundschule zu-

gleich, um die fehlende Thematisierung im Elternhaus zu kritisieren. Neben der Unterscheidung 

in Informatik-Insider und -Outsider differenzierten die Lehrpersonen zwischen Kindern, die einen 

unreflektierten, naiven, konsumierenden Zugang zu Informatiksystemen und Kindern, die einen 

kritisch-reflektiven, zielorientierten Zugang zu Informatiksystemen haben. Einige Lehrpersonen 

bringen auch genderspezifische Überlegungen ein und begründen teilweise die Notwendigkeit 

eines Informatikunterrichts dadurch, dass die „Schere“ zwischen Jungen und Mädchen frühzei-

tig reduziert oder gar verhindert werden könne. So äußert sich die Lehrperson Tim: 

Dass eben vielleicht auch die Angst genommen ist oder eben auch dieses, ähm, einer- an der 

weiterführenden Schule, wenn die Kinder in die Pubertät kommen, entwickeln sie sehr stark Interessen, 

die auf das Geschlecht bezogen sind. Das heißt, hauptsächlich Jungs gehen in diesen 

Informatikbereich. Wenn aber die Kinder schon am Anfang in der Grundschule wirklich heiß gemacht 

worden sind auf das Thema, wo das noch nicht so entscheidend ist, bin ich ein Junge oder ein 

Mädchen, kann ich mir vorstellen, dass eben auch viele Mädchen mehr in diesen Bereich gehen 

könnten. //Mhm// (3) 

[Tim, IGS_20170314, 06:47] 

Die Lehrpersonen sind teils der Ansicht, dass Jungen in der Nutzung von Informatiksystemen 

affiner sind als Mädchen. Dies verstärke sich in den höheren Klassen noch. Jedoch gibt es auch 

hier Differenzierungen. So ist die Lehrperson Melanie folgender Ansicht: 

Was (.) den (1) Umgang (.) also was das Können im Umgang sozusagen angeht, hab ich das Gefühl, 

dass es sich eher schließt. //Mhm// Aber was den (1) die (.) ähm, Quantität (.) am Umgang mit dem 

Computer angeht. Also wie oft sie sich mit Computer auch außerhalb der Schule auseinandersetzten 

//°((kr))°// da hab’ ich das Gefühl, dass die Schere oft größer wird [Mhm] aber auch- (2) 

[Melanie, 20170522, 16:04] 

Es zeigen sich die folgenden Vorstellungen bezüglich der schulischen Dimension von Informatik 

und Informatikunterricht: 

VSD1 Informatikunterricht muss verpflichtend für alle Kinder als eigenständiges Fach angebo-

ten werden. 

VSD2 Informatikunterricht muss verpflichtend für alle Kinder fächerintegriert angeboten wer-

den. 

VSD3 Informatikunterricht muss in einem basalen Anteil (häufig auf einer Bedienebene) allen 

Kindern fächerintegriert vermittelt werden und kann anschließend von affinen und inte-

ressierten Kindern als eigenständiges Fach oder als AG/Neigungsgruppe gewählt 

werden. 

Auch bei einer Differenzierung zwischen der Schuleingangsphase und den Klassen drei und vier 

zeigt sich kein einheitliches Bild: 

VSD4 Informatikunterricht in der Schuleingangsphase soll Bedienkompetenzen fördern bzw. 

anbahnen und in den Klassen drei bis vier sollen diese Kompetenzen gezielt eingesetzt 

werden. 
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VSD5 Informatikunterricht soll in der Schuleingangsphase basale Abläufe und Funktionen ei-

nes Informatiksystems ohne deren Einsatz vermitteln, während in den Klassen drei bis 

vier Informatiksysteme gezielt und kritisch reflektiert eingesetzt werden. 
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10 Vorläufige Grounded Theory 

Aus den gewonnenen zentralen Erkenntnissen sowie den herausgestellten Kategorien, Konzep-

ten, Einzelfällen und zentralen Vorstellungen kann nun eine Grounded Theory vorgelegt werden. 

Diese soll in Anlehnung an vergleichbare Arbeiten aus der Fachdidaktik Informatik die Kernaus-

sagen in einer schematischen Darstellung festhalten (exempl. Rücker und Pinkwart 2019). Noch 

nicht Teil dieser Darstellung sind die implizit-unbewussten Lehrervorstellungen von Lehrperso-

nen, weshalb zu diesem Zeitpunkt noch von einer vorläufigen Grounded Theory gesprochen 

werden muss. 

Bei der Herkunft von Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht der Lehrperso-

nen ergibt sich das folgende Bild: 

 

Abbildung 10.1: Lebensweltliche Domänen informatikbezogener Vorerfahrungen und ihre Auswirkungen auf die 

Informatik-Vorstellungssysteme 

Die Mehrheit der Lehrpersonen ging davon aus, dass Schülerinnen und Schüler existieren, die 

einen Zugang zur Informatik haben und solche, die nicht über diesen Zugang verfügen. Auch für 

Lehrpersonen lässt sich erkennen, dass die Interviewten hier von Informatik-Insidern 

und -Outsidern ausgehen. Die Kriterien, die zur Zuordnung zur einen oder anderen Gruppe füh-

ren, werden nachfolgend beschrieben:
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Abbildung 10.2: Von Lehrpersonen empfundene Ursachen, die zur Zugehörigkeit einer Informatik-Insider-oder-Outsider-Gruppe bei Schülerinnen und Schülern sowie Lehrerinnen und 

Lehrern führen können
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Die Sichtweisen der Lehrpersonen auf Informatik bezogen sich stark auf den Einsatz von Infor-

matiksystemen. Die Funktion von Informatiksystemen innerhalb der Informatik wird jedoch 

unterschiedlich empfunden. Zudem zeigten sich vereinzelt Sichtweisen auf Informatik, die 

nicht das Informatiksystem als zentrales Konzept aufwiesen. Anhand der in Abschnitt 8 vorge-

nommenen Einzelfallanalysen der Lehrpersonen Peter, Carla, Cornelia und David lassen sich 

folgende Sichtweisen auf Informatik in die GT überführen:



Abbildung 10.3: In der Datenauswertung herausgestellte Sichtweisen auf Informatik und Informatikunterricht der interviewten Lehrpersonen mit Bezügen zu den drei Phänomenbereichen 

der Informatik (nach Humbert und Puhlmann 2004) 
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11 Einzelfälle 

Zwei wesentliche Ziele wurden mit der Durchführung von eigenen Informatik-Unterrichtseinhei-

ten durch zuvor interviewte Lehrpersonen verfolgt: Zum einen sollte anhand von 

Verlaufsprotokollen über den Unterrichtsverlauf sowie anschließender Abschlussinterviews fest-

gestellt werden, ob die Lehrpersonen, neben in den Eingangsinterviews explizierten auch über 

implizite, also unbewusste, Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht verfüg-

ten. Zum anderen sollte ein Vergleich zwischen den im Eingangs- und Abschlussinterview 

explizierten Vorstellungen vorgenommen werden. Hier war die Forschungsfrage RQ 4 nach po-

tenziellen Vorstellungsänderungen (conceptual changes) sowie nach 

Vorstellungsbeständigkeiten bzw. -resilienzen (belief perseverance bzw. conceptual 

conservatism/robustness) von Interesse. Lediglich drei der zehn interviewten Lehrpersonen (ex-

klusive Pilotinterview) erklärten sich bereit, einen Unterrichtsbaustein mit Hospitation des 

Forschers zu unterrichten: 

Tabelle 11.1: Übersicht über die Lehrpersonen, welche einen Unterrichtsbaustein durchführten 

№ Pseudonym Ereignisse (TT.MM.JJ) 𝚫 in Tagen 

  𝐸 𝐵 𝐴 |𝐸 − 𝐴| |𝐸 − 𝐵| |𝐵 − 𝐴| 

1 Carla 02.03.17 27.06.17 13.10.17 225 117 108 

2 Melanie 22.05.17 13./14.06.17 26.06.17 35 22/21 13/12 

3 David 15.11.16 02.02.17 13.03.17 118 79 39 

A = Durchführung des Abschlussinterview 

B = Durchführung des Bausteins 

E = Durchführung des Eingangsinterviews 

Die Tabelle verdeutlicht, wie hoch die jeweiligen Deltas zwischen den Eingangsinterviews, 

Durchführungen der Unterrichtsbausteine und Abschlussinterviews waren. Die Terminfindung 

gestaltete sich schwierig, da die Priorität der Ereignisse E, D und A den dienstlichen Verpflich-

tungen der Lehrpersonen untergeordnet waren. Teils mussten Termine mehrmals verschoben 

werden. 
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Abbildung 11.1: Der adaptierte Forschungsprozess für dieses Forschungsvorhaben nach der Grounded Theory (GT) 

auf Grundlage der Abschlussinterviews 

11.1 David: Von der Nutzung zum Verständnis 

David entschied sich zur Durchführung des Unterrichtsbausteins „Verschlüsseln und Entschlüs-

seln“. Er begründete seine Wahl damit, dass er zum Zeitpunkt des Kontakts keine erste oder 

zweite Klasse unterrichtete und er somit an den Bausteinen für die Zielgruppe der dritten und 

vierten Klassen interessiert war. Darüber hinaus handelte es sich nach seinen Aussagen um eine 

leistungsschwächere Lerngruppe, was während der Unterrichtsbeobachtung vom Forscher be-

stätigt werden konnte. Zudem bestand in der Lerngruppe keine hohe Affinität für die Nutzung 

von Informatiksystemen und es stand kein Raum mit einer entsprechenden Ausstattung zur Ver-

fügung – der sogenannte Computerraum. 

11.1.1 Vorstellungsänderungen und mögliche Ursachen 

Ähnlich wie im Eingangsinterview sprach David davon, dass Informatik viele Facetten habe. Wäh-

rend er in Bezug auf diese Facetten eingangs die Bedienung von Informatiksystemen und deren 

Funktionsweise anhand eines Mikrocontrollers (hier: BBC micro:bit®) verstand, repräsentierten 

diese Facetten für ihn nun Prozesse und Prinzipien, die die Grundlage für die Funktionsweise von 

Informatiksystemen darstellten. Darunter fasste er die „Informationsübermittlung“ oder „Daten-

übermittlung“. Diese bildeten für ihn nun informatische Grundlagen, die bspw. bei der Nutzung 

digitaler „Kommunikationsmedien“ wie E-Mail, WhatsApp® oder Facebook® in erhöhter Komple-

xität zum Tragen kämen. Das Vermitteln dieser Grundlagen war für ihn nun auch in der 

Schuleingangsphase denkbar. Hier nahm er eine Differenzierung zwischen Schuleingangsphase 

und den Klassen drei bis vier vor. Während in den unteren Klassen seiner Ansicht nach die Be-

dienung von sogenannten digitalen Medien sowie von Softwareapplikationen eingeübt werden 

sollte, sollten die Schülerinnen und Schüler in den oberen Grundschulklassen diese Applikatio-

nen nun gezielt, eigenständig und gestalterisch einsetzen. Dies stellte einen Kontrast gegenüber 

den Aussagen im Eingangsinterview dar. 

Grounded 
Theory

Reflexion

Hypothesen

Ausblick

Erkenntnisse

Impulse

Datenanalysezyklus

Abschluss-
interviews

Beobachtungen 
der Hospi-
tationen

Abschnitt 13

Transkripte

Kodierung der 
Transkripte

Notizen der 
Hospitationen

Abschnitt 11

Einzelfälle Synthese

Abschnitt 11.4



Abschnitt 11 Einzelfälle  255 

 

 

Abbildung 11.2: Vorstellungsänderungen bei der Lehrperson David anhand eines Vergleichs ausgewählter, im 

Eingangs- und Abschlussinterview explizierter Vorstellungen 

Die Ursache für diese Änderung war laut Aussage von David die Auseinandersetzung mit dem 

Unterrichtsbaustein zur Kryptologie einerseits, aber auch die dadurch hervorgerufene Reflexion 

seines eigenen Informatikunterrichts am Gymnasium andererseits. Im Eingangsinterview skiz-

zierte er ein ambivalentes Bild dieses Unterrichts und differenzierte stark zwischen seiner 

Bewertung und der Bewertung seiner Mitschülerinnen und -schüler des Unterrichts. Im Ab-

schlussinterview gelangte er zur Überzeugung, dass sein Informatikunterricht ihn und somit 

auch seine Vorstellungen eines Informatikunterrichts in der Grundschule geprägt habe. Die Tat-

sache, dass er seinen Informatikunterricht als sehr „formales“ Arbeiten mit einer 

Tabellenkalkulation empfunden hat, machte es ihm hier wahrscheinlich schwierig, so ist zu ver-

muten, einen konzeptuellen Ansatz von Informatikunterricht für die Grundschule zu entwickeln. 

Er fokussierte hierbei einerseits auf eine Bedienebene und andererseits auf eine gestaltungsge-

prägte Sichtweise, in der er mit Mikrocontrollern arbeiten und über diese zugleich Abläufe und 

Prinzipien, überwiegend im Kontext Daten, thematisieren wollte. Dies fand jedoch nicht statt und 

es existierten auch keine konkreten Pläne, dies in naher Zukunft im Unterricht umzusetzen. Zu-

dem zweifelte er mehrfach, ob die technische Ausstattung der Schule mit Informatiksystemen 

oder auch die kognitiven sowie psychomotorischen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler 

ausreichend hierfür seien. Insbesondere der unplugged-Ansatz im Baustein zur Kryptologie 

schien dazu geführt zu haben, dass sowohl Informatik als auch Informatikunterricht für David 

nicht länger zwangsläufig an Informatiksystemen gekoppelt sein musste. Dennoch spielten In-

formatiksysteme in seinen Vorstellungen zur Informatik noch ein wesentliches Element, was die 

nachfolgende Aussage zeigte: 
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Also (  ) the- theoretisch betrifft es die alle. Ähm, auch wenn’s noch nicht um irgendwelche Geräte geht 

oder technische technische Prozesse. (       ) wenn’s eben darum geht, einfach äh, weiß ich nicht, 

Kommunikation zu übermitteln, so. //Mhm// Ist jetzt noch kein Informatik an sich, wenn man jetzt nur 

irgendwie übern Schulhof ruft, ey äh, weiß ich nicht, ich weiß da was, was du nicht weißt oder so. Ähm, 

aber aber so- (    ) darauf baut das dann ja auf. Und (.) ähm, ich seh jetzt ja auch schon dass die, dass 

die ganz kleinen, mit mit Facebook® und mit WhatsApp® beschäftigt sind. Und dass (.) ja, dass sie da 

quasi dann direkt mit mit solchen Prozessen zu tun haben. //Mhm// Also insofern öhm, ja setzt dass 

da schon bei den Acht-/Neunjährigen ein. 

[David, IGS_20170317, 07:30] 

Für ihn schien der unplugged-Ansatz dazu zu dienen, informatische Abläufe auf Informatiksys-

teme anzubahnen und umgekehrt, diese Abläufe losgelöst von Informatiksystemen zu 

verdeutlichen. Hervorzuheben sind auch Davids Vorstellungsänderungen bezüglich seiner Diffe-

renzierung zwischen Informatik-Insidern („Spitzenförderung“) und Informatik-Outsidern. Durch 

die Erfahrungen aus der Durchführung des Unterrichtsbausteins ging David im Abschlussinter-

views von einem stärkeren allgemeinbildenden Charakter der Informatik aus, welcher 

kontrastierend zu seinem vorherigen Ansatz der Spitzenförderung als Breitenförderung verstan-

den werden kann. Dies betrifft zum einen das Interesse der Schülerinnen und Schüler für 

informatische Themen, aber auch deren kognitive Leistungsfähigkeit. Trotz der als schwach ein-

geschätzten Lerngruppe setzten sich sämtliche Schülerinnen und Schüler mit den dargebotenen 

kryptografischen Verfahren auseinander, verstanden deren jeweilige, immanente Geheimhal-

tungsprinzipien, setzten die Verfahren selbstständig ein und verglichen sie miteinander. Die 

Beobachtung dieses Unterrichtsverlaufs und -ergebnisses hatte vermutlich maßgeblichen Ein-

fluss auf Davids Vorstellungen zu Informatik-Insidern und Informatik-Outsidern unter den 

Schülerinnen und Schülern. 

11.1.2 Vorstellungsbeständigkeit und mögliche Ursachen 

Viele von Davids zuvor explizierten Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht 

waren in seinen Ausführungen im Abschlussinterview nicht mehr erkennbar. Einige, wenige Vor-

stellungen blieben jedoch erhalten. Er sah bspw. eine Anwenderschulung in Applikationen aus 

der Gruppe der Textverarbeitung, Präsentation und Tabellenkalkulation noch immer als bedeut-

same Aufgabe von Schule an. Dies fasste er hingegen distinkt unter dem Aspekt der 

Medienbildung und nicht mehr unter Informatik. Er ging jedoch davon aus, dass Zusammen-

hänge und Überschneidungen zwischen Informatik und Medienbildung existierten. Die 

Bewertung seines eigenen Informatikunterrichts änderte sich ebenfalls nicht. Seine Äußerungen 

lassen nicht erkennen, dass er die damalige Art des Informatikunterrichts als eher positiv oder 

eher negativ bewertete, sondern hier weiterhin indifferent blieb. Lediglich in der Tatsache, dass 

diese Art des Unterrichts nicht in der Grundschule stattfinden könne oder sollte, wurde er be-

stärkt. Davids bestehendes Informatik-Vorstellungssystem war zum Zeitpunkt des 

Eingangsinterviews wenig ausgeprägt und diejenigen Vorstellungen zur Informatik, die identifi-

ziert werden konnten, wiesen keine hohe affektive Ladung auf. Dies scheint die geringe 

Beständigkeit oder gar Resilienz unter seinen informatikbezogenen Vorstellungen zu erklären 

und deckt sich mit dem Befund aus der Analyse von Davids Vorstellungsänderungen (siehe Ab-

schnitt 11.1.1), in der gezeigt werden konnte, dass das Unterrichten des Bausteins 
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„Verschlüsseln und Entschlüsseln“ zur Bildung neuer informatikbezogener Vorstellungen im Be-

reich INFORMATION UND DATEN mit einem deutlichen Bezug zur Kryptologie geführt hat. 

11.1.3 Zum Verständnis zentraler informatischer Begriffe 

Die nachfolgenden Kompetenzbereiche wurden von der Lehrperson David im Abschlussinterview 

benannt, erläutert und hinsichtlich ihrer Relevanz für die Grundschule bewertet. Darüber hinaus 

erfolgte eine Gegenüberstellung mit den im Eingangsinterview genannten Kompetenzbereichen: 

Tabelle 11.2: Von der Lehrperson David im Eingangs- und Abschlussinterview genannte Kompetenzbereiche 

№* Kompetenzbereiche 

 Eingangsinterview Abschlussinterview 

1 SPRACHEN UND AUTOMATEN (SA) KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN (KK) 

2 INFORMATION UND DATEN (ID) DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) 

3 STRUKTURIEREN UND VERNETZEN (SV) BEGRÜNDEN UND BEWERTEN (BB) 

4 DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) INFORMATIKSYSTEME (IS) 

* Chronologische Abfolge der Nennung im Interview 

David griff im Abschlussinterview keinen der Begriffe auf, die er im Eingangsinterview auswählte 

und erläuterte. Seine Auswahl und die Begründung hierfür zeigen, dass das Bild von Informatik 

und auch von Informatikunterricht nun maßgeblich durch die durchgeführte Unterrichtseinheit 

zur Kryptologie bestimmt wird. Es fällt zunächst jedoch auf, dass er den Bereich INFORMATION UND 

DATEN nicht länger aufgriff, obwohl er im Interview sowohl von „Informationsübermittlung“ als 

auch „Datenübermittlung“ sprach. Hier schien für ihn jedoch die Verknüpfung zu KOMMUNIZIEREN 

UND KOOPERIEREN naheliegender zu sein. Ebenfalls überraschend war seine Gleichsetzung von 

KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN und DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN. Das Transkript lässt jedoch 

keine Rückschlüsse zu, warum er diese Bereiche als Synonyme verstand. Den Bereich BEGRÜNDEN 

UND BEWERTEN bezog er auf das BEGRÜNDEN UND BEWERTEN des eingesetzten kryptografischen Ver-

fahrens im Unterricht. Sein Bezug zu INFORMATIKSYSTEME ließ sich ebenfalls auf den 

durchgeführten Baustein zurückführen: 

Also Informatiksysteme (   in) Hinblick auf Methoden, die man zur Ver- Verschlüsselung verwenden 

kann, na klar. Ähm, wobei das jetzt ((verstärkt Störgeräusche)) (das waren ja also) spielerische (1) 

//Mhm// spielerische Verschlüsselungsmethoden, die man heute so, also genauso nicht verwenden 

würde neh? (14) 

[David, IGS_20170317, 12:41] 

Der Bezug zu INFORMATIKSYSTEME und der Versuch einer Erläuterung des Begriffs durch David blieb 

eine Einzelerscheinung. Weder er noch andere Lehrpersonen setzten sich mit dem Begriff dezi-

dierter auseinander. David differenzierte in diesem Zusammenhang zwischen einfachen und 

komplexen kryptografischen Verfahren: Erstere könnten in einem pädagogischen Kontext einge-

setzt werden, letztere jedoch nicht. Mittels Informatiksystemen würden diese hochkomplexen 

Verfahren umgesetzt und angewendet. 
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11.1.4 Implizit-unbewusste Vorstellungen 

Davids Wahl des Unterrichtsbausteins zur Kryptologie stellte für ihn ein Kompromiss dar. Sowohl 

der Bee-Bot® als auch Scratch® schienen ihn bei der Vorstellung der Bausteine stärker zu inte-

ressieren als der Baustein zur Kryptologie. Insbesondere die Fokussierung auf die Robotik bzw. 

auf Informatiksysteme allgemein schien ihn hierbei zu begeistern. Jedoch gab er an, dass er ak-

tuell keine erste oder zweite Klasse unterrichtete und somit auf den Einsatz des Bee-Bots® 

verzichten musste. Einen Einsatz in der dritten oder vierten Klasse hielt er nicht für zielführend. 

Durch die Abwesenheit eines sogenannten Computerraums sowie von Informatiksystemen in 

ausreichender Zahl entfiel auch die Möglichkeit zur Durchführung des Bausteins „Programmmie-

ren lernen mit Scratch®“. Diese strukturellen Gegebenheiten führten dazu, dass sich David für 

den Baustein zur Kryptologie entschied. Hier zeigte er sich jedoch bezüglich neuer Erfahrungen 

im Bereich der Informatik offen. Obwohl für ihn offensichtlich schien, dass sowohl die Kryptolo-

gie als Inhalt als auch der unplugged-Ansatz als Methodik sich nicht mit seinen Vorstellungen 

eines Informatikunterrichts deckte, ließ er sich auf die Unterrichtseinheit ein. Trotz seines eige-

nen Informatikunterrichts und seinen bisherigen beruflichen und autodidaktischen Erfahrungen 

im Bereich der Medienbildung, zeigten sich seine bestehenden informatikbezogenen Vorstellun-

gen wenig gefestigt und er zeigte kaum Widerstände gegenüber neuen sowie sich von seinen 

Vorstellungen unterscheidenden Eindrücken und Erfahrungen. Die Lerngruppe war durch einen 

hohen Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund gekennzeichnet. Sie bil-

dete daher einen Kontrast zu Carlas Lerngruppe. Sowohl im kognitiven als auch affektiven und 

psychomotorischen Bereich benötigten die Schülerinnen und Schüler in Davids Lerngruppe hö-

here Unterstützung. Dies wurde von David auch vor Durchführung des Bausteins prognostiziert. 

Mehrmals explizierte er im persönlichen Gespräch zu erwartende Einschränkungen, sowohl hin-

sichtlich der Lernerträge als auch des Zeitumfangs, mit denen zu rechnen sei. Dennoch war er 

der Überzeugung, dass auch diese Lerngruppe in der Lage sei, sich mit Informatik auseinander-

zusetzen und Erfolgserlebnisse zu haben. David war zudem der Ansicht, dass seine 

Schülerschaft bereits früh mit Informatiksystemen in Kontakt trat, dieser Kontakt jedoch zumeist 

unreflektiert stattfand. Hier sah er die Thematisierung von grundlegenden Funktionsweisen die-

ser Systeme als bedeutsam an, um eine kritischere, bewusstere und auch versiertere Nutzung 

durch die Schülerinnen und Schülern zu fördern. Analog zu Melanie war Davids Wunsch, die ver-

mittelten kryptografischen Verfahren anhand konkreter Informatiksysteme zu verdeutlichen und 

aufzugreifen. Die Vermittlung des genauen Ablaufs und der Funktionsweise der einzelnen Ver-

fahren nahm für David einen hohen Stellenwert ein. Mehrmals innerhalb der Unterrichtseinheit 

stellte er in Erarbeitungsphasen Rück-, Verständnis- und Bilanzierungsfragen an den hospitie-

renden Forscher. Probleme, aber auch Erkenntnisse einzelner Gruppen griff er auf und machte 

sie der gesamten Lerngruppe zugänglich. Insbesondere die Anbindung an die Lebenswelt der 

Schülerinnen und Schüler sah er als bedeutsam an und stellte diese durch mehrere Beispiele 

her. Er hob hervor, dass die Schülerinnen und Schüler Aspekte der Informatik entweder anhand 

der Nutzung von Informatiksystemen nachvollziehen oder, im Fall des unplugged-Bausteins zur 

Kryptologie, an lebensweltliche Situationen anlehnen könnten. Für die Vorteile verschlüsselter 

Kommunikation griff er beispielsweise die Kommunikation der Schülerinnen und Schüler auf 

dem Schulhof auf und die Tatsache, dass nicht jede Person Empfänger gesprochener Worte sein 

solle. Besonders positiv empfand er Unterrichtssituationen, in denen die Schülerinnen und 
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Schüler selbstständig diskutierten und entweder die Funktionsweise eines kryptografischen Ver-

fahren verbalisierten oder gar verschiedene Verfahren miteinander verglichen. So entstand 

exemplarisch eine Situation, in der die Schülerinnen und Schüler die Vorteile der asymmetri-

schen Verschlüsselung am Beispiel des Schlüssel-Schloss-Prinzips gegenüber symmetrischer 

Verschlüsselung am Beispiel der Skytalen miteinander verglichen. Während einige Schülerinnen 

und Schüler der Ansicht waren, dass durch die Trennung in privaten und öffentlichen Schlüssel 

ein Mehrwert erzielt wurde, waren andere der Ansicht, dass dies mittels eines Brute-Force-Me-

thode umgangen werden könne. So schlug eine Lerngruppe vor, dass die Kiste mit einem Panzer 

überfahren werden könne und so auch Unbefugte an die Nachricht gelangen könnten. Eine an-

dere Gruppe setzte dem gegenüber, dass die Kiste aus Diamanten hergestellt und dann nicht 

vom Panzer zerstört werden könne. David schuf für diese Diskussion ein Plenum und hielt mit 

den Schülerinnen und Schülern fest: 

Wir sehen also: Ein komplett sicheren Weg gibt es nicht. Aber wir haben auch gesehen: Es gibt 

verschiedene Wege, von denen einige sicherer sind als andere. 

[Aussage Davids im Unterricht am 02.02.2017] 

Ebenfalls analog zu Carla war David davon überzeugt, dass Informatik und Informatikunterricht 

stark durch kooperative Methoden geprägt waren. So entschied er sich dazu, die als Einzelarbeit 

angedachte Einführung in die Caesar-Chiffre mittels der entsprechenden Scheibe in Partnerar-

beit durchführen zu lassen. Da die (verschlüsselte) Kommunikation im Vordergrund stand, wollte 

er den Schülerinnen und Schülern so auch die Möglichkeit geben, Aspekte der Kommunikation 

in Partnerarbeit auszuprobieren. Doch auch bezüglich der nicht durchgeführten Bausteine zum 

Bee-Bot® bzw. zu Scratch® äußerte David sich überzeugt vom Vorteil kooperativer Arbeitsformen. 

11.1.5 Zusammenfassung und Bewertung 

Die Analyse des Abschlussinterviews mit David zeigt, dass sich zahlreiche Änderungen seiner 

Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht ergeben haben, welche maßgeblich 

durch die theoretische (hier: Lesen der Lehrerhandreichung) sowie die praktische Auseinander-

setzung (hier: selbstständige Durchführung des Bausteins „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ 

im Unterricht) initiiert und hervorgerufen wurden. 

Die Kopplung von Informatik als wissenschaftlicher Disziplin und als Unterrichtsfach an Informa-

tiksysteme zeigte sich im Abschlussinterview weniger ausgeprägt als im Eingangsinterview. 

Informatische Bildung und Medienbildung wurden als zwei Bereiche betrachtet, die nicht gleich-

gesetzt wurden, Davids Ansicht nach jedoch in Wechselwirkung stehen. Als problematisch ist 

hingegen die Tatsache zu bewerten, dass der durchgeführte Unterrichtsbaustein bestehende 

Vorstellungen verdrängt zu haben scheint: So wurden zuvor im Eingangsinterview explizierte Be-

züge zur Programmierung oder zur Frage von Datenspeicherung, -sicherheit oder -schutz im 

Abschlussinterviews nicht länger hergestellt. Es besteht hier die Gefahr, dass dem durchgeführ-

ten Unterrichtsbaustein ein Absolutheitsanspruch für die Lehrpersonen innewohnt, der dazu 

führt, dass das Bild der Informatik und des Informatikunterrichts stark auf einzelne Inhalte redu-

ziert werden. Dieser Umstand war bei David, hier zur Kryptologie, deutlich erkennbar. Zwar ist es 

zu begrüßen, dass Informatik und Informatikunterricht nicht länger nur mit der Verwendung von 

Informatiksystemen gleichgesetzt oder durch diese bedingt werden, aber vorherige, konkrete 
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Bezüge zu Informatiksystemen (hier: BBC micro:bit®) gingen im Abschlussinterview gänzlich ver-

loren. Seine Vorstellungen zu einer Informatik-Spitzenförderung wurden zugunsten einer 

Informatik-Breitenförderung aufgebrochen, was als Abnahme der Zentralität einer Insider-

Outsider-Dichotomie in seinem Vorstellungssystem vermutlich interpretiert werden kann. 

11.2 Melanie: Eigener Informatikunterricht als Ursache von Resilienz 

Auch Melanie entschied sich für die Durchführung des Unterrichtsbausteins zur Kryptologie. Die 

Gründe hierfür glichen denen im Falle von David. Einerseits berichtete sie von einer Lerngruppe, 

einer dritten Klasse, in der sie den Baustein gerne erproben wollte. Andererseits stand auch hier 

kein spezieller Raum mit entsprechender Ausstattung an Informatiksystemen zur Verfügung, so-

dass der Baustein zu Scratch® nicht umsetzbar war. Auch im Eingangsinterview zeigte sich, dass 

die Lehrperson sehr am unplugged-Ansatz interessiert war. Die Lerngruppe war nach Einschät-

zung der Lehrperson sehr leistungsstark, was sich in bei der Hospitation auch bestätigte; 

Scratch® hielt sie jedoch für zu herausfordernd: 

Ich fand’s wirklich spannend, neh, zu sehen dass man Informatik selbst und das was dahintersteckt (.) 

zum Unterrichtsgegenstand macht. //Mhm// Also ich fand auch das Programm ganz spannend, das 

Sie vorgestellt haben, aber das fand ich schon sehr kompliziert (.) [Mhm] für unsere (1) unser Klientel 

//°Mhm°// [(ja also diese äh Scratch® war das?)] sozusagen. (1) Genau [°Mhm°] dieses Scratch®. 

//Genau] Genau. Aber glaube, dass das auch was ist, was den Kindern auf jeden Fall, ähm (1), viel 

bringt. //Mhm// Da hat’ ich schon das Gefühl jetzt. (4) 

[Melanie, IGS_20170626, 03:01] 

Eine Besonderheit war, dass Melanie den Unterrichtsbaustein gerne über zwei Tage verteilen 

wollte, da ihr wichtig war, dass die Schülerinnen und Schüler sich zunächst mit den beiden sym-

metrischen, kryptografischen Verfahren auseinandersetzten und erst in einem zeitlichen 

Abstand das asymmetrische Verfahren eingeführt würde. 

11.2.1 Vorstellungsänderungen und mögliche Ursachen 

Melanie verband im Eingangsinterview Informatik mit ihren eigenen Erfahrungen aus dem Infor-

matikunterricht in der zehnten Klasse des Gymnasiums. Insbesondere das Programmieren 

mittels Pascal blieb ihr hierbei im Gedächtnis. In der Retrospektive zog sie jedoch kaum einen 

Gewinn aus dem eigenen Informatikunterricht. Insbesondere der fehlende Lebensweltbezug und 

eine fehlende Sinntransparenz hatte sie zur damaligen Abwahl des Grundkurses bewogen. Trotz 

dieser negativen Erfahrungen und der Tatsache, dass sie sich für einen unplugged-

Unterrichtsbaustein entschied, ging sie im Abschlussinterview erneut auf die Programmierung 

ein. Dies wäre laut ihrer Aussage ein wesentlicher Teil der Informatik. Sie nahm hierbei zudem 

eine Abgrenzung zur reinen Nutzung von Software vor. Auf die Kryptologie bezog sie sich im Kon-

text der Programmierung und hielt fest: 
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Also Programmieren, //Mhm// ähm. (          ) jetzt dieses Verschlüsseln, das fand ich sehr interessant 

auch. Ähm, das alles, das ja eben einfach auch damit zu-sammenhängt. //Mhm// Und (.) ja wie gesagt, 

ich würde sagen, das ist mir erstmal nochmal wieder bewusster geworden und das andere ist wieder 

mehr in den Hintergrund getreten und dass das, was wir mit den Kindern in der Schule machen, ja 

doch oft mehr, ähm, Programme anwenden (.) zwar ist auch, aber eben sonst auch Textverarbeitung, 

Textgestaltung am Computer. Aber wenig wirklich, (.) ähm (.), dieses (.) Programmieren, und das was 

dazu gehört. //Mhm// 

[Melanie, IGS_20170626, 00:50] 

Dennoch sah sie, ähnlich wie David, eine Verknüpfung zwischen den aktuellen Einsatzformen 

von Informatiksystemen in der Grundschule – zumeist auf einer reinen Bedienebene – und infor-

matischer Bildung. Als Beispiel diente ihr hierbei die Textproduktion mittels 

Informatiksystemen, bei der kryptografische Verfahren laut ihrer Aussage ebenfalls thematisiert 

werden könnten und somit eine Verknüpfung der Bereiche „informatische Bildung“ und „Medi-

enbildung“ stattfinden könne. Aus Melanies Ausführungen im Eingangsinterview war ersichtlich, 

dass sie unter Informatikunterricht mehr als die Nutzung von Softwareanwendungen verstand, 

es fiel ihr jedoch schwer, hierfür konkrete Beispiele zu nennen: 

Das’n Informatikfach beinhalten müsste einfach erstmal mit dem Computer umzugehen. Sozusagen 

auch irgendwie gesagt diese weitverbreiteten Textverarbeitungsprogramme zum Beispiel kennen zu 

lernen. Ähm, also jetzt zum Beispiel in der Grundschule so’ne Tabellenkalkulation würde zu weit gehen 

aber ((ka)) ich find auch Programme kennenzulernen und wie ähm, was kann ich damit machen zum 

Beispiel. Wie führ ich die aus? Was (.) was bewirkt dieses Programm? Also dass man sich da auch auf, 

ähm (2) einzelne beschränkt. Ähm (.) ansonsten. Ja eigentlich so wirklich, wie funktioniert, neh, e’n 

Computer? Also rein an- angefangen mit, wie komm ich da überhaupt rein? //Mhm] Sozusagen. Und 

was mach ich dann? Solche Sachen. //Mhm// 

[Melanie, IGS_20170522, 08:08] 

Die Kryptologie bot ihr hier nun eine Möglichkeit, ein Beispiel für die Thematisierung von Funkti-

ons- und Wirkweise heranzuziehen. Ebenfalls geändert hatte sich ihre Vorstellung zur 

Thematisierung von „Informatik als Gegenstand“. Im Eingangsinterview wurde an mehreren Stel-

len deutlich, dass sie informatische Inhalte für die Grundschule nicht ablehnte, jedoch stets eine 

Kopplung an bestehende Themen aus dem Deutsch-, Mathematik- oder Sachunterricht als not-

wendig erachtete. Hintergrund hierfür dürften die negativen Erfahrungen mit dem eigenen 

Informatikunterricht gewesen sein, die bereits beschrieben wurden. Im Abschlussinterview war 

Melanie jedoch davon überzeugt, dass auch „informatische Gegenstände“ für sich eine Legiti-

mität hatten, in der Grundschule behandelt zu werden. 
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Abbildung 11.3: Vorstellungsänderungen bei der Lehrperson Melanie anhand eines Vergleichs ausgewählter, im 

Eingangs- und Abschlussinterview explizierter Vorstellungen 

Auch in der Frage, wo Grundschulkinder in ihrem Alltag mit der Informatik in Kontakt treten, erga-

ben sich leichte Änderungen in ihren Vorstellungen. Diesen Kontakt sah sie zuvor in einer reinen 

Nutzung von Softwareanwendungen oder Online-Plattformen (bspw. YouTube®). Auch im Ab-

schlussinterview ging sie auf Softwareapplikationen ein – besonders aus dem Bereich der 

Kommunikationsprogramme. Sie nahm aber mehrmals Bezug zu folgenden Themenbereichen: 

• Kryptografische Verfahren anhand von Applikationen thematisieren (bspw. WhatsApp®) 

• Entwickeln eigener Programme auf „niedriger Basis“ 

Diesen Bezug zu Applikationen und informatischen Inhalten schien sie als bedeutend zu erach-

ten. So kritisierte sie im Unterrichtsbaustein zur Kryptologie dann auch, dass die 

kryptografischen Verfahren nicht anhand von aktuellen Programmen verdeutlicht wurden. Der 

Transfer fiele den Schülerinnen und Schülern hier ihrer Ansicht nach zu schwer. Diese müssten 

handelnd zu neuen Erkenntnissen kommen, da das Anwenden von theoretischen Erkenntnissen 

auf Einzelfälle (Deduktion) „entwicklungspsychologisch“ noch nicht in der Form für die meisten 

Schülerinnen und Schüler möglich sei. 

11.2.2 Vorstellungsbeständigkeit und mögliche Ursachen 

Obwohl Melanie Interesse am unplugged-Ansatz zeigte und sie auch angab, dass sie nun deut-

lichere Vorstellungen zum „Gegenstand Informatik“ in der Grundschule habe, griff sie weiterhin 

Aspekte aus der Mediennutzung bzw. der Textproduktion mittels Textverarbeitungsprogrammen 

auf und verknüpfte diese mit dem von ihr durchgeführten Baustein zur Kryptologie. Im Eingangs-

interview explizierte Melanie Bedenken darüber, dass Informatik für sich genommen zu 

theoretisch sein könnte und stets mit bestehenden Themen aus anderen Grundschulfächern ver-

knüpft werden müsse. Hintergrund für diese Aussage sind wahrscheinliche ihre negativen 

Erfahrungen mit dem Informatikunterricht während ihrer Gymnasialzeit, den sie als sehr theore-

tisch empfunden hatte. Obwohl sie sich im Abschlussinterview weitaus interessierter an 

Informatik in der Grundschule zeigte und auch ihre Einschätzung, dass Informatik stets mit be-

stehenden Themen verknüpft werden sollte, überdachte, schien es noch Verbindung zu ihren 
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vorherigen Vorstellungen und Einstellungen zu geben. Auch bei der Bewertung des Unterrichts-

bausteins zur Kryptologie zeigte sich, dass sie den unplugged-Ansatz als wertvoll erachtete, ihr 

jedoch der direkte Bezug zu Informatiksystemen fehlte. Dies wurde an ihrer Aussage deutlich, 

dass sie die im Baustein thematisierten kryptografischen Verfahren noch gerne anhand von kon-

kreten Bezügen zu Applikation wie E-Mails oder WhatsApp® verdeutlicht hätte. Dies begründete 

sie mit Hinweisen zur Entwicklungspsychologie und der Tatsache, dass die Kinder noch nicht in 

der Lage wären, die gewonnenen unplugged-Erkenntnisse zur Kryptologie auch auf plugged-

Szenarien zu transferieren. 

11.2.3 Zum Verständnis zentraler informatischer Begriffe 

Melanie bezog sich auf die nachfolgenden Kompetenzbereiche: 

Tabelle 11.3: Von der Lehrperson Melanie im Eingangs- und Abschlussinterview genannte Kompetenzbereiche 

№* Kompetenzbereiche 

 Eingangsinterview Abschlussinterview 

1 ALGORITHMEN (AL) MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN (MI) 

2 INFORMATION UND DATEN (ID) BEGRÜNDEN UND BEWERTEN (BB) 

3 STRUKTURIEREN UND VERNETZEN (SV) INFORMATION UND DATEN (ID) 

4 DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) INFORMATIKSYSTEME (IS) 

5  KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN (KK) 

6  INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT (IMG) 

* Chronologische Abfolge der Nennung im Interview 

Zwar nannte Melanie im Abschlussinterview vereinzelt andere Kompetenzbereiche oder nannte 

sie in anderer Reihenfolge, sie beschrieb jedoch exakt wie im Eingangsinterview ihre Problema-

tik, die genannten Begriffe inhaltlich zu beschreiben. Nur sehr punktuell zeigte sie konkrete 

Bezüge auf, die Aufschluss darauf geben konnten, warum sie einen konkreten Begriff ausge-

wählte bzw. was sie inhaltlich mit diesem verband: 

• Als Automat bezeichnete sie die Enigma, über die sie bei privaten Recherchen zum 

Themengebiet der Kryptologie gestoßen war. 

• INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT verband sie mit einer Entwicklungshistorie von 

„tausenden von Jahren“. 

• Mit ALGORITHMEN verband sie eine Repetition. Während sie dies im Eingangsinterview an 

„die reinen Informatiksprachen“ erinnerte, bezog sie den Algorithmus nun auf Abläufe 

bei der Verschlüsselung. 

Dies waren die konkretesten Hinweise, die sie machte. Zu den anderen von ihr genannten Kom-

petenzbereichen wurden nur sehr vage Andeutungen gemacht und sie explizierte erneut ihre 

Unsicherheiten bei dieser Frage: 

Ich find es nach wie vor sehr schwer, das zu beantworten, weil bei manchen Sachen ich nicht weiß, was 

Sie dahinter verstehen //Mhm// sozusagen. Deswegen fällt mir das sehr schwer. 

[Melanie, IGS_20170626, 10:12] 

Abschließend zeigte sich noch eine Änderung in ihren Zielsetzungen bei der Umsetzung von In-

formatik in der Grundschule. Während sie im Eingangsinterview den Wunsch äußerte, 
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entsprechende Unterrichtsmaterialien einsehen zu können bzw. Antworten auf die Frage „Was 

ist Informatik?“ zu erhalten, bezog sie sich im Abschlussinterview überwiegend auf strukturelle 

Aspekte80. Hierunter fiel der Wunsch nach einer weniger dichten Stundentafel sowie weniger 

restriktiven Lehrplänen, die die Möglichkeit der Integration informatischer Bildung zuließen. 

11.2.4 Implizit-unbewusste Vorstellungen 

Melanie befasste sich vor der Durchführung des Bausteins zur Kryptologie in ihrem eigenen Un-

terricht der dritten Klasse intensiv mit der didaktisch-methodischen Handreichung, stellte 

Rückfragen und nahm Anpassungen vor. Besonders hervorzuheben ist die Tatsache, dass sie 

den Baustein an zwei Tagen unterrichten mochte. Dieser Wunsch wurde weder von David noch 

Carla geäußert. Als Begründung gab sie an, dass die Schülerinnen und Schüler sich zunächst mit 

den beiden symmetrischen Verfahren („Caesar-Scheibe“ und „Skytalen“) auseinandersetzen 

und diese „verinnerlichen“ sollten. Mit einem zeitlichen Abstand würde, so Melanies Überzeu-

gung, der Zugang zum asymmetrischen Verfahren („Schlüssel-Schloss-Prinzip“) reflektiver und 

kritischer erfolgen. Für den Einstieg in die Kryptologie wählte sie einen lebensweltlichen Zugang, 

indem sie Geheimsprachen der Schülerinnen und Schüler aufgriff und anschließend einen his-

torischen Bezug herstellte. 

Auf Informatiksysteme ging sie nicht ein, sondern bezog sich stets auf den historischen Wunsch 

der Menschheit nach verschlüsselter Kommunikation. Obwohl sie im Eingangsinterview mehrere 

Bezüge zwischen Informatik und Informatiksystemen herstellte, verzichtete sie bei der Durch-

führung des Bausteins darauf. Es kann vermutet werden, dass ein Grund hierfür in ihren 

negativen Erfahrungen, insbesondere im fehlenden Lebensweltbezug, mit dem eigenen Informa-

tikunterricht lag. Doch auch die Tatsache, dass ihr laut eigener Aussage keine Informatiksysteme 

im Unterricht zur Verfügung standen, konnte dazu geführt haben, dass sie sich nicht explizit auf 

diese bezog. Doch muss hier relativiert werden, dass sie aktuellere Zugänge zur Informatik mit-

tels Informatiksystemen und Programmierumgebungen auch befürwortete und diesen einen 

höheren Lebensweltbezug zusprach als im Falle ihres eigenen Informatikunterrichts bzw. ihrem 

Einstieg in die Programmierung: 

Wenn meine Kinder von der Schule von Informatik- ,die machen was ganz Anderes. //Mhm// Ich kann 

mich wirklich nur an diese Infor- diese Sprachen erinnern. Und die machen ja auch, Programme, ich 

weiß nicht dieses Hamster (.) Dings müssen die ja heute machen. Hamster neh? Der hat dem Hamster 

Befehle gegeben irgendwohinzu gehen und Körner zu verteilen oder- das war ist viel bildlicher. Das ist 

[Mhm] auch viel- neh? Bei mir war es wirklich, dass ich das Gefühl hab, damals, ja, Theorie. [Mhm] 

Wofür machst du das eigentlich. //Mhm// 

[Melanie, IGS_20170522, 06:31] 

Insbesondere der historische Kontext über die Caesar-Scheibe und die Skytalen wurde mehrfach 

von Melanie aufgegriffen und zeigte, dass sie die behandelten kryptografischen Verfahren in ei-

nen größeren zeitlichen Rahmen eingebettet sah. Weiterhin legte sie besonderes Augenmerk auf 

die Durchdringung der thematisierten Verfahren durch die Schülerinnen und Schüler. Dies wurde 

 
80 Ein Bezug zum strukturellen Aspekt digitaler Aspekte nach Schulte 2008 ist hier nicht intendiert. 
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an der Frage eines Schülers deutlich, ob bei der Weitergabe einer per Caesar-Chiffre verschlüs-

selten Nachricht die Anzahl der Verschiebungen der inneren Scheibe auch weitergegeben 

werden sollte. Diese Äußerung griff Melanie auf und ließ sie von den Schülerinnen und Schülern 

diskutieren. Die Diskussion endete mit dem Fazit: 

Um wieviele Stellen die Scheibe verschoben wurde, muss an die Geheimbotschaft geschrieben 

werden. Ansonsten müsste man ja raten! 

[Aussage Melanies im Unterricht am 13.06.2017] 

Die Unterrichtseinheit sollte also nicht nur dem Zweck dienen, den Schülerinnen und Schülern 

eine „Informatik-Schnupperstunde“ zu bieten. Stattdessen sollten die thematisierten kryptogra-

fischen Verfahren von ihnen sowohl durchdrungen als auch miteinander verglichen werden. 

Auch Fachsprache stellte für Melanie einen hohen Stellenwert dar. Sie nutzte in der Unterrichts-

einheit einen Wortspeicher, welcher die folgenden Begriffe enthielt: 

Tabelle 11.4: Von Melanie erstellter und verwendeter Wortspeicher in der Unterrichtseinheit zum Baustein 

„Verschlüsseln und Entschlüssen“ am 13./14.06.2017 

Wortspeicher zur Informatik 

Absender Empfänger 

Verschlüsseln Entschlüsseln 

Botschaft Geheimbotschaft 

Melanie war dabei bewusst, dass die thematisierten Verfahren lediglich einen ersten Einblick in 

die Kryptologie darstellten und weiterhin die Kryptologie nur ein Themenfeld der Wissenschaft 

Informatik repräsentierte. Der Begriff Informatik hatte im Wortspeicher zum einen eine struktu-

rierende, zum zweiten eine fachsprachliche und zum dritten eine motivierende Funktion. Im 

letzteren Fall wurden die Schülerinnen und Schüler sowohl animiert, sich mit Informatik selbst-

ständig auseinanderzusetzen als auch darauf verwiesen, dass sie das Unterrichtsfach an der 

weiterführenden Schule belegen könnten. 

Im Kontrast zum Einstieg und zum Verlauf der Unterrichtseinheit stand deren Abschluss. In ei-

nem Gespräch im Anschluss an den Unterrichtsbaustein war Melanie unzufrieden darüber, dass 

kein Transfer auf Informatiksysteme erfolgte. Die Ursache hierfür schien nicht so sehr ein emp-

fundener, fehlender Lebensweltbezug gewesen zu sein, sondern die Tatsache, dass den 

Schülerinnen und Schülern ein Bild von der „echten“ Informatik vermittelt werden sollte. Hier 

empfand Melanie den reinen unplugged-Zugang als unzureichend und unbefriedigend. Möglich-

erweise hegte sie in diesem Kontext den Wunsch, sich einen praxisorientierten Zugang zu 

Informatiksystemen zu erschließen, der positiv auf ihre bestehenden, negativen Erfahrungen aus 

der eigenen Schulzeit wirkte. Auch die geschilderten Eindrücke aus dem „Informatikunterricht“ 

ihrer Kinder könnten in ihr den Wunsch nach einem Zugang zur Informatik befördert haben, der 

über Informatiksysteme und spielerisch gestaltete Programmierumgebungen, sie spricht von der 

Programmierung eines Hamsters, hinausging. Melanie verfügte über ambivalente Vorstellungen 

zum Zweck von Informatiksystemen im Unterricht, was sich in teils widersprüchlichen Aussagen 

in den Interviews und im Unterricht widerspiegelte: Während ihre Vorstellungen zu Informatik-

systemen affektiv überwiegend mit negativen Einstellungen verknüpft waren, gewann sie 

dennoch über die Erfahrungen ihrer eigenen Kinder mit Informatiksystemen und deren Gestal-

tung positive Impulse. Während sie einen direkten Einbezug von Informatiksystemen in ihrem 



266  Teil III Implizit-unbewusste Lehrervorstellungen 

 

Unterricht ablehnte, sollte dennoch eine Verknüpfung der gewonnenen Einblicke in die Krypto-

logie an Informatiksysteme erfolgen. 

11.2.5 Zusammenfassung und Bewertung 

Im Gegensatz zu David zeigten sich die Vorstellungsänderungen bei Melanie weniger deutlich 

und fielen teilweise nur minimal aus. Die größte Änderung schien sich im affektiven Bereich zu 

vollziehen, da sie negative Erfahrungen aus ihrem eigenen Informatikunterricht dieses Mal we-

niger äußerte. Während sie zuvor fast ausschließlich Bezüge zur Programmierung mit Informatik 

verband, ging sie im Abschlussinterview kaum hierauf ein, sondern referenzierte mehrfach den 

von ihr unterrichteten Baustein zur Kryptologie. Auch ihre Einschätzung, dass Informatik in der 

Grundschule die Vermittlung von Bedienkompetenzen mittels Informatiksystemen zum Gegen-

stand habe, relativierte sie im Abschlussinterview. Dennoch gehörte der Umgang mit 

Textverarbeitungssoftware für sie zu einem Grundschulansatz für Informatik. Es fiel auf, dass sie 

teils Aussagen über Informatik traf, die sie anschließend wieder relativierte. So gab sie zwar an, 

dass „Informatik als (eigener) Gegenstand“ für sie jetzt mehr Sinn mache. Sie versuchte jedoch 

durchgängig Beispiele zu finden, wie Informatik mit bestehenden Themen verknüpft werden 

könnte. Auch der unplugged-Ansatz schien nicht dazu geführt zu haben, dass sie Informatik 

ohne die Nutzung von Informatiksystemen als Ansatz für die Grundschule verstand, der genuin 

Informatik vermittelte und für die Schülerinnen und Schüler auch Relevanz und Motivation bein-

haltete. Sie versuchte hier den Bezug zu Informatiksystemen und aktuellen 

Softwareapplikationen herzustellen. Es kann vermutet werden, dass Melanies eigene negative 

Erfahrungen mit Informatikunterricht sie zu folgenden Ein- und Vorstellungen haben kommen 

ließen: Die Gefahr eines zu theorieorientierten Zugangs von kerninformatischen Unterrichtsin-

halten zählte dazu. Die daraus resultierende Folgerung, dass Informatik stets an praktische 

Themen aus anderen Unterrichtsfächern gekoppelt sein müsste, wurde durch das Unterrichten 

des Bausteins zur Kryptologie nicht vollständig ausgeräumt. Hinsichtlich des Orts informatischer 

Bildung im Primarbereich kann vorsichtig in Melanies Fall ein fach- oder fächerintegrierter Ansatz 

abgeleitet werden. 

11.3 Carla: Vorstellungen zum Informatiksystem als disruptive 

Elemente im Vorstellungssystem 

Carla zeigte bei der Vorstellung der drei Unterrichtsbausteine, siehe Abschnitte D, E und F, gro-

ßes Interesse am Unterrichtsbaustein „Programmierung lernen mit Scratch®“81. Drei Gründe 

stellten sich hierfür als ausschlagegebend heraus: Zum einen die Tatsache, dass die Schule über 

einen modernen, sogenannten Computerraum verfügte, den sie gerne nutzen wollte. Zum zwei-

ten schätzte sie ihre Klasse als leistungsstark und diszipliniert ein. Längere Freiarbeitsphasen 

wären hier gut möglich, was sie als Voraussetzung für die Entwicklung kreativer Programme in 

Scratch® ansah. Zum dritten zeigte sich Carla selbst sehr interessiert an der Programmierumge-

bung. So war sie selbst vereinzelt mit Programmierung in Berührung gekommen, die Existenz von 

blockorientierten Programmiersprachen war ihr jedoch bis dato nicht bekannt. 

 
81 Diesen führte Carla in drei Einzelstunden à 45 min durch. 
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11.3.1 Vorstellungsänderungen und mögliche Ursachen 

Carla stieß bei ihren Recherchen nach Informatik in der Grundschule ausgehend vom bereits be-

kannten Medienkompetenzrahmen (vormals Medienpass) NRW auf den Informatik-Biber und 

nahm auch am Wettbewerb mit mindestens einer Klasse teil. Diese Auseinandersetzung führte 

damals dazu, dass sie starke Parallelen zwischen Informatik und Mathematik wahrnahm. Die 

Informatik-Biber-Aufgaben verband sie überwiegend mit den ihr bekannten Sachaufgaben 

(„meine Rätsel“) aus ihrem Mathematikunterricht, bspw. zum halbschriftlichen Rechnen oder 

zum Modellieren. Für Carla ergaben sich zunächst zwei distinkte Bereiche: Medienbildung und 

Informatik. Die Auseinandersetzung mit dem plugged-Baustein „Programmieren lernen mit 

Scratch®“ führte nun zu einer Verknüpfung beider zuvor voneinander getrennter Bereiche. Zu-

dem war sie nun mit der Fragestellung konfrontiert, wie das Konzept der Sachaufgaben, die sie 

mit Informatik verband, mit dem Einsatz von Informatiksystemen verknüpft werden könne. Dies 

fiel ihr schwer. Obwohl sie sich nach dem Unterrichten des Bausteins als fachlich kompetenter 

im Bereich Informatik einschätzte, wurden im Abschlussinterview stärkere Unsicherheiten als im 

Eingangsinterview erkennbar. Diese äußerten sich in negativer Art und Weise dadurch, dass nur 

noch sehr wenige Hinweise auf die vorherigen unplugged-Erfahrungen erkennbar waren. So 

wurde der Informatik-Biber nicht mehr erwähnt. Carla näherte sich zunehmend einer Vorstellung 

von Informatik an, in der der Medieneinsatz im Vordergrund stand. Sie hinterfragte auch einige 

ihrer Aussagen im Eingangsinterview. So sprach sie damals über das Ausmalen von Pixeln in 

Bildern im Kontext von Rasterbildern, was sie nun nicht mehr zur Informatik zählen würde, da es 

nicht „strukturiert“ genug und lediglich eine „Spielerei“ sei. Für sie war die maßgebliche Frage, 

die sie auch zur Teilnahme am Eingangsinterview und an der Durchführung des Bausteins be-

wog, was Informatik als wissenschaftliche Disziplin und was Informatik in der Grundschule ist. 

Viele Themen aus dem bestehenden Deutsch-, Sach- oder Mathematikunterricht verband sie da-

mals mit den im Informatik-Biber gestellten Aufgaben. Im Abschlussinterview schien diese Frage 

für sie nur noch sekundäre Relevanz zu haben. Es ging Carla nun vielmehr darum, über die Funk-

tionsweise von Informatiksystemen, bspw. Robotern, zu sprechen und auch Aspekte kritischer 

Mediennutzung zu thematisieren. Viel stärker als im Eingangsinterview ging sie auf den unkriti-

schen Umgang von Eltern mit Informatiksystemen ein, den Altersunterschieden zwischen 

Schülerinnen und Schülern und Lehrpersonen sowie innerhalb des Kollegiums und der damit 

verknüpften Insider-Outsider-Dichotomie. Besonders eine Insider-Outsider-Dichotomie ließ sich 

im Eingangsinterview nur in den Textpassagen erkennen, in denen sie ihre eigenen Erlebnisse 

und Erfahrungen mit dem Informatikunterricht beschrieb. 
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Abbildung 11.4: Vorstellungsänderungen bei der Lehrperson Melanie anhand eines Vergleichs ausgewählter, im 

Eingangs- und Abschlussinterview explizierter Vorstellungen 

Insgesamt schien der Unterrichtsbaustein zur Einführung in die Programmierung mit Scratch® ihr 

bestehendes Informatik-Vorstellungssystem wesentlich verändert zu haben. Dies könnte 

dadurch hervorgerufen worden sein, dass die entsprechenden Änderungen nicht sehr lange in 

der Vergangenheit lagen. Es schien fast so, als ob die Verbindung zwischen Informatik und Com-

puter, die zuvor existierte, wieder gestärkt worden sei. 

11.3.2 Vorstellungsbeständigkeit und mögliche Ursachen 

Bei Carla zeigten sich sowohl Beständigkeiten des Vorstellungssystems zum Zeitpunkt des Ein-

gangsinterviews aber auch bezüglich des vorherigen Vorstellungssystems, auf das sie explizit 

Bezug nahm. Der Computer als Synonym für Informatik tauchte in mehreren Äußerungen erneut 

auf, was im Eingangsinterview weniger der Fall war. Doch auch Vorstellungen aus dem Vorstel-

lungssystem zum Zeitpunkt des Eingangsinterviews ließen sich noch erkennen. Der starke Bezug 

zur Mathematik ist noch immer vorhanden und auch die Verknüpfung mit den Sachaufgaben. 

Auch dem Modellieren wurde eine hohe Bedeutung beigemessen. Mehrere Prozessbereiche wur-

den auch weiterhin außerhalb eines rechnergestützten Kontextes verstanden. 

11.3.3 Zum Verständnis zentraler informatischer Begriffe 

Carla gab an, dass sie zum Zeitpunkt des Eingangsinterviews die Leitfrage vier „super nervös“ 

gemachte habe. Dies hätte sich „jedoch etwas gelegt“. Sie ging auf die nachfolgenden Kompe-

tenzbereiche ein: 

Tabelle 11.5: Von der Lehrperson Carla im Eingangs- und Abschlussinterview genannte Kompetenzbereiche 

№* Kompetenzbereiche 

 Eingangsinterview Abschlussinterview 

1 BEGRÜNDEN UND BEWERTEN (BB) MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN (MI) 

2 INFORMATION UND DATEN (ID) DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) 

3 MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN (MI) INFORMATION UND DATEN (ID) 

4 DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN (DI) SPRACHEN UND AUTOMATEN (SA) 

5 INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT (IMG) ALGORITHMEN (AL) 

• Erfahrungen zur Informatik in 
der Grundschule über den 
Informatik-Biber

• Verknüpfung von Informatik 
mit Mathematik

• mehrere unplugged-
Erfahrungen

• Vorstellungen zur Beziehung 
zwischen Informatik und 
Informatiksystemen nicht 
vorhanden

• Übergang zu einer Insider-
Outsider-Dichotomie

• Zunahme einer Kopplung von 
Informatik an den kritischen 
Einsatz sogenannter digitaler 
Medien in den Vorstellungen

• Rückgang von Verknüpfungen 
zwischen Mathematik und 
Informatik

Unterrichten des 
Bausteins 

„Programmieren 
lernen mit 
Scratch®“

explizierte Vorstellungen 
im Eingangsinterview

explizierte Vorstellungen 
im Abschlussinterview
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№* Kompetenzbereiche 

 Eingangsinterview Abschlussinterview 
6 ALGORITHMEN (AL) KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN (KK) 

7 STRUKTURIEREN UND VERNETZEN (SV) STRUKTURIEREN UND VERNETZEN (SV) 

8  BEGRÜNDEN UND BEWERTEN (BB) 

9  INFORMATIKSYSTEME (IS) 

10  INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT (IMG) 

* Chronologische Abfolge der Nennung im Interview 

Es fällt auf, dass Carla im Abschlussinterview sämtliche Kompetenzbereiche benannte und auch 

anteilig beschrieb. Bereits im Eingangsinterview benannte und erläuterte sie mehr Bereiche als 

andere Lehrpersonen. 

MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN bezog sie eindeutig auf den Mathematikunterricht. Unter Model-

lieren fiel für sie einerseits das Arbeiten der Schülerinnen und Schüler mit Sachaufgaben und 

das Beschreiben von Sachverhalten auf verschiedene Art und Weise andererseits. Für das Mo-

dellieren nannte sie als Beispiel das Nachvollziehen und Berechnen des fiktionalen Weges einer 

Ameise, die durch bestimmte Regeln definiert sei. DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN wurde mit dem 

Unterrichtsschritt der Reflexion verbunden, in der die Schülerinnen und Schüler einerseits den 

Lernertrag darstellen und andererseits den Weg dorthin skizzieren müssten. Dies bezeichnete 

sie als „Forschermittel“, bei dem die Schülerinnen und Schüler angeben müssten, mit welchen 

Mitteln sie zur Erkenntnis („Wie bist du da hingekommen?“) gelangt seien. Dabei könnten Infor-

matiksysteme zum Einsatz kommen, was für sie in diesem Kontext den spezifischen Bezug zur 

Informatik herzustellen schien. Allerdings kann auch durch die Verortung der Reflexion im Ma-

thematikunterricht der Bezug zur Informatik impliziert worden sein, da Carla stets starke 

Verbindungen zwischen der Mathematik und der Informatik sah. INFORMATION UND DATEN verbindet 

sie mit der Stochastik – besonders der deskriptiven Statistik. Diese Verknüpfung wurde auch 

durch andere Lehrpersonen vorgenommen. Ein Bezug zu Informatiksystemen wurde von ihr nicht 

explizit vorgenommen. Bei SPRACHEN UND AUTOMATEN gab sie an, dass sie sich nun etwas hierunter 

vorstellen könne. Im Eingangsinterview gab sie noch an, dass sie mit diesem Kompetenzbereich 

nichts verbinde. Sie verband nun „historische Computer“ mit Automaten. Kriterien, was einen 

Automaten von einem Computer abgrenzt, konnte sie nicht benennen. Sie war jedoch der An-

sicht, dass die Alltagsvorstellung eines Automaten, bspw. in Form eines Kaugummiautomaten, 

nicht dem fachsprachlichen Begriff des informatischen Automaten entsprechen könnte. Sprache 

sah sie einerseits im Kontext von Sprachausgabe und andererseits im Kontext vom Erlernen von 

Fremdsprachen. Ein Bezug zu Programmiersprachen wurde nicht ersichtlich. Dies deckte sich 

auch mit den Äußerungen anderer Lehrpersonen, für die zwischen Programmiersprachen und 

Sprachen kein direkter Zusammenhang erkennbar war. Der Bezug zu Fremdsprachen ließ nun 

Parallelen zum Eingangsinterview mit David erkennen (siehe Abschnitt 8.4.3). 

Auf ALGORITHMEN ging sie zunächst verkürzt ein und gab anschließend an, dass sie das ja schon 

im eigenen Unterricht aufgebaut habe. Bei einer Nachfrage nahm sie erneut zu Sachaufgaben 

Bezug, die sie bereits im Eingangsinterview in ähnlicher Form nannte. Zusätzlich erwähnte sie 

einen Algorithmus, der die „Punkt- vor Strichrechnung“ als Operatorrangfolge beschrieb. KOM-

MUNIZIEREN UND KOOPERIEREN verband sie mit MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN. Hierbei sei die Arbeit 

in Gruppen besonders bedeutsam. STRUKTURIEREN UND VERNETZEN fasste sie als Strukturierung von 
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bereits Erlernten und Anbindung von neuem Wissen an dieses auf. BEGRÜNDEN UND BEWERTEN sei 

hingegen das Anwenden von Kriterien auf einen Sachverhalt und die Begründung, dass be-

stimmte Kriterien auf einen Sachverhalt zuträfen oder nicht. Die genaue Differenzierung wurde 

aus dem Transkript nicht deutlich. Sowohl INFORMATIKSYSTEME als auch INFORMATIK, MENSCH UND GE-

SELLSCHAFT kritisierte sie formal durch die Verwendung des Begriffs „Informatik“. Dies würde die 

Mehrheit der Grundschullehrpersonen abschrecken. Sie sah sich hier jedoch im Zuge der Insi-

der-Outsider-Dichotomie nicht (mehr) als Teil dieser Outsider-Gruppe von Lehrpersonen. Als 

Informatiksystem verstand sie dabei ein gewisses Verfahren der Informatik. So bezeichnete sie 

die Caesar-Chiffre auch als ein Informatiksystem. Unter INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT ver-

stand sie weiterhin die Nutzung von digitalen Endgeräten in der Gesellschaft und die Art ihrer 

Nutzung. Abschließend kritisierte sie, dass die im Interview besprochenen Fachbegriffe in keiner 

Weise in ihr bekannter grundschulpädagogischer oder -didaktischer Literatur vermittelt würden. 

Dies sei ihrer Ansicht nach ein großes Problem in Bezug auf Informatik in der Grundschule. Den 

Lehrpersonen würde hier der Bezug zur Fachsprache fehlen, sie spricht von „Wortmaterial“, was 

zu Unsicherheit und Abwehr gegenüber Initiativen im Bereich der frühen informatischen Bildung 

führen würde. Ein Begriff wie „Rechenoperationssysteme“ würde im Vergleich zu „Informatiksys-

teme“ zu weniger Hemmungen führen, da der Begriff der Rechenoperationen geläufig sein würde. 

Sie hätte lange recherchieren müssen, um auf praxisorientierte Literatur zur Informatik in der 

Grundschule zu stoßen, dieser Literatur entsprechende Fachbegriff zu entnehmen und diese mit 

konkreten Inhalten zu verbinden. 

Ein Vergleich zwischen der Auswahl der Fachbegriffe im Eingangs- und im Abschlussinterview 

zeigte keine starken Diskrepanzen. Es wurden mehrere Begriffe hinzugenommen, die Beispiele 

ähnelten sich jedoch stark. Der Überzeugung von Carla, dass sie sich nun alle Fachbegriffe er-

schlossen habe, kann so jedoch nicht zugestimmt werden. In mehreren Kompetenzbereichen 

zeigten sich teils große Unsicherheiten bei deren Beschreibung und Kontextualisierung. 

11.3.4 Implizit-unbewusste Vorstellungen 

Bei Carla ist zunächst hervorzuheben, dass sie sich aus zwei Gründen für den Scratch®-Baustein 

entschied. Zum einen waren ihr die im Baustein zur Kryptologie genutzten Verfahren (Caesar-

Chiffre, Skytalen und Schlüssel-Schloss-Prinzip) vertraut und sie hatte sie bereits im Rahmen 

ihres Mathematik-, Sach- und Deutschunterrichts eingesetzt. Die entsprechenden Anregungen 

und Materialien erhielt sie aus dem Internet sowie aus Grundschulzeitschriften. Zum anderen 

verfügte die Schule über einen neu ausgestatteten, sogenannten Computerraum, den sie nutzen 

wollte. Hierfür ergab sich jedoch bislang im Rahmen ihres Bildes zur Informatik für sie noch keine 

Möglichkeit. Die Nutzung des Raumes und der dortigen Informatiksysteme sollte explizit über 

eine Anwenderschulung hinausgehen. Insbesondere beim Einstieg, aber auch an mehreren an-

deren Stellen innerhalb des Unterrichts, war zu erkennen, dass die reine Nutzung der Software 

Scratch® nicht Ziel ihres Antriebs war. Scratch® wurde von ihr als ein Werkzeug aufgefasst, mit 

dem Prinzipien der Informatik, die sie sich bislang aus unplugged-Zugängen erschloss, heraus-

gestellt werden konnten. Der Einstieg erfolgte entsprechend zunächst im Klassenraum und nicht 

im sogenannten Computerraum. 
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Carla setzte hierbei den Begriff „Programmieren“ in den Fokus. Hierfür verteilte sie Vorlagen für 

eine Mindmap, welche zunächst von den Schülerinnen und Schülern in Einzelarbeit ausgefüllt 

und anschließend per Think-Pair-Share-Methode besprochen wurde: 

Abbildung 11.5: Exemplarische Mindmap zum Begriff „Programmieren“ einer Schülerin/eines Schülers der vierten 

Klasse 

Die Ergebnisse sammelte und bündelte Carla anschließend an der Tafel. Die nachfolgende Liste 

zeigt jedoch, dass die Vorstellungen der Schülerinnen und Schüler kaum zutreffend und ver-

wendbar waren: 
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Abbildung 11.6: Von der Lehrperson Carla zusammen mit Schülerinnen und Schülern im Unterricht entwickelte 

Mindmap zum Begriff „Programmieren“ 

Deshalb wurde mittels des fragend-erarbeitenden Verfahrens folgende Aussage festgehalten: 

Mit dem Programmieren können wir dem Computer sagen, was er tun soll. 

[Aussage Carlas im Unterricht am 27.06.2017] 

Diese Aussage wurde als Anker für die Einführung von Scratch® als einem Weg genutzt, um „dem 

Computer sagen“ zu können, was „er tun soll“. Mit dem Schaffen der Sinntransparenz fand nun 

ein Wechsel vom Klassenraum in den sogenannten Computerraum statt. Am Beamer und mit zu-

nächst ausgeschalteten Desktop-PCs wurde die Programmierumgebung nun durch Carla 

eingeführt und vorgestellt, indem wesentliche Elemente der Software durch Bezeichnungen mit-

tels sogenannter Post-its versehen wurden:
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Abbildung 11.7: Von der Lehrperson Carla verwendete Bezeichnungen zum Referenzieren verschiedener Bereiche innerhalb der Programmieroberfläche von Scratch® 2.0
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Carla war hierbei wichtig, dass die Schülerinnen und Schüler im Gespräch auch diese Begriffe 

nutzten. Analog zu Melanie war die Fachsprache somit auch für Carla von hoher Bedeutung. Dies 

klang bereits im Eingangsinterview an, in dem sie kritisierte, dass informatische Fachbegriffe 

kaum in der unterrichtspraktischen Grundschulliteratur vermittelt, sondern hier durchgängig der 

Medienbegriff verwendet würde(n). Für Carla schien eine informatische Bildung somit auf der 

Verwendung einer informatischen Fachsprache zu fundieren. Darüber hinaus zeigte sich aus 

dem Einstieg, dass sie die Sinn- und Zieldimensionen bei der Verwendung von Informatiksyste-

men in den Vordergrund rückte. Vor der Auseinandersetzung der Schülerinnen und Schüler mit 

Scratch® erfolgte zunächst die Thematisierung des Sinns und Zwecks dieses Einsatzes. Dieser 

Aspekt wurde von Carla mehrfach im Verlauf des Unterrichtsbausteins erneut aufgegriffen. So 

tauchten bei mehreren Partnergruppen Fragen auf, wieso das erstellte Programm nicht den Ab-

lauf umsetzte, den die Schülerinnen und Schüler antizipiert hatten. Hier ergab sich i. d. R. das 

Problem, dass die Schülerinnen und Schüler implizite Annahmen machten, diese jedoch nicht 

formalisierten. Kollidierte die Katze bspw. mit der Begrenzung des „Bühnenbereichs“, erwarte-

ten die Schülerinnen und Schüler, dass fortfolgende Bewegungen von der Bühnenbegrenzung 

wegführten. In solchen Situationen verwies Carla auf die Aussage im Einstieg (siehe S. 272), um 

den Schülerinnen und Schüler erneut zu vergegenwärtigen, dass der Computer nur ihre Anwei-

sungen ausführe und nicht selbstständig „denken“ könne. 

Von der Zusammenstellung der Partnergruppen lassen sich ebenfalls einige Vorstellungen von 

Carla zur Informatik bzw. zum Informatikunterricht ableiten. Eine Einzelarbeit schloss sie zu Be-

ginn aus, da sie die Perspektiven der Kreativität, der Modellierung und Implementierung durch 

wechselseitige Impulse der Schülerinnen und Schüler untereinander aufgreifen wollte. Eine 

Gruppenarbeit schloss sie jedoch auch aus, da sie Konflikte bei der Bedienung der Desktop-PCs 

vermutete. Zudem waren, sie führte dieses Argument an, genügend Rechner für die Partnerarbeit 

vorhanden. Bei der Präsentation der Ergebnisse legte sie weitere Aspekte in den Fokus. Diese 

sollte von beiden Mitgliedern der Partnergruppe erfolgen und sowohl den Ablauf des Programms 

als auch dessen Aufbau (Blockcode) beinhalten. Die Schülerinnen und Schüler im Plenum soll-

ten sowohl die Möglichkeiten haben, Rück- und Verständnisfragen zu stellen, als auch die Arbeit 

jeder Partnergruppe honorieren zu können. Die von den Schülerinnen und Schülern entwickelten 

Produkte schätzte Carla trotz des geringen zeitlichen Rahmens als hohe Leistung ein. Diese stell-

ten für sie sowohl kreative Produkte dar, in denen die Schülerinnen und Schüler sich auf 

individuelle Szenarien konzentrieren konnten, als auch Produkte dar, die sich durch die Nutzung 

vorgegebener Strukturen als komplex herausstellten. In den vorgestellten Programmen wurden 

als algorithmische Strukturen die Sequenz und vereinzelt die Zählschleife genutzt. Carla emp-

fand sich selbst trotz ihrer eigenen Programmiererfahrungen zur eigenen Schulzeit als unsicher 

und bezweifelte, dass sie die Expertise habe oder in kurzer Zeit entwickeln könne, um weitere 

algorithmische Grundbausteine einzuführen. Deshalb zeigte sie sich gegenüber einer Fortfüh-

rung des Einstiegs in die Programmierung mit Scratch® kritisch, war aber interessiert, falls es 

entsprechende weiterführende Handreichung gäbe. Die Präsentation der Ergebnisse durch die 

Schülerinnen und Schüler wurde durch Carla jedoch kaum bewertet. Hier war nicht ersichtlich, 

welche Kriterien sie für die Leistungen der Schülerinnen und Schüler zugrunde legte. Beinahe 

jedes Programm wurde von ihr verbal honoriert, sie ging jedoch nur selten auf spezifische Block-

codes ein. Hier fehlte es Carla erkennbar an Kriterien eines „guten“ Programms. 
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11.3.5 Zusammenfassung und Bewertung 

Carlas Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht unterschieden sich bereits 

zum Zeitpunkt des Eingangsinterviews sehr von denen anderer Lehrpersonen. Der starke Bezug 

zur Mathematik, hier insbesondere zu den Sachaufgaben, und die Erfahrungen aus dem Infor-

matik-Biber-Wettbewerb waren in der Form und Konstellation bei keiner anderen Lehrperson 

anzutreffen. Jedoch stellte sie selbst heraus, dass sich diese Vorstellungen erst in jüngster Zeit 

entwickelt hätten und sich von ihren vorherigen Vorstellungen („Informatik ≙ Computer“) stark 

unterschieden. Das im Eingangsinterview vorherrschende Informatik-Vorstellungssystem zeigte 

sich dann auch als fragil. Zwar verwies Carla im Abschlussinterview ebenfalls an mehreren Stel-

len auf unplugged-Ansätze, an mehreren Stellen hingegen rückte der Einsatz und die kritische 

Nutzung von Informatiksystemen (plugged) wieder deutlicher in den Vordergrund. Carla ent-

schied sich bewusst für das Durchführen eines plugged-Ansatzes mittels Scratch®. Die 

entsprechenden Erfahrungen schienen jedoch teils kontraproduktiv auf das bestehende Bild der 

Informatik gewirkt zu haben. Auch war Carla der Überzeugung, dass ihre Einblicke in unplugged-

Ansätze bereits ausreichend seien und sie nun plugged-Ansätze kennenlernen wollte. 

Insgesamt zeigt der Einzelfall „Carla“ zwei Umstände: Einerseits können vorherige Vorstellungs-

systeme Einfluss auf die aktuellen haben und es kann auch eine anteilige Revidierung des 

bestehenden Systems eintreten. Andererseits zeigt es, dass plugged- und unplugged-Konzepte 

unterschiedliche Auswirkungen auf die Vorstellungen haben und teils Spannungen im Vorstel-

lungssystem erzeugen können. Hier scheint es wichtig zu sein, eine passende Gewichtung zu 

finden. Insbesondere darf mittels plugged-Ansätzen nicht Vorstellungen Bestätigung gegeben 

werden, die eine reine Nutzung von Informatiksystemen befördern. Im Falle von Carla wäre es in 

der Retrospektive förderlicher gewesen, zunächst einen unplugged-Baustein durchzuführen, um 

ihre noch neuen Vorstellungen zu bestärken. 

11.4 Synthese der Einzelfälle 

Die Auswirkungen des selbstständigen Unterrichtens einer der drei angebotenen informatischen 

Unterrichtsbausteine fielen bei den drei untersuchten Lehrpersonen David, Melanie und Carla 

aufgrund ihrer unterschiedlichen Vorstellungssysteme auch unterschiedlich aus. Ein Vergleich 

zwischen David und Melanie, die sich beide für den Baustein zur Kryptologie entschieden, ver-

deutlicht zudem, dass die Vermittlung von gleichen Unterrichtsinhalten nicht zu analogen 

Vorstellungsänderungen führen muss. 

Im Falle von David haben sich merkliche Änderungen der Vorstellungen sowohl zum Informatik-

unterricht als auch zur Informatik ergeben. Insbesondere die im Eingangsinterview aufgedeckte 

Kopplung von jeglicher Form informatischer Bildung an Informatiksysteme fand sich im Ab-

schlussinterview in weitaus geringerem Maße wieder. Insbesondere bei fachlichen 

Unsicherheiten zog sich David auf eine Mediennutzungsebene zurück. 

Im Falle von Melanie fielen die Vorstellungsänderungen moderater aus. Obwohl sie sowohl den 

unplugged-Ansatz als auch den Baustein zur Kryptologie als positiv bewertete, stellte sich fast 

keine Änderung bei ihren Vorstellungen bezüglich der Nutzung von Informatiksystemen im Kon-

text informatischer Bildung ein. Den unplugged-Ansatz sah sie als methodischen Zugang, der 
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jedoch auch stets den Bezug zu Informatiksystemen vorweisen müsste. Obwohl sie zwar angab, 

nun auch von „Informatik als Gegenstand“ überzeugt zu sein, wurde im Abschlussinterview deut-

lich, dass sie dennoch nach einer Verknüpfung von Informatiksystemen mit bestehenden 

Themen aus Grundschulfächern suchte. Die Ursachen schienen hier ihre negativen Erfahrungen 

mit dem eigenen Informatikunterricht zu sein. Trotz der positiven Resonanz auf den Baustein zur 

Kryptologie und die wertschätzende Zusammenarbeit mit dem Forscher schien sie hier noch im-

mer die Gefahr einer Theoriedominanz zu befürchten. Sowohl der Bezug zur Nutzung von 

Informatiksystemen als auch die scheinbar obligatorische Kopplung an bestehende Themen 

schien sie hierbei als Mittel zu sehen, um den Schülerinnen und Schülern ihre negativen Erfah-

rungen mit Informatik zu ersparen. 

Die Lehrperson Carla hingegen grenzte sich in zweierlei Hinsicht von David und Melanie ab: Ei-

nerseits entschied sich Carla für einen plugged-Baustein. Andererseits zeigte sie im 

Eingangsinterview eine starke Affinität zu unplugged-Ansatz und explizierte kaum Vorstellun-

gen, die eine Kopplung von Informatik mit der Nutzung von Informatiksystemen erkennen ließen. 

Aus ihren Erfahrungen, sowohl mit dem „Medienkompetenzrahmen NRW“ aber auch mit dem 

Informatik-Biber, entwickelte sich bei Carla ein neues, und wie sich herausstellte fragiles, Vor-

stellungssystem zur Informatik und zum Informatikunterricht. Hierauf wies Carla mit folgender 

Aussage explizit hin: 

Weil wir auch, äh weil Informatik dann schnell mit dem Computer verbunden war, also 

gedankentechnisch, und wir ja @keine@ Computer hier hatten. 

[Carla, IGS_20170302, 04:04] 

Das Abschlussinterview zeigte hier deutliche Anzeichen dafür, dass Carla Vorstellungen ihres 

vorherigen Vorstellungssystems erneut aufgriff und in ihr derzeitiges Vorstellungssystem inte-

grierte. Die dreistündige Auseinandersetzung mit der blockorientierten Programmiersprache/-

umgebung Scratch® wirkte sich im Falle von Carla und ihrem Vorstellungssystem unvorteilhaft 

aus. Zu einzelnen Kompetenzbereichen zeigte sie größere Unsicherheiten im Abschlussinterview 

als im Eingangsinterview. Die Hinweise auf die Lösung von informatischen Sachaufgaben im Stil 

des Informatik-Bibers nahmen zudem ab. Bezüge zur Nutzung von Medien und zu einem kriti-

schen Medienumgang stiegen.  
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12 Zentrale Erkenntnisse 

Die drei Lehrpersonen David, Melanie und Carla zeigten sowohl beim selbstständigen Unterrich-

ten des von ihnen favorisierten Bausteins als auch bei den Abschlussinterviews Anzeichen auf 

implizite Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht, auf Vorstellungsänderun-

gen und auf beständige bzw. resiliente Vorstellungen. 

12.1 Zu implizit-unbewussten Vorstellungen (RQ4) 

Bei der Durchführung der Unterrichtsbausteine konnten bei allen drei Lehrpersonen implizite 

Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht, deren Erhebung und Beachtung be-

sonders von den Autorinnen Fives und Buehl gefordert wird, festgestellt werden (Fives und Buehl 

2012, S. 474). Diese waren kongruent mit denjenigen Vorstellungen, die bereits im Eingangsin-

terview geäußert wurden: Bei der Hospitation ließen sich aufgrund der Aussagen der 

Lehrpersonen und der Beobachtungen ihrer Handlungen keine Vorstellungen ableiten, die in ei-

nem Kontrast zu den im Eingangsinterview explizierten Vorstellungen standen. Dies traf sowohl 

auf Lehrpersonen mit einem gefestigten Informatik-Vorstellungssystem (Melanie) als auch auf 

diejenigen mit einem wenig gefestigten Informatik-Vorstellungssystem (Carla und David) zu. Je-

doch konnten anhand der Hospitationen Vorstellungen abgeleitet werden, welche die im 

Eingangsinterview explizierten Vorstellungen relativierten. Hierzu zählt bspw. Davids implizite 

Vorstellung, dass auch leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler in der Lage sind, sich mit 

Informatik auseinanderzusetzen und einen entsprechenden Lernertrag zu gewinnen. Im Ein-

gangsinterview ging David hingegen davon aus, dass Informatik auf Neigungsgruppen 

(„Spitzenförderung“) beschränkt sein sollte und lediglich eine Medienbildung für sämtliche 

Schülerinnen und Schüler erfolgen müsse. Die in den Eingangsinterviews nur sporadisch geäu-

ßerten Vorstellungen eines kooperativ geprägten Unterrichtsfaches Informatik wurden bei der 

Durchführung der jeweiligen Bausteine verstärkt. In deren Durchführungen wurden keine Einzel-

arbeitsphasen eingesetzt, wobei die Lehrpersonen teils von der didaktisch-methodischen 

Handreichung abwichen. Melanie zeigte ambivalente Vorstellungen zur Informatik und zu Infor-

matiksystemen. Die im Eingangsinterview geäußerte Kritik an einem fehlenden Theorie-

Praxisbezug von Informatik und der Notwendigkeit einer Kopplung an Themen etablierter Grund-

schulfächern ließ sich bei der Auseinandersetzung mit dem Baustein „Verschlüsseln und 

Entschlüsseln“ kaum im Unterricht nachvollziehen. Besonders die historischen Bezüge zur Cae-

sar-Chiffre oder den Skytalen stellte Melanie heraus. Die während der Unterrichtshospitation 

abgeleiteten Vorstellungen manifestierten sich jedoch nur anteilig in den Abschlussinterviews 

und deuteten wahrscheinlich auf eine Beständigkeit mit resilienten Tendenzen einiger informa-

tikbezogener Vorstellungen hin. In Carlas Fall lassen sich implizit-unbewusste Vorstellungen 

kaum während der Unterrichtshospitation erkennen. Die Auseinandersetzung mit Informatiksys-

temen, welche kaum mit entsprechenden Vorstellungen in ihrem Vorstellungssystem verknüpft 

sind, führte zu einem eher unsicherem Auftreten Carlas im Unterricht. Der lebensweltbezogene 

Unterrichtseinstieg über die Mindmap zum Begriff „Programmieren“ deckte sich zwar mit Carlas 

Vorstellungen eines hohen Anteils an Schülerorientierung, führte jedoch zu wenig ergiebigen Er-

gebnissen. Bestätigen konnte Carla hingegen ihre Vorstellungen von Informatik im Kontext einer 

mathematischen Sichtweise mit starken Bezügen zu Algorithmen, die sie aus dem Informatik-
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Biber kannte. Die Nutzung von Informatiksystemen (hier: Desktop-PCs) sowie der Program-

mierumgebung/-sprache Scratch® zeigte keinerlei Bezüge zu Carlas explizit-bewussten 

Vorstellungen, welche sie im Eingangsinterview explizierte. Die teils widersprüchlichen informa-

tikbezogenen Vorstellungen decken sich sowohl mit Kirchners Definition von 

Lehrervorstellungen (siehe S. 26) als auch mit unterschiedlichen Katalogen der Eigenschaften 

von Lehrervorstellungen (siehe Abbildung 2.5). 

12.2 Zu Vorstellungsänderungen (RQ4) 

Die Unterrichtsbausteine führten bei allen drei Lehrpersonen dazu, dass sich informatikbezo-

gene Vorstellungen änderten. Die Änderungen waren dabei sehr spezifisch an die unterrichteten 

Bausteine gekoppelt. Teils, bspw. bei David, wurden die Inhalte des Bausteins stark in den Vor-

dergrund gerückt und mit Informatik gleichgesetzt. So äußert er sich im Abschlussinterview 

folgendermaßen: 

Also das man erstmal, das es erstmal darum geht (.) ähm, ((ks)) Datenaustausch zu erklären oder 

stattfinden zu lassen. Und zu erklären, wie man den verschlüsseln kann. Das war mir, damals noch 

nicht so bewusst, //mhm// dass man damit anfangen könnte. //Mhm// Dass das vielleicht so’ne 

Grundlage schaffen könnte erstmal. Ja. (1) 

[David, IGS_20170317, 01:37] 

Es zeigte sich, dass die Beständigkeit informatikbezogener Vorstellungen Einfluss auf deren Ver-

änderbarkeit hat, was u. a. den Kriterien von Posner et al. 1982 für conceptual change entspricht 

(vgl. Abschnitt 2.3.1 sowie Abbildung 2.11). Insbesondere bei Melanie zeigten sich zwar leichte 

Veränderungen, bspw. bezüglich Informatik als „eigener Gegenstand“, diese Änderungen wer-

den jedoch weiterhin hinterfragt. Ob es sich um dauerhafte Änderungen handelt, muss 

insbesondere bei Melanie angezweifelt werden, da sie auch noch im Abschlussinterviews davon 

überzeugt zu sein schien, dass Informatik stets einen Theorie-Praxis-Konflikt impliziere. Auch 

ihre Befürchtung, dass Schülerinnen und Schüler ähnliche negative Erfahrungen wie sie in ihrem 

damaligen Informatikunterricht machen könnten, wurde durch das erfolgreiche Unterrichten des 

Bausteins zur Kryptologie nicht zerstreut. Insbesondere bei David, der im Eingangsinterview ein 

eher vages Bild der Informatik und indifferente Vorstellungen zu seinem eigenen Informatikun-

terricht hatte, greift die neuen Unterrichtserfahrungen sehr unkritisch auf. Auch bezüglich Carla 

ist noch unklar, inwieweit die beiden identifizierten Informatik-Vorstellungssysteme, also das 

neue und das vorherige, miteinander reagieren. Hier zeigt sich, dass durch das Unterrichten des 

Unterrichtsbausteins Vorstellungsänderungen sowie Umstrukturierungen zwischen dem aktuel-

len und dem vorherigen Informatik-Vorstellungssystem angestoßen wurden. Der Nutzen dieses 

Prozesses war in Carlas Fall bezüglich der Ausbildung eines Informatikbildes in Anlehnung an 

wissenschaftliche Informatikbilder kontraproduktiv. So war Carla eine der wenigen Lehrperso-

nen, die sich von einem unplugged-Ansatz zur Informatik sehr überzeugt zeigte und hieraus ihre 

Motivation und ihr Interesse an informatischer Bildung im Primarbereich schöpfte (siehe Abbil-

dung 8.1). Die erneute Konfrontation mit Informatiksystemen und deren Bedeutung für die 

Informatik könnte dazu führen, dass die positive Einstellung gegenüber einem unplugged-

Zugang abnahm oder gar als inkorrekt aufgefasst wurde. 
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Die Ergebnisse zeigen, dass sich informatikbezogene Vorstellungen hinsichtlich ihrer Veränder-

barkeit an bestehende Kriterien, etwa die Dauer im Vorstellungssystem oder die affektive 

Ladung, anlehnen (siehe Abschnitte 2.1 und 2.3). Während die noch jungen und fragilen Vorstel-

lungen von Carla und David sich stärker durch die Durchführung der gewählten 

Unterrichtsbausteine veränderten, zeigten sich bei Melanie aufgrund ihrer länger existierenden 

Vorstellungen stärkere Beständigkeiten und teils Resilienzen. Die Vorstellungsänderungen fal-

len bei ihr sowohl qualitativ als auch quantitativ weniger stark aus als bei Carla oder David. 

12.3 Zur Beständigkeit und Resilienz (RQ4) 

Bei den drei Einzelfällen zeigten sich unterschiedliche Resilienzen in den Vorstellungssystemen, 

jedoch waren diese zumeist auf spezifische Vorstellungen beschränkt, während sich andere Vor-

stellungen mehr oder minder änderten. Zunächst zeigte sich bei Melanie, dass die negativen 

Erfahrungen mit ihrem eigenen Informatikunterricht dazu führten, dass sie von einer verbindli-

chen Kopplung zwischen informatischen Inhalten an Themen bestehender Grundschulfächer 

ausging. Insbesondere die von ihr empfundene, zu theoretische Ausrichtung des eigenen Infor-

matikunterrichts nahm hierbei eine Schlüsselfunktion ein. Diesen Theorie-Praxis-Konflikt sah sie 

als große Gefahr für einen Informatikunterricht in der Grundschule an, da sie befürchtete, dass 

die Schülerinnen und Schüler die gleichen negativen Erfahrungen machen könnten, wie sie in 

ihrem damaligen Informatikunterricht. Die beschriebene Kopplung stellte für Melanie eine Mög-

lichkeit dar, gegen die empfundene Theoriedominanz vorzugehen. Obwohl sie sich im 

Abschlussinterview weniger kritisch über die Thematisierung von Informatik ohne Kopplung an 

Themen etablierter Grundschulfächer äußerte und sie ein positives Fazit aus dem erteilten Un-

terricht zieht, ist sie dennoch davon überzeugt, dass Informatik die Gefahr einer zu starken 

Fokussierung auf die Theorie und eine zu geringe Fokussierung auf die Praxis beinhalte. Mit ein 

Grund für die Beständigkeit bzw. Resilienz dieser Vorstellungen dürfte ihre Dauer und Zentralität 

gehabt haben, was bereits von Pajares und anderen Forscherinnen und Forschern beschrieben 

wurde (Pajares 1992, S. 325). 

Bei David, der eine indifferente Einstellung zum eigenen Informatikunterricht einnahm, lassen 

sich weder die Befürchtung einer zu theoretischen Ausrichtung im Unterricht noch eine entspre-

chende Vorstellungsbeständigkeit oder -resilienz vorfinden. Es fällt jedoch auf, dass David viel 

stärker als Carla oder Melanie davon überzeugt ist, dass eine Anwenderschulung in spezifischer 

Software in einem Informatikunterricht mit den Schülerinnen und Schülern behandelt werden 

sollte. Dies überrascht, da er selbst Zweifel an einem solchen Informatikunterricht hegt: 

[…] mhm das machen wir aber ohnehin schon //Mhm// das nennt sich dann nicht Informatik, sondern 

das is halt Deutsch und die machen da was dann am Computer mit Word® oder Sachkunde und die 

machen ne PowerPoint® Präsentation. 

[David, IGS_20161115, 05:41] 

Dennoch lassen sich entsprechende Äußerungen im Abschlussinterview wiederfinden. Es 

scheint sich teilweise um eine Beständigkeit oder gar Resilienz zu handeln, bei der David trotz 

seines Interesses für den unplugged-Ansatz und trotz seines Anspruchs, Abläufe und Funktions-

weisen von Informatiksystemen im Unterricht zu thematisieren, eine solche Schulung von Office-

Anwendungen für notwendig erachtet. Teilweise könnte der Anwendungsbezug von ihm jedoch 
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eingebracht worden sein, um mangelnde Fachlichkeit oder Fachsprache zu kompensieren (siehe 

Abschnitt 7.3). Carla nimmt, wie auch innerhalb der Eingangsinterviews, bei der Durchführung 

des Bausteins und der Abschlussinterviews eine Sonderrolle ein, da sich bei ihr nicht Vorstel-

lungen aus ihrem derzeitigen Vorstellungssystem im Abschlussinterviews als beständig 

erwiesen haben, sondern sich Vorstellungen aus dem vorherigen Vorstellungssystem verstärk-

ten und eine zunehmende Kopplung von Informatiksystemen an Informatik erkennbar wurde, 

obwohl diese Kopplung im Eingangsinterview kaum erkennbar war. Im Falle von Carla sind zu-

künftig drei Konstellationen vorstellbar: Zum einen könnte sie sukzessive zu ihrem alten 

Vorstellungssystem zurückkehren. Dies kann als negative Entwicklung verstanden werden, da 

ihr neuer Zugang zur Informatik über den Informatik-Biber verloren gehen würde. Zum zweiten 

könnte sich das neuere Vorstellungssystem dennoch behaupten und festigen. Zum dritten 

könnte ein gänzlich neues Vorstellungssystem entstehen, in das Vorstellungen aus dem alten 

und aktuellen System überführt werden. Bei zueinander in Konflikt stehenden Vorstellungen 

kann jedoch nicht prognostiziert werden, welche Vorstellung sich durchsetzen wird. Insbeson-

dere die Frage, in welcher Beziehung die Wissenschaft und das Unterrichtsfach Informatik zu 

Informatiksystemen stehen, ist hierbei höchst relevant, denn in Carlas derzeitigem Vorstellungs-

system wird diese Frage weitestgehend ausgeblendet. Für sie wird Informatik in der Grundschule 

maßgeblich durch die aus dem Informatik-Biber bekannten „Rätsel“ bestimmt, die sie an die 

Sachaufgaben im Mathematikunterricht erinnern. Informatiksysteme sind hingegen noch nicht 

in diese Sichtweise aufgenommen worden. Ihre vorherige Vorstellung, dass Informatik und Infor-

matiksysteme Synonyme sind, erscheint objektiv betrachtet inkompatibel mit dieser Sichtweise. 

Ob sich hieraus auch für Carla ein Konflikt (siehe Abschnitte 2.1.1 und 2.1.2) ergeben wird, lässt 

sich anhand der vorliegenden Daten nicht beantworten. Ein über den Zeitpunkt des Abschlus-

sinterviews hinausgehender Kontakt mit Carla deutet jedoch darauf hin, dass Informatiksysteme 

innerhalb ihres Vorstellungssystems zunehmend die Funktion einnehmen, ihre „Rätsel“ zu visu-

alisieren und konkretisieren. Sie zeigte im Anschluss kein Interesse mehr an Scratch®, sondern 

nutzte die Bee-Bots, um Rätsel zu Wegfindungsroutinen mit diesen zu veranschaulichen. Um 

spezifischere Aussagen zu tätigen, müssten jedoch weitere Datenerhebungen stattfinden. Ob-

wohl innerhalb der Stichprobe keine weitere Lehrperson identifiziert werden konnte, die sich im 

Prozess eines Vorstellungssystemwechsels befand, ist dieser Prozess, bspw. mit Blick auf zu-

künftige Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen, bedeutsam.  
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13 Erweiterte Grounded Theory 

Die Erkenntnisse bezüglich der implizit-unbewussten Vorstellungen sowie der Vorstellungsän-

derungen und vorstellungsbezogenen Beständigkeiten und Resilienzen werden nachfolgend 

schematisch dargestellt und ergänzen die vorläufige Grounded Theory (Abschnitt 10). Hierbei 

wird zwischen gefestigten und labilen Informatik-Vorstellungssystemen differenziert. Die Einzel-

fallanalysen (siehe Abschnitt 11) zu den implizit-unbewussten Vorstellungen zeigten hier 

deutliche Unterschiede zwischen den beiden Typen informatikbezogener Vorstellungssysteme. 

  

Abbildung 13.1: Faktoren zur Begünstigung und Hemmung der Aufnahme informatikbezogener Erfahrung in ein 

gefestigtes Informatik-Vorstellungssystem 

Anhand der drei Lehrpersonen David, Melanie und Carla lassen sich die dargestellten Faktoren 

veranschaulichen: Im Fall von Melanie lag die Resilienz gegenüber der Übernahme der positiven 

Erfahrungen aus dem selbstständigen Unterrichten des Bausteins zur Kryptologie dadurch be-

gründet, dass ihre Vorstellung eines Theorie-Praxis-Konflikts innerhalb der Informatik eine hohe 

Zentralität in ihrem Informatik-Vorstellungssystem einnahm. Darüber hinaus war durch die ne-

gativen Erfahrungen mit ihrem eigenen Informatikunterricht diese Vorstellung affektiv belegt. 

Obwohl der unplugged-Ansatz mit ihrem Informatik-Vorstellungssystem nicht a priori inkompa-

tibel war, führten ihre Erfahrungen aus dem selbstständigen Unterrichten dennoch nicht dazu, 

dass diese in ihr Vorstellungssystem aufgenommen wurden: 
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Abbildung 13.2: Darstellung eines Theorie-Praxis-Konflikts in der Informatik bzw. im Informatikunterricht als 

hemmender Faktor zur Übernahme positiver Erfahrung aus dem selbstständigen Unterrichten des 

Bausteins „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ durch die Lehrperson Melanie 

Das Abschlussinterview zeigt, dass die Vorstellung des Theorie-Praxis-Konflikts bei Melanie wei-

terhin eine hohe Zentralität aufweist. Carla und David hingegen verfügen über labile Informatik-

Vorstellungssysteme. Obwohl beide Anteile von Informatikunterricht in der eigenen Schulzeit er-

fahren haben, ist ihr Informatik-Vorstellungssystem weniger ausgeprägt als das von Melanie. 

Zudem verfügen sie über kürzere Berufserfahrung. 

  

Abbildung 13.3: Faktoren zur Begünstigung und Hemmung der Aufnahme informatikbezogener Erfahrung in ein 

labiles Informatik-Vorstellungssystem 

Bei ihnen lassen sich kaum informatikbezogene Beständigkeiten oder Resilienzen beobachten. 
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den Konstellation von Erfahrungen, Informatik-Vorstellungen und allgemeinen 

Lehrervorstellungen: 

Theorie-Praxis-Konflikt

Vorstellung mit hoher Zentralität 
und affektiver Ladung im 

Informatik-Vorstellungssystem

Positive Erfahrungen 
durch Unterrichten des 
Unterrichtsbausteins 
„Verschlüsseln und 
Entschlüsseln“

Zurückweisung der 
positiven der Erfahrungen

neue 
informatik-
bezogene 
Erfahrung

labiles 
Informatik-

Vorstellungs-
system

Kompatibilität 
mit dem 

Medienbegriff

Bezug zu 
Informatik-

systemen und 
entsprechender 

Schulausstattung

funktionale 
Perspektive auf 

digitale Artefakte
(nach Schulte 

2008)

Bezug zum 
Informatik-

unterricht an 
weiterführenden 

Schulen

strukturelle 
Perspektive auf 

digitale 
Artefakte (nach 
Schulte 2008)

als mangelhaft 
empfundene 

Schulausstattung 
mit Informatik-

systemen

begünstigende Faktoren

hemmende Faktoren

Lebensweltbezug 
über Nutzung von 

Informatiksystemen 
durch SuS

Gestrichelte Linien repräsentieren 
eine erschwerte Aufnahme in das 
Informatik-Vorstellungssystem.



Abschnitt 13 Erweiterte Grounded Theory  283 

 

   

Abbildung 13.4: Prozess der Vorstellungsänderung von Informatik als Gegenstand der Spitzenförderung hin zum 

Gegenstand der Breitenförderung bei der Lehrperson David 

Wesentlicher Faktor für die Übernahme der neuen Vorstellung von Informatikunterricht als allge-

meinbildendes Fach für sämtliche Schülerinnen und Schüler war bei David das Wechselspiel 

zwischen seinem Informatik-Vorstellungssystem und seinem übergeordneten Lehrervorstel-

lungssystem. Die hohe Zentralität, die er der individuellen Förderung von Schülerinnen und 

Schülern (Lehrervorstellungssystem) und dem Lebensweltbezug von Informatik für alle Schüle-

rinnen und Schüler (Informatik-Vorstellungssystem) beimisst, begünstigt die Übernahme der 

neuen Vorstellung. Wahrscheinlich existierte bereits ein Konflikt zwischen der Vorstellung von 

Informatikunterricht als Gegenstand der Spitzenförderung mit diesen beiden Vorstellungen. Die 

positive Erfahrung beim Unterrichten des Bausteins zur Kryptologie führte dazu, dass diese Vor-

stellung zu inkompatibel mit dem Informatik-Vorstellungssystem und dem 

Lehrervorstellungssystem wurde, was zu deren Aufgabe führte. 

Bei Carla hingegen ergibt sich durch die Entwicklung des neuen Vorstellungssystems und der 

dort fehlenden Vorstellung zur Rolle von Informatiksystemen innerhalb der Informatik ein spezi-

fischer Konflikt einerseits in Bezug auf diese Frage und andererseits in Bezug auf die 

Vereinbarkeit von Vorstellungen aus dem aktuellen und dem vorherigen Vorstellungssystem. 

Ohne das Unterrichten des Bausteins zu Scratch® und der Wahl des Bausteins zur Kryptologie 

wäre es wahrscheinlich nicht zu einem solchen Konflikt gekommen, da der Baustein zur Krypto-

logie an Carlas neues Vorstellungssystem hätte andocken können. 
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Abbildung 13.5: Frage nach der Rolle von Informatiksystemen in der Informatik als Ursache für den Konflikt und die 

Transition zwischen dem neuen und vorherigen Informatik-Vorstellungssystem bei der Lehrperson 

Carla 

Der Fall Carla verdeutlicht, wie bedeutsam die individuellen Vorstellungen und das Vorstellungs-

system sind, um für informatische Bildung förderliche Vorstellungssysteme aufzubauen. Im 

Rahmen einer Fortbildung hätte Carlas neues Vorstellungssystem im Aufbau unterstützt werden 

müssen. Entweder hätten weitere unplugged-Bausteine gewählt werden müssen, um bspw. 

neue Themengebiete für sie zu eröffnen (bspw. zum Inhaltsbereich SPRACHEN UND AUTOMATEN), 

oder sie hätte Unterstützung bei der Verortung von Informatiksystemen in ihrem neuen Vorstel-

lungssystem benötigt. Dies könnte bspw. über die informatische Modellierung erfolgen. 
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14 Ergebnisse 

Die Ergebnisse und Erkenntnisse innerhalb der drei Phasen dieses Forschungsprozesses – Ein-

stiegsinterviews, Hospitationen, Abschlussinterviews – werden zunächst nachfolgend 

gebündelt, beschrieben und diskutiert. Hierfür werden die in Abschnitt 1.5 (Ziele des For-

schungsvorhabens und Relevanz der Forschungsfragen) ausgewiesenen Forschungsfragen RQ1 

bis RQ4 aufgegriffen. Aussagen und Handlungen von Lehrpersonen werden exemplarisch heran-

gezogen, um Tendenzen, Sicht- und Denkweisen, Vor- und Einstellungen sowie Erfahrungen zu 

veranschaulichen. Unzureichende oder zu hinterfragende Ergebnisse bezüglich der Forschungs-

fragen werden ausgewiesen und begründet. Abschließend werden die zentralen Ergebnisse 

sowie Erkenntnisse im Abschnitt 14.5 hervorgehoben. 

Alle Aussagen sind dabei gemäß dem Ansatz der Ground Theory (siehe Abschnitt 4.1) vorsichtig 

hypothesengenerierend zu verstehen: Dem Forscher ist bewusst, dass er die Ergebnisse und Er-

kenntnisse beschreibt, in die Literatur einordnet und ihre Aussagekraft reflektiert und nicht 

verallgemeinern möchte. 

14.1 Zur Forschungsfrage RQ1 

Die erste Forschungsfrage lautete: 

RQ1 Welche biografischen Bezüge zur Informatik und zum Informatikunterricht werden 

von Grundschullehrpersonen assoziiert? 

Die Analyse der Transkripte zeigte, dass die Lehrpersonen unterschiedliche Ereignisse aus ihren 

Biografien heranziehen, in denen sie ihren Kontakt mit Informatik und Informatikunterricht ver-

orten. Diese Ereignisse reichen von der Kindheit über die Jugend bis in das Erwachsenalter. Ihre 

informatikbezogenen Vorstellungen wurden maßgeblich über (1) die eigene Schulzeit, (2) das 

Elternhaus, (3) die Peergroups, (4) die Freizeit, (5) das Studium und (6) den Beruf als Lehrperson 

geprägt (vgl. Abbildung 10.1). Besonders die eigene Schulzeit nimmt hierbei einen hohen Stel-

lenwert ein. Über diese Ereignisse hinaus ließen sich vier Sichtweisen auf Informatik und 

Informatikunterricht modellieren (vgl. Abschnitt 8): 

• Eine mediengeprägte Sichtweise 

• Eine mathematische Sichtweise 

• Eine gestaltungsgeprägte Sichtweise 

• Eine gesellschaftliche Sichtweise 

14.1.1 Eigener Informatikunterricht 

Informatikunterricht an weiterführenden Schulen stellte unter den interviewten Lehrpersonen 

eine zentrale Domäne dar, die mit Informatik und auch Informatikunterricht assoziiert wurde. 

Dies trifft auch auf diejenigen Lehrpersonen zu, die sich in ihrer eigenen Schulzeit bewusst ge-

gen die Wahl des Faches Informatik entschieden haben oder an deren Schule kein 

Informatikunterricht angeboten wurde. Lehrpersonen, die Informatikunterricht belegten, stellen 

einen engen Bezug zu Werkzeugen und Gegenständen, was bspw. im Falle der Lehrerin Carla 
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„ein bisschen C“ oder auch das „Disketten-Laufwerk“ war. Im Fall von Melanie war es „Pascal“. 

David hingegen hebt besonders den „Computerraum“ hervor, in dem damals Informatikunter-

richt stattgefunden habe und dass hiervon eine hohe Faszination ausgegangen sei. Auch Carla 

berichtet von einem ähnlichen Erlebnis: 

Der Effekt einfach in den Computerraum zu gehen, äh macht einfach auch den Kindern Freude es- die 

Affinität und wir hatten die ja auch. 

[Carla, IGS_20170302, 06:41] 

Auch einzelne Softwareanwendungen, wie bspw. „Excel®“ werden genannt. Darüber hinaus sind 

die Lehrpersonen jedoch nicht in der Lage, aus ihrem damaligen Informatikunterricht konkrete 

Themen, Inhalte, Methoden, Prozesse, Denk- bzw. Arbeitsweisen oder gar Kompetenzen abzu-

leiten. Die Ursachen lassen sich anhand der vorliegenden Daten nicht klären, könnten aber 

damit zusammenhängen, dass viele den Informatikunterricht nur für ein halbes oder ein Schul-

jahr belegten. Doch auch Studien aus der Sekundarstufe I und II zeigen, dass eine starke 

Fokussierung von Schülerinnen und Schülern mit gewähltem Informatikunterricht auf die dort 

eingesetzten Werkzeuge nicht ungewöhnlich ist. Dies tritt selbst bei Schülerinnen und Schülern 

auf, die Informatikunterricht über mehrere Schuljahre belegen (Humbert 2003, S. 124). Die Er-

fahrungen, die die Lehrpersonen mit ihrem eigenen Informatikunterricht machten, waren 

überwiegend negativ. Besonders ein fehlender Praxis- und/oder Lebensweltbezug wird kritisiert. 

Teils fand jedoch auch keine dezidierte Auseinandersetzung mit den Zielen, Inhalten, Methoden 

sowie Denk- und Arbeitsweisen des Unterrichtsfaches vor dessen Wahl statt, sodass entweder 

fehlerhafte oder fehlende Vorstellungen mitursächlich für die negativen Erfahrungen der Lehr-

personen sein dürften. In einigen Fällen war die Wahl des Informatikunterrichts eine strategische 

Wahl, in Melanies Fall bspw. die Wahl gegen das Fach Französisch. 

Diejenigen Lehrpersonen, die das Fach Informatik aus unterschiedlichen Gründen nicht beleg-

ten, beziehen sich jedoch auch stark auf dieses. Insbesondere bei Tim werden Bezüge zur 

Insider-Outsider-Dichotomie ersichtlich. So sei für ihn bei der Fächerwahl in der zehnten Klasse 

der Informatikunterricht aus zwei Gründen nicht in Erwägung gezogen worden: Einerseits habe 

er sich nicht für das Fach und die dort behandelten Themen interessiert. Andererseits habe er 

sich auch der Gruppe der SuS, die sich für Informatik entschieden, nicht zugehörig gefühlt. Als 

Grund nennt er die Tatsache, dass diese eine solche Begeisterung für das Fach aufbrachten, wel-

che beim ihm jedoch ausblieb. Er sich somit als Informatik-Outsider, welcher sich nicht zur 

Gruppe der informatikaffinen Schülerinnen und Schüler zählte. Gleichzeitig nimmt er eine Aus-

grenzung dieser Informatik-Insider vor. Er bezeichnet sie zum einen als „Nerds“ und bezeichnet 

sie andererseits als „Leute“, während er bislang stets von „Schülern“ sprach. Speziell in Tims 

Fall entsteht ein aktuelles Spannungsfeld, da er in der Retrospektive sein fehlendes Interesse 

für Informatik und seine als mangelhaft empfundenen informatischen Kompetenzen bedauert. 

Hier zeigt sich eine starke Kopplung von Informatik an Informatiksysteme, die bei den meisten 

Lehrpersonen ebenfalls auftritt. Das damalige Desinteresse an Informatik und das sich nun zu-

nehmend entwickelnde Interesse begründet Tim damit, dass die Nutzung von 

Informatiksystemen „einfacher und zugänglicher“ geworden sei. Sabrinas Zugang zur Informatik 

zeigt starke Parallelen zu Tims Erfahrungen. Sie erinnert sich an die Möglichkeit der Wahl von 

Informatik an der weiterführenden Schule, macht aber unmissverständlich deutlich, dass sie 
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sich für Informatik „nie interessiert“ habe. Im Gegensatz zu Tim äußert sie jedoch kein Bedauern 

hierüber. Die Auseinandersetzung mit Informatik in der Grundschule scheint sich für sie aus-

schließlich aus (zukünftigen) Vorgaben zu ergeben. Anders als Tim hingegen umfassen ihre 

informatikbezogenen Vorstellungen nicht nur die Nutzung von Informatiksystemen, sondern 

auch ein Verständnis für deren Funktionsweisen: 

Ja auch, was weiß ich, wie Daten codiert wer- also dieses mit (den) Nullen und den Einsen. //Mhm// 

Das ähm (2) also das ist so das Einzige, wa- @((a))@ was ich davon ((Störgeräusche durch Bewegung 

des Aufnahmegerätes)) weiß (5) 

[Sabrina, IGS_20171017, 01:47] 

Auch Sabrina nimmt eine Abgrenzung gegenüber sich und den Informatik-Insidern („Computer-

nerds gab’s da“) vor. Sie präzisiert sogar, warum sie nicht zur Gruppe der Informatik-Insider 

gehörte: 

Hab’ ich keine Ahnung von. Hat mich auch nie interessiert. //°Mm°// Gab’s schon damals, als ich zur 

Schule gegangen bin. Waren so die ersten (.) Computer, die’s an Schulen überhaupt gab. ((la)) Ähm. 

Ja. Ich selber bin ohne Computer aufgewachsen und hab da auch große Schwierigkeiten mit. //Mhm// 

Kann so das Nötigste, (2) //(°   °)] was man so können muss. [Hatten] @((a))@ 

[Sabrina, IGS_20171017, 00:22] 

Auch bei anderen Lehrpersonen zeigt sich, dass das Vorhandensein bzw. das Fehlen von Infor-

matiksystemen im damaligen Elternhaus als ein Grund dafür verstanden wird, warum eine 

empfundene Zugehörigkeit zu den Informatik-Outsidern entstand. Dieses Kriterium überschnei-

det sich zudem mit einem Alterskriterium, in dem ältere Kolleginnen und Kollegen (zu denen sich 

manche Lehrpersonen bewusst zählen) als weniger informatikaffin gegenüber jüngeren Kollegin-

nen und Kollegen eingestuft werden. Ursache hierfür sei die Tatsache, dass letztere mit 

Informatiksystemen im Haushalt aufgewachsen seien. 

14.1.2 Elternhaus und Peergroup 

Nur wenige Lehrpersonen stellen Informatik-Assoziationen zum Elternhaus oder zu Peergroups 

her. Häufig werden diese, wie bereits skizziert, für die Zuordnung zu Informatik-Insidern heran-

gezogen. Insbesondere die Einstellung innerhalb des Elternhauses gegenüber der Nutzung von 

Informatiksystemen und eine fehlende Ausstattung mit Informatiksystemen wird hier aufgegrif-

fen. Umgekehrt lassen sich kaum Hinweise darauf finden, dass durch das Elternhaus oder die 

Peergroups eine Zuordnung zu Informatik-Insidern initiiert wurde. Zwar berichtet Cornelia davon, 

dass ihr Bruder Diplominformatiker ist, sie sich u. a. mit der Programmierung von Webseiten aus-

einandergesetzt habe und sie auch über ein Interesse an Themen der Informatik verfüge, 

dennoch scheinen diese biografischen Ereignisse wenig Auswirkungen auf ihre Vorstellungen 

von Informatik gehabt zu haben. Erwähnenswert ist, dass sie diesen Zugang nicht nur positiv 

bewertet: 

Deswegen hab ich @da natürlich auch früh gerungen mit.@ PCs und alles was damit zusammenhängt. 

[Cornelia, IGS_20170919, 04:01] 
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Die Stichprobe mag jedoch nicht umfangreich genug gewesen sein, um auch Lehrpersonen ab-

zudecken, die in ihrem Elternhaus bzw. in einer oder mehreren Peergroups zu Informatik-

Insidern animiert wurden. 

14.1.3 Freizeit 

Insbesondere die Lehrer und hierbei im Speziellen diejenigen, die eine gestaltungsgeprägte 

Sichtweise auf Informatik einnahmen, berichten über Kontakte mit Informatik über die Auseinan-

dersetzung mit Informatiksystemen in ihrer Freizeit. Dazu zählen besonders David und Jonas, 

weniger Peter und Tim. Dieses Interesse koppeln sie jedoch nicht an den Informatikunterricht, 

zu dem sie eine indifferente Einstellung einnehmen. Dies unterscheidet sie von den übrigen 

Lehrpersonen, die eine negative Einstellung zum eigenen Informatikunterricht im Speziellen ein-

nehmen, welche sich teils auch auf ihre Einstellung zur Informatik im Allgemeinen übertragen 

hat. Stattdessen entstand das Interesse von David und Jonas maßgeblich in zwei Herausforde-

rungen und Zielen: (1) Einsatz von Informatiksystemen aus Interesse für neuste Entwicklungen 

und Nutzungsmöglichkeiten sowie (2) Einsatz von Informatiksystemen mit dem Ziel eines bes-

seren Verständnisses für die Funktionsweise dieser Systeme. 

Ihr privates Interesse an Informatiksystemen, deren Nutzung und dem Wunsch einer Durchdrin-

gung dieser, übertragen sie dabei auf die Grundschule. Dies fällt bei David reflektierter aus als 

bei Jonas. Während letzterer die Ausstattung der Schule stark kritisiert und mit der Aktualität der 

eigenen privaten Ausstattung vergleicht, weist ersterer darauf hin, dass sowohl die Perspektive 

der Schülerinnen und Schüler als auch deren Interessen bei der Ausstattung der Schule mit In-

formatiksystemen berücksichtigt werden sollten. Es gibt somit Hinweise darauf, dass eine 

Affinität für Informatiksysteme in der Freizeit dazu führt, dass ein Vergleich mit der Ausstattung 

in der Schule angeführt wird, welcher wiederum als Indikator für das Potenzial der Schule für 

eine „gute“ informatische Bildung verstanden wird. Die Notwendigkeit von sogenannten Com-

puterräumen für eine informatische Bildung an Grundschulen wird von den Lehrpersonen mit 

einer gestaltungsgeprägten Sichtweise als viel zentraler angesehen als für Lehrpersonen, die 

sich einer der anderen Sichtweisen zuordnen lassen. Während auch für diese Lehrpersonen die 

Existenz von Informatiksystemen wesentlich für eine informatische Bildung ist, fokussieren sie 

sich auf die Nutzung spezifischer Applikationen. Zwar findet auch ein Bezug zur Aktualität der 

Hardware statt, Tablets werden bspw. bevorzugt, diese Aktualität ergibt sich jedoch aus dem 

Wunsch der Nutzung spezifischer Anwendungen und nicht aus dem Wunsch einer Ausstattung 

mit aktuellen Systemen. Das Beispiel der Lehrperson Jana zeigt, dass aus Interesse an informa-

tischen Themen bzw. informatischen Gegenständen nicht zwangsläufig auf eine aktuelle 

Ausstattung von Schulen mit derzeitigen Informatiksystemen geschlossen wird: 

Also ich interessier mich einfach dafür mach //*Mm*// zu Hause auch ganz viel. Also. (     ) Stichpunkt 

Hausautomation, äh //Mhm// [Ach so] NAS-System und Fernzugriff, und was weiß ich, also ich kann 

auch von hier mein Haus sch-steuern und @(.)@ ist einfach persönliches Intresse. Ja. //OK Mhm// Ja. 

//Ähm// ((r)) 

[Jana, IGS_20170321, 02:02] 
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Also eher so privat und //Mhm// und nach der Schulzeit al-(  ) in der in’er Schule, Informatik hatten wir 

noch gar nicht wirklich damals. //Mhm// (1) Das nee, in der Schulzeit eher nicht. //Mhm// (3) 

[Jana, IGS_20170321, 02:25] 

14.1.4 Studium 

Bezüge zum eigenen Studium lassen sich bei sämtlichen Sichtweisen vorfinden, sie nehmen je-

doch geringe Bedeutung in Hinsicht auf die erworbenen Vorstellungen zur Informatik ein. Jedoch 

zeigt sich, dass zuvor existierende Vor- und besonders Einstellungen Auswirkungen auf das Stu-

dium und dem dort entstandenen Kontakt mit Informatik haben können. Besonders im Fall von 

Melanie wird dies sehr deutlich. In der Schulzeit entstandenen negativen Einstellungen zur In-

formatik, welche dazu führten, dass vermeintliche Informatikanteile im Studium umgangen 

wurden. Bei anderen Lehrpersonen diente das Studium hingegen auch dafür, Vorstellungen zur 

Informatik zu konkretisieren. Mehrfach gehen die Lehrpersonen darauf ein, dass Auseinander-

setzungen mit Informatiksystemen im Studium stattfanden, sie diese Erfahrungen aber nicht 

unter Informatik fassen würden. So berichtet Carla: 

Der zweite Kontakt war in den 90ern dann im Studium. Der größere Takt- Kontakt dass wir dann (       ) 

im Internet ü- als studentische Hilfskräfte mal erstmalig so den Kontakt hatten. Dann auch da zu 

recherchieren und den Computer anders zu nutzen. //Mhm// Aber das, auch das würd ich nicht unter 

Informatik halt setzten. Das war halt die Nutz- der Nutzwert des Computers. //Mhm// 

[Carla, IGS_20170302, 06:41] 

Jedoch führten die negativen, seltener indifferenten, Erfahrungen zur Informatik aus der eigenen 

Schulzeit laut Aussage der Lehrpersonen nicht zu kognitiven oder affektiven Auswirkungen auf 

das Hochschulstudium. 

14.1.5 Beruf 

Fast alle Lehrpersonen nehmen einen zunehmenden Kontakt mit Informatik im beruflichen Alltag 

wahr. Es ist zu vermuten, dass dies auch der Grund für die Teilnahme dieser Lehrpersonen an 

den Interviews war. Dieser Kontakt entsteht zum einen über die durch die Lehrpersonen wahrge-

nommene Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler. Hierbei erleben die Lehrpersonen, dass 

dieser Kontakt vermehrt stattfindet und zunehmend Auswirkungen auf den Unterricht hat. Hierzu 

zählen bspw. die Nutzung von Smartphones sowie Vorfälle im Bereich des Datenschutzes und 

der Persönlichkeitsrechte, die sich direkt auf den schulischen Alltag und den Unterricht auswir-

ken. Auch indirekte Auswirkungen, wie Gespräche der Schülerinnen und Schüler über 

Informatiksysteme und deren Wahrnehmung unterschiedlicher Kompetenzen bei der Bedienung 

von Informatiksystemen, werden von den Lehrpersonen expliziert. Die Lehrpersonen gehen da-

von aus, dass die quantitative Nutzung von Informatiksystemen durch Schülerinnen und Schüler 

gestiegen ist, sich hierdurch aber Disparitäten entwickeln. Diese betreffen die Häufigkeit der 

Nutzung, die Qualität der Nutzung aber auch das Verständnis der Nutzung dieser Systeme. Ins-

besondere die Lehrpersonen, die der gesellschaftlichen Perspektive zugeordnet werden können, 

beziehen sich stark auf diese Entwicklung. 
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14.2 Zur Forschungsfrage RQ2 

Es wurde folgende Forschungsfrage untersucht: 

RQ2 Welche zentralen Begriffe der Informatik sind nach Auffassung der Lehrpersonen 

für die Grundschule von Bedeutung, warum sind sie es und wie sind diese ihrer 

Ansicht nach inhaltlich belegt? 

Die Auseinandersetzung mit Fachbegriffen der Informatik, welche für dieses Forschungsvorha-

ben auf die Bezeichnungen der GI-Kompetenzbereiche beschränkt waren, fiel den Lehrpersonen 

überwiegend schwer. Einige Lehrpersonen gaben als Begründung an, dass ihnen hier ein „Voka-

bular“ fehle, was auf eine mangelnde Kenntnis informatischer Terminologie schließen lässt. 

Viele Lehrpersonen legten ihren Fokus, vielleicht gerade deswegen, auf die GI-Prozessbereiche, 

welche ihnen aus anderen Fächern bekannt waren. Die Nennungen und Beschreibungen sind 

ihrerseits Indikator für die jeweiligen Sichtweisen auf Informatik. 

14.2.1 GI-Prozessbereiche 

Besonders Lehrpersonen, die sich der mathematischen Sichtweise zuordnen lassen, nahmen 

starken Bezug auf das Modellieren. Das Implementieren wurde hingegen, sowohl begrifflich als 

auch inhaltlich, ausgenommen. Während sie das Modellieren eines mathematischen oder natur-

wissenschaftlichen Modells beschrieben, nahmen sie kaum Bezug auf das Implementieren 

eines solchen Modells auf Informatiksystemen. Die GI-Prozessbereiche STRUKTURIEREN UND VERNET-

ZEN, BEGRÜNDEN UND BEWERTEN, DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN sowie KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN 

wurden von Lehrpersonen aufgegriffen, beschrieben und als relevant für die Schülerinnen und 

Schüler herausgestellt, die sich der mediengeprägten oder gesellschaftlichen Perspektive zu-

ordnen lassen. Hierbei unterschieden sich jedoch die Beschreibungen und der Grad der Relevanz 

für die Schülerinnen und Schüler zwischen den beiden Sichtweisen deutlich. Die für die medien-

geprägte Sichtweise stehenden Lehrpersonen bezogen die genannten GI-Prozessbereiche auf 

den Einsatz von Informatiksystemen zur Unterstützung dieser Prozesse im Unterricht. KOMMUNI-

ZIEREN UND KOOPERIEREN wurde bspw. auf die Nutzung von E-Mails bezogen, um einen Austausch 

zwischen Schülerinnen und Schülern zu ermöglichen. DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN hingegen 

wurde auf die Nutzung des Internets im Allgemeinen und von Suchmaschinen im Speziellen be-

zogen, um zu recherchieren und die gewonnenen Daten hinsichtlich ihrer Glaubwürdigkeit zu 

interpretieren. Hieraus ergaben sich wiederum starke Überschneidungen mit dem Prozessbe-

reich BEGRÜNDEN UND BEWERTEN. Lehrpersonen, die sich der gesellschaftlichen Sichtweise 

zuordnen lassen, verbanden mit den GI-Prozessbereichen hingegen Fragen zum kritisch-reflek-

tiven Einsatz von Informatiksystemen. Im Fall von STRUKTURIEREN UND VERNETZEN war dies bspw. die 

Frage, welche Folgen eine globale Vernetzung von Informatiksystemen auf die Menschheit und 

einzelne Gesellschaften haben. Eine Differenzierung zwischen technischer und sozialer Vernet-

zung konnte nicht identifiziert werden. Darüber hinaus wurde der Einsatz von 

Informatiksystemen bezüglich der Potenziale, Einschränkungen und Gefahren reflektiv-kritisch 

hinterfragt. Darunter fiel bspw. die Frage, wann Kommunikation in einem öffentlichen und wann 

in einem privaten Raum stattfinden sollte. Auch Fragen zur Kryptologie wurden in diese Diskus-

sion aufgenommen. Auf einzelne Verfahren, bspw. Caesar-Chiffre, oder Paradigmen, bspw. 
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Asynchronität, wurde hingegen nicht verwiesen. In der gestaltungsgeprägten Sichtweise wurden 

besonders die GI-Prozessbereiche STRUKTURIEREN UND VERNETZEN sowie KOMMUNIZIEREN UND KOOPE-

RIEREN herausgegriffen und es wurde hinterfragt, welche Funktionsweisen von 

Informatiksystemen zugrunde lagen bzw. zugrunde liegen mussten, um diese Prozesse zu er-

möglichen. Die Lehrperson David bezog sich bspw. auf die Lokalität bzw. Dezentralität von Daten 

oder auch die Kodierung oder Miniaturisierung. 

Tabelle 14.1: Zuordnung von GI-Prozessbereichen zu Sichtweisen auf Informatik der Lehrpersonen anhand der 

Eingangsinterviews 

Sichtweisen 

mathematische mediengeprägte gesellschaftliche gestaltungsgeprägte 

MI BB* SV** SV*** 

 DI* KK** KK*** 

 KK*   

* GI-Prozessbereiche wurden auf die Nutzung von Informatiksystemen bezogen 

** GI-Prozessbereiche wurden auf die Folgenabschätzung des Einsatzes von Informatiksystemen bezogen 

*** GI-Prozessbereiche wurden aus einer gestalterisch-strukturellen Perspektive interpretiert 

Einigen Lehrpersonen fiel es jedoch schwer, den GI-Prozessbereichen eine spezifische, informa-

tische Bedeutung zuzuordnen. 

14.2.2 GI-Inhaltsbereiche 

Auch die GI-Inhaltsbereiche korrespondierten mit den jeweiligen Sichtweisen der Lehrpersonen 

auf Informatik und Informatikunterricht. Insbesondere Algorithmen hatten für solche Lehrperso-

nen einen hohen Wiedererkennungswert, welche der mathematischen Sichtweise zugeordnet 

werden können. Ursache hierfür ist wahrscheinlich die Verwendung des Begriffs in den Richtli-

nien und Lehrplänen für die Grundschule in Nordrhein-Westfalen (MSW 2008, S. 59). Dies könnte 

über einen Vergleich mit Lehrpersonen aus anderen Bundesländern überprüft werden, in deren 

Lehrplan Mathematik für die Grundschule keine Verwendung dieses Begriffs erfolgt. Die „Bil-

dungsstandards im Fach Mathematik für den Primarbereich“ enthalten ihn zudem nicht 

(Kultusministerkonferenz 2004). Insbesondere die Beschreibung von Abläufen bei Rechenstra-

tegien, bspw. dem halbschriftlichen Addieren, nahmen sie hierbei in den Fokus. Auch Rätsel 

oder Sachaufgaben wurden genannt. Eine Differenzierung zwischen einem Algorithmus in der 

Mathematik und einem Algorithmus in der Informatik, bspw. mit Bezug auf die Implementierung 

oder die Automatisierung, nahmen sie jedoch nicht vor. Nur selten wurden Informatiksysteme 

mit dem Algorithmus in Verbindung gebracht. Auch auf algorithmische Grundbausteine wurde 

nicht eingegangen. Mit Lehrpersonen der gestaltungsgeprägten Sichtweise überschnitt sich der 

Bezug zu INFORMATION UND DATEN. Während die Lehrpersonen mit einer mathematischen Sicht-

weise hingegen Daten im Kontext deskriptiver Statistik auffassten, gingen Lehrpersonen der 

gestaltungsgeprägten Sichtweise auf die Prinzipien der Datenspeicherung und auch deren Re-

präsentation (Binärzahlsystem) ein. INFORMATION UND DATEN stellte auch für Lehrpersonen der 

gesellschaftlichen Sichtweise eine hohe Relevanz dar. Sie verorteten den Prozessbereich hinge-

gen im Kontext von Persönlichkeitsrechten und bezogen sich auf die Gefahren der Erhebung und 

Verknüpfung personenbezogener Daten. Häufiger wurde von ihnen der GI-Inhaltsbereich INFOR-

MATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT angesprochen, unter den zahlreiche Fragestellungen bezüglich 
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gesellschaftlicher Auswirkungen von Informatiksystemen für sie fielen. INFORMATIK, MENSCH UND 

GESELLSCHAFT nahm hierbei eine Querschnitts- oder Metafunktion gegenüber den anderen In-

haltsbereichen ein. Für Lehrpersonen mit einer mediengeprägten Sichtweise auf 

Informatiksysteme gestaltete sich die Auseinandersetzung mit den GI-Inhaltsbereichen proble-

matisch, da ihnen hier der Medienbegriff fehlte. Obwohl sie INFORMATION UND DATEN sowie 

ALGORITHMUS mit digitalen Medien verbanden, konnten sie keine spezifischen Aussagen über 

diese Begriffe machen. Hier wurde vermehrt INFORMATION UND DATEN angesprochen, um sich auf 

die sogenannte Informationsrecherche im Internet zu beziehen. 

Die GI-Inhaltsbereiche INFORMATIKSYSTEME sowie SPRACHEN UND AUTOMATEN fielen gänzlich aus der 

Auswahl der Lehrpersonen heraus. Erster ist den Lehrpersonen weder vertraut noch konnten sie 

sich ihn erschließen. Ein Bezug von Sprachen zu Programmiersprache oder formaler Sprache 

fand nicht statt. Bezüglich Automaten waren die Lehrpersonen nicht in der Lage, diesen mit ei-

nem spezifischen Kontext zur Informatik zu verknüpfen. Dies zeigt sich auch quantitativ, da der 

reguläre Ausdruck „Automat*“ lediglich acht Ergebnisse in den Eingangsinterviews erzielt. Sämt-

liche Nennungen waren mit Aussagen verbunden, die auf Unsicherheiten (bspw. „Soll das 

Automatismen heißen?“) schließen lassen oder sich gar auf den Ausschluss beziehen (bspw. 

„Kann ich auch nichts mit verbinden.“). 

Tabelle 14.2: Zuordnung von GI-Inhaltsbereichen zu Sichtweisen auf Informatik der Lehrpersonen anhand der 

Eingangsinterviews 

Sichtweisen 

mathematische mediengeprägte gesellschaftliche gestaltungsgeprägte 

AL ID ID ID 

ID  IMG  

Die herausragende Bedeutung von INFORMATION UND DATEN für Lehrpersonen sämtlicher Sichtwei-

sen wird deutlich und soll in Abschnitt 16 (Diskussion) detailliert erörtert werden. 

14.3 Zur Forschungsfrage RQ3 

Gegenstand der dritten Forschungsfrage war die nachfolgende Frage: 

RQ3 Wo begegnen Kinder im Grundschulalter nach Ansicht der Grundschullehrperso-

nen Informatik in ihrem Alltag? 

Die Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht und besonders die herausgestell-

ten Sichtweisen der Lehrpersonen hatten Einfluss darauf, wo sie Informatik in der Alltagswelt der 

Schülerinnen und Schüler verorteten. Dieser Kontakt entsteht nach Ansicht der interviewten 

Lehrpersonen meist über eine direkte Interaktion mit Informatiksystemen (Phänomenbereich 

eins). Doch sowohl unbewusste oder indirekte Kontakte (Phänomenbereich zwei) als auch Kon-

takte zur Informatik ohne Informatiksysteme (Phänomenbereich drei) werden genannt. Auch das 

Alter, das Elternhaus, die Peergroup, das Geschlecht und die intrinsische Motivation werden in 

den Interviews als bedeutsame Merkmale herausstellt. 
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14.3.1 Kontakt mit Informatik über die bewusste Interaktion mit 

Informatiksystemen 

Smartphones und Tablets waren häufig genannte Informatiksysteme, welche die Lehrpersonen 

in den Elternhäusern der Kinder einerseits vermuteten und andererseits als Kontaktstellen von 

Schülerinnen und Schülern mit Informatik benennen. Dabei entsteht für die Lehrpersonen, ins-

besondere denen mit einer mediengeprägten Sichtweise, der Kontakt zur Informatik rein über 

die Nutzung dieser Systeme. Aus dieser Nutzung schließen sie auf einen informatischen Kompe-

tenzerwerb. Dieser umfasst (1) den Erwerb von Fertigkeiten zur Bedienung des konkreten 

Informatiksystems, (2) das Verständnis für die Funktionsweise des konkreten Informatiksystems 

und (3) Transferfähigkeiten zur Übertragung der Punkte eins und zwei auf neue Informatiksys-

teme. Lehrpersonen, die diese Vorstellungen explizierten, bezogen sich somit auf eine 

Dimension der reinen Nutzung von Informatiksystemen. Eine komplexere Dimension findet über 

das Gestalten mit Informatiksystemen statt. Hierbei gehen die Lehrpersonen davon aus, dass 

Informatiksysteme zielgerichtet ausgewählt und genutzt werden, um sie zur Gestaltung von In-

halten zu nutzen. Dazu zählt beispielsweise das Erstellen eines Textes mittels 

Textverarbeitungssoftware oder die Anfertigung einer Präsentation mittels Präsentationssoft-

ware. Daran schließt sich eine weitere Dimension an, in der die Lehrpersonen neben dem Einsatz 

von Informatiksystemen und des Gestaltens mit diesen auch die Notwendigkeit erachten, dass 

Schülerinnen und Schüler grundlegende Funktionsweisen dieser Systeme erfassen. Dazu zählt 

bspw. die Differenzierung zwischen Datei und Verzeichnis, zwischen lokal und cloudbasiert, zwi-

schen zentral und dezentral oder zwischen privat und öffentlich. In der höchsten Dimension 

nehmen die Schülerinnen und Schüler unter Berücksichtigung der vorherigen Dimensionen eine 

Bewertung spezifischer Informatiksysteme vor. Dazu zählen folgende Fragen: 

• Welche Möglichkeiten bietet ein spezifisches Informatiksystem gegenüber traditionellen 

Zugängen ohne Informatiksysteme? 

• Welche Daten werden durch das Informatiksystem erhoben und welche Daten sind für 

die Funktionsweise das System tatsächlich notwendig? 

• Welchen Einfluss hat die Nutzung eines spezifischen Informatiksystems auf die 

Klassengemeinschaft und Gesellschaft? 

• Wie können die Vor- gegenüber den Nachteilen oder gar Gefahren des Systems 

abgewogen werden? 

• Ist der Einsatz des Informatiksystems gerechtfertigt? Sollte dieser nur auf bestimmte 

Kontexte beschränkt werden?  
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Die vier Dimensionen sind nachfolgend in einem Diagramm festgehalten: 

 

Abbildung 14.1: Dimensionen der direkten, bewussten Interaktion von Schülerinnen und Schülern mit Informatik 

gemäß der Vorstellungen der interviewten Grundschullehrpersonen 

Die Zuordnung von Dimensionen zu den Sichtweisen der Lehrpersonen ist dabei nicht trenn-

scharf. So können Lehrpersonen, die sich einer gestaltungsgeprägten Sichtweise zuordnen 

lassen, auch Bezug auf die Bewertung von Informatiksystemen nehmen. Lehrpersonen, die zur 

mathematischen Sichtweise gezählt werden können, lassen sich in diesem Schema kaum veror-

ten, da sie Kontakte der Schülerinnen und Schüler zur Informatik kaum über deren bewusste 

Interaktion mit Informatiksystemen herstellen. Lediglich die Nutzung mathematikbezogener 

Lehr-Lernsoftware wurde von einigen Lehrpersonen expliziert. Solche Bemerkungen sind jedoch 

nicht exemplarisch für die Vorstellungen der Lehrpersonen. 

14.3.2 Kontakt mit Informatik über die unbewusste Interaktion mit 

Informatiksystemen 

Ebenfalls zahlreiche Lehrpersonen gingen davon aus, dass die Schülerinnen und Schüler Kon-

takt mit Informatik über die Benutzung von Informatiksystemen haben, welche sie nicht als 

solche erkennen und identifizieren. Besonders das Konzept des Ubiquitous Computing, also der 

Allgegenwart von Informatiksystemen in Form kleiner, vernetzter, digitaler Artefakte, welche häu-

fig als Internet of Things (IoT) bezeichnet werden, lässt sich bei den Lehrpersonen vorfinden. So 

äußerte sich bspw. Cornelia: 

Bewusst (2) mm würdi- weiß ich jetzt gar nicht mal, aber unbewusst ist es ja fast überall. //Mhm// Was 

ist denn bei uns nicht durch Informatik gesteuert? 

[Cornelia, IGS_20170919, 10:28] 
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Ich überleg jetzt @gerade.@ Was was fällt mir da spontan ein? (5) Ja, programmierte Haushaltsgeräte. 

Programmierung des Fernsehers. (2) Steuerung von irgendwelchen (.) Fahrzeugen. Da ich glaub’ da 

gibt’s genügend Bezüge. //Mhm// Würd ich sehen. 

[Cornelia, IGS_20170919, 10:44] 

Insbesondere bei den Lehrpersonen, die der gesellschaftlichen Sichtweise zugeordnet werden 

können, tauchten zahlreiche Bezüge zur unbewussten Interaktion mit Informatiksystemen auf. 

Hierbei steht jedoch weder eine funktionelle noch eine strukturelle Perspektive digitaler Arte-

fakte im Vordergrund, sondern die Abschätzung von Folgen, welche durch eine Durchdringung 

unserer Gesellschaft mit Informatiksystemen eintreten könnten. Insbesondere der GI-Inhaltsbe-

reich INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT wird hierbei tangiert. Im weitaus geringeren Maße 

nahmen Lehrpersonen der gestaltungsgeprägten, mediengeprägten und auch mathematischen 

Sichtweise Bezug zum Phänomenbereich zwei. Hintergrund bei der gesellschaftlichen Sicht-

weise könnte sein, dass durch die Sensibilität für die Auswirkungen von Informatiksystemen auf 

die Gesellschaft auch die Sensibilität für Fragen erhöht wird, wo Informatiksysteme in unserer 

Gesellschaft eingesetzt werden. 

14.3.3 Kontakt mit Informatik ohne die Interaktion mit Informatiksystemen 

Nur wenige Lehrpersonen gingen auf Kontakte von Schülerinnen und Schülern mit Informatik ein, 

die nicht über Informatiksysteme zustande kamen. Hierbei waren es ausschließlich Lehrperso-

nen, die sich der mathematischen Sichtweise zuordnen lassen. Vor allem der Algorithmus-

Begriff nimmt hierbei eine zentrale Rolle ein. Besonders bei Carla, aber auch bei Barbara, Tim 

oder Jonas tauchte er auf und es wurde ein Bezug über den Mathematikunterricht und darüber 

hinaus auch zu Algorithmen im Alltag der Kinder hergestellt. Hierauf nahm bspw. Jonas Bezug: 

Ähm, Algorithmen haben wir in der Grundschule grundsätzlich auch. Ähm, (.) die Kinder lernen (.) mit 

einem Algorithmus ähmmm (.) also bei mir lernen sie (       ) halbschriftliche Subtraktion und äh 

Addition, die sosagen, erst ziehe ich die Hunderter ab dann äh rech- dann äh kommen die Zehner dazu, 

dann kommen die Einer dazu. Das ist halt so ein Algorithmus, den die sich immer wieder, den die sich 

angeeignet haben, und sowas ist ja mit dem Algo- wahrscheinlich auch gemeint beim Programmieren. 

//°mhm°// Und wenn man dann merkt: OK das, genau das kann ich ja woanders auch an- einsetzten. 

Ich habe einen Algorithmus, wo ich einfach verschiedene Variablen einsetzten kann. Scheint dann ja 

auch ganz interessant zu sein für die Kinder. Und da haben die auch ganz deutlich so ein A-HA-Effekt. 

[Jonas, IGS_20161213, 14:40] 

Dabei griff er den Algorithmus-Begriff im mathematischen Kontext auf, verknüpfte ihn mit einem 

persönlichen, informatischen Kontext und übertrug ihn auf die Alltagswelt der Schülerinnen und 

Schüler. Der rein unterrichtliche Bezug über den Mathematikunterricht erhält also durch die in-

formatische Perspektive eine außercurriculare Dimension. Besonders hierbei zeigt sich ein 

erkennbarer Konflikt zwischen Sichtweisen auf Informatik, was bisher nicht in der Form erkenn-

bar war. So waren einige Lehrpersonen, besonders Peter, der Ansicht, dass Algorithmen keinerlei 

Relevanz für die Schülerinnen und Schüler haben: 
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Das (   ) ganz im Gegensatz dazu also °also° e’n Algorithmus schreiben oder ähnliches das ähm, ist 

nicht Thema in der Grundschule, ähm (1) erst Recht nicht äh bei unseren Schülern, also die werden äh, 

ganz andere Probleme haben (.) ähm (.) 

[Peter, IGS_20170309, 19:51] 

Neben dem Algorithmus lassen sich hingegen nur bei Carla weitere Bezüge zu Kontakten der 

Schülerinnen und Schüler zur Informatik ohne Informatiksysteme finden. Hier stellte sie durch 

ihre Erfahrungen mit dem Informatik-Biber und ihre spezifische Biografie, insbesondere den 

kürzlich vollzogenen Wechsel des Vorstellungssystems, eine Ausnahme dar. Sie nannte hier 

bspw. die Kodierung von Daten mittels Binärzahlsystem, die Auseinandersetzung mit kryptogra-

fischen Verfahren oder das Finden von (kürzesten) Wegen. 

14.3.4 Quantitativer und qualitativer Kontakt mit Informatik in Abhängigkeit vom 

Alter 

Der Kontakt mit Informatik wurde durch die Lehrpersonen auch altersspezifisch erwägt. Hierbei 

lassen sich zwei Tendenzen ausmachen: Die meisten Lehrpersonen gingen davon aus, dass in 

den unteren Klassen der Grundschule eine Auseinandersetzung mit Informatik, insbesondere 

mit Informatiksystemen, nur in einem geringen Maße erfolgen solle. Teils gäbe es enge zeitliche 

Vorgaben für die Nutzung dieser Systeme durch die Eltern. Teils sei auch das Interesse der Kinder 

in diesem Alter für Informatiksysteme noch nicht vorhanden. Auch hinsichtlich des Besitzes von 

Informatiksystemen, bspw. in Form eines eigenen Smartphones oder Tablets, divergieren die 

Aussagen der Lehrpersonen in Bezug auf die Schülerschaft stark. Während die Nutzung und der 

Besitz von Informatiksystemen an einigen Schulen laut Aussage der Lehrpersonen noch keine 

Relevanz aufweise, verfügten Schülerinnen und Schüler an anderen Schulen bereits zu Beginn 

der Grundschule über ein eigenes Smartphone und/oder Tablet. Eine andere Tendenz legt den 

Fokus nicht auf die direkte Auseinandersetzung mit Informatiksystemen, sondern auf die indi-

rekte Auseinandersetzung der Kinder mit Informatiksystemen des Phänomenbereichs zwei. 

Hierbei gingen die Lehrpersonen davon aus, dass Kinder auch in den unteren Klassen der Grund-

schule mit diesen Systemen in Kontakt treten. Über die Eltern sehen sie, wie diese, bspw. in Form 

von Waschmaschinen oder Fahrkartenautomaten, genutzt und teils selbst programmiert würden. 

Es biete sich nach Auffassung einiger Lehrpersonen hier also an, diesen unbewussten Kontakt 

in den Klassen eins bis zwei aufzugreifen, bevor der Kontakt möglicherweise unbegleitet in den 

höheren Klassen der Grundschule stattfindet. Neben den Vorstellungen über den Status quo be-

züglich des Kontakts von Schülerinnen und Schülern mit Informatik explizierten die 

Lehrpersonen auch Vorstellungen darüber, wie sie den Kontakt zur Informatik in ihrem Unterricht 

herstellen würden. Hier zeigt sich eine Zweiteilung: 
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Abbildung 14.2: Altersspezifische Differenzierungsmöglichkeit in den Vorstellungen der Lehrpersonen: Vom Nutzen 

zum Verständnis von Funktionsweisen und -prinzipien von Informatiksystemen 

Einige Lehrpersonen gingen davon aus, dass die Nutzung von Informatiksystemen dem Ver-

ständnis der zugrundeliegenden Prozesse vorausgehen sollte. Vor allem die Tatsache, dass die 

Kinder bereits außerhalb der Schule mit Informatiksystemen in Kontakt treten, wurde als Argu-

ment angeführt, dass die Nutzung von Informatiksystemen frühestmöglich in der Schule 

aufgegriffen werden müsse. Andere Lehrperson wiederum waren der Ansicht, dass zwar der Kon-

takt mit Informatiksystemen außerhalb der Schule stattfinde, jedoch häufig keine Begleitung 

dieses Prozesses erfolge. Den Schülerinnen und Schüler fehle einerseits ein Verständnis für die 

Funktionsweisen der Informatiksysteme aber auch für die Wirkprinzipien und Folgen. Insbeson-

dere letzteres führe dazu, dass die Schülerinnen und Schüler ihre Handlungen nicht abschätzen 

könnten und teils irreversiblen Schaden anrichten würden. Exemplarisch wurde das Veröffentli-

chen von privaten, teils intimen, Fotos oder Videos auf Servern genannt. 

 

Abbildung 14.3: Altersspezifische Differenzierungsmöglichkeit in den Vorstellungen der Lehrpersonen: Vom 

Verständnis von Funktionen und Prinzipien von Informatiksystemen zu deren Nutzung 

Aufschließend ist auch das Konzept des „Informatik-Zeitfensters“ (siehe Abschnitt 7.6), welches 

von der Lehrperson Tim eingebracht und implizit auch in den Aussagen anderer Lehrpersonen 

deutlich wurde. Obwohl die Entwicklung der Kinder individuell ist und auch ihre Biografien ein-

zigartig sind, begegnen sie in der Gruppe unterschiedlichen Herausforderung zu ähnlichen 

Zeitpunkten. Abhängig davon, wann sich spezifische Fragen oder Kontexte im Leben der Kinder 

manifestieren, öffnet sich ein Zeitfenster, in dem diese Fragen und Kontexte die Kinder bewegen 

Klassen eins bis zwei

SuS nutzen Informatiksysteme 
unter Anleitung. Sie erlernen 
deren Bedienung, bspw. durch 
Maus oder Tastatur, und sind in 
der Lage, Geräte oder spezifische 
Anwendung zu starten bzw. zu 
beenden.

Klassen drei bis vier

Aufbauend auf den 
Bedienkompetenzen werden 
bekannte Abläufe, bspw. das 
Speichern einer Datei oder das 
„Einstecken“ eines Datenträgers, 
aufgegriffen und basale 
Funktionsweisen hinter diesen 
Abläufen vermittelt.

Klassen eins bis zwei

SuS erlernen anhand von 
kindgerechten Beispielen, bspw. 
über enaktive oder ikonische 
Zugänge, Funktionsweisen von 
Informatiksystemen, bspw. 
algorithmische Grundbausteine 
oder auch mögliche 
Konsequenzen durch deren 
Einsatz.

Klassen drei bis vier

SuS treten angeleitet mit 
Informatiksystemen im Unterricht 
in Kontakt. Dabei erkennen sie 
die zuvor thematisierten 
Funktionen und Prinzipien 
wieder, nutzen sie kritisch-
reflektiv und situationsbezogen 
zur Lösung spezifischer 
Problemstellungen.
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und sie intrinsisch animiert und motiviert sind und Antworten suchen. Auch innerhalb der Infor-

matik existiert für Tim ein solches Zeitfenster, in dem die Kinder sich mit informatikbezogenen 

Fragen auseinandersetzen. Aufgabe der Schule ist es deshalb, sich auf dieses Zeitfenster einzu-

richten und Fragen der Schülerinnen und Schüler in diesem Zeitraum zu thematisieren. Tim zog 

hierbei den Vergleich mit dem Englischunterricht heran, welcher in Nordrhein-Westfalen in die 

Grundschule vorverlagert wurde, da sich seiner Ansicht nach das Zeitfenster für die englische 

Sprache zunehmend früher öffne. Ähnlich schätzte er die Situation für Informatik ein, er spricht 

vom „Bereich ‚Neue Medien und Informatik‘“. 

14.3.5 Elternhaus und Peergroups als Determinanten für den Kontakt mit 

Informatik 

Der Kontakt der Schülerinnen und Schüler mit Informatik über Informatiksysteme wurde von den 

Lehrpersonen unterschiedlich bewertet. Besonders Melanie ging explizit auf die Tatsache ein, 

dass die Interaktion mit Informatiksystemen eine qualitative und quantitative Dimension habe. 

Das Elternhaus stellte hierbei eine Domäne dar, in der einerseits die Auseinandersetzung mit 

Informatik und andererseits die Art und Weise dieser Auseinandersetzung initiiert werde. Dabei 

stellte die Nutzung von Informatiksystemen zum rein rezeptiven Medienkonsum für alle Lehrper-

sonen einen fragwürdigen Zugang dar, der von einigen Lehrpersonen auch explizit von Informatik 

abgegrenzt wurde. Hierbei würden die Schülerinnen und Schüler die im Haushalt zur Verfügung 

stehenden Informatiksysteme ohne Anleitung und ohne ein kritisch-reflektives Bewusstsein nut-

zen. Eine Begleitung dieses Prozesses findet durch viele Eltern nicht statt, weswegen die 

Lehrpersonen der Ansicht waren, dass hier die Grundschule Verantwortung übernehmen müsse. 

Die Lehrpersonen stellten fest, dass die Nutzung von Informatiksystemen zielgerichteter und 

auch kritischer erfolgt, wenn Medienkonsum und -verhalten durch die Eltern begleitet wird und 

auch die quantitative Nutzung von Informatiksystemen zeitlichen Restriktionen unterliegt. Die 

Lehrpersonen gingen jedoch auch davon aus, dass Kinder ohne Informatiksysteme im Elternhaus 

aufwachsen. Dies scheint für einige Lehrpersonen eine bewusste Entscheidung der Eltern zu 

sein. Für andere Lehrpersonen hat dies jedoch sozioökonomische Gründe. So hält Sabrina fest: 

Also nicht wirklich ganz alle, also ich hab (.) in meiner Klasse auch Familien, die keine Computer haben 

zum Beispiel. ((ka)) Das ist dann. Ja so’n (.) so’n Schicht und Flüchtlings- (.)-thema (.) [Mhm] dann halt 

auch. (1) °Mhm.° 

[Sabrina, IGS_20171017, 03:50] 

Keine Aussagen der Lehrpersonen lassen sich hingegen dazu finden, inwieweit das Aufwachsen 

ohne Informatiksysteme im Alltag Einfluss auf den informatischen Kompetenzerwerb hat. Insbe-

sondere eine Wertung der drei Zugänge wäre eine untersuchenswerte Fragestellung: (1) 

Elternhaus ohne Informatiksysteme, (2) Elternhaus mit Informatiksystemen ohne Begleitung der 

Eltern und (3) Elternhaus mit Informatiksystemen und mit Begleitung der Eltern. 

Die Peergroup stellte in den Vorstellungen der Lehrpersonen über den Kontakt von Schülerinnen 

und Schülern mit Informatiksystemen keine prägnante Rolle dar. Weitaus stärker gingen sie von 

einer Affinität oder Aversion aus, die sich einerseits durch das Elternhaus aber auch das Ge-

schlecht bedinge. Melanie gab bspw. an, dass in der Grundschule hier der Bezug zu den Eltern 

noch überwiegte, während sich dies zu Beginn der Sekundarstufe I ändere: 
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Aber ich glaube, dass vieles wirklich vom Vorbild und von dem, was einfach auch zu Hause (.) erlaubt 

wird. //Mhm] Hinterher ist’es- kommt dann natürlich ganz klar auch das hinzu, was darf mein Freund, 

was darf meine Freundin, was machen die nachmittags? Was mache ich nachmittags? //Mhm// Und 

(1) dann eben auch, so dass auch viele Kinder dann da auch miteinsteigen. //Mhm// Und wenn’s zu 

Hause nicht geht, dann eben neh, nachmittags bei Freund oder Freundin. 

[Melanie, IGS_20170522, 20:22] 

Insgesamt stellt das Elternhaus nach Ansicht der Lehrpersonen die zentrale Instanz dar, die den 

Kontakt mit Informatik überwiegend über die Nutzung von Informatiksystemen von Schülerinnen 

und Schülern bedingt. Nutzungshäufigkeit sowie -dauer, Art der Nutzung und Art der Anleitung 

stellen dabei maßgebliche Kriterien für deren Kompetenzen sowie deren Affinität zur Informatik 

in den Vorstellungen der Lehrpersonen dar. 

14.3.6 Genderspezifika als Ursachen des Kontakts mit und Zugangs zur Informatik 

Die Differenzierung anhand des Geschlechts beim Interesse und bei den Kompetenzen von Schü-

lerinnen und Schülern zur Informatik lässt sich bei mehreren interviewten Lehrpersonen 

vorfinden, wobei für die Lehrpersonen hohes Interesse nicht zwangsweise hohe Kompetenz be-

dingt. Umgekehrt führen Kompetenzen ihrer Ansicht nach nicht zwangsweise zu einem Interesse. 

Zunächst wird davon ausgegangen, dass unter Jungen ein höheres Interesse für Informatik exis-

tiert als unter Mädchen. Dies entnahmen die Lehrpersonen u. a. den Gesprächsthemen der 

Jungen aber auch ihrem eigenen familiären Umfeld. Darüber hinaus sahen sie unterschiedliche 

Herangehensweisen von Jungen und Mädchen an Probleme und neue Situationen, welche sich 

besonders bei der Nutzung von Informatiksystemen unterschiedlich auswirken würden. Wäh-

rend Jungen bei der Interaktion von Informatiksystemen weitaus stärker auf das Ausprobieren 

setzen, wollen Mädchen zunächst das Ziel und den Einsatzzweck des Informatiksystems verste-

hen. Der vermeintlich schnellere Zugang der Jungen würde von den Mädchen als höhere 

Kompetenz aufgefasst werden, was sich dann wiederum zu einem Unsicherheitsgefühl unter den 

Mädchen entwickeln würde. Besonders Melanie differenzierte hier zwischen einer qualitativen 

und quantitativen Ebene. Sie war der Ansicht, dass die Quantität der Nutzung von Informatiksys-

temen, bspw. in Form von Spielekonsolen, bei Jungen weiterhin höher ist als bei Mädchen. Die 

Qualität der Nutzung, also das Verständnis für diese Systeme und deren Nutzung in einem spe-

zifischen Anwendungskontext, variiere hingegen bei Jungen und Mädchen ihrem Empfinden 

nach kaum. Besonders Carla berichtete aus ihren Erfahrungen beim Informatik-Biber davon, 

dass das Interesse aber auch die Kompetenzen der Mädchen sie verblüfft hätten. Tim hob die 

Bedeutung geschlechterspezifischer Sozialisationseffekte hervor und sah gerade deswegen die 

Notwendigkeit einer frühen informatischen Bildung als bedeutsam an, um diesen Effekten von 

schulischer Seite entgegenzuwirken. Er resümierte: 
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Dass eben vielleicht auch die Angst genommen ist oder eben auch dieses, ähm, einer- an der 

weiterführenden Schule, wenn die Kinder in die Pubertät kommen, entwickeln sie sehr stark Interessen, 

die auf das Geschlecht bezogen sind. Das heißt, hauptsächlich Jungs gehen in diesen 

Informatikbereich. Wenn aber die Kinder schon am Anfang in der Grundschule wirklich heiß gemacht 

worden sind auf das Thema, wo das noch nicht so entscheidend ist, bin ich ein Junge oder ein 

Mädchen, kann ich mir vorstellen, dass eben auch viele Mädchen mehr in diesen Bereich gehen 

könnten. //Mhm// (3) 

[Tim, IGS_ 20170314, 06:47] 

Genderspezifische Aspekte spielen jedoch für die interviewten Lehrpersonen eine weitaus gerin-

gere Rolle als das Alter der Schülerinnen und Schüler oder die Verbreitung von 

Informatiksystemen und die Art von deren Nutzung im Elternhaus. 

14.4 Zur Forschungsfrage RQ4 

Abschließend wurde die vierte Frage untersucht: 

RQ4 Welche implizit-unbewussten informatikbezogenen Vorstellungen manifestieren 

sich beim Unterrichten eines informatischen Unterrichtsbausteins und inwiefern 

kommt es hierbei zu Vorstellungsänderungen, Beständigkeiten und/oder Resili-

enzen? 

Lediglich drei Lehrpersonen erklärten sich dazu bereit, einen der entwickelten Unterrichtsbau-

steine unter der Hospitation des Forschers durchzuführen. Über die Ursachen dafür, dass 

lediglich 27 % der interviewten Lehrpersonen82 sich hierzu bereit erklärten, kann nur spekuliert 

werden. Folgende Möglichkeiten können nach Einschätzung des Forschers entweder mono- oder 

multikausal ursächlich für die geringe Bereitschaftsquote gewesen sein: 

• Negative Erfahrungen innerhalb des Eingangsinterviews, bspw. über Leitfrage vier 

• Zeitliche Beweggründe 

• Rückgang des Interesses am Projekt IGS nach Einsicht in die Unterrichtsbausteine 

• Rückgang des Interesses am Projekt IGS aufgrund der Fokussierung auf den 2017 

überarbeiteten Medienkompetenzrahmen (vormals Medienpass) NRW, welcher in 

Kompetenzbereich sechs ebenfalls informatische Kompetenzen ausweist 

Alle drei Lehrpersonen waren am Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ 

interessiert, jedoch lagen in der Zeitspanne zwischen den Eingangs- und Abschlussinterviews 

die Schwerpunkte aller drei Lehrpersonen in den Klassen drei und/oder vier, sodass keine Durch-

führung auf die Klassen eins bis zwei entfiel. Mögliche Folgen dieser Einschränkung werden im 

Abschnitt 15 (Gütekriterien) dezidierter diskutiert. 

14.4.1 Implizit-unbewusste Vorstellungen 

Es kann zunächst festgehalten werden, dass in den drei Hospitationen keine implizit-unbewuss-

ten Vorstellungen der Lehrpersonen anhand ihres Unterrichtsverhalten und ihrer Kommunikation 

 
82 Inklusive des Pilotinterviews mit der Lehrperson Elias. 
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erkennbar waren, die den zuvor explizit-bewusst geäußerten Vorstellungen im Eingangsinter-

view widersprachen. Überwiegend zeigte sich eine Bestätigung des zuvor (re)konstruierten 

Vorstellungssystems. Wohl aber konnte der Zugriff auf die implizit-unbewussten Vorstellungen 

dafür genutzt werden, um eine Ausschärfung der explizit-bewussten Vorstellungen vorzuneh-

men. Darüber hinaus stellten die implizit-unbewussten Vorstellungen Indikatoren für die 

Vorstellungsänderungen einerseits und die Beständigkeit bzw. Resilienz von Vorstellungen an-

dererseits dar. Die Konfrontation mit bisher unbewussten Vorstellungen oder Lücken im 

informatischen Vorstellungssystem führte bei den Lehrpersonen darüber hinaus dazu, dass sich 

in den Abschlussinterviews neue Gesprächsbereiche eröffneten und Aussagen gegenüber dem 

Eingangsinterview konkretisiert werden konnten. Besonders in Carlas Fall führte das Gewahrwer-

den der implizit-unbewussten Vorstellungen in ihr Bewusstsein (vgl. Fives und Buehl 2012, S. 

473 f.) dazu, dass sie sich mit der Funktion von Informatiksystemen innerhalb der Informatik 

auseinandersetzen musste. Ihre Aussagen im Abschlussinterview wirkten deshalb vager und un-

spezifischer als im Eingangsinterview und neben ihrer ursprünglich mathematischen Sichtweise 

ließen sich nun Eigenschaften der mediengeprägten und auch der gesellschaftlichen Sichtweise 

erkennen. Bei David zeigte sich während der Hospitation sein hohes Engagement zur Förderung 

leistungsschwächerer Schülerinnen und Schüler. Ihm war es ein Anliegen, seinen Schülerinnen 

und Schülern auch die basalen Funktionsweisen der thematisierten kryptografischen Verfahren 

zu vermitteln. Seine Vorstellungsänderung hinsichtlich der Fragestellung, ob Informatik-Kompe-

tenzen allen Schülerinnen und Schülern vermittelt werden sollten und könnten, wird hier 

deutlich. Während er im Eingangsinterview der Aussage skeptisch gegenüberstand, zeigte sich 

sowohl in der Hospitation und dem Abschlussinterview sein Wandel hin zu einer positiven Be-

antwortung der Frage. 

14.4.2 Zu möglichen Ursachen von Vorstellungsänderungen 

Sowohl bei den Lehrpersonen David als auch Carla zeigten sich Veränderungen im bestehenden 

informatischen Vorstellungssystem. Davids informatikbezogene Vorstellungen bildeten sich 

überwiegend in der eigenen Schulzeit. Diese blieben jedoch, trotz des belegten Informatikunter-

richts, sehr vage und rudimentär. Neue Vorstellungen und Ausschärfungen entstanden über das 

private Interesse am Einsatz von Informatiksystemen. Diese Vorstellungen sind jedoch noch sehr 

unbeständig, da sie erst eine kurze Zeitspanne im Vorstellungssystem existieren und eine ge-

ringe Zentralität aufweisen. Zudem verband David kaum Einstellungen mit Informatik oder dem 

Informatikunterricht. So äußerte er sich in Bezug auf letzteren stets sehr indifferent oder leicht 

positiv, während er jedoch davon ausging, dass seine damaligen Mitschülerinnen und -schüler 

den Informatikunterricht mit negativen Einstellungen verbanden. Ob nun eine Projektion seiner 

Einstellungen auf diese stattfindet, kann anhand der erhobenen Daten nicht festgestellt werden. 

Davids Vorstellungssystem zeigte nach dem Unterrichten des Unterrichtsbausteins zur Kryptolo-

gie deutliche Anzeichen von Änderungen. Er verband mit Informatik nun Kommunikation, welche 

mittels spezifischer Verfahren erfolgte. Der Bezug zu Informatiksystemen hingegen blieb erhal-

ten und er ging davon aus, dass an einem Punkt die Verwendung von Informatiksystemen 

erfolgen müsse, um ein „Informatik-Spezifikum“ der Kommunikation herbeizuführen. Es kann 

davon ausgegangen werden, dass letztgenannte Vorstellung nicht während des unplugged-
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Bausteins entstanden, sondern bereits Teil des bestehenden Vorstellungssystems waren. Her-

kunft bildet wahrscheinlich sein privates Interesse und Engagement im Bereich der 

Hausautomation sowie der Gestaltung von Webseiten. 

Carlas Vorstellungssystem ist ebenfalls noch sehr jung. Im Unterschied zu David fand erst vor 

kurzer Zeit eine Ersetzung ihres vorherigen Vorstellungssystems statt, mit welchem sie unzufrie-

den war. Zwar verband sie mit diesem Vorstellungssystem negative Einstellungen, was wiederum 

dessen Beständigkeit und Resilienz erhöhte, jedoch führten die positiven Erfahrungen bei der 

Arbeit mit dem „Medienkompetenzrahmen NRW“ sowie mit dem Informatik-Biber zu einem men-

talen Gestaltwechsel, welcher dazu führte, dass sie in der Lage war, ihr vorheriges 

Vorstellungssystem zu verwerfen und die neugewonnenen Vorstellungen zu einem neuen Vor-

stellungssystem zusammenzufügen. Dieses ist zum Zeitpunkt des Eingangs- und auch 

Abschlussinterviews jedoch noch fragil und im Entwicklungsprozess begriffen. Dies zeigt sich 

daran, dass einige Vorstellungsdomänen, die im vorherigen System existierten, bislang im 

neuen Vorstellungssystem noch nicht belegt sind. Maßgeblich sind dies Vorstellungen zu Infor-

matiksystemen. Es verwunderte, dass Carla sich für den plugged-Baustein zu Scratch® 

entschied. Wahrscheinlich waren organisatorische und strukturelle Faktoren, wie der existie-

rende Computerraum, und die Tatsache, dass sie bereits mit kryptografischen Verfahren im 

Unterricht gearbeitet hatte, dafür verantwortlich, dass sie sich entsprechend entschied. Ein 

unplugged-Baustein hätte ihren Vorstellungen von Informatik stärker entsprochen. Zudem hätte 

sie, zumindest unbewusst, eine Gefahr des Rückbezugs auf Vorstellungen ihres vorherigen Vor-

stellungssystems befürchten können. Evtl. wurde der plugged-Baustein aber genau deswegen 

ausgewählt, um fehlende Vorstellungen in ihrem aktuellen Vorstellungssystem zu Informatiksys-

temen zu füllen. Im Abschlussinterview zeigte sich, dass Carla aktiv in der Bildung des 

Vorstellungssystems begriffen war. Sie nahm häufiger als im Eingangsinterview Bezug auf den 

Einsatz von Informatiksystemen im Unterricht und bezog sich dabei auf den Medienbegriff, zu-

gleich war sie bemüht, den Einsatz dieser Systeme mit ihren neuen Vorstellungen über 

Informatik zu verknüpfen. Neben ihrer bisherigen Frage, „Kann das Informatik sein?“, widmete 

sie sich nun auch der Frage, welche Beziehung zwischen Informatiksystemen und Informatik be-

steht. Hierauf hatte sie zum Zeitpunkt des Abschlussinterviews noch keine für sich 

zufriedenstellende Antwort gefunden. Sie war jedoch nicht bereit, ihre Vorstellungen zu Informa-

tiksystemen aus ihrem vorherigen Vorstellungssystem zu übertragen und relativierte ihre 

Überlegungen mehrfach: 

Ich mein, Informatik ist natürlich- (2) Ich würde das ja nicht so als Informatik nennen. Is für mich ja 

immer noch zu viel. //Mhm// Weil Umgang mit Computer oder mit digitalen Medien würde ich das (da 

nach) vielleicht eher nennen. 

[Carla, IGS_20171013, 17:08] 

Nachfolgende Kontakte mit Carla deuten darauf hin, dass sie noch immer bemüht ist, Informa-

tiksysteme in ihrem informatischen Vorstellungssystem zu verorten. Ein Zugang stellt für sie nun 

die Robotik dar. Hier werden einerseits Informatiksysteme tangiert und andererseits „ihre Rät-

sel“ über die Wegfindungsroutinen bestätigt.  
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Folgende Kriterien zur Vorstellungsänderung können festgehalten werden: 

• Vorstellungssysteme, die noch nicht lange existieren, lassen sich leichter verändern 

als solche, welche längerfristiger existieren. 

• Je zentraler eine Vorstellung für ein Vorstellungssystem ist, desto schwieriger ist es, 

diese zu verändern. 

• Gestaltwechsel bzw. „Aha-Erlebnisse“ sind eine Möglichkeit, bestehende 

Vorstellungen und auch Vorstellungssysteme zu widerlegen und zur Revision 

anzuregen. 

• Je geringer die Kopplung einer Vorstellung oder eines Vorstellungssystems an 

Einstellungen (affektive Ladung) ist, desto leichter veränderbar sind sie. 

Analog zur Beständigkeit und Resilienz ist nicht klar, inwiefern sich Vorstellungen oder Vorstel-

lungssysteme ändern lassen, welche mit starken positiven Einstellungen verknüpft sind. 

Insbesondere dann, wenn diese Vorstellungen und Vorstellungssysteme bereits lange existieren 

bzw. im ersten Fall eine hohe Zentralität im System aufweisen, ist davon auszugehen, dass hier-

durch eine Veränderbarkeit erschwert wird. Zudem ist zu vermuten, dass eine Veränderbarkeit 

bei solchen Vorstellungen schwierig ist, die nicht widerlegbar sind. Hier kann durch einen Ge-

staltwechsel oder einen „Aha-Effekt“ keine Widerlegung oder „Diskreditierung“ der Vorstellung 

stattfinden. Es könnte jedoch eine neue Vorstellung über diese Maßnahmen in das Vorstellungs-

system eingeführt werden, welche wiederum an Zentralität gewinnen könnte und zu einer 

Veränderung des Vorstellungssystems führen würde. Dies wird wiederum dadurch erschwert, 

dass eine solche Vorstellung dem Vorstellungssystem und insbesondere den darin enthaltenen 

zentralen Vorstellungen widersprechen könnte. Hier wäre nicht klar, ob selbst aufschließende 

Vorstellungen („Aha-Effekt“) dazu in der Lage wären, einen Gestaltwechsel zu bewirken. 

14.4.3 Zu möglichen Ursachen von Vorstellungsbeständigkeiten und -resilienzen 

Die Analyse der Eingangsinterviews zeigt zunächst, dass die Lehrpersonen über heterogene Vor-

stellungen sowohl zur Informatik als auch zum Informatikunterricht verfügen. Mehrere 

Lehrpersonen gaben als ersten Kontakt mit Informatik den Informatikunterricht in der eigenen 

Schulzeit an. Dies umfasste einerseits die (Ab)Wahl des Unterrichtsfaches. Andererseits bein-

haltete dies aber auch Gründe dafür, warum Informatik nicht als Fach belegt wurde. Diese 

Entscheidungen stellten sich als Indikatoren für damalige Vorstellungen zur Informatik und zum 

Informatikunterricht dar. Die meisten Lehrpersonen verfügten zum damaligen Zeitpunkt über ein 

sehr vages, rudimentäres Bild der Informatik, was als Gemengelage bezeichnet werden kann. 

Die bis dato existierenden Vorstellungen der zukünftigen Lehrpersonen veränderten sich teils 

durch die Belegung des Informatikunterrichts. Dies trifft beispielsweise auf die Lehrperson Me-

lanie zu, in deren Vorstellung dem Informatikunterricht eine enge Bindung an den 

Mathematikunterricht, insbesondere der Logik, immanent war. Durch ihre negativen Erfahrun-

gen, welche durch den empfundenen, fehlenden Alltagsbezug entstanden und sich in einem 

wahrgenommenen Theorie-Praxis-Konflikt äußerten, wird der Informatikunterricht in ihrem Vor-

stellungssystem vom Mathematikunterricht entkoppelt. Darüber hinaus entwickelte sie eine 

„Informatik-Meidungsstrategie“, weshalb sich keine neuen Vorstellungen zur Informatik, bspw. 

im Studium, entwickeln konnte, welche wiederum zur Ausprägung eines neuen informatischen 
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Vorstellungssystems hätten führen können. Es ist davon auszugehen, dass gerade Melanies 

konkrete Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht in der Schulzeit dazu führ-

ten, dass sie eine stärkere Enttäuschung mit dem negativ empfundenen Informatikunterricht 

empfand, als dies bei Lehrpersonen der Fall war, die ebenfalls negative Erfahrungen im eigenen 

Informatikunterricht gemacht haben, jedoch vorab nur über sehr vage informatikbezogene Vor-

stellungen verfügten. So gab bspw. die Lehrperson Carla an: 

Dass ich das jetzt als gewinnbringend für meine zukünftige Laufbahn mit dem Computer angesehen 

hab’: nein. 

[Carla, IGS_20170302, 06:41] 

Dennoch führte dieses Erlebnis bei Carla nicht, wie bspw. bei Melanie, dazu, dass Informatik 

zukünftig gemieden wurde. Im Gegenteil war Carla in der Lage, ihre negativen Erfahrungen mit 

Informatik auf ihr bestehendes Vorstellungssystem zu projizieren, in dem Informatik synonym 

für die Nutzung von Informatiksystemen stand. Die Tatsache, dass über die Auseinandersetzung 

mit dem Medienkompetenzrahmen (vormals Medienpass) NRW und Informatik-Biber neue infor-

matikbezogene Erfahrungen entstanden, führten bei Carla zur Bildung eines neuen 

Vorstellungssystems, in dem der Algorithmus eine zentrale Rolle einnahm. Sie stellte einen deut-

lichen Bezug zum Mathematikunterricht her und analysierte sowie interpretierte Empfehlungen 

in entsprechender Grundschulliteratur nun stets mit einer unterschwelligen Fragestellung: „Kann 

das Informatik sein?“ Der Bezug zur Mathematik hat in Carlas Fall somit dazu geführt, dass ihr 

bestehendes, von ihr selbst als unzureichend empfundenes Vorstellungssystem zur Informatik, 

ersetzt werden konnte, was mit positiven Erfahrungen assoziiert wird. In Melanies Fall stellt ihr 

bestehendes Vorstellungssystem zur Informatik ein Hindernis für sie dar. Sie konnte nach ihrer 

Schulzeit keine positiven Erfahrungen mit Informatik generieren. Zwar berichtete sie von ihren 

Kindern, welche Informatik im Unterricht ganz anders erleben als sie, sie scheint jedoch nicht in 

der Lage zu sein, diese Erfahrungen zu übernehmen. Mehr noch zeigt sich, dass sie ihr beste-

hendes informatisches Vorstellungssystem nicht ablegen oder sukzessive durch neue 

Vorstellungen variieren kann. Selbst positive Erfahrungen beim Unterrichten des Unterrichtsbau-

steins führen zur Beständigkeit des empfundenen Theorie-Praxis-Konflikts in Bezug auf den 

Informatikunterricht. Sowohl Carla als auch Melanie bilden hier Extreme, zwischen denen sich 

die restlichen Lehrpersonen einordnen lassen. So zeigen sich bspw. auch bei Tim Rudimente 

eines vorherigen Vorstellungssystems, in dem Informatik als ein Fach für „Nerds“ angesehen 

wurde, welches nur Schülerinnen und Schüler wählen, die „alle e’n bisschen komisch“ waren. 

Das gegenwärtige Vorstellungssystem von Tim weist Informatik hingegen als höchst relevant für 

seine und die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler aus. Auslöser für diesen Wechsel war 

für ihn die höhere Zugänglichkeit bei der Nutzung von Informatiksystemen. In Anlehnung an Er-

gebnisse der Forschung zur Vorstellungsänderung, -beständigkeiten und -resilienzen können 

folgende Aussagen festgehalten werden:  
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• Vorstellungen zur Informatik, die mit negativen Einstellungen belegt sind, sind 

schwieriger veränderbar als solche, die nicht mit negativen Einstellungen verknüpft 

werden. 

• Je länger eine informatikbezogene Vorstellung im informatischen Vorstellungssystem 

existiert, desto zentraler wird sie für die Aufrechterhaltung des Systems. Je zentraler 

eine Vorstellung im System ist, desto schwieriger veränderbar ist sie, da dies zur 

Bildung eines neuen Vorstellungssystems führen müsste. 

• Je länger eine Vorstellung zur Informatik existiert, desto schwieriger ist es diese zu 

verändern. Je kürzer eine Vorstellung existiert, desto leichter veränderbar ist sie. 

• Existiert eine Vorstellung länger, nimmt ihre Zentralität im Vorstellungssystem zu und 

wird diese Vorstellung oder das gesamte Vorstellungssystem mit negativen 

Einstellungen verknüpft, tendiert dieses System bzw. die zentrale Vorstellung zur 

Beständigkeit und Selbstaufrechterhaltung. Neue Wahrnehmungen und Ereignisse, 

die dem Vorstellungssystem bzw. der zentralen Vorstellung widersprechen, werden 

wahrscheinlich zurückgewiesen und es entsteht eine Resilienz gegenüber diesen. 

• Die Entwicklung positiver Erfahrungen und Einstellungen begünstigen die 

Übernahme neuer Vorstellungen, das Ablegen bestehender Vorstellungen und 

können zur Entwicklung eines neuen Vorstellungsystems beitragen. 

• Neue Vorstellungssysteme sind labil. Sollte das neue Vorstellungssystem starke 

Inkonsistenzen aufweisen oder keine bzw. mangelnde Erklärungen für einzelne 

Erfahrungen aufweisen, kann entweder die Übernahme von Vorstellungen aus dem 

vorherigen Vorstellungssystem eintreten oder es kann zu einer Erstarkung des 

vorherigen Vorstellungssystems kommen. 

Weitere Aussagen könnten über eine zusätzliche Stichprobe gewonnen werden, welche bspw. 

auch Lehrpersonen einschließt, die bereits über ein längerfristig bestehendes und mit positiven 

Einstellungen verknüpftes Informatik-Vorstellungssystem verfügen. 

14.5 Zusammenfassung 

Die Analyse der explizit-bewussten und implizit-unbewussten informatikbezogenen Vorstellun-

gen der in dieses Forschungsvorhaben eingebundenen Lehrpersonen führte zu vier Sichtweisen 

auf Informatik und Informatikunterricht (vgl. Abbildung 10.3): mediengeprägt, mathematisch, 

gesellschaftlich, gestaltungsgeprägt. Diese Sichtweisen lassen sich aus dem sogenannten Infor-

matik-Vorstellungssystem der Lehrpersonen ableiten, bei dem es sich um ein komplexes, 

mentales System handelt, welches sämtliche informatikbezogenen Vorstellungen beinhaltet 

und sich aus den Biografien der Lehrpersonen entwickelt hat, entwickelt und weiter entwickeln 

wird. In der mathematischen Sichtweise stellen die Lehrpersonen starke Bezüge zwischen den 

Inhalten sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der Mathematik und der Informatik bzw. 

dem Mathematik- und dem Informatikunterricht her. Lehrpersonen, die der mediengeprägten 

Sichtweise zugeordnet werden können, fassen Informatik und Informatikunterricht unter die 

ihnen bekannte Medienbildung und stellen besonders den Einsatz von Informatiksystemen im 

Unterricht sowie in der Alltagswelt der Schülerinnen und Schüler heraus. Einer gesellschaftlichen 

Sichtweise können Lehrpersonen zugeordnet werden, die Informatik und Informatikunterricht 
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mit gesellschaftlichen Fragestellungen zu Chancen und Risiken der Automatisierung, Formalisie-

rung, Miniaturisierung, Digitalisierung, Vernetzung und Effizienzsteigerung von Aufgaben und 

Tätigkeiten mittels Informatiksystemen verbinden. Die Gestaltung von Software auf Grundlage 

der Kenntnisse zentraler Prinzipien und Funktionsweisen von Informatiksystemen ist ein Merk-

mal für eine gestaltungsgeprägte Sichtweise auf Informatik und Informatikunterricht. Ein 

verbindendes Element dieser Sichtweisen stellt der GI-Inhaltsbereich INFORMATION UND DATEN dar, 

worauf bereits Bender hinweist (vgl. Abschnitt 3.1.1). Drei der vier Sichtweisen zeichnen sich 

zudem durch einen Bezug zum GI-Prozessbereich KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN aus. Die Lehr-

personen verbinden Informatikunterricht dabei mit kooperativen Methoden, bspw. den 

Sozialformen der Partner- oder Gruppenarbeit. 

Der Medienbegriff nimmt bei einigen Lehrpersonen eine kompensatorische Funktion ein und 

wird dann verstärkt herangezogen, falls sich eigene fachliche Unzulänglichkeiten und Unsicher-

heiten im Bereich der Informatik oder des Informatikunterrichts mental manifestieren. Eine 

Kenntnis informatischer Fachsprache ist nur rudimentär vorhanden und es wird von den Lehrper-

sonen teils eine fehlende Fachkultur der Informatik im Grundschulbereich bemängelt. So war der 

Begriff des Informatiksystems den Lehrpersonen gänzlich unbekannt und sie konnten sich die-

sen nicht erschließen. Auch der Inhaltsbereich SPRACHEN UND AUTOMATEN wurde von den 

interviewten Lehrpersonen kaum mit konkreten Vorstellungen verknüpft. Die Informatik-Vorstel-

lungssysteme der Lehrpersonen lassen sich zwischen gefestigt und labil differenzieren. Anhand 

dieser Systeme konnten Eigenschaften von Vorstellungen nachvollzogen werden, wie sie bereits 

aus der Lehrervorstellungsforschung, aus den Bildungswissenschaften oder benachbarten Fach-

didaktiken bekannt sind. Je länger und zentraler eine Vorstellung im Informatik-

Vorstellungssystem existiert, desto stabiler wird dieses System. Besonders bei Lehrpersonen mit 

längerer Berufserfahrung lassen sich solche Systeme vorfinden. Bei Lehrpersonen mit kurzer Be-

rufserfahrung und nur kurz existierenden informatikbezogenen Vorstellungen mit geringer 

Zentralität lassen sich labile Informatik-Vorstellungssysteme vorfinden. Diese Systeme können 

durch Interventionen (hier: selbstständiges Unterrichten eines Unterrichtsbausteins zu einem 

Themengebiet der Informatik) leicht beeinflusst werden. Es besteht hingegen die Gefahr, dass 

selektive Erfahrungen überinterpretiert werden und somit einzelne Themengebiete der Informa-

tik einen Absolutheitsanspruch für „die Informatik“ vermitteln können. Vorstellungsänderungen 

sind also möglich und es besteht keine erhöhte Neigung spezifischer Vorstellungen zur Bestän-

digkeit oder Resilienz. Gefestigte Informatik-Vorstellungssysteme sind hingegen weniger leicht 

veränderbar und besonders Vorstellungen, die länger im System existieren und es durch ihre 

hohe Zentralität stützen, neigen zur Beständigkeit bzw. Resilienz. Dabei können diese Systeme 

nicht, worauf bereits Kirchner hinweist, als „widerspruchsfrei“ verstanden werden (vgl. S. 26 so-

wie Abschnitt 2.1.1). So können auch negative Erfahrungen mit Informatik und 

Informatikunterricht dazu führen, dass die dadurch entstandenen Vorstellungen eine hohe Zent-

ralität und Beständigkeit/Resilienz aufweisen. Umgekehrt führen positive Erfahrungen nicht 

zwangsläufig zur Übernahme entsprechender Vorstellungen. 

Aus der Fachdidaktik Informatik für andere Schulstufen und Personenkreise bekannte Konzepte 

ließen sich auch in den Vorstellungen der untersuchten Grundschullehrpersonen wiederfinden. 

Hierzu zählt das von Knobelsdorf ausgearbeitete Konzept einer Insider-Outsider-Dichotomie 
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(vgl. Knobelsdorf 2011), bei der Personen (hier: Grundschullehrpersonen) davon ausgehen, 

dass eine klare Trennung zwischen den Gruppen der Informatik-Insider und Informatik-Outsider 

vorgenommen werden kann. Aus den Aussagen der Lehrpersonen lassen sich Kriterien ableiten, 

welche die Zuordnung von Personen, seien es Kolleginnen und Kollegen oder Schülerinnen und 

Schüler, zu den jeweiligen Gruppen bestimmen (siehe Abbildung 10.2). Ebenfalls das von 

Schulte herausgestellte Konzept der dualen Natur digitaler Artefakte war in den Vorstellungen 

der interviewten Lehrpersonen erkennbar (vgl. Schulte 2008), es konnte jedoch nur auf diejeni-

gen Vorstellungen der Lehrpersonen angewendet werden, welchen eine Kopplung zwischen 

Informatik und Informatikunterricht mit Informatiksystemen immanent war. Während insbeson-

dere Lehrpersonen mit einer mediengeprägten und gesellschaftlichen Sichtweise auf den 

funktionalen Aspekt digitaler Artefakte Bezug nahmen, nahmen Lehrpersonen mit einer mathe-

matischen oder gestaltungsgeprägten Sichtweise Bezug zum strukturellen Aspekt. 

Die Biografien der Lehrpersonen waren meist durch negative oder indifferente Erfahrungen mit 

Informatik geprägt, welche überwiegend durch die Wahl bzw. Nicht-Wahl des Informatikunter-

richts in der eigenen Schulzeit, aber auch durch das Studium geprägt waren. Informatik in der 

Grundschule wurde von einigen Lehrpersonen als distinktes Fach vorgeschlagen, von anderen 

aber auch als fach- oder fächerintegrierter Ansatz oder als außercurriculares Angebot. Verbin-

dendes Element war hingegen die starke Ausrichtung an die Lebenswelt der Schülerinnen und 

Schüler bei der Generierung von Kontexten für den Unterricht. Dieser Alltagsbezug wurde auf vier 

Dimensionen zurückgeführt: Nutzen, Bewerten, Verstehen, Gestalten. Auch bezüglich dieser Di-

mensionen ist eine Schwerpunktsetzung innerhalb der Sichtweisen erkennbar. Während das 

Nutzen für Lehrpersonen der mediengeprägten Sichtweise einen hohen Stellenwert einnimmt, 

stellt das Bewerten für Lehrpersonen der gesellschaftlichen Sichtweise eine zentrale Dimension 

dar. Das Verstehen und Gestalten lässt sich sowohl in der gestaltungsgeprägten als auch mathe-

matischen Sichtweise vorfinden. Obwohl nur von einer Lehrperson expliziert, bezogen sich die 

Lehrpersonen auf ein „Informatik-Zeitfenster“, welches das Interesse der Schülerinnen und 

Schüler aus ihren altersspezifischen Fragestellungen bedinge und es notwendig mache, dass 

Fragen zur Informatik in diesem zeitlichen Rahmen thematisiert würden. Fände eine unterrichtli-

che Thematisierung dieser Fragen nicht statt, würden die Schülerinnen und Schüler Antworten 

aus anderen lebensweltlichen Bereichen heranziehen oder sich erschließen, welche nicht 

zwangsläufig einer fachlichen Expertise oder Begleitung unterliegen würden.  
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15 Gütekriterien, Leitlinien, Regeln, Richtlinien 

Insbesondere innerhalb des sogenannten qualitativen Forschungsparadigmas ist die kritische 

Reflexion einer Arbeit sowohl aus methodischer als auch inhaltlicher Perspektive vorgesehen, 

um die Ergebnisse in angemessener Art und Weise im Forschungsfeld verorten zu können (vgl. 

Helfferich 2011, S. 159 ff.). Zudem bietet Reflexion einen Ausgangspunkt, um an offene Fragen 

oder zu hinterfragende Ergebnisse anzuknüpfen. 

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, das bislang nur rudimentär beforschte Feld der Lehrervor-

stellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum Informatikunterricht zu 

beleuchten. Hierbei wurde aufgrund der fehlenden Sachlage auf Forschungsdesigns zur Theorie- 

und Hypothesengenese zurückgegriffen, die seit Ende der 1960er Jahre in der empirischen Sozi-

alforschung entwickelt wurden (Glaser und Strauss 1965/2009 , 1999) und zunehmend in der 

Fachdidaktik Informatik zum Einsatz kommen (Knobelsdorf 2011; Müller 2017 ; Rücker 2020). 

Diese Forschungsdesigns unterscheiden sich fundamental in den eingesetzten Methoden und 

Instrumenten von theorietestenden bzw. hypothesenprüfenden Ansätzen. Bei den epistemolo-

gischen Zugängen liegen Gütekriterien zugrunde. Während diese im letztgenannten Ansatz 

weitestgehend eindeutig definiert sind – Objektivität, Reliabilität, interne und externe Validität 

– existieren für den theorie-/hypothesengenerierenden Ansatz unterschiedliche Kataloge. Nach-

folgend wird auf drei Kataloge, nach Helfferich, nach Charmaz sowie nach Euler, zugegriffen und 

das Design dieser Arbeit anhand dieser kritisch bewertet und reflektiert. 

Tabelle 15.1: Gütekriterien- bzw. Leitlinienkataloge zur eingesetzten Methodik bzw. Methodologie nach Helfferich 

2011, S. 155 f. ; Charmaz 2006, S. 182 f. ; Euler 2014, S. 23 ff. 

Kataloge 

zur Interviewführung 

nach Helfferich 

zur Grounded Theory 

nach Charmaz 

zum Design-Based 
Research-Ansatz 

nach Euler* 

Methodische Kontrolle über 

Offenheit 

Glaubwürdigkeit (Credibility) Problem präzisieren 

Methodische Kontrolle über 

Reflexivität 

Originalität (Originality) Literatur und Erfahrungen 

auswerten 

Methodische Kontrolle über 

intersubjektive 

Nachvollziehbarkeit 

Resonanz (Resonance) Design entwickeln und 

verfeinern 

 Brauchbarkeit (Usefulness) Design erproben und 

formativ evaluieren 

  Gestaltungsprinzipien 

generieren 

  Intervention summativ 

evaluieren 

* Da für die Entwicklung und Erprobung der Unterrichtsbausteine eine formative Evaluation durchgeführt wurde, welche auch 

die Anwendung der von Euler aufgestellten Leitlinien umfasst, ist dieser Abschnitt unter G.1 aufgeführt. 

Wrona weist daraufhin, dass Gütekriterien in Teilen qualitativer Forschung, insbesondere von 

Seiten des „radikalen Konstruktivismus“, abgelehnt werden (Wrona 2006, S. 203). Ob eine 

Adaption quantitativer Gütekriterien für die qualitative Forschung, so wie es Wrona vorschlägt, 
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möglich und sinnig ist, ist jedoch ebenfalls diskussionswürdig (Wrona 2006, S. 208). Um eine 

breite Reflexion des Forschungsprozesses zu fokussieren, stützt sich der Forscher auf die drei 

genannten Kataloge, welche mit den drei eingesetzten Forschungsstilen bzw. Instrumenten – 

leitfadengestützte Interviews, Grounded Theory, Design-Based Research – korrespondieren. 

15.1 Interviewleitfadenentwicklung und Interviewführung nach 

Helfferich 

Das Instrument des leitfadengestützten Interviews fand Anwendung in der Datenerhebung. Es 

stellt ein wesentliches Element bei der Interaktion mit den Grundschullehrpersonen dar. Wie be-

reits in den Abschnitten 4.2 (Leitfadengestützte Interviews), 5.1 (Leitfadengestützte 

Eingangsinterviews) und 5.2 (Leitfadengestützte Abschlussinterviews) dargelegt, erfordern so-

wohl die Interviewführung als auch die Entwicklung des Interviewleitfadens ein systematisches 

Vorgehen. Die Einhaltung entsprechender Vorgaben und Empfehlungen bestimmt die Güte des 

Instruments, der Datenerhebung und folglich auch der Analyse. 

15.1.1 Methodische Kontrolle über Offenheit 

Unter diesem Gütekriterium versteht Helfferich die Notwendigkeit, dass „Befragte in ihrer Spra-

che ihre Sichtweise entfalten können“ und gerade durch diese Offenheit Missverständnisse und 

fehlerhafte Deutungen seitens der Forscherin oder des Forschers vermieden bzw. reduziert wer-

den (Helfferich 2011, S. 155 f.). Für eine umfänglichere Erläuterung des „Prinzips der Offenheit“ 

über dieses Gütekriterium hinaus sei auf Helfferich 2011, S. 114 ff. verwiesen. 

Ein erster Schritt zur Schaffung von Offenheit lag im Design-Based Research-Zugang, der für die 

Entwicklung der Unterrichtsbausteine gewählt wurde. Ziel war es, dass die dabei kooperierenden 

Lehrpersonen83 die Möglichkeit hatten, sowohl in die Ausgestaltung und Zielfestsetzung der Un-

terrichtsbausteine eingebunden zu sein als auch ihre Expertise und Wünsche für den Bereich 

Informatik in der Grundschule in diese einfließen lassen zu können. Hierbei wurde u. a. berück-

sichtigt, ob die Lehrpersonen eine unplugged- oder plugged-Einheit favorisierten. Durch die teils 

längeren Unterbrechungen an der Entwicklung der Unterrichtsbausteine fiel es den Lehrperso-

nen vereinzelt schwer, sich wieder in Ziele und Abläufe der Bausteine einzufinden. Hier wurde 

mit Erläuterungen des Forschers die Zielsetzungen und der aktuelle Arbeitsstand wiederholt. 

Dies muss hingegen als Einschränkung für das Gütekriterium der Offenheit betrachtet werden, 

da evtl. offene Fragen der Lehrpersonen oder divergierende Ansichten zum Zeitpunkt des letzten 

Arbeitsstandes nicht aufgegriffen wurden. Während der Forscher sich intensiv mit dem Stand der 

Unterrichtsbausteine auseinandersetzte, mussten sich die Lehrpersonen, teils nach Wochen, 

wieder in den Baustein hineinfinden. Es kann davon ausgegangen werden, dass eventuell offene 

Fragen nicht angemessen aufgriffen werden konnten. Hier wurde vorab durch den Forscher un-

terschätzt, dass die Entwicklung der Bausteine durch die dienstlichen Verpflichtungen der 

Lehrpersonen teilweise mehrere Monate in Anspruch nahm. Es hätten Protokolle in schriftlicher 

oder auditiver Form genutzt werden können, um am Ende jedes Gesprächs mit den Lehrpersonen 

 
83 Es sei an dieser Stelle daran erinnert, dass die hier genannten Lehrpersonen nicht Teil der 

Interviewstichprobe waren, sondern ausschließlich an der Entwicklung der Unterrichtsbausteine in 

einem bottom-up-Verfahren mitwirkten (siehe Abschnitt 5.4). 
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offene Fragen und ggfs. unterschiedliche Ansichten zu fixieren. Obwohl am Ende jedes Ge-

sprächs Aufgaben verteilt wurden, welche bis zum nächsten Gespräch bearbeitet werden sollten, 

fiel es den Lehrpersonen schwer, sich diesen bis zum nächsten Treffen zu widmen. Hier hätten 

die jeweiligen Aufgaben schriftlich vereinbart werden müssen. Dennoch bleibt festzuhalten, 

dass bei der Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen, dies betrifft nicht nur die Entwicklung der 

Unterrichtsbausteine, der hohe Zeitaufwand der dienstlichen Verpflichtung ein ungelöstes Prob-

lem darstellt. Insbesondere die „Klumpung“ der dienstlichen Verpflichtungen innerhalb der 

Stichprobe stellte besonders bei den Interviews eine hohe Herausforderung dar, für die keine 

Lösung gefunden werden konnte. 

Die Interviews wurden vor Durchführung detailliert geplant. Ein Hauptaugenmerk galt bei der Er-

stellung des Interviewleitfadens dem Anspruch, den individuellen Sichtweisen der Lehrpersonen 

Rechnung zu tragen. Gleichzeitig sollte verhindert werden, dass rein narrative Interviews durch-

geführt werden, in denen der aktive Anteil fast ausschließlich den Lehrpersonen zukam. 

Insbesondere Lehrpersonen, die über ein vages oder undifferenziertes Bild zur Informatik ver-

fügten, sollten über die Leitfragen aber auch die Check-Up-Fragen mögliche Gesprächsthemen 

angeboten bekommen. Zugleich sollte sichergestellt werden, dass spezifische Fragestellungen, 

die für das Forschungsvorhaben von Relevanz sind, auch im Interview thematisiert werden. Die 

Interviews müssen somit als ein Kompromiss zwischen einer offenen Gesprächsplattform auf der 

einen und Gesprächsaufforderungen oder -impulsen auf der anderen Seite betrachtet werden. 

An mehreren Stellen im Interview wurde der Versuch unternommen, die Offenheit der Grund-

schullehrpersonen aufzugreifen und sie darin zu bestärken, diese auch zu explizieren. Dies 

geschah einerseits dadurch, dass die Lehrpersonen zu Beginn des Interviews aufgefordert wur-

den, ihre eigene Sichtweise und ihre eigenen Ansichten darzulegen. Es wurde zusätzlich darauf 

hingewiesen, dass es kein „Richtig“ oder „Falsch“ gäbe. Inwieweit dieser Einstieg dazu beitrug, 

die gewünschte offene Gesprächsatmosphäre zu schaffen, kann anhand der vorliegenden Daten 

nicht nachgewiesen werden, da kein Vergleich zu Gesprächsverläufen möglich ist, in denen der 

Passus nicht aufgenommen wurde. Die Gespräche erwiesen sich i. d. R. jedoch als freundlich 

und ungezwungen. Inwieweit die Lehrpersonen tatsächlich ihre persönliche Ansicht im Interview 

darlegten, kann ebenfalls nicht belegt bzw. widerlegt werden. Es zeigen sich in einigen Inter-

views jedoch Aussagen von Lehrpersonen, in denen sie Informatik in der Grundschule kritisch 

begegnen. Zumindest in diesen Interviews hatten die Lehrpersonen somit die Möglichkeit, ei-

gene Sichtweisen zu explizieren, die denen des Forschers widersprechen. Bei der Entwicklung 

des Leitfadens wurde auf das SPSS-Prinzip nach Helfferich zurückgegriffen, um u. a. eine Offen-

heit zu schaffen. Dieses Verfahren erwies sich als zielführend und ein Vergleich zwischen der 

ersten Liste an Fragen und dem Interviewleitfaden zeigt, dass viele Fragen eliminiert wurden, die 

keine Möglichkeit der Offenheit geschaffen hätten. Zudem wurde das Pilotinterview auch des-

halb geführt, um die Leitfragen und Check-Up-Fragen daraufhin zu prüfen, ob sie dem Interviewer 

die Möglichkeit einer offenen Gesprächsführung ermöglichen. Weiterhin wurde über die offene 

Abschlussfrage des Interviews versucht, den Lehrpersonen die Möglichkeit zu geben, unabhän-

gig von den Leitfragen, Themenbereiche anzusprechen, die bisher noch nicht Gegenstand des 

Interviews waren. Diese Möglichkeit wurde hingegen nur von wenigen Lehrpersonen genutzt. 

Dies kann unterschiedliche Gründe haben: So könnten bereits alle Themen, die den Lehrperso-

nen wichtig waren, im Interview besprochen worden sein. Die Lehrpersonen könnten aber auch 
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auf das Ende des Interviews warten und ihre zusätzlichen Gesprächswünsche diesem Ereignis 

unterordnen. Als problembehaftet muss die Leitfrage vier („Sie finden hier also, wahllos ange-

ordnet, einige Fachbegriffe zur Informatik. Welche Begriffe sind Ihrer Ansicht nach bedeutsam für 

die Grundschule und welche unterrichtlichen Inhalte verbinden Sie mit diesen?“) angesehen wer-

den. Aus den Erfahrungen des Pilotinterviews wurde ein Absatz zur Entkrampfung der Situation 

in den Gesprächsleitfaden aufgenommen. Dennoch zeigte sich auch in den nachfolgenden Inter-

views mehrfach, dass diese Frage die Lehrpersonen an eine Prüfungssituation erinnerte. Nur 

wenige Lehrpersonen äußerten sich noch so offen wie zu den vorherigen Leitfragen. Vielleicht 

war auch die Leitfrage vier ein Grund dafür, dass kaum Themen auf die abschließende, offene 

Frage („Das war die letzte Frage. Gibt es noch Fragen oder Themen, die Sie von sich aus gerne 

ansprechen würden?“) genannt wurden. Trotz des expliziten Ansprechens der Situation, dass es 

sich nicht um eine Prüfung handle, in der Begriffe abgefragt werden, zeigten sich einige der Lehr-

personen nervös und es zeichnete sich eine unangenehme Situation für sie ab. Durch die 

Verknüpfung zwischen der Leitfrage vier und der Forschungsfrage RQ2 (Welche zentralen Begriffe 

der Informatik sind nach Auffassung der Lehrpersonen für die Grundschule von Bedeutung, wa-

rum sind sie es und wie sind diese ihrer Ansicht nach inhaltlich belegt?) bestand jedoch keine 

Möglichkeit, auf diese Frage zu verzichten. Es gelang dem Forscher nicht, einen anderen Zugang 

zu Forschungsfrage RQ2 herzustellen, der diese Situation hätte auflösen können. Dies muss, 

insbesondere mit Blick auf die abschließende, offene Interviewleitfrage, als Einschränkung der 

Offenheit betrachtet werden. Die Mimik und Gestik der Lehrpersonen deuteten auf erhöhten 

Stress hin. 

Bei der Auswertung der Interviews wurde intensiv mit Memos gearbeitet, in denen der Forscher 

häufig die Sichtweise der Lehrpersonen festhielt und welche letztlich zur Bildung des Katego-

riensystems (siehe Abschnitt 6.8) beitrugen. Auch wurde die Nutzung von In-Vivo-Codes (vgl. 

Abschnitt 4.1.1) häufig gebraucht, um in den Codes Konzepte der Lehrpersonen zu fixieren. Ei-

nige dieser Aussagen nahmen einen zentralen Stellenwert für die Arbeit ein. Dazu zählen bspw. 

das von Tim als so bezeichnete „informatische Zeitfenster“, aber auch Cornelias Analogie „keine 

Rose ohne Dornen“. 

Kritisch hinterfragt werden muss hingegen die Auswahl der Interviewteilnehmer mittels des 

Stichprobenverfahrens des theoretischen Samplings. Die Prinzipien der minimalen und maxima-

len Kontrastierung kamen nur teilweise zum Tragen. Die zeitliche Abfolge der Interviews wurde 

maßgeblich durch die Verfügbarkeit der Lehrpersonen bestimmt, welche teils kaum Spielräume 

zuließen. Insbesondere die Deltas zwischen den jeweiligen Eingangsinterviews, Durchführungen 

der Bausteine und Abschlussinterviews zeigen, welche großen zeitlichen Abstände hierbei auf-

traten. Es hätte ein strikteres Zeitmanagement mit vorgegebener Reihenfolge bzgl. der zu 

interviewenden Lehrpersonen erfolgen müssen. Durch die bereits beschriebene, sehr einge-

schränkte zeitliche Verfügbarkeit der Lehrpersonen wäre ein solches Zeitmanagement hingegen 

kaum stringent durchführbar gewesen. Weiterhin ist zu kritisieren, dass die Auswahl der Lehr-

personen anhand deduktiv vorgegebener Merkmale erfolgte, welche im Interviewakquisebogen 

erfragt wurden. Ob von einer unterschiedlichen Berufserfahrung in Jahren auf eine maximale 

bzw. minimale Kontrastierung der Lehrpersonen geschlossen werden kann, lässt sich nur spe-

kulativ beantworten. Hier hätte nach einem Interview eine Identifizierung einer nächsten 
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Interviewperson stattfinden müssen, welche auf Grundlage neu gewonnener Erkenntnisse bei 

der Analyse der Interviewtranskripte beruhte. Hierzu hätten jedoch nach jedem Interview mög-

licherweise sämtliche Teilnehmer der Eingangsinterviews erneut nach einem spezifischen 

Merkmal befragt werden müssen. Die Teilnahmebereitschaft der Lehrpersonen am Projekt erwies 

sich außerdem als gering. Die Ursachen hierfür können nicht geklärt werden. Folgende Möglich-

keiten könnten bestehen: 

• Kein Interesse an Interviews 

• Kein Interesse an Interviews zum Thema Informatik in der Grundschule 

• Einzelne Schulen wurden durch die Schulämter nicht benachrichtigt 

• Mangelnde zeitliche Kapazitäten 

• Verlust des Interesses nach der Beantwortung des Interviewakquisebogens, dem 

Eingangsinterview bzw. nach Erhalt der Unterrichtsbausteine 

Insbesondere der letzte Punkt könnte die Ursache dafür sein, dass von den zehn Lehrpersonen 

(exklusive Pilotinterview) sich nur drei Lehrpersonen bereit erklärten, einen Unterrichtsbaustein 

unter Hospitation des Forschers durchzuführen. Möglicherweise war auch die Angst vor einer 

Bloßstellung ein Faktor für die geringe Beteiligungsrate. 

15.1.2 Methodische Kontrolle über Reflexivität 

Unter diesem Gütekriterium versteht Helfferich, dass eine Steuerung darüber erfolgt, „dass das 

Vorwissen der Interviewenden/Forschenden eingebracht und/oder die Interviewsituation und In-

teraktion als Erhebungskontext gestaltet wird [und] sie bewusst gemacht und expliziert werden 

und ihr Einfluss diskutiert und nachvollzogen wird […].“ (Helfferich 2011, S. 156). 

Die Entwicklung der Unterrichtsbausteine, obwohl stark durch die Lehrpersonen beeinflusst, ist 

in einem Punkt im hohen Maße auf die Entscheidung des Forschers zurückzuführen: Dies ist in 

dem Ziel begründet, sowohl das unplugged- als auch plugged-Paradigma aufzugreifen. Zudem 

wurde ein Großteil der Ansätze, Ideen und Vorschläge der Lehrpersonen vom Forscher auf- und 

eingearbeitet, sodass zu einem gewissen Grad persönliche Sichtweisen des Forschers die Bau-

steine durchziehen können. Jedoch wurde Kritik an der Ausgestaltung der jeweiligen Bausteine 

und auch Kritik darüber, dass die Ideen, Ansätze und Vorschläge der Lehrpersonen nicht 

wunschgemäß umgesetzt oder nicht richtig verstanden wurden, ebenfalls aufgegriffen, was dem 

Kriterium der Reflexivität entspricht (siehe Abschnitte D.2, E.2 und F.2). Auch durch die Erläute-

rung von Fachbegriffen im Gespräch und in den Bausteinen, bspw. „Kryptologie“ oder 

„Programmierung“, existierte ein Einfluss auf die Lehrpersonen, welcher durch den Forscher zu 

einem gewissen Grad geprägt wurde. Dieser Einfluss ist auch bei der Entwicklung des Interview-

leitfadens vorhanden: Obwohl mit dem SPSS-Prinzip anhand eines Schemas verhindert werden 

sollte, dass Vermutungen, Wünsche etc. des Forschers über die Fragen lediglich bestätigt wer-

den, gibt es Einflüsse des Forschers durch den Leitfaden auf die interviewten Lehrpersonen und 

somit die Forschungsergebnisse. Bei der Auswahl der Fragen wurde (wie in Abschnitt 5.1 be-

schrieben) jedoch auf eine Offenheit der Fragen geachtet und somit die Grundschullehrpersonen 

als Expertinnen und Experten ihrer Arbeit befragt. Die Interviewverläufe zeigten, dass die Lehr-

personen ihr Vorwissen in Form von Erfahrungen, Expertenmeinungen und -einschätzungen frei 
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äußern konnten. Eine Ausnahme bildet die Leitfrage vier: Die Auswahl der Begriffe orientiert sich 

an den GI-Kompetenzbereichen. Diese wurden rein durch den Forscher als zentrale Begriffe der 

Informatik für den Kontext der Interviews bestimmt, da das GI-Kompetenzmodell „ein im Diskurs 

mit ExpertenInnen entwickeltes normatives Modell [darstellt], das einen hohen Grad an Praxis-

bezug zur Fachwissenschaft und Fachdidaktik Informatik aufweist, einen wesentlichen Beitrag 

zur Allgemeinbildung der SchülerInnen postuliert und mittlerweile im Hinblick auf die Gestaltung 

einschlägiger Curricula von großer bildungspolitischer Bedeutung ist“ (Müller, Schulte und Ma-

genheim 2019, S. 140). Dennoch ist die Auswahl der Begriffe nicht frei von Kritik. So wurde bspw. 

mehrfach angemerkt, dass der Kompetenzbereich MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN sowohl Inhalt 

als auch Prozess für die Informatik sein kann – aktuell ist er als GI-Prozessbereich ausgewiesen. 

Auch die Diskussion um einen sogenannten Prozessbereich P0 „Interagieren und Explorieren“ 

für die informatische Bildung im Primarbereich wäre hier zu nennen (Bergner et al. 2018, S. 141; 

Müller, Schulte und Magenheim 2019). Zudem handelt es sich um eine Auswahl an Begriffen. So 

zeigt bspw. der Informatik-Duden auf, dass es eine Vielzahl von Begriffen gibt, die je nach For-

schungsgebiet hohe Relevanz für die Informatik haben (Claus und Schwill 2006). Hier ist jedoch 

einzugrenzen, dass diese zugleich auf den Primarbereich bezogen werden sollten. Ein alternati-

ver Zugang wird von Schneider und Mühling verfolgt, welche auf die Delphi-Methode 

zurückgriffen, um das Konstrukt Nature of Computer Science zu beschreiben (Atteslander 2010, 

S. 164 f. ; Döring und Bortz 2016, S. 420 f. ; vgl. Schneider und Mühling 2017). Dies hätte auch 

bezüglich zentraler Begriffe für die Informatik im Primarbereich erfolgen können. Der direkte Ein-

fluss des Forschers auf die Begriffe wäre damit gemindert worden. Jedoch zeigen die Transkripte, 

dass unterschiedliche GI-Kompetenzbereiche von den Lehrpersonen herausgegriffen und be-

schrieben wurden, sodass die Lehrpersonen also die Möglichkeit hatten, eine Auswahl zu treffen 

und ihr Vorwissen zur Informatik in der Grundschule einzubringen. Insbesondere den Lehrperso-

nen, die der mediengeprägten Sichtweise zugeordnet werden können, fehlten bekannte Begriffe 

aus der Medienbildung, wie bspw. „Medien“, „digitale Medien“ oder „Neue Medien“. Ein alter-

nativer Zugang wäre hier gewesen, keine Begriffe vorzugeben. Jedoch wäre der Bezug zu den 

Forschungsfragen dann wiederum gesunken, sodass der Bezug zur Informatik nicht zwangs-

weise hergestellt worden wäre. Die fehlenden Kenntnisse einer informatischen Fachsprache 

führten somit dazu, dass hier die GI-Inhalts- sowie Prozessbereichen zur Auswahl gestellt wur-

den: Während einige Begriffe, bspw. „Algorithmen“, für einige Lehrpersonen einen hohen 

Wiedererkennungswert hatten, hatten andere Lehrpersonen Probleme, ihre Vorstellungen zu ver-

balisieren und explizieren. Die Auswahlmöglichkeiten kam den Lehrpersonen daher entgegen 

und ermöglichte die Verbalisierung von Vorstellungen. 

Die Auswertung der Interviewtranskripte erfolgte stets mit Blick auf die hinter den Aussagen der 

Lehrpersonen liegenden Vorstellungen, Konzepte, Wünsche, Erfahrungen, Einstellungen und 

Hoffnungen. Dennoch wird aus der Tatsache, dass die Datenauswertung durch den Forscher 

durchgeführt wurde, deutlich, dass die Interpretation der Transkripte auch ein Maß an Individu-

alität und Einflussnahme des Forschers enthält. Hierbei ist bspw. zu hinterfragen, ob 

Äußerungen von einzelnen Lehrpersonen zu stark verallgemeinert oder überinterpretiert wurden. 

Daher wurde stets bedacht, bedeutende Vorstellungen oder Konzepte anhand eines Vergleichs 

von Transkripten aufzuzeigen. Die Sichtweisen der Lehrpersonen wurden dabei stets in den Vor-

dergrund gestellt. Darüber hinaus sollte durch die Zuordnung von exemplarischen Lehrpersonen 
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zu Sichtweisen auf Informatik auch deutlich gemacht werden, dass diese ihre jeweiligen Sicht-

weisen haben, die auch von denen des Forschers abweichen können. Grundsätzlich muss jedoch 

stets davon ausgegangen werden, dass auf die Vorstellungen der Lehrpersonen meist durch den 

Forscher geschlossen (infered) werden musste (Pajares 1992, S. 326, Punkt 15 ; Fives und Buehl 

2012, S. 474). Hier hätte das Datenmaterialien durch andere Forscher analysiert werden können, 

deren Interpretation dann mit der des Forschers verknüpft werden könnte (siehe Helfferich 2011, 

S. 156). Während dies bspw. bei der qualitativen Inhaltsanalyse (QDA) nach Mayring über die 

Interrater-Reliabilität (siehe Mayring 2015) stattfinden kann, existiert für die Grounded Theory 

(GT) kein solches standardisierte Verfahren, welches zudem zeitökonomisch durchführbar 

wäre84. Dies gilt insbesondere für die implizit-unbewussten Lehrervorstellungen, für die lediglich 

Beobachtungsprotokolle aus den Hospitationen vorliegen, welche wiederum nur vom Forscher 

ausgewertet und interpretiert wurden. 

15.1.3 Methodische Kontrolle über intersubjektive Nachvollziehbarkeit 

Mit diesem Gütekriterium wird, Helfferich hat es weitestgehend von Steinke übernommen (vgl. 

Helfferich 2011, S. 156), „[…] die Voraussetzung für die Bewertung der Forschung durch Dritte 

geschaffen. Dazu dient in erster Linie die Dokumentation des Vorgehens, was ein für qualitative 

und quantitative Forschung übergreifendes Kriterium ist […].“ (Steinke 2007, S. 186). 

Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit wurde zunächst durch die Nutzung standardisierter Ver-

fahren, falls diese vorhanden und gegenstandsangemessen waren, erreicht. Dazu zählt zunächst 

die Nutzung des Prozessmodells nach  Euler 2014, über das die Entwicklung der Unterrichtsbau-

steine in einem Design-Based Research-Ansatz, obwohl individuell, dennoch nahvollziehbar 

gemacht wird. Auch die Anwendung des SPSS-Prinzips nach Helfferich und die Pilotierung des 

Leitfadens dienen u. a. dazu, die Entstehung des Interviewleitfadens nachvollziehbar zu gestal-

ten. Für die Pilotierung wurde zudem festgehalten, welche Ursachen und Entscheidungen dazu 

führten, dass der finale Interviewleitfaden sich vom vorläufigen Leitfaden unterschied. Auch für 

die Transkription und Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung der Interviews wurde auf stan-

dardisierte Verfahren zurückgegriffen, was wiederum auch der Nachvollziehbarkeit dient. Hier 

muss das Gütekriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit in der Entscheidung für die 

Nutzung des Transkriptionsregelsets Talk in Qualitative Social Research (TiQ) nach Bohnsack, 

Przyborski und Schäffer 2010 und dessen Adaption eingeschränkt werden: Obwohl zahlreiche 

Regeln übernommen und genutzt wurden, stellten sich einige Regeln nach einer ersten Testtran-

skription als nicht sinnvoll heraus. Anstatt das System zu adaptieren, hätte hier eine 

Testtranskription mit einem anderen System erfolgen müssen. So hätte ggfs. ein System identi-

fiziert werden können, welches vollumfänglich den Anforderungen, für die im 

Forschungsvorhaben entstanden Interviews genügt hätte und ohne Adaption hätte genutzt wer-

den können. Durch die Adaption des Sets von Bohnsack et al. ist es nun notwendig, das Regelset 

den Transkripten stets beizufügen, anstatt auf ein bestehendes System zu verweisen. Dies er-

schwert es Dritten, die Transkripte zu analysieren und auszuwerten. Die Auswertung der 

Transkripte fand über die Software MAXQDA statt, welche weite Verbreitung innerhalb der soge-

nannten qualitativen Forschung aufweist und besonders in den Sozial- und 

 
84 Einen Vergleich der QDA und GT nehmen bspw. Cho und Lee 2014 vor. 
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Gesellschaftswissenschaften Anwendung findet. Zudem existieren Möglichkeiten des Exports 

der Transkripte in andere Formate. Somit ist eine Einsicht in den Datenbestand problemlos mög-

lich. Über die Memos wurden Gedankengänge und Überlegungen des Forschers festgehalten, 

sodass Entscheidungen bei der Kodierung nachvollzogen werden können. Auch die Nutzung von 

In-Vivo-Codes erlaubt es anderen Forschern, die Codes auf konkrete Aussagen oder Handlungen 

der Interviewten bzw. auf Überlegungen des Forschers zurückzuführen. 

15.2 Grounded Theory nach Charmaz 

Die Grounded Theory (GT), häufig als Methodologie oder Forschungsstil bezeichnet, bildete die 

Grundlage für den Erkenntnisgewinn in diesem Forschungsvorhaben. Seit ihrer „Entdeckung“ 

durch Glaser und Strauss hat sie sich in verschiedene, teils konkurrierende, Entwicklungslinien 

aufgespalten. Jedoch haben all diese Weiterentwicklungen und Auslegungen im Kern die Idee 

und den Ansatz verankert, dass aus der Erhebung und Auswertung von Daten in einem zyklischen 

Prozess sich sukzessive eine Theorie entwickelt, mit der das zu untersuchende Forschungsfeld 

erschlossen und erklärt werden kann (vgl. Kenny und Fourie 2015, S. 1286, Abbildung 4). Diese 

Theoriebildung erfolgt nicht nach strikten Regeln, sondern wird für jedes Forschungsfeld spezi-

fisch neu festgelegt und stellt somit einen einmaligen, nicht wiederholbaren Prozess dar. 

Dennoch müssen Rahmenbedingungen geschaffen und Leitlinien beachtet werden, um diese 

Theoriebildung zu ermöglichen. Deren Missachtung würde dazu führen, dass die entwickelte 

Theorie nicht in der Lage ist, die Frage „What’s going on?“ bezüglich eines Forschungsfeldes im 

Kern zu beantworten. Anders als Helfferich erläutert Charmaz die von ihr ausgewiesenen Güte-

kriterien (criteria) – credibility, originality, resonance, usefulnes – nicht, sondern nennt 

Fragestellungen, welche sie unter diesen Kriterien subsummiert (siehe Charmaz 2006, S. 182 f.). 

15.2.1 Glaubwürdigkeit (Credibility) 

„Has your research achieved intimate familiarity with the setting or topic?“85 

Durch die Entwicklung des Interviewleitfadens unter der Prämisse der freien Meinungsäußerung 

durch die Lehrpersonen sowie der Mitbestimmung des Gesprächsverlaufs durch diese, fanden 

die Interviews überwiegend ungezwungen statt und die Gesprächsatmosphäre war freundlich 

und offen. Ein Vergleich der Interviews zeigt, dass die Gesprächsverläufe sich teils unterschie-

den und die Lehrpersonen die Möglichkeit hatten, spezifische Themen anzusprechen. Teils 

wurden vom Interviewer Aussagen der Interviewten herausgestellt und in den Gesprächsfokus 

gerückt. Dies geschah jedoch individuell und führte nicht dazu, dass vom Interviewer über meh-

rere Interviews ein Fokus gesetzt wurde. Darüber hinaus wurde in nur wenigen Fällen von dem 

Interviewer lenkend in den Gesprächsverlauf eingegriffen. Dies war bspw. der Fall, wenn Redun-

danzen im Gesprächsverlauf deutlich wurden oder, wenn den Interviewten ein Thema 

Unbehagen bereitete. Die vier herausgestellten Sichtweisen auf Informatik – mediengeprägt, 

mathematisch, gestaltungsgeprägt, gesellschaftlich – verdeutlichen die Möglichkeit der freien 

Explikation durch die Lehrpersonen. Erneut einschränkend muss die Leitfrage vier beurteilt wer-

den: Die Offenheit der Lehrpersonen nahm bei dieser Frage erkennbar ab und die Möglichkeit, 

 
85 Diese und die nachfolgenden Zwischenüberschrift(en) sind aus Charmaz 2006, S. 182 f. entnommen. 
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in der abschließenden Frage weitere Themengebiete anzusprechen, wurde nur von wenigen Lehr-

personen wahrgenommen. Wie oben erläutert ist es möglich, dass die Offenheit der 

Lehrpersonen durch die Leitfrage vier, welche die Lehrpersonen als Prüfungsfrage empfanden, 

gehemmt wurde. Hier musste abgewogen werden, inwieweit die Ergebnisse der Leitfrage vier 

zum Erkenntnisgewinn beitragen können und somit für die „Entdeckung“ der Grounded Theory 

relevant sind. Durch den Bezug zu spezifischen Prozess- und Inhaltsbereichen konnte u. a. auf 

die Sichtweisen geschlossen werden. So zeigte sich, dass die Lehrpersonen, die zur mathemati-

schen Sichtweise zugeordnet werden können, sehr stark den Inhaltsbereich ALGORITHMEN 

ansprachen. Die hohe Bedeutung der Algorithmik für diese Lehrpersonen wäre ohne den Bezug 

zum Inhaltsbereich nicht ausgeschärft worden. Für andere Lehrpersonen, bspw. der medienge-

prägten Sichtweise, waren die Inhaltsbereiche hingegen weniger bedeutsam. Sie konnten ihre 

Sichtweise über die Nennung von Soft- und Hardwarekomponenten sowie Produktbezeichnun-

gen äußern. Zudem wurde ihnen kein Begriff angeboten, da der Medienbegriff nicht Teil der GI-

Inhaltsbereiche ist und der Inhaltsbereich INFORMATIKSYSTEME nicht bekannt war. Die Fokussie-

rung auf die GI-Inhaltsbereiche INFORMATION UND DATEN sowie INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT 

innerhalb der gestaltungsgeprägten bzw. gesellschaftlichen Sichtweise sprechen jedoch dafür, 

diese Frage als bedeutsam anzusehen. Dennoch bleibt festzuhalten, dass Leitfrage vier die Of-

fenheit der Lehrpersonen am stärksten eingrenzte und deshalb am wenigsten Möglichkeiten bot, 

die eigenen Ansichten und Vorstellungen zu explizieren. 

„Are the data sufficient to merit your claims? Consider the range, number, and depth of 

observations contained in the data.“ 

Die gewonnenen Daten und deren „Wert“ können nicht rein auf die Anzahl der geführten Inter-

views reduziert werden. Der Vergleich der im Interviewakquisebogen erhobenen Daten zeigt, 

dass die Lehrpersonen unterschiedliche Biografien haben und bei der Auswahl der Lehrperso-

nen auch darauf geachtet wurde, diese Bandbreite einzufangen. Dies betrifft bspw. die 

Berufserfahrung der Lehrpersonen. So sahen sich Lehrpersonen aufgrund ihres Alters und das 

Aufwachsen zu einer Zeit, als Informatiksysteme noch nicht Teil jedes Haushalts waren, teilweise 

als Informatik-Outsider. Teils sahen sie sich aber durch persönliches Engagement als informa-

tikaffin an und grenzten sich selbst gegenüber den Informatik-Outsidern im Kollegium, Familien- 

oder Freundeskreis ab. Es muss jedoch festgehalten werden, dass die geografische Einengung 

auf Schulen im Regierungsbezirk Münster (NRW) dazu führte, dass gewisse biografische Episo-

den der Lehrpersonen ähnlich verliefen. Dies bezieht sich bspw. auf die erste 

Lehrerbildungsphase an der Hochschule. Eine Vielzahl, dies wurde jedoch nicht systematisch 

erhoben, studierte an der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster und besuchten eines der 

Studienseminare86 im Regierungsbezirk Münster (Bocholt, Gelsenkirchen, Münster, Recklingha-

usen, Rheine). Die Grounded Theory ist somit auf die „Geschichten“ dieser Personenkreise 

beschränkt. Weitere Interviews, bspw. außerhalb des Regierungsbezirks Münsters oder des Bun-

delandes NRW, würden wahrscheinlich weitere Zugänge eröffnen.  

 
86 In NRW werden diese als Zentren für schulische Lehrerbildung (ZfsL) bezeichnet. 
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„Have you made systematic comparisons between observations and between categories?“ 

Die Auswertung der Interviewtranskripte anhand des Kodierschemas der Grounded Theory nahm 

verschiedene Ziele in den Fokus: Es fand einerseits eine induktive Bildung von Codes statt, die 

aus den Daten heraus erfolgte und bedeutsame Aussagen der Lehrpersonen identifizierte und 

aufgriff. Häufig konnten hierfür Aussagen der Lehrpersonen direkt in Codes übersetzt werden (In-

Vivo-Codes). Über die axiale Kodierung fand ein Vergleich der Codes über die Interviews hinweg 

statt. Erkenntnisse aus einem Interview oder mehreren Interviews wurden auf sämtliche Inter-

views übertragen und es wurde geprüft, ob sich hinter Codes zentrale Konzepte verbargen. 

Zudem wurden solche Konzepte anhand neuer Interviews genauer überprüft. Über die selektive 

Kodierung fand eine weitere Abstraktion statt, um zentrale Konzepte zu bündeln, welche der Ent-

deckung der Grounded Theory dienten. Eine weitere Bedeutung nahmen hierbei die Memos ein, 

welche Ideen, Beobachtungen und Gedanken des Forschers widerspiegelten. Einschränkend 

muss wiederum angemerkt werden, dass das Prinzip des theoretischen Samplings nicht strin-

gent verfolgt werden konnte (siehe Abschnitt 5.3). Teils mussten Interviews mit geringem 

zeitlichem Abstand durchgeführt werden, sodass mehr Zeit für den Kodierprozess benötigt wor-

den wäre, um mögliche zentrale Konzepte auch direkt in den Interviews beobachten zu können. 

„Do the categories cover a wide range of empirical observations?“ 

Bei der Entwicklung von Codes, Kategorien und auch der Grounded Theory selbst wurde darauf 

geachtet, dass diese sich nicht nur auf eine spezifische, möglichweise informatikaffine Gruppe 

von Lehrpersonen beschränken. Es wurden auch keine Transkripte von der Analyse ausgenom-

men. Besonders Sabrina, aber auch Tim und Jana äußerten sich eher verhalten und kurz zu 

Fragen, die andere Lehrpersonen viel offener und interessierter aufgriffen. Insbesondere bei 

Sabrina war zu vermuten, dass der Wunsch auf Einsicht in die didaktisch-methodischen Hand-

reichungen der Unterrichtsbausteine ihre primäre Motivationsquelle zur Beteiligung am 

Interview darstellte und das Interview folglich zeitökonomisch durchgeführt werden sollte. Ob-

wohl keines der Interviews mit Lehrpersonen geführt werden konnte, welche Informatik in der 

Grundschule sehr kritisch entgegenstehen, ist somit dennoch eine motivationale Bandbreite zu 

erkennen. Lehrpersonen wie David oder Barbara hatten eine hohe Bereitschaft, sich den gestell-

ten Fragen zu widmen und auch intensiv die eigene Perspektive darzulegen und zu reflektieren. 

Eine zeitliche Einschränkung erfolgte nicht, sondern die Interviews sollten die Bereitschaft der 

Interviewten widerspiegeln. Diese lässt sich sicherlich nicht nur auf eine zeitliche Komponente 

reduzieren. So konnten Lehrpersonen mit einer mathematischen Sichtweise auf Informatik diese 

weitaus kürzer explizieren, auch mit Bezug zum Lehrplan, als Lehrpersonen der gesellschaftli-

chen Sichtweise. 

„Are there strong logical links between the gathered data and your argument and analysis?“ 

Die Entdeckung und Ausarbeitung der Grounded Theory in diesem Forschungsvorhaben ist ein 

individueller und nicht reproduzierbarer Prozess (Atteslander 2010, S. 131 mit Bezug zum 

Interaktionismus; Charmaz 2006, S. 175). Deshalb sollte sichergestellt werden, dass zwischen 

diesen nicht reproduzierbaren Daten und den daraus entwickelten Schlussfolgerungen eine lo-

gische Verknüpfung besteht. Wichtig ist hierbei, dass nicht einzelne Aussagen überbewertet 

oder als exemplarisch eingestuft werden. Um dies sicherzustellen, wurde nicht auf bestehende 
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Kategoriensysteme (bspw. Bender 2016, S. 75) zugegriffen. Zudem wurden mehrere Systemati-

ken von Lehrervorstellungen, sowohl theoretischen als auch empirischen Ursprungs, 

herangezogen. Hierdurch sollte vermieden werden, dass mögliche Bereiche informatikbezoge-

ner Vorstellungen von Lehrpersonen vorab ausgeschlossen wurden, welche dennoch relevant 

sein könnten. In der Arbeit wurden zahlreiche Textstellen aus den Transkripten herangezogen 

und teils miteinander verglichen. Sobald spezifische Textpassagen Rückschlüsse auf zugrunde-

liegende Vorstellungen oder gar zentrale Konzepte zuließen, wurden Vergleiche angestellt, um 

festzustellen, ob kontrastierende oder vergleichbare Aussagen bei anderen Interviewten erkenn-

bar waren. Die Ergiebigkeit der Interviews stellt hierbei jedoch ein Problem dar. Insbesondere 

die Lehrpersonen, welche sich zeitlich sehr intensiv den einzelnen Interviewfragen widmeten, 

bieten mehr Raum für die Analyse. Andere Lehrpersonen hingegen waren an der Beantwortung 

einzelner, teils sämtlicher Fragen, weniger motiviert. Hier war ein Vergleich teils schwierig, was 

folgende Aussage verdeutlichen soll: 

Informatikunterricht noch keine Gedanken gemacht. //Mhm// 

[Sabrina, IGS_20171017, 02:27] 

Die Aussagen dieser Lehrpersonen haben weniger Anteil an der Grounded Theory und auch an 

den Überlegungen und der Analyse des Forschers. Helfferichs Anmerkungen zu „kargen“ Inter-

views stellen als Ursache maßgeblich heraus, dass die Bereitschaft zur „Diskursivierung“ unter 

gewissen Personen-, Bezugs- und Gesellschaftsgruppen geringer sei als unter Wissenschaftle-

rinnen und Wissenschaftlern (Helfferich 2011, S. 153 f.). Dies scheint jedoch für Lehrpersonen, 

insbesondere innerhalb der Grundschule, nur unzureichend zuzutreffen. Auch auf die Tatsache, 

dass der Interviewer nicht Teil einer gewissen Gruppe ist, in der eine mangelnde Dialogbereit-

schaft besteht, scheint kein zufriedenstellender Erklärungsansatz zu sein. Die meisten 

interviewten Grundschullehrpersonen nahmen eher eine interessierte Rolle ein und nahm den 

Forscher als Experten im Bereich der informatischen Bildung war. Ob der Erklärungsansatz des 

mangelnden Interesses am Interview tatsächlich zutrifft, kann anhand der vorliegenden Daten 

nicht geklärt werden. 

„Has your research provided enough evidence for your claims to allow the reader to form an 

independent assessment- and agree with your claims?“ 

Es wurden verschiedene Maßnahmen ergriffen, um Leserinnen und Lesern dieser Arbeit zu er-

möglichen, eigene Schlüsse zu ziehen und die Ergebnisse und Interpretation des Forschers 

kritisch zu hinterfragen. Einerseits wurde von Beginn an bei der Entwicklung des Forschungsde-

signs darauf geachtet, dass die zugrundeliegenden Entscheidungen dargelegt werden. Dies 

betrifft zunächst die Ausgestaltung des Forschungsprozesses selbst. Zudem wurden wichtige 

Schritte und Phasen anhand distinkter Regelsets, soweit dies möglich war, systematisiert und 

teils formalisiert. Diejenigen Teile des Forschungsprozesses, die höchst individuell und nicht re-

produzierbar sind, hierzu zählt die Analyse und Kodierung der Interviewtranskripte, wurden mit 

Memos versehen. Die Leserinnen und Leser sollen hierüber die Möglichkeit erhalten, die Ent-

scheidungsprozesse des Forschers nachzuvollziehen und sich ihnen entweder anschließen oder 

sie hinterfragen zu können. Vereinzelt muss jedoch kritisiert werden, dass Aussagen auf persön-

liche Gespräche mit Lehrpersonen bezogen sind, welche nicht durch Daten belegt werden 
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können. Dazu zählt bspw. die weitere Entwicklung des Vorstellungssystems von Carla. Diese Ent-

wicklung ist für die Leserinnen und Leser möglicherweise nachvollziehbar, sie haben jedoch 

nicht die Möglichkeit, die Prozesse und Daten einzusehen, die den Forscher zur Erkenntnis kom-

men ließen, dass Carla weiterhin vom unplugged-Ansatz angetrieben wird oder, dass sie noch 

immer bemüht ist, die Rolle von Informatiksystemen in ihrem Informatik-Vorstellungssystem zu 

verankern. So entstammen die entsprechenden Daten teils ihren Aussagen oder Handlungen 

während der Unterrichtshospitation. 

15.2.2 Originalität (Originality) 

„Are your categories fresh? Do they offer new insights?“ 

Eine Systematisierung von Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und zum 

Informatikunterricht, wie sie in Abschnitt 6.8 (Kategoriensystem) erfolgte, lag bislang noch nicht 

vor. Noch nicht bekannt war bspw., dass sich Vorstellungen zur Informatik von Lehrpersonen 

auch dann auf den Informatikunterricht beziehen, wenn dieser nicht in der Sekundarstufe I 

und/oder II gewählt wurde. Wenig überraschend ist hingegen die Tatsache, dass die Verortung 

von Informatik in der Lebens- und Alltagswelt von Schülerinnen und Schülern einen hohen Stel-

lenwert bei den Lehrpersonen einnimmt, da bereits vorherige Arbeiten hierauf hindeuteten. Auch 

bei den Sichtweisen war bislang ungeklärt, ob Grundschullehrpersonen informatische Bildung 

und Medienbildung lediglich als Synonyme verstehen und inwiefern heterogene Informatikbio-

grafien existieren. Hier zeigte sich mit den vier Sichtweisen auf Informatik, dass durch zahlreiche 

Ursachen die Sichtweise auf Informatik geprägt wird. Bezüglich der Konzepte konnte an beste-

hende Ergebnisse und Erkenntnisse angeknüpft werden. Hierzu zählen die von Knobelsdorf 

aufgedeckte Insider-Outsider-Dichotomie, das von Schulte aus der Technikphilosophie transfe-

rierte Konzept der dualen Natur digitaler Artefakte oder die von Puhlmann aufgezeigten 

Kompetenzklassen, welche von Humbert und Losch in aktuellen Veröffentlichungen als „Dimen-

sionen informatischen Denkens und Handelns“ bezeichnet werden (Puhlmann 2003, S. 138; 

Puhlmann 2004, S. 3 f. ; Schulte 2008; Knobelsdorf 2011 ; Humbert und Losch 2019, Folie 13). 

Neu ist hingegen, dass der Medienbegriff für die Lehrpersonen scheinbar dazu dient, fehlende 

Fachlichkeit im Bereich der Informatik zu kompensieren. Der Gestaltwechsel als Ursache zur Bil-

dung eines neuen Vorstellungssystems ist im Bereich mathematischer oder 

naturwissenschaftlicher Vorstellungssysteme bereits seit längerem bekannt. In der Fachdidaktik 

Informatik hingegen lässt sich dieser Ansatz erst rudimentär, hauptsächlich in der Schülervor-

stellungsforschung, finden. 

„Does your analysis provide a new conceptual rendering of the data?“ 

Die zugrundeliegenden Daten wurden im Rahmen dieses Forschungsvorhabens generiert. Ein 

Vergleich mit vorherigen Analysen dieser Daten ist also nicht möglich. Es wurde versucht, den 

Forschungsprozess an die spezifischen Forschungsfragen dieses Forschungsvorhabens anzu-

passen und nicht lediglich den Prozess aus vergleichbaren Untersuchungen zu übernehmen. 

Dennoch wurden Arbeiten herangezogen (vgl. Knobelsdorf 2011 ; Müller 2017), die auf dem For-

schungsstil der Grounded Theory basieren, und es wurden zielführende Ausschnitte des 

Forschungsprozesses übernommen und ggfs. adaptiert. Unterscheiden lässt sich der For-

schungsprozess dieses Vorhabens von den genannten dadurch, dass mit dem Design-Based 

Research-Ansatz und dem Zugriff auf das Prozessmodell nach Euler ein Spezifikum eingebracht 
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wurde, um über die Unterrichtsbausteine einerseits auf die implizit-unbewussten Vorstellungen 

zuzugreifen und andererseits einen ersten Zugang zur Veränderbarkeit und zur möglichen Be-

ständigkeit bzw. Resilienz von informatikbezogenen Lehrervorstellungen zu erhalten. Auch die 

Entwicklung der Unterrichtsbausteine stellt ein Differenzierungsmerkmal zu den genannten Ar-

beiten dar und war einer der Ursachen, weshalb die Grounded Theory nicht als alleiniger 

theoretischer Rahmen dieser Arbeit fungieren konnte. 

„What is the social and theoretical significance of this work?“ 

Lehrpersonen sind Expertinnen und Experten für ihre jeweiligen Unterrichtsfächer. Dies umfasst 

fachliche, didaktische und fachdidaktische Aspekte. Darüber hinaus existieren jedoch Wissen 

und Vorstellungen zu vielen anderen Domänen, die auf den Unterricht Einfluss nehmen können. 

Diese Arbeit konnte aufzeigen, dass dies auch für den Bereich der Informatik der Fall ist und die 

Lehrpersonen keineswegs als blank slate (siehe Einleitung) angesehen werden sollten. Für die 

Interaktion mit Grundschullehrpersonen, bspw. bei Fortbildungen zur Informatik in der Grund-

schule, sollte diese Erkenntnis Beachtung finden. Hieraus ergibt sich eine Wertschätzung der 

Lehrpersonen und ihrer individuellen Erfahrungswelt zur Informatik. Auf theoretischer Ebene 

muss hervorgehoben werden, dass die Auseinandersetzung mit Lehrervorstellungen im Allge-

meinen und informatikbezogenen Lehrervorstellungen im Speziellen ein lohnendes und 

verantwortungsvolles Forschungsfeld für die Fachdidaktik Informatik darstellt: Es zeigt sich ei-

nerseits, dass bereits benachbarte Fachdidaktiken und die Bildungswissenschaften sich mit 

dem Feld der Lehrervorstellungsforschung auseinandersetzten. Es wurde aber auch deutlich, 

dass die Fachdidaktik Informatik sich diesem Desiderat annimmt und bereits zu bedeutsamen 

Erkenntnissen gelangen konnte (vgl. Bender 2016). 

„How does your grounded theory challenge, extend, or refine current ideas, concepts, and 

practices?“ 

Die in diesem Forschungsvorhaben entwickelte bzw. entdeckte (in der Terminologie Glasers und 

Strauss) Grounded Theory bringt drei Elemente in die Forschung der Fachdidaktik Informatik ein, 

die bislang keinen oder nur geringen Stellenwert hatten. Zum Ersten ist dies die Erkenntnis, dass 

Grundschullehrpersonen über bestehende Vorstellungen zur Informatik verfügen. Diese Vorstel-

lungen sind heterogen und in verschiedenen biografischen Zeitabschnitten, verschiedenen 

Lebensabschnitten und verschiedenen Bereichen begründet. Das Alter der Lehrpersonen, aber 

auch ihr Geschlecht, spielen eine Rolle für die gewonnenen Vorstellungen zur Informatik und 

zum Informatikunterricht. Jedoch spielen auch der Kontakt bzw. empfundene Kontakt mit Infor-

matiksystemen eine Rolle sowie das Verständnis für die Aufgaben und Herausforderungen 

zukünftiger Generationen. Zum Zweiten ist dies der Prozess der Entwicklung der Unterrichtsbau-

steine. Dieser wurde ausgeschärft und eignete sich einerseits dazu, die Lehrpersonen bei der 

Entwicklung von Informatikunterricht früh zu beteiligen und andererseits dazu, ein Instrument 

bereitzustellen, um Informatikunterricht zu initiieren, zu beobachten und zu evaluieren. Auch die 

Hürden des Prozesses wurden aufgezeigt. Hierzu zählt bspw. die starke zeitliche Einbindung der 

Lehrpersonen an ihren jeweiligen Schulen und die lange Dauer, die zwischen den einzelnen Ent-

wicklungsschritten der Bausteine existiert. Zum Dritten wird in der Grounded Theory deutlich, 

dass Vorstellungen von Lehrpersonen zur Informatik änderbar sind. Sie gibt auch Hinweise da-

rauf, mit welchen Mitteln Änderungen initiiert werden können, zeigt jedoch zugleich, dass 
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Beständigkeit und Resilienz innerhalb des informatikbezogenen Vorstellungssystems vorhan-

den sein können. Diese stellen eine große Herausforderung dar, falls sie fachlichen 

Vorstellungen oder Kenntnissen widersprechen. Zwar bestand kein starkes Vorkommen solcher 

Beständigkeiten bzw. Resilienzen innerhalb der Stichprobe, dies kann jedoch bei anderen Lehr-

personen jedoch eintreten. Die Grounded Theory verdeutlicht, dass Vorstellungen von 

Lehrpersonen auch ohne eine deduktive Bildung von Kategorien untersuchbar sind. Sie stellt 

somit einen gewissen Gegenpol zur Arbeit von Bender dar (Bender 2016). 

15.2.3 Resonanz (Resonance) 

„Do the categories portray the fullness of the studied experience?“ 

Das Kategoriensystem, die Konzepte sowie die Sichtweisen der Lehrpersonen sind Produkte der 

drei Phasen des Forschungsvorhabens, in denen (1) die Eingangsinterviews stattfanden, (2) die 

Unterrichtsbaustein durch die Lehrpersonen selbstständig unterrichtet und (3) die Abschlussin-

terviews geführt wurden. Insbesondere die erste Phase war Grundlage für die Entwicklung des 

Kategoriensystems. Auf Basis der Transkripte und der von den Lehrpersonen angesprochenen 

Themenbereiche wurde dieses induktiv entwickelt. Teils wurden solche Kategorien auch durch 

die Leitfragen zu einem gewissen Grad vorgegeben. Ein Beispiel stellt der Lebensweltbezug zur 

Informatik von Schülerinnen und Schülern in der Grundschule dar. Jedoch wurden auch selbst-

eingebrachte Gesprächsthemen durch die Interviewten eingebracht und hieraus ggfs. Kategorien 

entwickelt. Zwei Kritikpunkte müssen hierbei in Bezug auf Charmaz oben zitierter Fragestellung 

geäußert werden. Einerseits entstand Erfahrung (experience) auch außerhalb der drei zuvor skiz-

zierten Phasen. Dazu zählt bspw. die Entwicklung der Unterrichtsbausteine im bottom-up-

Verfahren mit Unterstützung einiger, freiwillig am Projekt teilnehmenden Lehrpersonen. Dazu 

zählen jedoch ebenso die Gespräche mit den Lehrpersonen außerhalb der Interviews sowie die 

Diskussion mit dem Kollegium im Rahmen der Vorstellung und Präsentation des Projekts IGS. 

Diese Interaktionen wurden nicht in das zu Anfang entwickelte Forschungsdesign integriert, teils 

waren sie auch nicht intendiert. Erkenntnisse hätten aus diesen Phasen über Gesprächs- oder 

Erinnerungsprotokolle festgehalten werden können. Diese hätten wiederum als zusätzliches Da-

tenmaterial, neben den Interviewtranskripten, dienen können. Teils wurden vor oder nach 

Interviews bedeutsame Aussagen festgehalten und mittels Memos in den Datenbestand einge-

arbeitet. Dies geschah jedoch ad hoc und sobald der Forscher einer Situation eine Relevanz 

zuordnete. Hier hätten sämtliche Gespräche, auch während der Entwicklung der Unterrichtsbau-

steine, fixiert und in den Datenbestand integriert werden müssen, was jedoch einen hohen 

zeitlichen Aufwand erfordert hätte. Dennoch bleibt festzuhalten, dass die Grounded Theory auch 

auf den Erfahrungen und Ergebnissen der zweiten und dritten Phase basiert. Das Kategoriensys-

tem hingegen wurde primär durch die erste Phase bestimmt.  
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„Have you revealed both liminal87 and unstable taken-for-granted meanings?“ 

Im Forschungsvorhaben wurden beide Bedeutungsebenen einerseits beobachtet und anderer-

seits auch in die Datenauswertung aufgenommen. Der von Charmaz angesprochene 

Schwebezustand (Liminality) äußerte sich hierbei entweder durch die sich widersprechenden 

Vorstellungen innerhalb eines Vorstellungssystems, deren Zentralitäten teils noch nicht ausge-

handelt wurden, oder durch einen Wechsel von einem Vorstellungssystem zu einem anderen – 

bspw. bei der Lehrperson Carla. Beide Phänomene wurden innerhalb des Forschungsvorhabens 

aufgegriffen und fanden Beachtung sowie Eingang in die Datenanalyse und die Ergebnisse bzw. 

die Grounded Theory. Insbesondere dann, wenn die Lehrpersonen im Interview davon berichte-

ten, dass ihnen Zugänge zur Informatik im Unterricht neu erschlossen wurden, wurde auch 

versucht, ein Bezug zu vorherigen Vorstellungen herzustellen. Auch über eine Gruppenzugehö-

rigkeit oder den Ursachen des Übergangs von einer zu einer anderen Gruppe wurden Check-Up-

Fragen gestellt. Dies war bspw. der Fall, wenn sich Lehrpersonen aufgrund neuer Erfahrungen 

ihrer Bezugsgruppe den Informatik-Insidern zuordneten, zuvor aber davon ausgingen, dass sie 

und ihre Bezugsgruppe Informatik-Outsider waren. Sowohl die Ursachen für diesen Übergang 

wurden in den Fokus des Interviews genommen als auch Fragen nach geänderten Vorstellungen, 

die sich aus diesem Übergang ergaben. Hierbei zeigte sich, dass einige Lehrpersonen sich unsi-

cher bei dieser Zuordnung waren. Während sie im Vergleich zu Kolleginnen und Kollegen, 

insbesondere denjenigen mit längerer Berufserfahrung, sich eher als Insider wahrnahmen, nah-

men sie gegenüber den Schülerinnen und Schülern und auch dem Forscher eine diffuse 

Zuordnung vor. Viele sahen sich tatsächlich in einer Art Schwebezustand oder Übergangszu-

stand, in der die Zuordnung zu Insidern oder Outsidern je nach Kontext erfolgte. Dieser Aspekt 

scheint bislang kaum untersucht zu sein. So geht Knobelsdorf auf den Übergang (Transition) vom 

Nutzer (User) zum Gestalter (Creator) ein, es wird jedoch kein direkter Bezug zur Insider-Outsi-

der-Dichotomie hergestellt (Knobelsdorf 2011, S. 281). Auch die von Knobelsdorf 

herangezogene Arbeit von Crutzen nimmt nicht die Transition vom Benutzen (Use) und Entwerfen 

(Design) in den Fokus (Crutzen 2005, S. 11). Neben den Zwischenphasen werden ebenso Bedeu-

tungen, welche als vorgegeben (taken-for-granted) wahrgenommen werden, im 

Forschungsvorhaben berücksichtigt. Dies zeigt sich bspw. in der Begründung eines Informatik-

unterrichts durch die Ausstattung eines sogenannten Computerraums mit Informatiksystemen 

(siehe Abschnitt 7.4). Unstabile Bedeutungen, welche sich im Forschungsvorhaben durch vage 

Vorstellungen äußerten, konnten ebenfalls aufgezeigt werden. So war das Bild von Informatik 

für einige Lehrpersonen einzig an die Nutzung sogenannter digitaler Medien geknüpft. Welche 

Ziele die Disziplin Informatik verfolgt oder welche Kompetenzen im Informatikunterricht geför-

dert werden sollten, war ihnen oft unklar. Ein sicherlich lohnenswerter Zugang, der jedoch aus 

zeitlichen Gründen nicht vorgenommen werden konnte, wäre ein Gruppeninterview gewesen, in 

dem entweder zwei oder mehrere Lehrpersonen mit vagen Vorstellungen zur Informatik oder 

Lehrpersonen mit vagen und konkret ausgeprägten Vorstellungen zur Informatik interviewt wor-

den wären. Hier hätte die Frage gestellt werden können, ob die vagen Vorstellungen durch die 

 
87 Charmaz stellt keinen direkten Bezug zu van Genneps oder Turners Konzept der Liminality als 

Zwischenphase im Übergangsritus (rite de passage) eines Individuums von einem zu einem anderen 

sozialen Zustand/Stadium her (Gennep 1909 ; Turner 1964). Sie scheint liminal allgemein als 

Schwellenzustand zu verstehen. 
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konkreten Vorstellungen ausgeschärft werden oder, ob die Lehrpersonen mit vagen Vorstellun-

gen störend auf die konkreten Vorstellungen anderer Lehrpersonen einwirken. 

„Have you drawn links between larger collectivities or institutions and individual lives, when the 

data so indicate?“ 

Eine solche Verknüpfung, wie sie von Charmaz vorgeschlagen wird, wurde explizit nicht vorge-

nommen. Kern der Untersuchung war die individuelle Sichtweise der Lehrpersonen mit ihren 

spezifischen Vorstellungen und Biografien zu erheben. Aus den Interviews kann nicht geschlos-

sen werden, ob diese Sichtweisen und Vorstellungen sich auf größere Gemeinschaften (larger 

collectivities88) oder Einrichtungen (institutions) zurückführen lassen. Zwar zeigte sich, dass sich 

die Vorstellungen auf spezifische Bereiche systematisieren lassen und auch, dass die Entste-

hung der Vorstellungen auf spezifische Bereiche eingegrenzt werden könnte, dennoch stehen 

dahinter keine größeren Strukturen, die auf die Entstehung der Vorstellungen Einfluss hatten. 

Möglich wäre es hingegen, die Auswirkungen dieser Strukturen auf die Vorstellungen festzustel-

len. Über das Erfassen der besuchten Hochschulen und der Studienseminare wäre es durchaus 

möglich festzustellen, ob eine kollektive Prägung der Vorstellungen in Teilen auf diese Einrich-

tungen zurückgeführt werden kann. Hierfür würden jedoch zusätzliche Daten für das 

theoretische Sampling (Hochschulort, Hochschulwechsel, Studienseminarort etc.) benötigt, wel-

che über den Interviewakquisebogen nicht erhoben wurden. Teils lassen sich diese Daten den 

Interviews entnehmen, jedoch bezogen sich nicht alle Lehrpersonen auf diese Einrichtungen. 

„Does your grounded theory make sense to your participants or people who share their 

circumstances? Does your analysis offer them deeper insights about their lives and worlds?“ 

Die Durchführung des Forschungsvorhabens und die damit verbundene Entwicklung (Entde-

ckung) der Grounded Theory zielte in erster Linie darauf ab, ein zuvor identifiziertes 

Forschungsdesiderat zu beforschen und der Fachdidaktik Informatik die Ergebnisse dieser For-

schung zur Verfügung zu stellen. Die Frage, inwieweit mit der Grounded Theory den 

Teilnehmerinnen und Teilnehmern tiefere Einsichten (deeper insights) in ihre Lebenswelt gege-

ben werden können, war nicht primäres Ziel des Forschungsvorhabens, des Forschungsdesigns 

sowie der Forschungsfragen. Jedoch lassen sich den Implikationen und dem Ausblick der Arbeit 

Aspekte entnehmen, die der von Charmaz formulierten Fragestellung zum Gütekriterium „Reso-

nanz“ zugeordnet werden können. Die Ausgestaltung von zukünftigen Fortbildungskonzepten 

zur Informatik in der Grundschule, welche die bestehenden Vorstellungen von Grundschullehr-

personen berücksichtigen, soll auch dazu dienen, die Wirksamkeit solcher Fortbildungen für die 

Lehrpersonen zu erhöhen. Hiervon profitiert einerseits die Fachdidaktik Informatik, da Fortbil-

dungen effektiver gestaltet werden können und die Bereitschaft der Lehrpersonen zur Teilnahme 

an fortfolgenden Fortbildungen erhöht werden kann. Für die Lehrpersonen sollen die Fortbildun-

gen andererseits eine Wertschätzung ihrer Voraussetzungen und Vorstellungen darstellen. 

Durch die Beachtung dieser individuellen Merkmale ist davon auszugehen, dass die Lehrperso-

nen die Wertschöpfung ihrer Individualität positiv wahrnehmen und die Fortbildungen mit 

 
88 Die Bezeichnung „larger collectivities“ birgt sprachliche Probleme, welche sich auch in der deutschen 

Übersetzung äußern. Einerseits ist zu diskutieren, ob es einen Plural geben kann. Auch ist die Frage, 

ob ein Vergleich von collectivities erfolgen kann. Aus diesen Gründen wurde collectivities mit 

„Gemeinschaften“ und nicht „Gesamtheiten“ übersetzt. 
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positiven Einstellungen verknüpfen. Dennoch muss konstatiert werden, dass es sich hierbei um 

periphere Begleiterscheinungen handelt. Die von Charmaz formulierte Fragestellung steht nicht 

explizit im Fokus dieser Arbeit. 

15.2.4 Brauchbarkeit (Usefulness) 

„Does your analysis offer interpretations that people can use in their everyday worlds?“ 

Die primäre Nutzbarkeit dieses Forschungsvorhabens und die daraus resultierenden For-

schungsergebnisse gliedern sich, wie im Abschnitt 17 (Implikationen) dargelegt, in drei 

Bereiche. (1) Zunächst soll für die fachdidaktische Forschung ein Einblick in die Informatik-Welt 

von Grundschullehrpersonen gegeben werden. Dieser Einblick erlaubt es der Forschung, in zu-

künftigen Forschungen gezielt auf die individuellen Voraussetzungen der Lehrpersonen 

einzugehen und auf diese Bezug zu nehmen. Eine organischere Kommunikation zwischen For-

scherinnen und Forschern und Lehrpersonen wird somit gefördert, was zu weniger 

Missverständnissen führen würde. Dies führt auch für die Grundschullehrpersonen zu einer Ver-

besserung der Erfahrung mit und der Arbeit in Fortbildungen, da ihre Perspektive berücksichtigt 

wird. (2) Auch für die Bildungspolitik und -administration ist zu hoffen, dass sich eine zuneh-

mende Zufriedenheit von Lehrpersonen und Informatik-Fortbildungen positiv auswirkt und 

Fortbildungen häufiger angeboten werden. Der Erfolg von Fortbildungsmaßnahmen soll über die 

Beachtung der individuellen informatikbezogenen Vorstellungen erhöht werden. (3) Mehr effek-

tive Fortbildungen fördern die Fachlichkeit der Lehrpersonen. Daher ist davon auszugehen, dass 

auch die Schülerinnen und Schüler von dieser Qualifizierung ihrer Lehrpersonen profitieren, in 

dem sie bedeutsame Kompetenzen im Umgang und bei der Gestaltung von Informatiksystemen 

erwerben und diese in der Sekundarstufe und darüber hinaus anwenden können. Im Kontext des 

apprenticeship of observation ist darüber hinaus zu hoffen, dass Lehrpersonen an Grundschulen 

eine Vorbildfunktion im Bereich der Informatik einnehmen, was dazu führen könnte, dass das 

Interesse am Hochschulstudium Informatik ansteigt (vgl. Abbildung 2.1). 

„Do your analytic categories suggest any generic processes?“ 

Aus den Kategorien geht hervor, dass die Entstehung informatikbezogener Vorstellungen unter 

den Grundschullehrpersonen von Faktoren abhängt, die sich auf unterschiedliche lebensweltli-

che Bereiche, Lebensabschnitte und Institutionen zurückführen lassen. Dies sind bspw. die 

Auseinandersetzung mit dem Informatikunterricht in der Sekundarstufe I und/oder II, welche zur 

Wahl des Faches oder zu dessen Nicht-Wahl führte. Auch die Auseinandersetzung mit Informa-

tiksystemen sowohl innerhalb als auch außerhalb des Unterrichts stellt für viele Lehrpersonen 

einen Prozess dar, in dessen Zuge sie sich mit Informatik und dem Informatikunterricht ausei-

nandersetzen. Jedoch treffen beide Beispiele nicht auf alle interviewten Lehrpersonen zu. Zudem 

zeigen sich in der Auseinandersetzung mit Informatiksystemen Unterschiede innerhalb der un-

tersuchten Stichprobe: Während einige Lehrpersonen eine Nutzungsebene (mediengeprägte 

Sichtweise) hervorhoben, gingen andere Lehrpersonen auf eine Gestaltungsebene (gestaltungs-

geprägte Sichtweise) oder Wirkungsebene (gesellschaftliche Sichtweise) ein. Die Identifizierung 

sogenannter generischer Prozesse, wie sie Charmaz vorsieht, ist somit in Teilen möglich. Hierzu 

zählt auch die hohe Relevanz für die Alltagswelt der Schülerinnen und Schüler bei der Themati-

sierung informatischer Themen durch die Lehrpersonen. Zahlreiche Vorstellungen hingegen 

scheinen ein höchst individuelles Produkt zu sein, welches zwar spezifische Ursachen hat, sich 
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jedoch nicht auf generische Prozesse zurückführen lässt. Diese Fragestellung wurde hingegen 

nicht explizit in den Forschungskontext aufgenommen und wäre eine Möglichkeit für zukünftige 

Arbeiten. 

„If so, have you examined these generic processes for tacit implications?“ 

Insbesondere für die Notwendigkeit eines Lebensweltbezugs für die Schülerinnen und Schüler 

und die hohe Relevanz von Informatiksystemen innerhalb der informatikbezogenen Vorstellun-

gen der Lehrpersonen wurden einige, jedoch wenige, Implikationen formuliert. Dazu gehört die 

Tatsache, dass unplugged-Ansätze eingesetzt werden sollten, um ein Gegengewicht gegen die 

Begründung der Notwendigkeit eines sogenannten Computerraums für einen Informatikunter-

richt zu bilden. Ebenfalls der Wunsch der Lehrpersonen und die im Forschungsvorhaben 

herausgestellte Notwendigkeit zur Kultivierung einer informatischen Fachsprache in der Grund-

schule wurde angesprochen. Hieraus lässt sich bspw. folgern, informatische Sachverhalte und 

deren fachliche Bezeichnung auch in der Grundschule einzuführen und zu verwenden. Die Ver-

wendung von Metaphern, Analogien oder Lehnworten ist im didaktischen Kontext sicherlich 

hilfreich, sollte aber nicht dazu führen, dass auf informatische Terminologie gänzlich verzichtet 

wird. Insbesondere der Medienbegriff, dessen Bedeutung sowohl für die Lehrpersonen als auch 

innerhalb der Querschnittsdisziplin der Mediendidaktik nicht eindeutig definiert ist, sollte spe-

zifischer verwendet werden. Aus den Unterrichtshospitationen wurde zudem deutlich, dass 

informatische Fachbegriffe in den Unterricht, bspw. mittels Wortspeichern, integriert werden 

können und sollten. So gelangt Götze für die Mathematikdidaktik anhand einer Studie mit zwölf 

Grundschulklassen zu dem Ergebnis, dass durch die gemeinsame Entwicklung und Nutzung ei-

nes Wortspeichers mit mathematischen Fachbegriffen89 die Schülerinnen und Schüler sich 

schriftlich einerseits „ausführlicher“ und andererseits „qualitativ hochwertiger“ zu Sachverhal-

ten äußern (Götze 2013, S. 371). 

„Can the analysis spark further research in other substantive areas?“ 

Vor allem die Herausstellung der Bedeutsamkeit von Lehrervorstellungen weist über den Primar-

bereich hinaus. Noch besteht unter Informatiklehrpersonen ein geringer Anteil an grundständig 

ausgebildeten Fachkräften. Müller verweist auf hohe Anteile fachfremd unterrichtender Informa-

tiklehrkräfte in den Schuljahren 1999/2000 (77,5 %) sowie 2000/2001 (77,8 %) (Müller 2015, 

S. 7 f.). Auskunft über aktuelle Daten konnte mittels einer Kleinen Anfrage der Abgeordneten 

Pieper (PIRATEN) und Marsching (PIRATEN) für die Schuljahre 2014/15 und 2015/16 erwirkt wer-

den (Landtag Nordrhein-Westfalen 2016, S. 3). Die Daten weisen insgesamt nur eine moderate 

Verbesserung des Anteils fachfremd unterrichtender Informatiklehrpersonen auf (63,5 % bzw. 

62,3 %). Es ist also für sämtliche Schulformen davon auszugehen, dass Informatik „weiterhin in 

sehr hohem Maß von Lehrkräften ohne Lehrbefähigung unterrichtet“ (Müller 2017, S. 23) wird 

und somit ein hoher Bedarf an Fortbildungen oder Qualifikationserweiterungen (bspw. durch die 

sogenannten Zertifikatskurse in NRW) besteht. Teilnehmerinnen und Teilnehmer an diesen Maß-

nahmen werden bereits Vorstellungen zur Informatik entwickelt haben, die teilweise durch ihre 

bestehende Lehrtätigkeit geprägt sind, teilweise aus anderen Unterrichtsfächern (bspw. Mathe-

matik) übernommen wurden oder aus Alltagserfahrungen stammen. Die Beachtung von 

 
89 Der Wortspeicher enthielt die Begriffe „erste (Plus-)Zahl“, „zweite(Plus-)Zahl“, „Ergebnis“, „mehr 

werden/plus“, „weniger werden/minus“ und „gleich bleiben“ (Götze 2013, S. 370). 
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bestehenden Vorstellungen ist also auch in diesen Fällen zielführend. Hierbei gilt zu beachten, 

dass die Vorstellungen zur Informatik schulformspezifisch sein können und die in dieser Arbeit 

herausgestellten Vorstellungen nicht zwangsläufig auch unter Lehrpersonen an anderen Schul-

formen vorherrschen müssen. Zudem kann die Entwicklung der Unterrichtsbausteine in einem 

Design-Based Research-Ansatz und in einem bottom-up-Paradigma auch auf Initiativen zur Ent-

wicklung von Unterrichtsmaterialien und -handreichungen an anderen Schulformen übertragen 

werden. 

„How does your work contribute to knowledge? How does it contribute to making a better world?“ 

Insbesondere die herausgearbeiteten Sichtweisen (Abschnitt 8), die Grounded Theory (Ab-

schnitte 10 und 13), das Kategoriensystem (Abschnitt 6.8) und die Zugänge (Abschnitt 6.2) 

liefern einerseits neue Erkenntnisse für die Fachdidaktik Informatik, erweitern oder bestätigen 

hingegen auch bestehende Annahmen oder Ergebnisse. Hierzu gehört bspw. die Tatsache, dass 

sich auch unter Grundschullehrpersonen eine Insider-Outsider-Dichotomie nachweisen lässt, 

welche sich auf unterschiedliche Gruppen (Kollegium, Schülerinnen und Schüler etc.) bezieht. 

Auch wurde deutlich, dass die von Crutzen als Oppositionen herausgestellten Perspektiven von 

Entwerfen (Design) und Benutzen (Use) (siehe Crutzen 2005, S. 11) auch unter den Grundschul-

lehrpersonen nachweisbar waren, sich hier jedoch eine feinere Granularität über die 

Perspektiven Nutzen, Verstehen, Gestalten und Bewerten in diesem Forschungsvorhaben dar-

stellte. Hier zeigte sich eine Überschneidung mit dem Ansatz der drei Kompetenzklassen 

informatischer Literalität (Puhlmann 2003, S. 138; Puhlmann 2004, S. 3 f.) bzw. den drei Dimen-

sionen informatischen Denkens und Handelns (Humbert und Losch 2019, Folie 13). Auch die 

Erfahrungen aus der Entwicklung der Unterrichtsbausteine zeigen, dass das verwendete Prozess-

modell nach Euler sich dazu nutzen lässt, Lehrpersonen in die Entwicklung einzubeziehen. Es 

zeigt jedoch auch die Beschränkungen und Herausforderungen dieses Modells, bspw. durch die 

geringe zeitliche Verfügbarkeit der Lehrpersonen. Die zweite Teilfrage von Charmaz soll nicht de-

tailliert angesprochen werden, da sie sehr weitgefasst ist und teils bereits in der ersten 

Fragestellung zum Gütekriterium Brauchbarkeit („Does your analysis offer interpretations that 

people can use in their everyday worlds?“) erörtert wurde.  
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16 Diskussion 

Die Ergebnisse der Arbeit weisen auf eine hohe Heterogenität der Vorstellungen zur Informatik 

und zum Informatikunterricht innerhalb der beiden Stichproben (𝑛1 = 10; 𝑛2 = 3) hin. Dies 

zeigt besonders die Systematisierung der informatikbezogenen Vorstellungen in Abschnitt 6, 

aber auch die höchst individuellen Prozesse der Vorstellungsänderungen (vgl. Abschnitt 13). Da-

bei handelt es sich sowohl um gänzlich verschiedene Vorstellungen als auch um ähnliche oder 

gleiche Vorstellungen, welche jedoch eine unterschiedliche Zentralität in den Vorstellungssys-

temen der Lehrpersonen einnehmen. Diese Heterogenität war bislang nicht vermutet worden und 

widerspricht in Teilen Borowskis Annahme einer Synonymie von informatischer Bildung und Me-

dienbildung innerhalb des Verständnisses von Grundschullehrpersonen (vgl. Borowski 2014, S. 

34). Es stellen sich die Fragen, inwiefern einerseits eine Systematisierung dieser Vorstellungen 

möglich ist und andererseits, inwiefern ein Vergleich mit bestehenden Erkenntnissen der Fach-

didaktik Informatik und benachbarter Disziplinen zu Überschneidungen führt. Es zeigt sich 

zunächst, dass die starke Resonanz der Lehrpersonen auf den Inhaltsbereich INFORMATION UND 

DATEN (siehe Abschnitte 14 sowie 14.2.2) auch von Bender 2016, S. 75 in ihrer Untersuchung mit 

(angehenden) Informatiklehrpersonen (𝑛 = 155) herausgestellt wurde. Ebenfalls die Spezifika 

1.2.1 („Die Lehrkräfte sind überzeugt, dass eine Sensibilität für den verantwortungsvollen Um-

gang mit eigenen und fremden Daten wichtig für den Informatikunterricht ist“) und 1.2.2 („Die 

Lehrkräfte verfügen über eine kritische und evaluative Haltung bei dem Umgang mit informati-

schen Systemen und prüfen Informationen [sic!] auf ihre Glaubwürdigkeit und Authentizität.“) 

zeigten sich anteilig auch in den Vorstellungen der interviewten Grundschullehrpersonen. Die 

von Bender unter der Kategorie 1.3 („Überzeugungen zum Lernen im Kontext von Strategien und 

Prinzipien“) zusammengefassten „Ausformulierungen“ hingegen waren nicht erkennbar. Weder 

bezogen sich die Grundschullehrpersonen auf unterschiedliche Teilbereiche des Faches Infor-

matik noch waren sie davon überzeugt, dass diese Teilbereiche durch „übergeordnete Strategien 

und Prinzipien“ durchdrungen waren. Über die durch den Forscher herausgestellten vier Sicht-

weisen wurde deutlich, dass die Lehrpersonen über sehr selektive Bilder der Informatik und des 

Informatikunterrichts verfügen, welche Produkt ihrer jeweiligen Biografien sind (vgl. Abschnitte 

6.7 und 14.1). Zudem ist zu konstatieren, dass der eigene Informatikunterricht der Lehrpersonen 

kaum mit positiven Erinnerungen verknüpft wird. Die vier herausgestellten Sichtweisen deuten 

jedoch daraufhin, dass Informatik mit anderen lebensweltlichen Bereichen aus der Primarbil-

dung, bspw. der mathematischen Bildung oder der Medienbildung, mental gekoppelt werden, 

was Möglichkeiten einer Anbindung an bestehende Themen oder Kontexte bietet. Die in diesem 

Forschungsvorhaben aufgezeigte Differenzierung zwischen gefestigten und labilen Informatik-

Vorstellungssystemen ist bislang noch nicht in der fachdidaktischen Forschung festgestellt wor-

den. Insgesamt gibt es kaum Bezüge zur Theorie des Vorstellungssystems (belief system theory), 

welches jedoch ein wesentliches theoretisches Fundament zur Identifizierung zentraler und be-

ständiger/resilienter Vorstellungen darstellt. Besonders die Frage, wie neue Ereignisse und 

Erfahrungen auf die Vorstellungen von Lehrpersonen wirken, kann mit Kenntnissen über ihr Vor-

stellungssystem in Teilen prognostiziert und diagnostiziert werden (siehe Abschnitt 14.4.3). Die 

in Abschnitt 6.2 aufgezeigten Dimensionen – Nutzen, Bewerten, Verstehen, Gestalten – zeigen 
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starke Parallelen zu den drei Kompetenzklassen informatischer Literalität nach Puhlmann (Puhl-

mann 2003, S. 138 ; Puhlmann 2004, S. 3 f.) bzw. Dimensionen informatischen Denkens und 

Handelns nach Humbert und Losch (Humbert und Losch 2019, Folie 13): 

Tabelle 16.1: Vergleich zwischen den drei Kompetenzklassen informatischer Literalität nach Puhlmann bzw. den 

Dimensionen informatischen Denkens und Handelns nach Humbert und Losch und den in dieser 

Arbeit anhand der Vorstellungen von Grundschullehrpersonen aufgedeckten Dimensionen von 

Informatik 

Kompetenzklassen informatischer Literalität 

nach Puhlmann bzw. Dimensionen informati-

schen Denkens und Handelns nach Humbert und 

Losch 

Dimensionen von Informatik in den Vorstellungen 

von Grundschullehrpersonen 

nach Best 

Anwenden Nutzen 

 Verstehen 

Gestalten Gestalten 

Entscheiden Bewerten 

Die vier herausgestellten Sichtweisen auf Informatik haben teilweise Entsprechungen innerhalb 

der mathematikdidaktischen Forschung (Ernest 1989b, S. 21; Gonzales Thompson 1984, S. 119; 

Barzel 2005, S. 13 f.): 

Tabelle 16.2: Vergleich zwischen den Sichtweisen auf Mathematik nach Ernest (in Anlehnung an Thompson), nach 

Barzel sowie auf Informatik nach Best 

Sichtweisen auf Mathematik Sichtweisen auf Informatik 
nach Ernest in Anlehnung 
an Gonzales Thompson 

nach Barzel nach Best 

instrumental platonisch mediengeprägt 

platonisch physikalisch mathematisch 

problemlösend konstruktivistisch gestaltungsgeprägt 

 formalistisch gesellschaftlich 

Für die Mathematik existieren weitere Kataloge an Sichtweisen, welche teils auch spezifisch für 

einzelne Teilbereiche untersucht wurden. So stellte Eichler vier „Typen individueller Stochas-

tikcurricula“ heraus: Traditionalisten, Anwendungsvorbereiter, Alltagsvorbereiter, 

Strukturalisten (Eichler 2005, S. 302 f.). Innerhalb der Informatik findet eine datenbasiert-empi-

rische Annäherung an Sichtweisen auf die Disziplin und das Unterrichtsfach zunehmend statt. 

So gelangt eine Ende der 1980er Jahre eingesetzt Arbeitsgruppe der ACM („ACM task force on the 

core of computer science“) zu drei theoretisch hergeleiteten Paradigmen innerhalb der Informa-

tik (Denning et al. 1988, 1989): 

1. Theorie (Mathematik) 

2. Abstraktion (Naturwissenschaftliche Methoden) 

3. Gestaltung (Ingenieurswissenschaften) 

Die Lehrpersonen gehen demnach davon aus, dass sich Informatik in unterschiedlichen Dimen-

sionen in der Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler manifestiert. Zwar wird hierbei 

besonders die Nutzung von Informatiksystemen betont, jedoch gab es unter den Sichtweisen 

auch Bezüge zu anderen Dimensionen. Hierbei muss kritisch betrachtet werden, dass der Medi-

enbegriff in seiner Funktion zur Kompensation fehlender Fachlichkeit im Bereich der Informatik 
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die Lehrpersonen auf eine Nutzungsdimension beschränkt. Es ist zu erwarten, dass mit einer 

fundierten informatischen Bildung in der Lehramtsbildung auch die Dimensionen Bewerten, Ver-

stehen und Gestalten stärkeren Zuspruch gewinnen. Die herausgestellten Sichtweisen bieten 

eine Möglichkeit, Vorstellungen und die ihnen zugrundeliegenden Vorstellungssysteme zu sys-

tematisieren und zukünftig zu quantifizieren. Hervorzuheben ist darüber hinaus, dass trotz der 

intrinsischen Motivation der an diesem Forschungsvorhaben mitgewirkten Lehrpersonen deren 

Einstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht entweder indifferent oder teilweise 

gar negativ ausfallen. Insbesondere diejenigen Lehrpersonen, die selbst Informatikunterricht in 

ihrer Schulzeit erfahren haben, haben kein positives Selbstkonzept entwickelt bzw. entwickeln 

können. Zudem scheinen die nur sehr rudimentär vorhandenen Kenntnisse zur Informatik und 

zum Informatikunterricht nicht auf den Besuch des eigenen Informatikunterrichts zurückgeführt 

werden zu können. Teils belegten Lehrpersonen ein halbes oder ein ganzes Schuljahr Informatik 

in der Sekundarstufe II bzw. im Wahlpflichtbereich der Sekundarstufe I, waren jedoch nur in der 

Lage, rudimentäre Erinnerungen anhand von Artefakten („Diskette“) oder eingesetzten Program-

miersprachen („Pascal“) zu referenzieren. Dieser Eindruck deckt sich mit Erkenntnissen aus der 

Fachdidaktik Informatik, in denen herausgestellt wird, dass selbst ein mehrjährig besuchter In-

formatikunterricht nicht dazu führen muss, dass sich die Vorstellungen zur Informatik an die 

tatsächlichen Ziele des Unterrichtsfaches oder der wissenschaftlichen Disziplin annähern (vgl. 

Humbert 2003, S. 124). Es gilt demnach zu hinterfragen, welche Ursachen zu spezifischen Vor-

stellungen führen, welche wiederum das Vorstellungssystem und somit die Sichtweisen auf 

Informatik bestimmen und prägen. Im Fall der Lehrerin Carla konnte gezeigt werden, wie die Un-

zufriedenheit mit einem bestehenden Vorstellungssystem und das Aufzeigen eines alternativen 

Verständnisses von Informatik über die unplugged-Aufgaben des Informatik-Bibers dazu führ-

ten, dass Vorstellungsänderungen stattfanden. Bei den übrigen Lehrpersonen scheint der eigene 

Informatikunterricht bzw. die Wahl für oder gegen den Informatikunterricht bedeutsam für die 

Bildung ihres informatischen Vorstellungssystems gewesen zu sein. 

Die Vermutung, dass Grundschullehrpersonen informatische Bildung und Medienbildung syno-

nym betrachten, kann durch die Befunde hingegen nicht bestätigt werden (siehe Borowski 2014, 

S. 34). Zwar verfügen Lehrpersonen über entsprechende Vorstellungen, welche mit der medien-

geprägten Sichtweise in dieser Arbeit abgedeckt werde, jedoch existieren auch differierende 

Vorstellungen, die generalisierend keine derartige Aussage zulassen. Ein erster Versuch zur 

Quantifizierung der herausgestellten vier Sichtweisen auf Informatik und Informatikunterricht 

deutet hingegen darauf hin, dass die Informatik-Vorstellungssysteme von Grundschullehrperso-

nen sich zu einem hohen Anteil der mediengeprägten Sichtweise zuordnen lassen (vgl. Gude 

2019, S. 37). Diese Ergebnisse sind jedoch aufgrund der geringen Rückläuferquote von 0,29 % 

unter Vorbehalt zu betrachten: 
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Abbildung 16.1: Zuordnung befragter Grundschullehrpersonen zu den vier Sichtweisen in den Regierungsbezirken 

Münster, Detmold und Köln nach Gude 2019, S. 37; Mehrfachantworten möglich (𝑛 = 56); in der 

Umfrage wurde noch von einer technischen Sichtweise gesprochen (nun: gestaltungsgeprägte 

Sichtweise) 

Bereits die Ergebnisse dieser Arbeit hinsichtlich der aufgedeckten Sichtweisen lassen vermuten, 

dass diese nicht als überschneidungsfrei angesehen werden können. Sie können jedoch wert-

volle Impulse liefern, um in den drei Phasen der Lehrerbildung gezielter auf die bestehenden 

Vorstellungssysteme der (angehenden) Lehrpersonen einzugehen. Besonders hinsichtlich des 

Informatikunterrichts in der GoSt zeigte sich eine teils hohe affektive Ladung der explizierten 

Vorstellungen bzw. der als Indikatoren herangezogenen Handlungen und Aussagen während der 

Unterrichtshospitationen. Dies deutet darauf hin, dass auch die Einstellungen der Lehrpersonen 

Einfluss auf die oben genannten Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen haben. Jedoch müs-

sen mit dem eigenen Informatikunterricht verbundene, negative Einstellungen nicht 

zwangsläufig auch zu einer negativen Einstellung hinsichtlich informatischer Bildung im Primar-

bereich, eines Informatikunterrichts in der Grundschule oder den genannten Maßnahmen führen 

(vgl. S. 1, Fußnote ). 

Die über den Interviewakquisebogen erfragten Merkmale „Geschlecht“ und „Schwerpunktfä-

cher“ ließen sich kaum als Ursachen für die jeweiligen informatikbezogenen Vorstellungen, das 

Informatik-Vorstellungssystem oder die Sichtweise identifizieren. Die hohe Heterogenität in den 

informatikbezogenen Vorstellungen zeigte sich sowohl intra- als auch intergeschlechtlich. Die 

Angabe der Schwerpunktfächer lässt zudem keine Differenzierung der Lehrpersonen in Gruppen, 

bspw. Gesellschaftswissenschaften oder Naturwissenschaften zu. Zum einen umfasst in NRW 

das Fach Sachunterricht hier eine große Bandbreite an lebensweltlichen Bereich und Bezugswis-

senschaften, welche teils über die „Perspektiven“ des Perspektivrahmens Sachunterricht 

ausgewiesen werden. Zum anderen unterrichten die Lehrpersonen als Klassenlehrerinnen bzw. 

Klassenlehrer eine Vielzahl an Fächern, was zur Angabe von meist über vier Schwerpunktfächern 

in den Interviewakquisebögen führte. Eine distinkte Zuordnung zu Studienfächern (Computer 
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Science, Games Engineering, Bioinformatics, Information Systems), wie sie bspw. Funke, Berges 

und Hubwieser vornehmen, ist somit kaum möglich (Funke, Berges und Hubwieser 2016). Ihre 

Erkenntnisse hinsichtlich genderspezifischer Wahrnehmungen (perceptions) von Informatik las-

sen sich anhand der in dieser Arbeit erhobenen, analysierten und interpretierten Daten hingegen 

nicht bestätigen: 

„Our qualitative analysis showed that young men and women do have different perceptions 

of computer science. While male students focus on technical aspects like hardware, 

mathematics, or logical issues, female students are attracted by creativity, communication, 

or job opportunities.“ 

(Funke, Berges und Hubwieser 2016, S. 18) 

Jedoch zeigt die grundschuldidaktische Forschung, dass innerhalb der einzelnen Grundschulfä-

cher eine Fokussierung auf spezifische Themengebiete auch anhand der Präferenz, Motivation 

oder curricularer Vorgaben stattfinden kann. So verweist bspw. Möller auf die starke Fokussie-

rung auf Themenbereiche der Biologie im naturwissenschaftlichen Unterricht gegenüber 

physikalischen und vermutlich auch chemischen Themenbereichen (Möller 2004). Eine Differen-

zierung dieses Befundes hinsichtlich des Geschlechts der Lehrpersonen wurde nicht 

vorgenommen. Auch Gude nimmt keine Differenzierung nach Geschlecht bei der Verteilung der 

Zustimmung zu den vier Sichtweisen vor (siehe Abbildung 16.1), weist jedoch darauf hin, dass 

der relative Anteil an Lehrern, die sich die Vermittlung informatischer Kompetenzen in der Grund-

schule zutrauen würden höher ist als die der Lehrerinnen (Gude 2019, S. 44, Abbildung 1). Ein 

ähnliches Bild, unter Berücksichtigung der geringen Rückläuferquote und des geringen Anteils 

an Lehrern (16 %) unter diesen, ergibt sich beim Besuch des Informatikunterrichts in der eigenen 

Schulzeit (Gude 2019, S. 44, Abbildung 2) bzw. universitärer Veranstaltungen zum Thema „in-

formatische Bildung“ (Gude 2019, S. 45, Abbildung 3). Neben dem Merkmal „Geschlecht“ 

existieren noch weitere Faktoren, die eine Zuordnung zu einer oder mehreren Sichtweisen bedin-

gen könnten (siehe Abbildung 10.1, Abbildung 10.2 und Abschnitt 18). Auch die Frage, inwieweit 

das Informatik-Selbstkonzept, das informatische Weltbild oder die Zuordnung zu Informatik-In-

sidern bzw. Informatik-Outsidern Auswirkungen auf die Zuordnung zu den Sichtweisen haben, 

gilt es zu klären.  
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17 Implikationen 

Die Ergebnisse dieser Arbeit und deren Diskussion zeigen verschiedene Handlungsfelder 

und -situationen auf, in denen ein Beitrag zur Verbesserung bestehender Forschung, Praktiken 

und Vorgaben ermöglicht werden kann. Teils können konkrete Handlungsempfehlungen ausge-

sprochen werden. 

17.1 Für Wissenschaft und Forschung 

In mehreren Studien hat sich die Fachdidaktik Informatik bereits mit der Frage auseinanderge-

setzt, über welche Vorstellungen spezifische Personengruppen zur Informatik und auch zum 

Informatikunterricht oder zum Informatikstudium verfügen. Im Vordergrund standen hierbei 

meist Studierende der Informatik, Schülerinnen und Schüler im Informatikunterricht oder Infor-

matiklehrpersonen – teils auch Hochschulpersonal. Durch die Forderung einer informatischen 

Bildung oder gar eines Unterrichtsfaches Informatik im Primarbereich bzw. in der Grundschule 

treten Personengruppen in den Forschungsfokus der Fachdidaktik Informatik, die bislang wenig 

Anteil an informatischer Bildung haben. Bei diesen Personengruppen existiert nur begrenztes 

Vorwissen zur Informatik und ihre Vorstellungen nehmen deshalb eine wichtige Funktion ein. 

Vosniadou zeigt bspw. in ihrem Modell, wie sich aus der Beobachtung Vorstellungen entwickeln, 

welche wiederum zur Entwicklung eines initialen mentalen Modells, eines synthetischen Mo-

dells und eines wissenschaftlichen Modells führen (Vosniadou 1994). Die vier aufgezeigten 

Sichtweisen der Lehrpersonen auf Informatik und Informatikunterricht – mediengeprägte, ma-

thematisch, gesellschaftlich, gestaltungsgeprägt – geben Anhaltspunkte dafür, welche 

mentalen Modelle sich aus diesen entwickeln können, aber auch, welche grundlegenden Annah-

men die Lehrpersonen, Vosniadou spricht von ontologischen und epistemologischen 

Vorannahmen (Vosniadou 1994, S. 63), haben, um aus spezifischen Beobachtungen zu den in 

dieser Arbeit skizzierten und systematisierten Vorstellungen zu gelangen. 

Zukünftige Forschung kann sowohl auf die vier Sichtweisen zurückgreifen, um mögliche Vorstel-

lungen der Lehrpersonen zu prüfen. Hier gilt es zu hinterfragen, wie Themen für Aus-, Fort- und 

Weiterbildungsangebote so gewählt werden können, dass sie an sämtliche Sichtweisen anknüp-

fen und diese um fachliche Zugänge aufwerten können. Auch die herausgestellten Dimensionen 

sollten in der Ausgestaltung der genannten Maßnahmen berücksichtigt werden. Insbesondere 

für die Dimensionen Bewerten, Verstehen und auch Gestalten können unplugged-Ansätze ein-

gesetzt werden, welche im Rahmen der Durchführung der Unterrichtsbausteine weitestgehend 

positive Resonanz erhielten. Die Dimensionen zeigen zudem, dass hier auf bestehende Ergeb-

nisse der Forschung zurückgegriffen werden kann. Ebenfalls bedeutsam ist, dass sowohl 

implizit-unbewusste Vorstellungen bei den Lehrpersonen existieren, Vorstellungen veränderbar 

sind, in spezifischen Konstellationen jedoch auch zur Beständigkeit oder gar Resilienz neigen. 

Die Fachdidaktik hat Vorstellungen bislang weitestgehend als explizite Merkmale aufgefasst, die 

meist über Fragebögen erhoben wurden. Zukünftig sollten auch Instrumente gewählt und entwi-

ckelt werden, um implizite Vorstellungen zu erfassen. Möglichkeiten hierfür lassen sich den 

Arbeiten von Pajares sowie Fives und Buehl entnehmen, welche in den Abschnitten 2.1.2 und 
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2.1.3 dezidiert vorgestellt wurden (Pajares 1992; Fives und Buehl 2012). Das Arbeiten mit Meta-

phern oder das Schließen (infer) auf Vorstellungen anhand von unterrichtlichen Handlungen und 

Aussagen, wie in diesem Forschungsvorhaben durchgeführt, wird in der Fachdidaktik bislang 

kaum zur Erhebung von Vorstellungen eingesetzt. Dieser Zugang könnte zu einer Verbesserung 

der bisherigen „kargen“ Ergebnisse und der Verwendung deduktiv entwickelter Kategoriensys-

teme führen. Die Möglichkeit der Veränderbarkeit von Vorstellungen gibt Impulse für die 

Forschung, um gezielt Vorstellungen von Lehrpersonen einer Intervention zu unterziehen. Bei der 

Entwicklung von Lehrerfortbildungen sollten diese Erkenntnisse aufgegriffen werden, um die 

Ausbildung wissenschaftlicher mentaler Modelle zu forcieren, initiale Modelle aufzugreifen und 

gezielt zu beeinflussen sowie das Potenzial für Vorstellungsbeständigkeit und Resilienz zu diag-

nostizieren und durch gezielte Maßnahmen, einige werden in Abschnitt 2.3 beschrieben, 

aufzubrechen. Martinez et al. halten fest: 

„Understanding teachers [sic!] beliefs and needs is necessary to design effective PD [Anm.: 

Professional Development) programs. Learning about the discipline CS and the importance 

of teaching it to promote both cognitive development and digital literacy, is our first 

challenge as trainers. Reflection and debates on teachers’ practices contributed to change 

teachers pre notions about teaching CS.“ 

(Martinez et al. 2016, S. 82) 

Der Zugriff auf bestehende Vorstellungen und Erfahrungen, insbesondere von Personen mit ge-

ringer informatischer Bildung, sollte als eine wesentliche Komponente in Aus- und 

Fortbildungsmaßnahmen verstanden und berücksichtigt werden. Bryan resümiert: 

„For these reasons, it seems evident that teacher educators can ill afford to overlook the 

educational beliefs and experiences that prospective teachers bring with them, and the 

opportunity to use such information to facilitate their learning to teach.“ 

(Bryan 2003, S. 836) 

17.2 Für Schule und Hochschule 

Ergebnisse aus der Lehrervorstellungsforschung und der Resilienzforschung zeigen, dass die Be-

ständigkeit und Resilienz von Vorstellungen zunehmen, je länger sie Bestandteil des 

Vorstellungssystems sind und je ausgeprägter ihre Zentralität in diesem ist. Auch die hier be-

schriebenen Ergebnisse der Lehrperson Melanie im Kontrast zu David oder Carla unterstützen 

diese Aussage (siehe Abschnitt 11.2). Die Vorstellungen von Lehrpersonen sollten deshalb be-

reits während der Schulzeit und der ersten Phase der Lehrerbildung in den Fokus genommen 

werden. Letzteres wurde bereits im Rahmen des Seminars „Digitale Medien und informatische 

Bildung (DiMeiB)“ durchgeführt, welches seit dem Sommersemester 2015 an der Westfälischen 

Wilhelms-Universität Münster ausschließlich für Studierende des Grundschullehramts, sowohl 

im Bachelor- als auch Masterstudium, angeboten wird (siehe Best und Thomas 2019, S. 186). 

Die Mehrheit der Studierenden verbindet mit Informatik Erfahrungen, die lediglich der Dimension 

„Anwendung“ zugeordnet werden können. Um den Studierenden auch einen Zugang zu den Di-

mensionen „Gestaltung“ und „Entscheidung“ zu ermöglichen, werden gezielt bekannte 

Vorstellungen zur Nutzung von Informatiksystemen, sowohl privat als auch im unterrichtlichen 
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Kontext, aufgegriffen und erweitert bzw. hinterfragt (siehe Abschnitt 2.3). So programmieren die 

angehenden Lehrpersonen erste Programme mittels Scratch®, um die verbreitete Vorstellung, 

dass Informatiksysteme lediglich von hochspezialisierten Fachkräften gestaltet werden können, 

aufzubrechen. Darüber hinaus werden unterschiedliche unplugged-Ansätze vorgestellt, bspw. 

im Bereich der Kryptologie oder des Binärzahlsystems, um die in den Vorstellungen der meisten 

Studierenden vorhandene Kopplung von Informatik mit dem Einsatz von Informatiksystemen 

aufzubrechen. Neben der Umsetzung solcher Maßnahmen sollte zugleich die Erhebung von in-

formatikbezogenen Vorstellungen innerhalb universitärer Veranstaltungen Ziel sein. So werden 

die Lehrpersonen über eine Befragung mit lediglich einem Freitextfeld dazu aufgefordert, ihre 

informatikbezogenen Vorstellungen zu explizieren. 

Für die Schule soll zunächst der Umstand erneut hervorgehoben werden, dass einerseits von 

einer Wirkung von Lehrervorstellungen auf ihre Handlungen und Aussagen im Unterricht ausge-

gangen werden kann. Andererseits wurde bereits von Lortie skizziert, dass dieser Prozess 

Auswirkungen auf die Vorstellungen der Schülerinnen und Schüler und auf die nachfolgende 

Lehrgeneration (apprenticeship of observation) haben kann. Hier sollte einerseits sichergestellt 

werden, dass innerhalb der Schulen ein Austausch zwischen den Lehrpersonen, bspw. im Rah-

men der Fachkonferenz, erfolgt, in dem sich Lehrpersonen zu ihren Sichtweisen austauschen 

und ggfs. externe Expertise einholen können. Hierzu zählen insbesondere diejenigen Inhaltsbe-

reiche, die geringe Resonanz unter den Lehrpersonen erhalten haben (bspw. SPRACHEN UND 

AUTOMATEN). Auch das Konzept des Informatik-Zeitfensters sollte aufgegriffen werden, um Fragen 

und Kontexte der Schülerinnen und Schüler zu einem bestimmten Zeitabschnitt zu thematisieren 

und somit deren intrinsische Motivation bei der Förderung informatischer Bildung nutzbar zu 

machen. 

17.3 Für Bildungspolitik und -administration 

Der Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass für eine fundierte informatische Bildung im Primarbe-

reich und speziell in der Primarstufe zahlreichen Herausforderungen begegnet werden muss. Die 

meisten der interviewten Lehrpersonen haben kaum informatische Bildung erfahren. Darüber 

hinaus haben sie teilweise Vorstellungen zur Informatik entwickelt, die nur schwer mit den Bil-

dungszielen eines Informatikunterrichts vereinbar sind. Weder die Hochschulen, welche die 

erste Phase der Lehrerausbildung durchführen, noch die Schulen bzw. Studienseminare, welche 

an der zweiten Phase der Lehrerausbildung beteiligt sind, können die fachlichen Unsicherheiten 

sowie die problembehafteten Vorstellungen auflösen, wenn hierfür nicht die entsprechenden 

bildungspolitischen Rahmenbedingungen geschaffen werden. 

Verankerung von Informatikanteilen im Grundschullehramtsstudium 

Der Kontakt der interviewten Lehrpersonen mit Informatikanteilen muss als sporadisch und ru-

dimentär bezeichnet werden – teils war er nicht existent. Von einigen Lehrpersonen wurde 

kritisiert, dass ihnen lediglich Software- oder Hardware-Schulungen angeboten wurden, welche 

keine Verknüpfung zu den Bildungszielen des Faches Informatik herstellten, keinen Bezug zur 

Kerninformatik aufwiesen und auch keine informatische Fachsprache einführten und verwende-

ten. Zwar zeigte sich, dass Lehrpersonen mit kürzerer Berufserfahrung über die Nutzung von 
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Informatiksystemen im Studium berichteten, während dies bei Lehrpersonen mit längerer Be-

rufserfahrung nur vereinzelt der Fall war, jedoch ließ sich keine Tendenz einer zunehmenden 

informatischen Bildung unter den jüngeren Lehrpersonen erkennen. Eine erste Möglichkeit, die-

sem Umstand zu begegnen, wäre die Verankerungen von fachwissenschaftlichen und 

fachdidaktischen Anteilen in der ersten Phase der Lehrerausbildung für das Grundschullehramt. 

Um Interdisziplinarität zu fördern, wären Ringvorlesungen vorstellbar, in denen die Relevanz und 

Möglichkeiten der Verzahnung zwischen bestehenden Grundschulfächern und Informatik skiz-

ziert werden. Entsprechende Studienanteile müssten obligatorisch und unabhängig von der 

Fächerkombination angeboten werden, da sonst diejenigen Lehrpersonen, die über negative Er-

fahrungen und Einstellungen verfügen, entsprechende Studienangebote nicht belegen würden. 

Auch innerhalb des Referendariats, der zweiten Phase der Lehrerausbildung, sollten Anteile in-

formatischer Bildung, aufbauend auf den Studieninhalten, vermittelt und für die 

Unterrichtspraxis nutzbar gemacht werden. Hierbei wäre bspw. eine Kooperation mit den Fach-

seminaren Informatik für die weiterbildenden Schulen denkbar. 

Konzeption von Fortbildungsmaßnahmen 

Die bereits im Schuldienst90 befindlichen Lehrpersonen stellen eine besondere Herausforderung 

an alle drei an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen dar. Die Lehrpersonen haben über viele 

Jahre Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht entwickelt, welche teils eine 

hohe Zentralität einnehmen konnten. Resilienzen gegenüber Fortbildungsmaßnahmen, die 

keine Konformität zu ihren Vorstellungen aufweisen, sind deshalb nicht auszuschließen. Dies 

muss in Fortbildungsmaßnahmen und deren Planung Beachtung finden und es müssen aus der 

Forschung geeignete Methoden herangezogen werden, um diesen Vorstellungen zu begegnen. 

So stellte bereits Knöß in den Jahren 1988/89 in Bezug auf Anteile einer informatischen Bildung 

im Mathematikunterricht der Grundschule fest: 

„SchließIich stellt sich auch die Frage, welche Voraussetzungen die Grundschullehrerin für 

einen solchen Unterricht mitbringen sollte bzw. muß. […] 

 

Entsprechende Angebote im Bereich der Lehrerfortbildung sind wünschenswert 

(insbesondere da in den nächsten Jahren nicht mit vielen Neueinstellungen zu rechnen 

ist).“ 

(Knöß 1989, S. 327) 

Fortbildungen sollten deshalb durch die untere und obere Schulaufsicht in Kooperation mit den 

verantwortlichen Lehrstühlen für die erste Phase der Lehrerausbildung im Fach Informatik an den 

bundesweiten Hochschulen entwickelt und durchgeführt werden. Darüber hinaus ist es bedeut-

sam, dass die Ziele solcher Fortbildungen eng an die Empfehlungen von Verbänden, wie bspw. 

der GI oder ACM Europe, angelehnt sind. 

Entwicklung von Lehrplänen und curricularer Vorgaben 

Eine weitere Säule, welche der Bildungspolitik und -administration obliegt, ist die Entwicklung 

von Lehrplänen und curricularen Vorgaben. Ein erster, jedoch unzureichender Versuch, ist die 

 
90 Dies umfasst sowohl Lehrpersonen im Beamten- als auch Angestelltenverhältnis. 
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Aufwertung des Medienpasses NRW im Jahr 2017 um einen sechsten Bereich (Modellierung und 

Problemlösen) zum Medienkompetenzrahmen NRW. In diesem werden u. a. Kompetenzen im Be-

reich der Algorithmik oder Modellierung und Implementierung erwähnt, es bleibt hingegen offen, 

inwieweit die Schulen auch tatsächlich solche Kompetenzen im Unterricht fördern und nicht nur 

Roboter zur Bewegungssteuerung anschaffen. So zeigen die Ergebnisse der Forschungsfrage 

RQ2 (vgl. Tabelle 14.1), dass nur geringe Vorstellungen der Grundschullehrpersonen zum GI-Pro-

zessbereich MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN existieren und diese Vorstellungen auf 

Lehrpersonen beschränkt sind, die sich der mathematischen Sichtweise zuordnen lassen. Zu-

dem sind wesentliche Bereiche der Informatik ausgenommen, sodass die Schülerinnen und 

Schüler sich weder mit SPRACHEN UND AUTOMATEN noch mit INFORMATION UND DATEN auseinanderset-

zen werden. Mit den GI-Empfehlungen „Kompetenzen für informatische Bildung im 

Primarbereich“ liegt seit dem 31. Januar 2019 ein Dokument vor, in dem aus fachdidaktischer 

Sicht die Ziele einer informatischen Bildung im Primarbereich umfassend dargelegt sind. Es hält 

dabei konsensual die Relevanz einzelner Fachgebiete und deren Themengebiete für den Primar-

bereich fest und ist Ergebnis eines fünfjährigen Entwicklungsprozesses, an dem sich zahlreiche 

Akteure beteiligten – auch grundschuldidaktische Expertise wurde eingeholt. 

Förderung informatischer Fachkultur im Primarbereich 

Fortbildungsmaßnahmen müssen verpflichtend für die Lehrpersonen an Grundschulen erfolgen, 

um keine „informatische Kluft“ zwischen tätigen und nachrückenden Lehrpersonen entstehen 

zu lassen. Hierfür müssen entsprechende dienstliche Freiräume geschaffen werden (vgl. Richter 

et al. 2012). An den Grundschulen, aber auch bei den Schulbuchverlagen sollte eine informati-

sche Fachkultur gepflegt und gefördert werden. Dies impliziert auch, dass eine informatische 

Fachsprache genutzt und kultiviert werden sollte. Bezeichnend hierfür ist die Tatsache, dass der 

Begriff des Mediums sämtlichen Lehrpersonen bekannt war, obwohl sie auf keine Definition des 

Begriffs eingingen, derer es eine Vielzahl in der Literatur gibt (vgl. Abschnitt 6.2.5). Kontrastie-

rend ist der Begriff Informatiksystem den Lehrpersonen gänzlich unbekannt, obwohl er klar 

definiert ist (siehe Abschnitt 1.1). Vereinzelt erkennen und benennen die Lehrpersonen dieses 

Desiderat selbstständig und fordern, dass der Begriff „Informatik“ sowie eine informatische Ter-

minologie in grundschuldidaktischer Literatur explizit genutzt und kultiviert wird. Besonders 

verdeutlicht wird dies daran, dass der Begriff des Informatiksystems den Lehrpersonen nicht be-

kannt vorkam, sie jedoch in ihren Vorstellungen starke Bezüge zu Informatiksystemen 

herstellten. Auch mit SPRACHEN UND AUTOMATEN verbanden die Lehrpersonen kaum Inhalte.  
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18 Ausblick 

Aus den Ergebnissen dieser Arbeit lassen sich drei wesentliche Anknüpfungspunkte für künftige 

Forschungsvorhaben ableiten. 

Geografische Ausweitung 

Die informatikbezogenen Vorstellungen von Lehrpersonen wurden im Rahmen dieses For-

schungsvorhabens qualitativ erhoben und an einen hypothesengenerierenden Zugang 

gekoppelt. Obwohl heterogene Vorstellungen erhoben werden konnten, schränkt die geografi-

sche Fokussierung auf den Regierungsbezirk Münster (NRW) die Aussagen dieser Arbeit ein. Von 

den Lehrpersonen besuchte Hochschulen und Studienseminare, soweit diese dem Forscher in 

den Interviews und Gesprächen genannt wurden, weisen nur eine geringe Varianz auf. Dies sind 

jedoch Institutionen, an denen Grundschullehrpersonen potenziell mit informatischer Bildung in 

Kontakt treten können. Hier wäre eine Ausweitung auf das gesamte Bundesland NRW oder gar 

auf das gesamte Bundesgebiet zielführend, um den Einfluss der genannten und weiteren Insti-

tutionen auf die Vorstellungen der Grundschullehrpersonen zu erheben. Auch der Besuch des 

Informatikunterrichts zur eigenen Schulzeit, welcher teils große Auswirkungen auf die Vorstel-

lungen der Lehrpersonen hatte, ist je nach Bundesland unterschiedlich in der Sekundarstufe I 

und/oder II verankert. 

Erhöhung der Stichprobengröße 

Neben dieser geografischen Ausweitung sollte auch eine Zunahme von Studienteilnehmerinnen 

und -teilnehmern in den Fokus genommen werden. Mit den Ergebnissen dieser Arbeit, insbeson-

dere den Sichtweisen auf Informatik und den Dimensionen, können Instrumente entwickelt 

werden, mit denen ein hypothesenprüfender und quantitativ ausgerichteter Zugang möglich ist. 

So geben die Ergebnisse dieser Arbeit noch keinen Hinweis darauf, wie verbreitet die vier Sicht-

weisen unter Grundschullehrpersonen sind und, ob Grundschullehrpersonen exklusiv über eine 

Sichtweise oder über unterschiedliche Sichtweisen verfügen (können). Jedoch soll an dieser 

Stelle festgehalten werden, dass einer theoriegenerierenden Arbeit wie dieser nicht zwangs-

weise eine theorieüberprüfende Studie angeschlossen werden muss, um einen 

wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn auszuweisen. So hält Mayring folgende Fehlannahme zur 

qualitativ ausgerichteten Forschung innerhalb der Psychologie fest: 

„Fehlannahme 1: Explorative und deskriptive Designs stellen Vorstudien dar, die zu 

Zusammenhangs- und idealerweise Kausalanalysen als Hauptstudien führen müssen.“ 

(Mayring 2007, S. 4 f.) 

Auch bei Atteslander lässt sich aus der Perspektive der Sozialforschung eine vergleichbare Aus-

sage vorfinden: 
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„Die Bedeutung der explorativen Forschung wächst, und es gibt immer mehr Bereiche 

menschlichen Zusammenlebens, die nur durch qualitative Forschungsmethoden 

zugänglich sind. In diesem Falle sind qualitative Methoden nicht Vorbereitung oder 

Vorstadium, sondern durchaus Selbstzweck, und sie sind nicht mit geringeren 

Erkenntnissen, wenn auch anderen, verbunden als etwa traditionelle quantitative und 

repräsentative Projekte.“ 

(Atteslander 2010, S. 52) 

Erste Ergebnisse hinsichtlich der Quantifizierung der Sichtweisen wurden von Gude vorgelegt 

(siehe Abbildung 16.1). Es gilt zu untersuchen, inwieweit sich diese Verteilung auch bei größeren 

Stichproben sowie unter Einbeziehung weiterer Regierungsbezirke (Arnsberg und Düsseldorf) 

bestätigt. Ebenso die Frage, welche Ursachen zur Zustimmung unter den vier Sichtweisen unter 

den Grundschullehrpersonen führen, ist noch nicht bekannt. Mögliche Gründe könnten das 

Dienstalter bzw. die Berufserfahrung, die Belegung von Informatikunterricht in der eigenen 

Schulzeit, die aktuellen Schwerpunktfächer, der Hochschulort, der Seminarstandort und weitere 

Faktoren darstellen. 

Anwendung der Ergebnisse auf Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen 

Zudem stellt sich die Frage, wie die Ergebnisse für die Entwicklung von Fortbildungsmaßnahmen 

von Grundschullehrpersonen nutzbar gemacht werden können. So wird auch innerhalb der Fach-

didaktik Informatik davon ausgegangen, dass die Beachtung der Voraussetzungen der 

Lehrpersonen eine wichtige Determinante für den Erfolg der Fortbildungen ausmacht (vgl. Witten 

et al. 2011, S. 100). Neben den Vorstellungen der Lehrpersonen sollten auch andere mentale 

Merkmale in den Fokus der Forschung genommen werden. Dazu zählt bspw. die Einstellung, wel-

che eng mit der Vorstellung verknüpft sein kann. Bedeutsam wäre auch eine systematischere 

Herangehensweise an die Frage, welche Vorstellungen in Fortbildungen durch welche Maßnah-

men geändert werden können. Anhand einer der Fortbildung vorausgehenden Erhebung von 

Vorstellungen (prospektiv) könnte Fehlvorstellungen oder naiven Vorstellungen der jeweiligen 

Fortbildungsgruppe durch gezielte Interventionen begegnet werden. Zudem könnten für einzelne 

Teilnehmer Risikobewertungen bezüglich der Neigung zu Resilienz vorgenommen werden. 

Ein weiteres und weites Feld stellt darüber hinaus die Schülervorstellungsforschung dar. Hier 

liegen bereits Ergebnisse für Kinder im Primarbereich vor. Eine Synthese aus beiden Vorstel-

lungsdomänen könnte dazu beitragen, mögliche Differenzen zwischen den Schüler- und 

Lehrervorstellungen aufzuzeigen und zu dokumentieren, inwieweit eine Annäherung der Vorstel-

lungen im Verlauf einer Intervention stattfindet (vgl. Abschnitt 3.1.6 und die Arbeit von Lewis, 

Jackson und Waite). Dies umfasst weiterhin Fragen rund um den Begriff „Informatik“, den Beruf 

der Informatikerin und des Informatikers sowie informatische Gegenstände im Alltag. Darüber 

hinaus betrifft dies aber auch spezifische Themengebiete, wie die Programmierung oder die Al-

gorithmik, zu denen Schülerinnen und Schüler bereits in der Elementarbildung Vorstellungen 

entwickelt haben können. Erkenntnisse zu diesen Fragen könnten darüber hinaus Aufschluss auf 

das sich entwickelnde Interesse oder Desinteresse bei Schülerinnen und Schüler bezüglich In-

formatik geben. Auch mögliche Ursachen für die zunehmende „Informatik-Genderkluft“ bilden 

einen möglichen Anknüpfungspunkt. 
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TEIL VI: 

ANHANG 





 

 

A Datenerhebung 

Die Datenerhebung fand in einer Sondierungs- und Post-Sondierungsphase innerhalb des For-

schungsfeldes statt. 

Sondierungsphase 

Für die Akquise interessierter Lehrpersonen zur kooperativen Entwicklung der Unterrichtsbau-

steine wurde ein erstes Anschreiben an einzelne Grundschulen im Verwaltungsbereich des 

Schulamts Münster versandt (siehe Anschreiben A.1). Das nachfolgende Anschreiben A.2 wurde 

an Grundschulen in öffentlicher Trägerschaft im gesamten Regierungsbezirk Münster versandt. 

Ziel war es, eine erste Sondierung des Forschungsfeldes anhand eines Fragebogens durchzufüh-

ren. Es wurden im Speziellen Sachunterrichtslehrerinnen und -lehrer um Rückmeldung gebeten. 

Die Zustellung erfolgte elektronisch per E-Mail an die „allgemeinen Schulmailpostfächer“91. Der 

ebenfalls versandte Fragebogen ist in A.3 hinterlegt. Die deskriptive Auswertung der rückläufi-

gen Fragebögen erfolgte im Beitrag „Das Bild der Informatik von Sachunterrichtslehrern. Erste 

Ergebnisse einer Umfrage an Grundschulen im Regierungsbezirk Münster“ (Best und Marggraf 

2015). Eine inferenzstatistische Auswertung erfolgte aufgrund der geringen Stichprobe – die 

Rücklaufquote der erfolgreich angeschrieben Grundschulen betrug lediglich 3,5 % (𝑛 = 13;  𝑁 =

371) – und der methodischen Neuausrichtung des Forschungsvorhabens nicht. 

Post-Sondierungsphase 

Das Anschreiben A.5 wurde ebenfalls an Grundschulen innerhalb des Regierungsbezirks Müns-

ter versandt. Es diente der Akquise von Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmern. Eine 

Eingrenzung auf Lehrpersonen mit einem spezifischen Profil wie in Anschreiben A.2 (hier: nur 

Sachunterrichtslehrpersonen) erfolgte nicht. Mit der Unterstützung der Bezirksregierung Müns-

ter (siehe Anschreiben A.4) erfolgte die Zustellung des Anschreibens elektronisch per E-Mail an 

die „Verwaltungspostfächer“ der Schulen durch die acht Schulämter92 im Regierungsbezirk. 

Diese bilden in NRW die sogenannte untere Schulaufsicht, in deren Zuständigkeit u. a. die 

Grundschulen fallen. Der Interviewakquisebogen kann in A.6 eingesehen werden. Die Auswer-

tung erfolgte in C.3. Die interviewten Lehrpersonen wurden mittels des Stichprobenverfahrens 

des theoretischen Samplings identifiziert und selektiert. Der entsprechende Stichprobenplan ist 

unter A.7 zu finden. Für die telefonische Kontaktaufnahme mit den Lehrpersonen wurde ein in 

A.8 hinterlegter Leitfaden genutzt. Das in A.9 beigefügte, sogenannte Informationsblatt stellte 

den Lehrpersonen den Ablauf und die Ziele des Interviews sowie ihre Rechtsansprüche dar. Ihre 

Teilnahme erklärten sie schriftlich mittels der in A.10 beigefügten Einverständniserklärung. Wäh-

rend des Interviews wurde ein Interviewprotokollbogen genutzt, um nonverbale und paraverbale 

Merkmale festzuhalten. Dieser kann unter A.11 eingesehen werden. Die Pilotierung des Leitfa-

dens für die Eingangsinterviews fand im Interview mit der Lehrperson Elias statt. Eine vorläufige 

 
91 Jede Schule in NRW verfügt über mindestens zwei E-Mail-Postfächer (siehe Ministerium für Schule und 

Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSB) 2019a). Die E-Mail-Adresse des „allgemeinen 

Schulmailpostfachs“ lautet {Schulnummer}@schule.nrw.de. Die des „Verwaltungspostfachs“ 

{Schulnummer}.dienst@schule.nrw.de. Letztere ist per Whitelist-Verfahren ausschließlich für den 

Empfang von E-Mails durch die Schulaufsicht sowie ausgewählte Einrichtungen konfiguriert. 
92 Dies sind im Regierungsbezirk Münster die Schulämter Borken, Bottrop, Coesfeld, Gelsenkirchen, 

Münster, Recklinghausen, Steinfurt und Warendorf. 

mailto:%7bSchulnummer%7d@schule.nrw.de
mailto:%7bSchulnummer%7d.dienst@schule.nrw.de
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Fassung dieses Leitfadens ist in A.12 aufgeführt. Die Erfahrungen aus der Pilotierung führten zu 

einer zweiten, finalen Fassung des Leitfadens, welche die Grundlage für sämtliche nachfolgende 

Interviews bildete und unter A.13 beigefügt ist. Analog hierzu entstand eine vorläufige (A.14) 

und finale (A.15) Fassung des Leitfadens für die Abschlussinterviews. Sowohl in den Eingangs- 

als auch Abschlussinterviews kamen Übersichten mit den Bezeichnungen sämtlicher GI-Kompe-

tenzbereiche zum Einsatz. Diese wurden in drei Anordnungsvarianten (A-C) genutzt und sind in 

A.16, A.17 sowie A.18 hinterlegt. Für diese Arbeit wurden kleinere Anpassungen an den An-

schreiben vorgenommen. So fand eine erneute Prüfung der Onlinequellen statt und es wurde die 

Anschrift des Arbeitsbereichs Didaktik der Informatik aktualisiert. 
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A.1 Erstes Anschreiben: Suche nach Kooperationspartnerinnen und -

partnern zur Entwicklung von Unterrichtsbausteinen im Sommer 

2014 

WWU  |  Institut für Didaktik der Mathematik und der Informatik  | 

Corrensstr. 80  |  48149 Münster 
  Fachbereich 10 

Mathematik und Informatik 

 

Institut für Didaktik der 

Mathematik und der 

Informatik 

An die Schulleitung 

An die Lehrerinnen und Lehrer im Fach Sachunterricht 

  Prof. Dr. Marco Thomas 
Leiter des AB Didaktik der Informatik 

 

Alexander Best 
Wissenschaftlicher Mitarbeiter 

  

 

 

  

 Corrensstr. 80 

48149 Münster 

Informatik – der Vokal in MINT: Unterrichtsbausteine für 
Grundschulen 

WWW 

E-Mail 

 grundschulinformatik@uni-muenster.de 

grundschulinformatik.wwu.de 

 Sekretariat: 

 

 

   

 Andrea Lieske 

Tel. +49 251 83-39397 

Fax +49 251 83-39369 

andrea.lieske@uni-muenster.de 

 

 Datum  27. August 2014 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

 

in zunehmend jüngeren Jahren kommen Schülerinnen und Schüler mit Systemen der Informatik 

in Kontakt. Im Koalitionsvertrag der Bundesregierung wird von einem „zeitgemäßen Informatik-

unterricht ab der Grundschule“ (Deutschlands Zukunft gestalten, 201493, S. 30) gesprochen und 

MINT lässt sich ohne Informatik kaum aussprechen. In Großbritannien hat man auf diese Ent-

wicklung bereits reagiert und in diesem Jahr das Fach Computing94,95 für alle Klassenstufen 

eingeführt. 

Im Rahmen unseres Projekts „Informatik an der Grundschule (IGS)“ entwickeln wir am Arbeits-

bereich Didaktik der Informatik der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster 

praxisorientierte Unterrichtsbausteine, in denen sich Schülerinnen und Schüler mit Inhalten so-

wie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der Informatik auseinandersetzen können. Dabei ist 

 
93 www.bundestag.de/resource/blob/194886/ 

696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 
94 www.computingatschool.org.uk/data/uploads/ 

primary_national_curriculum_-_computing.pdf, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 
95 www.computingatschool.org.uk/data/uploads/CASPrimaryComputing.pdf, 

zuletzt geprüft am 13.10.2020. 

https://www.bundestag.de/resource/blob/194886/696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf
https://www.bundestag.de/resource/blob/194886/696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf
https://www.computingatschool.org.uk/data/uploads/primary_national_curriculum_-_computing.pdf
https://www.computingatschool.org.uk/data/uploads/primary_national_curriculum_-_computing.pdf
https://www.computingatschool.org.uk/data/uploads/CASPrimaryComputing.pdf


386  Teil VI Anhang 

 

uns wichtig, auf die Wünsche von Lehrerinnen und Lehrern, Eltern sowie Schülerinnen und Schü-

lern einzugehen und Bausteine entsprechend ihren Anforderungen im Schulalltag zu 

konzipieren. 

Unser Arbeitsbereich möchte daher gemeinsam mit Ihnen und anderen Grundschulen schüler-

orientierte Bausteine – insbesondere für den Sachunterricht in den Klassen drei und vier – 

erproben und entwickeln, die neben einer medienpädagogischen Hinführung auch der Rolle der 

Informatik in unserer Gesellschaft gerecht werden. 

Gerne stellen wir Ihnen unsere – teilweise bereits erprobten – Ideen vor, unterstützen Sie bei 

Durchführungen im Unterricht und nehmen Ihre Impulse auf, um neue Informatik-Bausteine zu 

erstellen bzw. bestehende zu überarbeiten. 

Wir würden uns freuen, wenn Sie uns einen ersten Kontakt mit Ihrer Schule ermöglichen. 

Sollte von Ihrer Seite Interesse an einer Kooperation bestehen, freuen wir uns über eine 

Rückmeldung. Sie erreichen uns per E-Mail unter grundschulinformatik@uni-muenster.de oder 

über unser Sekretariat unter +49 251 83-39397 (Tel.) bzw. +49 251 83-39369 (Fax). 

 

Mit freundlichen Grüßen 

 

Alexander Best  
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A.2 Zweites Anschreiben: Sondierung des Forschungsfeldes im 

Winter 2014 

WWU  |  Institut für Didaktik der Mathematik und der Informatik  | 

Corrensstr. 80  |  48149 Münster 
  Fachbereich 10 

Mathematik und Informatik 

 

Institut für Didaktik der 

Mathematik und der 

Informatik 

An die Schulleitung 

An die Lehrerinnen und Lehrer im Fach Sachunterricht 

  Prof. Dr. Marco Thomas 
Leiter des AB Didaktik der Informatik 

 

Alexander Best 
Wissenschaftlicher Mitarbeiter 

  

 

 

  

 Corrensstr. 80 

48149 Münster 

Informatik – der Vokal in MINT: Unterrichtsbausteine für 
Grundschulen 

WWW 

E-Mail 

 grundschulinformatik@uni-muenster.de 

grundschulinformatik.wwu.de 

 Sekretariat: 

 

 

   

 Andrea Lieske 

Tel. +49 251 83-39397 

Fax +49 251 83-39369 

andrea.lieske@uni-muenster.de 

 

 Datum  5. Dezember 2014 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

in zunehmend jüngeren Jahren kommen Schülerinnen und Schüler mit Systemen der Informatik 

in Kontakt. MINT lässt sich ohne Informatik kaum aussprechen – in einigen europäischen Län-

dern hat man auf diese Entwicklung im Primarbereich bereits reagiert und Informatik in 

bestehende Curricula integriert oder als eigenständiges Fach eingerichtet. Auch im Koalitions-

vertrag der Bundesregierung wird von einem „zeitgemäßen Informatikunterricht ab der 

Grundschule“ (Deutschlands Zukunft gestalten, 201496 , S. 30) gesprochen. 

Im Rahmen unseres Projekts „Informatik in der Grundschule (IGS)“ entwickeln wir am Arbeitsbe-

reich Didaktik der Informatik der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster praxisorientierte 

Unterrichtskonzepte für Grundschulen in Deutschland, in denen sich Schülerinnen und Schüler 

mit Themen der Informatik auseinandersetzen können. Frühzeitig möchten wir Vorstellungen von 

Lehrpersonen, Eltern, Entscheidungsträgerinnen und -trägern sowie Schülerinnen und Schülern 

in die Konzeptionierung unserer Unterrichtsbausteine einbinden. 

Für dieses Vorhaben benötigt unser Arbeitsbereich Partnerinnen und Partner im Bereich des Sa-

chunterrichts der dritten und vierten Klassen. 

Wir würden uns freuen, wenn Sie uns – möglichst noch im Dezember 2014 – Ansprechpartnerin-

nen und/oder Ansprechpartner an Ihrer Schule vermitteln. 

 
96 www.bundestag.de/resource/blob/194886/ 

696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 

https://www.bundestag.de/resource/blob/194886/696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf
https://www.bundestag.de/resource/blob/194886/696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf
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Sie erreichen Sie uns per E-Mail unter grundschulinformatik@uni-muenster.de oder über unser 

Sekretariat unter +49 251 83-39397 (Tel.) bzw. +49 251 83-39369 (Fax). 

 

Mit freundlichen Grüßen 

 

Alexander Best  
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A.3 Erster Fragebogen: Sondierung des Forschungsfeldes im Winter 

2014 

Befragung zu „Informatik im Sachunterricht“ 

Bitte beachten Sie die Hinweise am Ende des Umfragebogens. 

 

1) An welcher Schule sind Sie derzeit tätig? (Name und Ort) 

 

2) Welche Fächer unterrichten Sie? 

 

3) Sind Sie der Ansicht, dass Informatik für die gegenwärtige Lebenswirklichkeit Ihrer 

Schülerinnen und Schüler eine Rolle spielt? 

 Ja,    Nein, 

weil … 

 

 

 

4) Was könnten Ihrer Ansicht nach mögliche Ziele und Inhalte von Informatik im 

Sachunterricht sein? 

 

 

 

5) Könnten Sie sich vorstellen, informatische Kompetenzen im Rahmen des Sachunterrichts 

selbstständig zu vermitteln? 

 Trifft gar 

nicht zu 

Trifft nicht 

zu 

Neutral Trifft 

zu 

Trifft voll 

und ganz zu 

Bitte 

ankreuzen      

 

 



390  Teil VI Anhang 

 

Hinweise: 

Sie können Ihre Angaben direkt in diese PDF-Datei eintragen und das Dokument speichern. Bitte 

senden Sie es anschließend per E-Mail an grundschulinformatik@uni-muenster.de. 

Alternativ können Sie diesen Umfragebogen auch ausdrucken und ausgefüllt per Post an fol-

gende Adresse senden: 

Westfälische Wilhelms-Universität Münster 

Institut für Didaktik der Mathematik und der Informatik 

z. Hd. Alexander Best 

Corrensstr. 80 

48149 Münster 

Bitte führen Sie die Befragung bis zum 19.01.2015 durch. Die Auswertung der Bögen erfolgt da-

bei vollkommen anonym. 

Vielen Dank für Ihre Teilnahme!  
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A.4 Drittes Anschreiben: Unterstützungsgesuch bei der 

Bezirksregierung Münster im Sommer 2016 

WWU  |  Institut für Didaktik der Mathematik und der Informatik  | 

Corrensstr. 80  |  48149 Münster   Fachbereich 10 

Mathematik und Informatik 

 

Institut für Didaktik der 

Mathematik und der 

Informatik 

An die Bezirksregierung Münster   Prof. Dr. Marco Thomas 
Leiter des AB Didaktik der Informatik 

 

Alexander Best 
Wissenschaftlicher Mitarbeiter 

   Corrensstr. 80 

48149 Münster 

Unterrichtsbausteine zur Informatik in der Grundschule WWW 

E-Mail 

 grundschulinformatik@uni-muenster.de 

grundschulinformatik.wwu.de 

 Sekretariat: 

 

 

   

 Andrea Lieske 

Tel. +49 251 83-39397 

Fax +49 251 83-39369 

andrea.lieske@uni-muenster.de 

 

 Datum  15. August 2016 

Sehr geehrte Frau {Vor- und Nachname anonymisiert}, 

Sehr geehrter Herr {Vor- und Nachname anonymisiert}, 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

in den letzten Jahren ist das Interesse und Engagement an informatischer Bildung im Primarbe-

reich sowohl bei den Grundschullehrerinnen und -lehrern, den Eltern und Schulträgern als auch 

den Hochschulen, den Medien und der Bildungspolitik stark gestiegen. Insbesondere für Mäd-

chen ist ein früher Kontakt mit MINT-Themen bedeutsam. Auch prominente Persönlichkeiten, wie 

Internetbotschafterin Prof. Dr. Gesche Joost, Ministerpräsidentin Hannelore Kraft, Bundesminis-

ter Sigmar Gabriel oder Ranga Yogeshwar sprechen sich für Informatik in der Grundschule aus. 

Ebenfalls im Koalitionsvertrag der Bundesregierung von 2014 wird von einem „zeitgemäßen In-

formatikunterricht ab der Grundschule“ (Deutschlands Zukunft gestalten, 201497 , S. 30) 

gesprochen. Darüber hinaus haben Fortbildungen, wie der Informatiktag NRW, oder Wettbe-

werbe, wie der Informatik-Biber, sich auf die wachsende Bedeutung der Informatik im 

Alltagsleben von Grundschülerinnen und Grundschülern eingestellt und in diesem Jahr erstmalig 

entsprechende Angebote eingerichtet. 

Der Arbeitsbereich Didaktik der Informatik der Universität Münster ist bereits seit 2011 im Be-

reich „Informatische Bildung im Primarbereich“ engagiert und möchte dieses Engagement weiter 

 
97 www.bundestag.de/resource/blob/194886/ 

696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf, zuletzt geprüft am 13.10.2020 

https://www.bundestag.de/resource/blob/194886/696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf
https://www.bundestag.de/resource/blob/194886/696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf
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ausbauen. Ein Kernanliegen, welches wir derzeit stark in den Blickpunkt nehmen, ist es, die Vor-

stellungen von Grundschullehrerinnen und -lehrern zur Informatik – man spricht von teachers’ 

beliefs – zu erforschen. Denn mit empirisch gesicherten Aussagen auf diese Frage, könnten in 

Zukunft gezielt Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote bedarfsgerecht entwickelt und eingerich-

tet werden. 

Hierzu möchten wir über das angehängte Anschreiben sowie den beigefügten Fragebogen zum 

einen nach geeigneten und interessierten Partnerinnen und Partnern suchen, die von uns entwi-

ckelte Unterrichtsbausteine in ihrem Unterricht erproben möchten. Zum anderen möchten wir 

erste Daten in Bezug auf die Vorstellungen zur Informatik der Lehrkräfte erheben. Den Verlauf 

der Erprobung sowie die genaueren Untersuchungen der Vorstellungen der Lehrkräfte zur Infor-

matik möchten wir in Form von Interviews mit den Lehrkräften begleiten und evaluieren. 

Um Kandidatinnen und Kandidaten für unser Vorhaben zu finden, würden wir gerne sämtliche 

Grundschulen im Regierungsbezirk Münster ansprechen. Sie würden uns in besonderem Maße 

bei unserer Arbeit unterstützen, wenn Sie das bereits erwähnte Anschreiben sowie den Fragebo-

gen diesen Grundschulen zukommen lassen könnten. Gerne stelle ich Ihnen unsere bisher 

entwickelten sowie erprobten Bausteine vor und beschreibe Ihnen unsere Forschung im Detail. 

Weitere Information zu unserem Projekt finden Sie unter grundschulinformatik.wwu.de 

Bei Rückfragen stehe ich Ihnen gerne zur Verfügung. Sie erreichen mich per E-Mail unter 

alexander.best@uni-muenster.de sowie unter +49 (0) 251 83-31390 (dienstlich) oder unter +49 

(0) {Rufnummer anonymisiert} (privat). Ich möchte Sie zudem um eine kurze Rückmeldung be-

züglich meiner Anfrage bitten. 

 

Mit freundlichen Grüßen 

 

Alexander Best  
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A.5 Viertes Anschreiben: Akquise von Interviewteilnehmerinnen und 

-teilnehmern im Herbst 2016 

WWU  |  Institut für Didaktik der Mathematik und der Informatik  | 

Corrensstr. 80  |  48149 Münster   Fachbereich 10 

Mathematik und Informatik 

 

Institut für Didaktik der 

Mathematik und der 

Informatik 

An die Schulleitung 

An die Lehrerinnen und Lehrer 

  Prof. Dr. Marco Thomas 
Leiter des AB Didaktik der Informatik 

 

Alexander Best 
Wissenschaftlicher Mitarbeiter 

   Corrensstr. 80 

48149 Münster 

Unterrichtsmaterialien zur Informatik in der Grundschule WWW 

E-Mail 

 grundschulinformatik@uni-muenster.de 

grundschulinformatik.wwu.de 

 Sekretariat: 

 

 

   

 Andrea Lieske 

Tel. +49 251 83-39397 

Fax +49 251 83-39369 

andrea.lieske@uni-muenster.de 

 

 Datum  28. September 2016 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

in zunehmend jüngeren Jahren kommen Schülerinnen und Schüler mit Systemen der Informatik 

in Kontakt. In einigen europäischen Ländern hat man auf diese Entwicklung für die Bildung im 

Primarbereich bereits reagiert und informatische Kompetenzen in bestehende Curricula inte-

griert oder Informatik als eigenständiges Fach eingerichtet. Auch im Koalitionsvertrag der 

Bundesregierung wird von einem „zeitgemäßen Informatikunterricht ab der Grundschule“ 

(Deutschlands Zukunft gestalten, 201498 , S. 30) gesprochen. 

Im Rahmen unseres Projekts „Informatik an der Grundschule (IGS)“ haben wir zusammen mit 

nordrhein-westfälischen Grundschulen in den vergangenen Monaten Unterrichtsbausteine ent-

wickelt und erprobt. Diese sind so konzipiert, dass sie leicht in bestehende 

Unterrichtsplanungen integriert werden können und für Lehrerinnen und Lehrer sowie Schülerin-

nen und Schüler ein „Hineinschnuppern“ in die Informatik ermöglichen. Informatische 

Vorkenntnisse sind weder von Seiten der Lehrpersonen noch von Seiten der Schülerinnen und 

Schüler notwendig. 

Unsere Unterrichtsbausteine möchten wir nun in Kooperation mit weiteren Schulen verbessern, 

bevor wir sie frei zugänglich machen. Für dieses Vorhaben suchen wir Lehrerinnen und Lehrer, 

die unsere Bausteine im Unterricht ausprobieren und ihre Erfahrungen mit uns teilen möchten. 

 
98 www.bundestag.de/resource/blob/194886/ 

696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf, zuletzt geprüft am 13.10.2020 

https://www.bundestag.de/resource/blob/194886/696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf
https://www.bundestag.de/resource/blob/194886/696f36f795961df200fb27fb6803d83e/koalitionsvertrag-data.pdf
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Wir würden uns freuen, über den angehängten Fragebogen Ansprechpartnerinnen und -partner 

an ihrer Schule zu finden. Die Teilnahme an der Umfrage ist auch online unter {Link wurde ent-

fernt}99 möglich. 

Bei Fragen erreichen Sie uns per E-Mail unter grundschulinformatik@uni-muenster.de oder über 

unser Sekretariat unter +49 (0) 251 83-39397 (Tel.) bzw. +49 (0) 251 83-39369 (Fax). Informa-

tion zu unserem Projekt sowie den Unterrichtsbausteinen finden Sie unter 

grundschulinformatik.wwu.de. 

 

Mit freundlichen Grüßen 

 

Alexander Best  

 
99 Der Online-Fragebogen ist inaktiv, weshalb der Verweis auf die Webseite an dieser Stelle entfernt 

wurde. Der Online-Fragebogen entsprach dem Papierumfragebogen, welcher im nachfolgenden 

Abschnitt A.6 beigefügt ist. 



Abschnitt A Datenerhebung  395 

 

A.6 Zweiter Fragebogen: Akquise von Interviewteilnehmerinnen und 

-teilnehmern im Herbst 2016 

 

Diese Seite muss aus technischen Gründen leer bleiben. 



MUSTER

MUSTER

F11194U0P1PL0V0 28.09.2016, Seite 1/4

EvaSys Digitale Medien und informatische Bildung in der Grundschule [Papier]

Westfälische Wilhelms-Universität Münster Arbeitsbereich Didaktik der Informatik
Fachbereich 10 Mathematik und Informatik

Bitte so markieren: Bitte verwenden Sie einen Kugelschreiber oder nicht zu starken Filzstift. Dieser Fragebogen wird maschinell erfasst.

Korrektur: Bitte beachten Sie im Interesse einer optimalen Datenerfassung die links gegebenen Hinweise beim Ausfüllen.

Sie können diesen Fragebogen auch online unter {Link wurde entfernt} oder per QR-Code 
(rechts oben {Code wurde entfernt}) ausfüllen. Das Passwort lautet „{Passwort wurde entfernt}“.

1. Digitale Medien und informatische Bildung im Unterricht

1.1 Wie oft setzen Sie digitale Medien im
Unterricht ein?

sehr selten sehr oft

1.2 Wie schätzen Sie Ihre Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Medien im Unterricht
ein?

sehr gering sehr hoch

1.3 Wie beurteilen Sie den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht?

sehr kritisch sehr
befürwortend

1.4 Verbinden Sie konkrete Unterrichtsinhalte mit den Begriffen „Informatik“ oder „Informatische Bildung“?
Ja Nein

1.5 Falls ja, welche sind dies?

2. Angaben zur Schule

Beispiel für eine Schulnr.:

2.1 Schulnummer (dient organisatorischen Zwecken;
bitte für jede eingetragene Ziffer auch das entsprechende
Kästchen ankreuzen) 1

2
3
4
5
6
7
8
9
0

F11194U0P1PL0V0 28.09.2016, Seite 1/4

Westfälische Wilhelms-Universität Münster Arbeitsbereich Didaktik der Informatik

Fachbereich 10 Mathematik und Informatik

Bitte so markieren: Bitte verwenden Sie einen Kugelschreiber oder nicht zu starken Filzstift. Dieser Fragebogen wird maschinell erfasst.

Korrektur: Bitte beachten Sie im Interesse einer optimalen Datenerfassung die links gegebenen Hinweise beim Ausfüllen.
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EvaSys Digitale Medien und informatische Bildung in der Grundschule [Papier]

2. Angaben zur Schule   [Fortsetzung]

2.2 Schulort

2.3 Schulname

2.4 Trägerschaft Privat Öffentlich

2.5 Wie stark ausgeprägt ist das
MINT-Profil Ihrer Schule?

sehr
schwach

sehr stark ich weiß
nicht

2.6 Wie beurteilen Sie die
Ausstattung Ihrer Schule mit
digitalen Medien?

sehr gering sehr hoch keine
Angabe

3. Berufsbezogene Angaben

3.1 Wie viele Jahre Berufserfahrung als
Lehrperson besitzen Sie?

<3 3-5 6-10
11-20 > 30

3.2 In welchen Fächern sehen Sie derzeit Ihre Unterrichtsschwerpunkte?

4. Angaben zur Schülerschaft

<20 20-25 26-30
>30

4.1 Wie hoch ist die durchschnittliche
     Klassenstärke an Ihrer Schule?

4.2 Wie schätzen Sie das
Leistungsvermögen Ihrer
Schülerinnen und Schüler im
Durchschnitt ein?

sehr
schwach

sehr stark keine
Angabe

4.3 Wie schätzen Sie die
altersgerechten Kompetenzen
Ihrer Schülerinnen und Schüler
im Umgang mit digitalen Medien
ein?

sehr
schwach

sehr stark ich weiß
nicht

F11194U0P2PL0V0 28.09.2016, Seite 2/4

20-30
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EvaSys Digitale Medien und informatische Bildung in der Grundschule [Papier]

5. Mitarbeit am Projekt Informatik in der Grundschule (IGS)

Falls Sie uns beim Projekt „Informatik in der Grundschule“ unterstützen möchten, beantworten Sie bitte
auch die folgenden Fragen.

Diese Angaben werden ausschließlich intern zur Kontaktaufnahme mit Ihnen verwendet und nicht in
Verbindung zu der Auswertung der bislang erhobenen Daten gebracht.

Informationen zu unserem Projekt sowie ersten Unterrichtsbausteinen finden Sie unter
grundschulinformatik.wwu.de

6. Kontaktmöglichkeit

6.1 Vorname

6.2 Nachname

6.3 Wie können wir Sie erreichen?

7. Organisatorische Angaben

7.1 In welcher Klasse würden Sie gerne einen unserer Bausteine unterrichten?
1 2 3
4

7.2 Welcher Monat würde Ihnen für eine Mitarbeit zusagen? (Angabe unverbindlich)
November 2016 Dezember 2016 Januar 2017
Februar 2017 März 2017

F11194U0P3PL0V0 28.09.2016, Seite 3/4
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EvaSys Digitale Medien und informatische Bildung in der Grundschule [Papier]

7. Organisatorische Angaben   [Fortsetzung]

Bei Fragen erreichen Sie uns per E-Mail unter grundschulinformatik@uni-muenster.de oder über unser 
Sekretariat unter +49 (0) 251 83-39397. Bitte schicken Sie die ausgefüllten Fragebögen möglichst bis Ende 
November an folgende Adresse zurück bzw. nehmen Sie bitte bis dahin an der Onlineumfrage teil:

Westfälische Wilhelms-Universität Münster
Institut für Didaktik der Mathematik und der Informatik
z. Hd. Alexander Best
Corrensstr. 80
48149 Münster

Vielen Dank für Ihre Teilnahme an der Umfrage!

F11194U0P4PL0V0 28.09.2016, Seite 4/4
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A.7 Stichprobenplan 

Zur Akquise von Lehrpersonen für die Eingangsinterviews und die weitere Teilnahme am For-

schungsvorhaben wurden über einen vorherigen Fragebogen (siehe Abschnitt A.6) quantitative 

und qualitative Daten erhoben. Diese bildeten die Grundlage für den nachfolgenden Stichpro-

benplan. Ziel war es, eine hohe Heterogenität innerhalb der Stichprobe zu forcieren, um dem 

Prinzip der maximalen Kontrastierung entsprechen zu können. Hierbei wurde jedoch keine rein 

dichotome Verteilung der Stichprobe bezüglich der erhobenen Merkmale und deren Ausprägun-

gen angestrebt, sodass auch das Prinzip der minimalen Ausprägung erfüllt werden konnte. 

Neben der Bestimmung der zu interviewenden Lehrpersonen über den Stichprobenplan fand die 

Wahl von Lehrpersonen jedoch auch situationsbezogen statt. Ergaben sich innerhalb eines In-

terviews Fragestellungen oder Theorieansätze, so wurde die nächste zu interviewende 

Lehrperson auch hinsichtlich der Prämisse ausgewählt, ob sie zu deren Klärung beitragen 

könnte. Helfferich hält fest: 

„Die praktische Umsetzung kann darin bestehen, vorab ein Schema festzulegen, welche 

(kontrastierenden) Merkmale in der Stichprobe vertreten sein sollen, oder die Stichprobe 

sukzessive aufzubauen, indem der (𝑛 + 1)te Fall dannach ausgesucht wird, wie er in 

kontrastierender Relation zu den bisher interviewten (𝑛) Fällen steht […].“ 

(Helfferich 2011, S. 174) 

Ein Vergleich zwischen dem Stichprobenplan (Modell) und der tatsächlichen Zusammensetzung 

der Stichprobe erfolgt anhand einiger Merkmale in Abschnitt (C.3). 
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№ Merkmal Merkmalsausprägung Avisierte 

Verteilung in 

Prozent 

1.1 Häufigkeit des Einsatzes von Infor-

matiksystemen im Unterricht 

1 2 3 4 5 je 20* 

1.2 Eigene Kompetenzen im Umgang 

mit Informatiksystemen 

1 2 3 4 5 je 20* 

1.3 Beurteilung des Einsatzes von Infor-

matiksystemen im Unterricht 

1 2 3 4 5 je 20* 

1.4 Verknüpfung von Unterrichtsinhal-

ten mit „Informatik“ oder 

„informatischer Bildung“ 

Ja  Nein je 50* 

1.5 Angabe der verknüpften Inhalte Freitextfeld Inhaltliche 

Heterogenität 

2.1/ 

2.3 

Schule Freitextfeld max. zwei Lehr-

personen pro 

Schule 

2.2 Schulort Freitextfeld geografische He-

terogenität 

2.5 MINT-Profil der Schule 1 2 3 4 5 je 20* 

2.6 Ausstattung der Schule mit Informa-

tiksystemen 

1 2 3 4 5 je 20* 

3.1 Berufserfahrung (in Jahren) <3 3–5 6–

10 

11–

20 

>20 >30 je 16,6̇* 

3.2 Unterrichtsschwerpunkte in Bezug 

auf Unterrichtsfächer 

Freitextfeld Fächer- 

Heterogenität 

4.1 Durchschnittliche Klassenstärke <20 20–

25 

26–

30 

>30  je 25* 

4.2 Durchschnittliches Leistungsvermö-

gen der SuS 

1 2 3 4 5 je 20* 

4.3 Altersgerechte Kompetenzen im 

Umgang mit Informatiksystemen 

1 2 3 4 5 je 20* 

6.1 Geschlecht weiblich  männlich je 50* 

7.1 Unterrichten eines Bausteins in 

Klasse 

1 2 3 4  je 25* 

* = Gleichverteilung angestrebt  
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A.8 Telefonischer Gesprächsleitfaden 

– Möglicher Gesprächsverlauf zur telefonischen Kontaktaufnahme100 – 

„Schönen guten Tag Herr/Frau __________________________, 

hier ist Alexander Best von der Universität Münster. Sie hatten sich am __________ an der Um-

frage unseres Arbeitsbereichs „Didaktik der Informatik“ zu Digitale Medien und informatische 

Bildung in der Grundschule beteiligt. 

Vielen Dank vorab für Ihre Teilnahme. Sie hatten angegeben, dass Sie gerne einen unserer Bau-

steine in der Klasse ___ im Monat _____________ ausprobieren würden. Hätten Sie in den 

kommenden Tagen Zeit für ein Treffen an Ihrer Schule? Dort würde ich Ihnen gerne den Baustein 

vorstellen und vorab gerne ein kurzes Interview mit Ihnen führen.“ 

• Wann findet das Interview statt? ______________________ 

• Wo findet das Treffen statt? __________________________________ 

• Sind noch Fragen offen? ____________________________________ 

„Vielen Dank für das Gespräch. Wir treffen uns dann am ___________ an Ihrer Schule.“ 

A.9 Informationsblatt 

– Informationsblatt101 – 

Wir informieren Sie heute über das Forschungsprojekt „Informatik in der Grundschule (IGS)“, für 

das wir Sie gerne interviewen möchten, und über unser Vorgehen. Der Datenschutz verlangt Ihre 

ausdrückliche und informierte Einwilligung, dass wir das Interview speichern und auswerten 

können. 

Die Projektverantwortung liegt bei Prof. Dr. Marco Thomas, Leiter des Arbeitsbereichs Didaktik 

der Informatik, Westfälische Wilhelms-Universität Münster. 

Die Projektleitung liegt bei Alexander Best, Promovierender und wissenschaftlicher Mitarbeiter 

am Arbeitsbereich Didaktik der Informatik, Westfälische Wilhelms-Universität Münster. 

In dem Forschungsprojekt sollen Vorstellungen von Grundschullehrpersonen zur Informatik und 

zum Informatikunterricht untersucht werden. Befragt werden daher Lehrerinnen und Lehrer an 

Grundschulen im Regierungsbezirk Münster. 

Die Durchführung der Studie geschieht auf der Grundlage der Bestimmungen des Bundesdaten-

schutzgesetzes (BDSG). Der Interviewer unterliegt der Schweigepflicht und ist auf das 

Datengeheimnis verpflichtet. Die Arbeit dient allein wissenschaftlichen Zwecken. 

 
100 Angelehnt an Helfferichs „Beispielhafte Elemente bei einer telefonischen Kontaktaufnahme“ 

(Helfferich 2011, S. 198 f.). 
101 Angelehnt an Helfferichs „Beispiel für ein Informationsblatt zum Verbleib bei den Erzählpersonen“ 

(Helfferich 2011, S. 202 f.). 
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Wir sichern Ihnen folgendes Verfahren zu, damit Ihre Angaben nicht mit ihrer Person in Verbin-

dung gebracht werden können: 

- Wir gehen sorgfältig mit dem Erzählten um: Wir nehmen das Gespräch digital auf. Die so 

erzeugte Datei wird abgetippt (transkribiert), Ihnen auf Wunsch zugesandt und anschließend 

gelöscht. Auch die Abschrift können Sie bekommen. 

- Wir anonymisieren, d.h. wir verändern alle Personen-, Orts- und Schulnamen. Alle 

Altersangaben werden um ein bis zwei Jahre nach unten oder oben verändert. Hierfür werden 

Anonymisierungsregeln angewendet. 

- Ihr Name und Ihre Kontaktdaten werden am Ende des Projektes in unseren Unterlagen 

gelöscht, so dass lediglich das anonymisierte Transkript existiert. Die von Ihnen 

unterschriebene Erklärung zur Einwilligung in die Auswertung wird in einem gesonderten 

Ordner an einer gesicherten und nur für Prof. Dr. Marco Thomas (Projektverantwortlicher) und 

Alexander Best (Projektleiter) zugänglichen Stelle aufbewahrt. Sie dient lediglich dazu, bei 

einer Überprüfung durch die/den Datenschutzbeauftragte(n) nachweisen zu können, dass 

Sie mit der Auswertung einverstanden sind. Sie kann mit Ihrem Interview nicht mehr in 

Verbindung gebracht werden. 

- Die Abschrift wird nicht veröffentlicht und ist nur projektintern für die Auswertung 

zugänglich. Die anonymisierte Abschrift wird von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des 

Forschungsprojektes gelesen, die ebenfalls der Schweigepflicht unterliegen. In 

Veröffentlichungen gehen aber einzelne Zitate ein, selbstverständlich ohne dass erkennbar 

ist, von welcher Person sie stammen. 

Die Datenschutzbestimmungen verlangen auch, dass wir Sie noch einmal ausdrücklich darauf 

hinweisen, dass aus einer Nichtteilnahme keine Nachteile entstehen. Sie können Antworten 

auch bei einzelnen Fragen verweigern. Auch die Einwilligung ist freiwillig und kann jederzeit von 

Ihnen widerrufen und die Löschung des Interviews von Ihnen verlangt werden. 

Bitte richten Sie diesen Widerruf per E-Mail an grundschulinformatik@uni-muenster.de oder per 

Post an: 

Westfälische Wilhelms-Universität 

Institut für Didaktik der Mathematik und der Informatik 

z. Hd. Alexander Best 

Corrensstr. 80 

48149 Münster 

Wir bedanken uns bei Ihnen für Ihre Bereitschaft, uns Auskunft zu geben. 

Herzliche Grüße 

Alexander Best, 

Promovierender und wissenschaftlicher Mitarbeiter (Projektleiter) 

Prof. Dr. Marco Thomas, 

Leiter des Arbeitsbereichs Didaktik der Informatik (Projektverantwortlicher) 
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A.10 Einverständniserklärung 

– Einwilligungserklärung102 – 

Forschungsprojekt: „Informatik in der Grundschule (IGS)“ 

Ich bin über das Vorgehen bei der Auswertung der persönlichen, „freien“ Interviews mit einem 

Informationsblatt informiert worden. 

Ich bin damit einverstanden, dass einzelne Sätze, die aus dem Zusammenhang genom-

men werden und damit nicht mit meiner Person in Verbindung gebracht werden können, 

als Material für wissenschaftliche Zwecke und die Weiterentwicklung der Forschung ge-

nutzt werden können. 

Unter diesen Bedingungen erkläre ich mich bereit, das Interview zu geben und bin damit einver-

standen, dass es digital aufgenommen, abgetippt (transkribiert), anonymisiert und ausgewertet 

wird. 

 

   

(Ort, Datum) 
 

(Unterschrift) 

 

A.11 Interviewprotokollbogen 

– Interviewprotokollbogen103 – 

 

Interviewcode.: ________________ (IGS_$JJJJ$MM$TT) 

Hinweis: bitte nach dem Interview ausfüllen 

 

Interviewer*in:  ________________________________ 

 

Datum:  ________________  Dauer:  ________________ min 

 

Ort/Räumlichkeit: ________________________________________________ 

 
102 In Anlehnung an Helfferichs „Beispiel für eine Einwilligungserklärung und eine 

Verpflichtungserklärung“ (Helfferich 2011, S. 203). 
103 In Anlehnung an Helfferichs „Kommentiertes Beispiel für einen Interviewprotokollbogen“ (Helfferich 

2011, S. 201). 
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Erkennbare Teilnahmemotivation: 

 

 

 

 

Zum/zur Befragten: 

Vorname:    _______________________ 

Nachname:   _______________________ 

 

Zusätzliche Information, besondere Vorkommnisse bei Kontaktierung oder im Interview: 

 

 

 

 

Interviewatmosphäre, Stichworte zur personalen Beziehung: 

 

 

 

 

Interaktion im Interview, schwierige Passagen: 

 

 

 

 

Check: Einverständniserklärung unterschrieben? 

 Ja    Nein  
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A.12 Vorläufige Fassung des Eingangsinterviewleitfadens 

Diese Fassung des Eingangsinterviewleitfadens wurde mittels des SPSS-Prinzips (vgl. Abschnitt 

4.2.1) entwickelt und am 05.09.2016 in einem Pilotinterview mit der Lehrperson Elias erprobt. 

Aus den Erfahrungen ergaben sich Änderungen in (1) der Anordnung der Leitfragen, (2) in den 

Leitfragen selbst, (3) bei den Check-Up-Fragen, (4) bei den Interviewhinweisen, (5) bei der Ge-

staltung des Leitfadens und es wurde (6) eine neue, offene, abschließende Erweiterungsfrage 

eingeführt, um den Lehrpersonen die Möglichkeit zu geben, das Interview um eigene Gesprächs-

themen zu ergänzen. 

 

[Beginn der Audioaufzeichnung] 

Einleitung: 

„Sehr geehrte(r) Frau/Herr Mustermann. Zunächst vielen Dank, dass Sie uns beim Projekt ‚Infor-

matik in der Grundschule‘ unterstützen. Das Ziel des Projekts ist es, anhand von Interviews zu 

untersuchen, welche Vorstellungen Grundschullehrerinnen und -lehrern zur Informatik und zum 

Informatikunterricht haben und wie sich diese Vorstellungen durch das Unterrichten unserer 

Bausteine zur Informatik verändern. Darüber hinaus möchten wir die Unterrichtsbausteine stetig 

verbessern um sie anschließend einem breiteren Publikum zur Verfügung zu stellen. 

Das Interview wird zwischen 20 und 30 Minuten dauern. Es wird mit einem Diktiergerät aufge-

zeichnet und anschließend transkribiert. Ihre persönlichen Daten werden dabei soweit 

anonymisiert, dass weder auf Sie noch auf die Schule oder den Ort geschlossen werden kann. 

Ausschnitte des Interviews werden zu einem späteren Zeitpunkt veröffentlicht. Haben Sie vorab 

noch Fragen?“ 

[Einstiegsfrage] 

„Was verstehen Sie unter Informatik? Wo ist Ihnen der Begriff begegnet?“ 

Check-Up-Fragen: 

1. „Wie ist Ihre persönliche Einstellung zur Informatik?“ 

2. „Woher könnte diese Einstellung herrühren?“ 

[Informatikunterricht] 

„Welche Aufgaben hätte Ihrer Meinung nach Informatikunterricht in der Grundschule?“ 

Check-Up-Fragen: 

1. „Denken Sie, dass Grundschulkindern Informatik in ihrem Alltagsleben begegnen? Wo 

könnte das sein?“ 

2. „Sehen Sie Überschneidungen von Informatik mit bestehenden Fächern?“ 
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[Fachbegriffe] 

„Sie finden hier, wahllos angeordnet, einige Fachbegriffe zur Informatik. Verbinden Sie mit ei-

nigen dieser Begriffe konkrete Inhalte? Fehlen Ihrer Meinung nach weitere Begriffe?“ 

Check-Up-Fragen: 

1. „Welche Inhalte sind das?“ 

2. „Warum halten Sie den von Ihnen genannten Begriff für bedeutsam?“ 

[Bedeutung] 

„Welche Rolle spielt die Informatik Ihrer Meinung nach in unserem Alltagsleben? Welche Rolle 

könnte sie in Zukunft spielen?“ 

Check-Up-Fragen: 

1. „Wo würden Sie sagen, dass Ihnen Informatik konkret im Alltag begegnet?“ 

2. Falls die zunehmende Bedeutung der Informatik in der Zukunft genannt wird: 

• „Wieso sind Sie dieser Ansicht?“ 

• „Wie bewerten Sie diese mögliche Entwicklung?“ 

3. „Denken Sie, dass Grundschulkindern Informatik in ihrem Alltagsleben begegnen?“ 

4. „Wo könnte das sein?“ 

[Stopp der Audioaufzeichnung]  
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A.13 Finale Fassung des Eingangsinterviewleitfadens 

Mit Ausnahme des Pilotinterviews mit der Lehrperson Elias kam der nachfolgende Leitfaden für 

sämtliche Eingangsinterviews (𝑛 = 10) im Zeitraum zwischen dem 15.11.2016 und dem 

17.10.2017 in unveränderter Form zum Einsatz. 

 

Begrüßung: 

„Sehr geehrte(r) Frau/Herr Mustermann. Zunächst vielen Dank, dass Sie uns beim Projekt ‚Infor-

matik in der Grundschule‘ unterstützen. Unser Ziel ist es, etwas über die Vorstellungen von 

Grundschullehrerinnen und -lehrern zur Informatik und zum Informatikunterricht zu erfahren. 

Das Interview wird zwischen 20 und 40 Minuten dauern. Es wird digital aufgezeichnet und an-

schließend abgetippt. Ich gebe Ihnen Bescheid, sobald die Aufzeichnung beginnt. Wie Sie dem 

Informationsblatt und der Einwilligungserklärung entnommen haben, werden persönliche Daten 

soweit anonymisiert, dass von veröffentlichten Auszügen aus diesem Interview weder auf Sie 

noch die Schule oder den Ort geschlossen werden kann. Sämtliche Audioaufnahmen werden 

nach dem Abtippen gelöscht.“

 

Schaffung einer offenen und wertschätzenden Gesprächsatmosphäre: 

„Besonders wichtig bei diesem Interview ist uns: Es gibt kein richtig und kein falsch. Es geht um 

Ihre ganz persönliche Meinung, Bewertung und Erfahrung. Haben Sie deshalb bitte keine Hem-

mungen, diese zu äußern. Genau das wünschen wir uns!“ 

Mündlicher Hinweis: 

„Ich starte nun die Audioaufzeichnung!“ 

[BEGINN DER AUDIOAUFZEICHNUNG]

 

[Zur Informatik] 

Leitfrage 1: „Zu Beginn des Interviews möchte ich Sie bitten, mir zu beschreiben, was Sie mit 

Informatik verbinden?“ 

Check-up-Fragen: 

1. „Erinnern Sie sich noch, wo Ihnen der Begriff ‚Informatik‘ erstmals begegnet ist?“ 

2. „Wie ist Ihre persönliche Einstellung zur Informatik?“ 

• „Woher könnte diese Einstellung herrühren?“ 

3. Falls eigener Informatikunterricht genannt wird: 
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• „War dies in der Sekundarstufe I oder/und Sekundarstufe II“? 

• „Welche Unterrichtsinhalte, Gegenstände oder Werkzeuge sind Ihnen in besonderer Er-

innerung geblieben?“ 

• „Mochten Sie das Fach? Mochten es die anderen SuS? Was könnten Gründe hierfür ge-

wesen sein?“ 

4. Falls „Medienkonzept“ und „Informatik“ zueinander in Bezug gesetzt wurden: 

• „Wie würden Sie denn ‚Medienbildung‘ und ‚Informatische Bildung‘ beschreiben? Gibt 

es Ihrer Ansicht nach Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zwischen diesen Berei-

chen?“ 

[Zum Informatikunterricht] 

Leitfrage 2: „Welche Aufgaben hätte Ihrer Meinung nach Informatikunterricht in der Grund-

schule?“ 

Check-up-Fragen: 

1. „Wären Sie für ein eigenes Fach Informatik oder eine Integration in ein bestehendes Fach?“ 

• „Welches Fach wäre das?“ 

• „Wieso dieses Fach?“ 

• „Warum sind Sie der Ansicht, dass Informatik in einem eigenen Fach vertreten sein 

sollte?“ 

• „Welche Sozialformen verbinden Sie mit informatischer Bildung?“ 

2. „Sehen Sie Überschneidungen von Informatik mit bestehenden Fächern?“ 

3. „Was könnte die Grundschule hier vorbereitend für die Sekundarstufe I leisten?“ 

[Zum Kontakt von Kindern mit Informatik] 

Leitfrage 3: „Wo taucht Ihrer Ansicht nach die Informatik im Leben der Grundschulkinder ganz 

konkret auf?“ 

Check-up-Fragen: 

1. „Können Sie ein konkretes Beispiel nennen?“ 

2. „Tritt Informatik im Leben aller Kinder auf oder bei einigen Kindern mehr und bei anderen 

weniger?“ 

• „Gibt es Ihrer Ansicht nach hier Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen?“ 

3. „Wird dieser Kontakt Ihrer Meinung nach von der Grundschule angemessen aufgegriffen?“ 
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[Zu informatischen Fachbegriffen] 

Entkrampfung der Situation: 

„Zur kommenden Frage möchte ich ihnen einige Begriffe zeigen, die in der informatischen Bil-

dung bedeutsam sind. In dieser Frage geht es nicht darum, diese Begriffe von Ihnen abzufragen! 

Uns interessiert, welche Begriffe Ihrer Meinung nach wichtig für die informatische Bildung in der 

Grundschule sein könnten und natürlich, welche Inhalte sie mit diesen Begriffen verbinden.“ 

Leitfrage 4: „Sie finden hier also, wahllos angeordnet, einige Fachbegriffe zur Informatik. Wel-

che Begriffe sind Ihrer Ansicht nach bedeutsam für die Grundschule und welche 

unterrichtlichen Inhalte verbinden Sie mit diesen?“ 

Check-up-Fragen: 

1. „Welche Inhalte verbinden Sie mit diesem Begriff?“

2. „Warum halten Sie den von Ihnen genannten Begriff für bedeutsam für informatische Bildung

in der Grundschule?“

3. „Fehlen Ihrer Ansicht nach wichtige Begriffe?“

[Erweiterung] 

„Das war die letzte Frage. Gibt es noch Fragen oder Themen, die Sie von sich aus gerne anspre-

chen würden?“ 

Check-up-Fragen: 

1. „Wieso finden Sie dieses Thema so bedeutsam?“

2. „Wird dieses Thema Ihrer Meinung nach ausreichend in der Öffentlichkeit bzw. der Grund-

schule thematisiert?“

Hinweis: 

„Damit sind wir mit dem Interview fertig. Vielen Dank, dass Sie sich Zeit dafür genommen haben. 

Ich schalte die Aufnahme jetzt ab.“

[ENDE DER AUDIOAUFZEICHNUNG] 
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A.14 Vorläufige Fassung des Abschlussinterviewleitfadens 

Eine befreundete Grundschullehrperson erklärte sich bereit, an der Pilotierung einer ersten Fas-

sung des Abschlussinterviewleitfadens teilzunehmen. Die Lehrperson Elias (siehe A.12) stand 

nicht zur Verfügung. 

 

Leitfrage 1: Wir hatten bei unserem ersten Treffen ein Interview mit vier Fragen geführt. Die Ein-

stiegsfrage in das Interview war damals: 

„Beschreiben Sie mir bitte, was Sie mit Informatik verbinden?“ 

Wie würden Sie heute auf diese Frage antworten? 

Leitfrage 2a: Was Sie mir jetzt gesagt haben, entspricht in etwa dem, was Sie auch damals im 

Interview geantwortet haben. Nun hatten Sie ja am ______ den Baustein 

_______________________________ unterrichtet. Hatte dies Ihrer Ansicht nach einen Einfluss 

darauf, was Sie mit Informatik verbinden? 

Check-Up-Fragen: 

• Könnten Sie diesen Einfluss in eigenen Worten beschreiben? 

• Gab es im Verlauf Schlüsselereignisse, bei denen Sie vermuten, dass diese Ihre 

Vorstellungen geändert haben könnten? 

• Veränderungen in Punkto „Welche Aufgaben könnte Informatikunterricht in der 

Grundschule haben?“ 

• Veränderungen in Punkto „Wo taucht Informatik im Leben der Grundschulkinder ganz 

konkret auf?“ 

Leitfrage 2b: Was Sie mir jetzt gesagt haben, unterscheidet sich in einigen Punkten vom dem, 

was Sie damals im Interview geantwortet haben. Z.B. in folgendem Punkt: 

_______________________________ Haben Sie eine Vermutung, wodurch das bedingt sein 

könnte? 

Check-Up-Fragen 

• Gab es Ihrer Ansicht nach einen Einfluss des Bausteins auf Ihre Vorstellungen zur 

Informatik oder zu Informatikunterricht? 

• Könnten Sie diesen Einfluss in eigenen Worten beschreiben? 

• Gab es im Verlauf Schlüsselereignisse, bei denen Sie vermuten, dass sie Ihre 

Vorstellungen geändert haben könnten? 

• Veränderungen in Punkto „Welche Aufgaben könnte Informatikunterricht in der 

Grundschule haben?“ 

• Veränderungen in Punkto „Wo taucht Informatik im Leben der Grundschulkinder ganz 

konkret auf?“ 

Leitfrage 3a: Zum Ende des damaligen Interviews hatte ich Ihnen einige Fachbegriffe vorgelegt. 

Die Liste habe ich erneut mitgebracht. Meine Frage: 



412  Teil VI Anhang 

„In welchen Bereichen haben Sie einen Einblick gewonnen?“ 

Leitfrage 3b: Sie hatten damals auch folgende Begriffe erwähnt: {Nennung der Begriffe} 

Wie würden Sie diese heute erläutern? 

Vielen Dank! 
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A.15 Finale Fassung des Abschlussinterviewleitfadens 

Die nachfolgende, finale Fassung des Leitfadens kam für sämtliche Abschlussinterviews (Lehr-

personen Carla, David und Melanie) in unveränderter Form im Zeitraum zwischen dem 13.03. 

und dem 13.10.2017 zum Einsatz. 

Begrüßung: 

„Sehr geehrte(r) Frau/Herr Mustermann. Vorab: Vielen Dank für die Zusammenarbeit und das 

Unterrichten unseres Bausteins [Name des Bausteins]. Ich zeichne das folgende Abschlussinter-

view wieder digital auf. Natürlich gilt wie auch bei unserem ersten Interview: Sämtliche Angaben 

werden bei der Verschriftlichung (Transkription) anonymisiert. 

In diesem Interview interessieren uns Aspekte, über die wir schon im Eingangsinterview gespro-

chen haben. Wir möchten wissen, ob sich ihre Vorstellungen und Einstellungen zu gewissen 

Fragen rund um Informatik und Informatikunterricht in der Grundschule im Laufe unserer Zusam-

menarbeit verändert haben oder ob sie gleichgeblieben sind und was die Ursachen hierfür sein 

könnten. Die Dauer des Interviews entspricht etwa der Dauer des damaligen Interviews, also zwi-

schen 20 und 40 Minuten.“ 

Schaffung einer offenen und wertschätzenden Gesprächsatmosphäre: 

„Und auch bei diesem Interview ist uns wichtig: Es gibt kein richtig und kein falsch. Es geht uns 

um Ihre ganz persönliche Meinung, Bewertung und Erfahrung. Haben Sie deshalb bitte keine 

Hemmungen diese zu äußern. Genau das wünschen wir uns.“ 

Mündlicher Hinweis: 

„Ich starte nun die Audioaufzeichnung!“ 

[BEGINN DER AUDIOAUFZEICHNUNG]

[Zur Informatik] 

Leitfrage 1: „Wir hatten bei unserem ersten Treffen ein Interview mit vier Fragen geführt. Die 

Einstiegsfrage in das Interview war damals: ‚Beschreiben Sie mir bitte, was Sie mit Informatik 

verbinden?‘ Wie würden Sie heute auf diese Frage antworten?“ 

Check-up-Fragen: 

• „Hat sich Ihre Sichtweise zur Informatik Ihrer Ansicht nach verändert?“

• „Können Sie beschreiben, wie sich Ihre Sichtweise geändert hat?“
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[Zu Informatikunterricht] 

Leitfrage 2: „In der damaligen zweiten Frage hatten wir darüber gesprochen, welche Aufgaben 

Ihrer Meinung nach ein Informatikunterricht an Grundschulen hätte. Wie würden Sie dies heute 

beantworten?“ 

Check-up-Fragen: 

• „Hat sich Ihre Sichtweise zu möglichen Aufgaben eines Informatikunterrichts an Grund-

schulen Ihrer Ansicht nach verändert?“

• „Können Sie beschreiben, wie sich Ihre Sichtweise geändert hat?“

[Zum Kontakt von Kindern mit Informatik] 

Leitfrage 3: „In der damaligen dritten Frage unterhielten wir uns darüber, wo die Informatik Ih-

rer Ansicht nach im Leben von Grundschulkindern ganz konkret auftaucht. Wo sehen Sie aus 

heutiger Sicht diese Alltagssituationen?“ 

Check-up-Fragen: 

• „Sind Sie der Ansicht, dass dies andere Alltagssituationen als im damaligen Interview

sind?“

• „Welche Alltagssituationen sind für Sie neu hinzugekommen?“

• „Welche Gründe könnten Ihrer Meinung nach die Ursache dafür sein, dass Sie nun andere

Alltagssituationen benannt haben?“

[Zu informatischen Fachbegriffen] 

Leitfrage 4: „Sie erinnern sich vielleicht noch daran, dass ich Ihnen gegen Ende unseres dama-

ligen Interviews eine Liste mit Fachbegriffen vorgelegt habe. Damals habe ich Sie folgendes 

gefragt: ‚Welche Begriffe sind Ihrer Ansicht nach bedeutsam für die Grundschule und welche 

unterrichtlichen Inhalte verbinden Sie mit diesen Begriffen?‘ Wie würden Sie diese Frage aus 

heutiger Sicht beantworten?“ 

Check-up-Fragen: 

• „Warum empfinden Sie diesen Begriff für bedeutsam für die Grundschule?“

• „Was verbinden Sie genau für mögliche Unterrichtsinhalte mit diesem Begriff?“

• „Diesen Begriff hatten Sie im damaligen Interview nicht genannt. Was glauben Sie, ist

die Ursache dafür, dass Sie Ihn jetzt benennen?“

• „Diesen Begriff hatten Sie auch im damaligen Interview genannt. Warum sehen Sie ihn

noch immer als bedeutsam an? Denken Sie, dass Sie noch dieselben Unterrichtsinhalte

mit diesem Begriff verbinden, wie im damaligen Interview?“
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[Erweiterung] 

„Wie auch im damaligen Interview möchte ich Ihnen abschließend die Möglichkeit geben, eigene 

Gesprächspunkte zu nennen, die Ihnen wichtig sind, und auf die wir bisher noch nicht eingegan-

gen sind.“ 

Check-up-Fragen: 

• „Wieso ist Ihnen dieses Thema wichtig?“

• „War Ihnen dieses Thema auch zu Beginn unserer Zusammenarbeit schon wichtig?“

• „Was haben Sie für Wünsche? Was würden Sie sich uns erhoffen?“

Hinweis: 

„Damit sind wir mit dem Interview fertig. Vielen Dank, dass Sie sich Zeit dafür genommen haben. 

Ich schalte die Aufnahme jetzt ab.“

[ENDE DER AUDIOAUFZEICHNUNG] 



A.16 Anordnungsvariante A der GI-Kompetenzbereiche 

INFORMATION UND DATEN 

ALGORITHMEN 

SPRACHEN UND AUTOMATEN 

INFORMATIKSYSTEME 

INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT 

MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN 

BEGRÜNDEN UND BEWERTEN 

STRUKTURIEREN UND VERNETZEN 

KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN 

DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN 
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A.17 Anordnungsvariante B der GI-Kompetenzbereiche 

INFORMATION UND DATEN 

ALGORITHMEN 

SPRACHEN UND AUTOMATEN INFORMATIKSYSTEME 

INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT 

MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN 

BEGRÜNDEN UND BEWERTEN 

STRUKTURIEREN UND VERNETZEN 

KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN 

DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN 

A
b

sch
n

itt A
 

D
a

te
n

e
rh

e
b

u
n

g
 

 4
17

 



A.18 Anordnungsvariante C der GI Kompetenzbereiche 

INFORMATION UND DATEN 

ALGORITHMEN 

SPRACHEN UND AUTOMATEN 

INFORMATIKSYSTEME 

INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT 

MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN 

BEGRÜNDEN UND BEWERTEN 

STRUKTURIEREN UND VERNETZEN 

KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN 

DARSTELLEN UND INTERPRETIEREN 
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B Datenaufbereitung 

Die erhobenen Daten mussten über mehrere Schritte aufbereitet werden, um deren systemati-

sche Auswertung zu ermöglichen. Dazu zählt zunächst die Transkription der digital-auditiv 

aufgezeichneten Interviews sowie deren Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung. Beide 

Schritte wurden bereits in den Abschnitten 4.2.3 sowie 4.2.4 beschrieben. In Abschnitt B.1 kann 

ein exemplarisches Transkript eingesehen werden, welches die beiden zuvor genannten Schritte 

durchlaufen hat. Eine an der Transkription beteiligte Personen (studentische Hilfskraft) wurde 

mittels einer schriftlichen Erklärung (B.2) zur Verschwiegenheit verpflichtet. Über eine tabellari-

sche Übersicht (B.3) wurden den Interviewcodes Pseudonyme für die Lehrpersonen zugeordnet 

und es wurde festgehalten, ob die jeweiligen Transkripte Eingang in die Einzelfallbeschreibun-

gen fanden. Über einen Laufzettel (0) wurde der Bearbeitungsstand jedes Interviews 

dokumentiert. 

B.1 Exemplarisches Interviewtranskript 

Das ausgeteilte Informationsblatt (siehe Abschnitt A.9) sicherte den Lehrpersonen zu, dass nur 

Auszüge aus ihrem Interview genutzt werden würden. Einige Lehrpersonen, darunter die Lehrerin 

Melanie, gestatteten dem Forscher die Veröffentlichung des gesamten Transkripts. 

Interviewcode „IGS_20170522“

Aufnahmetag:  22.05.2017 

Ort der Aufnahme: Büro 

Anordnung der Fachbegriffe:  Variante A 

Transkribiert von:  Sebastian {Nachnahme anonymisiert} 

Dauer der gesamten Aufnahme: 28 Minuten, 37 Sekunden

00:00 

Ähm, ja also zur ersten Frage, ähm, erstmal so’ne ganz, ähm, äh, offene (Anschlussfrage) und 

wichtig ist auch in dem- äh, ist uns in dem Interview (.) es geht jetzt nicht darum irgendwelche, 

ähm, Dinge abzufragen, oder, öh (.) (irgendwie) wissenschaftlich definiert die Dinge, sondern, 

es geht wirklich um die ganz persönliche Meinung, ähhh öhm, Wünsche, ähm, der Lehrer und 

(Lehrer), mit den wir sprechen. Also //°Okey°// deshalb auch, ähm (.) [Muss keine Angst haben] 

wenn man das Gefühl hat- 

00:32 

wenn ich was nicht weiß. //Genau// @ha ha ha ha@ [oder wenn man das Gefühl] 
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00:34 

hat, (naja) passt das jetzt eigentlich so, was ich [Ja Ja] mir so dabei denke, ähm, einfach sagen 

das ist genau das was wir (.) //Alles klar// ähm, hören wollen. //Ich versuch’s// Ähm. Ja ähm, 

zur ersten Frage, da °w-°würde mich interessieren, ähm (.) ob Sie mal beschreiben könnten, was 

Sie eigentlich so mit dem Begriff Informatik, äh, verbinden? 

00:55 

((ka)) Meine eigenen Erfahrungen erstmal. Das heißt mit Informatikunterricht selbst in der 

Schule. Mit Programmieren von (.) ähmm, irgendwelchen Vorgängen, für, die der Computer halt 

sozusagen durchführen kann, verschiedenen Computersprachen. Ähm (.) verbinde ich damit. Ja 

allgemein eigentlich eben die (.) Auseinandersetzung mit, Hardware-SoftwareProgrammen eben, 

Computer und allem, was damit zusammenhängt //Mhm//, sozusagen. 

01:29 

Ähm, Sie hatten gerade den eigenen Unterricht angesprochen. Wissen Sie noch, ähm, in welcher 

Klasse das war. 

01:34 

Jaha. In, ähm, Klasse zehn. Weil wir in der Neun damals (.) durften wir ein Wahlpflichtfach 

wählen. //Mhm// Das war bei mir zuerst Französisch. Das hab ich dann aber nach der 9 wieder 

abgewählt und dann hab ich Informatik genommen. //Mhm// Und hatte das aber nur ein Jahr 

lang. (1) //Dann] (Genau.) 

01:50 

auch wieder abgewählt? 

01:52 

Dann auch wieder abgewählt. Genau. War jetzt ehrlich gesagt dann im Endeffekt nicht das, was 

mich wirklich interessiert hat, und an der Uni war es eben so, als ich Primarstufenlehramt 

studiert hab, das auch damals es so losging, mit, ähm, Computerprogramm, Programm für 

Grundschulen und so weiter. Das sich ganz viel schon um Computer und alles drehte, ich selbst 

aber, ähm, mich da sehr rausgehalten hab. Ich hatte zwar Schwerpunktfach Mathe [Mhm] auch, 

aber hab immer gesagt, ne. Also ich möcht ganz normal erstmal (.) das andere machen [Mhm], 

sozusagen. Informatik interessierte mich ehrlich überhaupt nicht. //Mhm// Zu dem Zeitpunkt. 

Und hab da eher immer versucht meine Professorin davon zu überreden, dass ich eben nichts 

machen musste auch in meiner Staatsarbeit, was jetzt mit Informatik zu tun hatte. //Mhm// 

(Neh?) 

02:39 

Und das war dann so das’es in ähm, (mit) zum Beispiel Mathematikunterricht, dass die ähm, 

Dozenten dann Anteile mit in °ä° das Studium genommen haben, oder [Genau.] gab [Es gab zur] 

(             ) 
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02:49 

Geometrie schon erste Programme und so weiter [Mhm], die man ja benutzen konnte also (dah.) 

Neh? Und das lief immer unter dem Bereich auch Informatik sozusagen. Neh? Welche Programme 

kann man in der Grundschule anwenden für eben- Neh? Geometrische Aufgaben und so weiter. 

//Mhm// Ja. Aber da konnte man sich noch gut rausziehen [Mhm] aus all diesen Sachen. Es gab 

genügend andere Alternativkurse. //Mhm// 

03:13 

Ähm. Was mich jetzt auch nochmal zum eigenen Schulfach interessieren würde. Ähm. Können 

Sie noch heutzutage sagen, was Sie eigentlich dann bewogen hat als Sie Französisch, äh 

abgewählt haben (.) dann stattdessen Informatik und nicht, öhm, [(Kann ich überhaupt nicht 

mehr sagen)] (              )(-fach zu nehmen?) 

03:29 

Fand ich- Fand’s ganz spannend, aber ganz ehrlich @(.)@ war ich, glaub’ ich, einer derjenigen 

Schüler, die sich da gar nicht so viele Gedanken gemacht haben. Ich wollte Französisch nicht 

@mehr (.)@ //Mhm// den Lehrer nicht. Damals, das weiß ich noch ganz genau, das war mehr 

’ne Lehrerabwahl als ’ne Fachabwahl. //Mhm// Und ähm, hab dann mal gedacht och Informa- 

Ich war eben auch immer e’n sehr mathematische- mathematischer Mensch //Mhm// und 

irgendwie (    ) suchte man da immer die Verbindung. Also war für mich immer klar, das hat auch 

was mit Mathematik und Logik zu tun. //Mhm// Dann liegt mir das. Also das war eigentlich das, 

warum ich dann Informatik genommen hab. //Mhm] Wo ich einfach dachte, das liecht mir mehr 

als der ganze andere Rest //Mhm//, der angeboten wurde. 

04:07 

Und ähm, ist wahrscheinlich jetzt schwer, aber können Sie im Nachhinein, wenn Sie nochmal auf 

dieses eine Jahr Informatikunterricht an der Schule, //Ja// ähm, zurückblicken. Ähm (1) (ja 

somal) benennen, vielleicht so’n paar Aspekte, wo Sie gesagt haben, ähm, das ist nichts für 

mich, //((ks))// das macht mir [((ka))] keinen Spaß ,oder? 

04:27 

Ich fand das ziemlich langweilig diese- ich weiß noch diese ganzen (.) diese ganzen, ähm (1) 

ähm Sachen zu pro- diese ganze Programmiersprache. Ich weiß nicht, welche Programmiersp- 

Pascal ist das ne Progra- [Joa Mhm], irgendwas kommt bei- kommt in meinem Kopf noch hoch. 

//Mhm// Pascal und noch irgend’ne andere. Also von- diese Programmiersprachen und diesen- 

dieses, ich weiß noch immer, neh? Was man machen musste, damit sich das- ne 

Wiederholungsschleife wird zum Beispiel eben //Mhm// dieses typische, wenn ja, dann das, 

wenn nein, dann das, und so weiter. //Mhm// Und ähm, ich fand das sehr trocken. Aber ich 

glaub’, vieles lag einfach damals daran, das war zum falschen Zeitpunkt das falsche Alter. Da 

gehen einem doch ganz andere Dinge auch durch den Kopf. //Mhm// Und ähm, ich war jetzt 

auch nicht der typische, ich weiß nicht, d- Mensch, der sich da so reingebissen hat. Der so viel 

Ehrgeiz hatte zu sagen, so, ich will das jetzt lernen. Und hatte selbst auch gar- kaum 
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Auseinandersetzung irgendwie mit Computer zu Hause zu dem Zeitpunkt. [Mhm] Noch gar nicht. 

(.) Also, war das dann eben (     )wieder (.) sich selbst überlassen. //Mhm] (Bin ich da wieder 

raus.) 

05:31 

Ähm (     ), [((kr))] waren Sie den der Ansicht diese die ähm, diese Vorstellung, dass Sie hatten 

dass, ähm, dass irgendwie auch mit dem Mathematikunterricht oder öhm (1), mit dem was man 

[War was ganz anders.] (so als) Mathematiker brauchst, logisch denken, dass das irgendwie 

auch, dass dann was damit zu tun hat, oder (.) das- 

05:48 

Ich hatte schon das Gefühl, dass mir das geholfen hat, diese Sprache (.) der Reih- also dies- das- 

der Reihe nach umzusetzen. //Mhm// Aber jetzt- ich brauc- musste ja jetzt nicht rechnen (.) 

//Mhm] oder sowas. Sondern ich musste Befehle lernen und ich musste wissen, was welcher 

Befehl bewirkt //Mhm// sozusagen. Und ja, teilweise ja wie Vo- Vokabeln lernen eben auch, 

neh? Also welche Wort musst du wo einsetzten. //Mhm// Einfach das (         ) kann es jetzt auch 

nicht wirklich sagen, dass ich dachte, das ist jetzt wie Mathematik, das war es ja nicht. //Mhm// 

06:16 

Öhm, und nochmal dann auf die, die Uni bezogen. Ähm. Ich will das jetzt die Frage nicht 

suggestiv stellen aber //Ja// meinen sie das, äh (.) die Erfahrungen, die sie in der Schule 

gemacht haben mit de Informatikunterricht //Das kann gut sein ja.// Dann //auf jeden Fall// 

Auswirkungen darauf haben? 

06:31 

Ich fand das sehr trocken. Also ich fand wirklich dieses reine- diese Programmiersprache 

erlernen damals sehr, ja (.) trocken. //Mhm// Ich wusste nicht wofür. (1) Also ich weiß, dass ich 

jetzt neh? Wenn meine Kinder von der Schule von Informatik- die machen was ganz Anderes. 

//Mhm// Ich kann mich wirklich nur an diese Infor- diese Sprachen erinnern. Und die machen ja 

auch, Programme, ich weiß nicht dieses Hamster (.) Dings müssen die ja heute machen. Hamster 

neh? Der hat dem Hamster Befehle gegeben, irgendwo hinzugehen und Körner zu verteilen oder- 

das war ist viel bildlicher. Das ist [Mhm] auch viel- neh? Bei mir war es wirklich, dass ich das 

Gefühl hab, damals, ja, Theorie. [Mhm] Wofür machst du das eigentlich. //Mhm// Neh? Und jetzt 

heute macht man ja dann im mit- Informatikunterricht, die machen ja auch (.) weiß ich nicht, 

Textverarbeitungsprogramme, Excel Tabellenkalkulation und, was auch immer. Aber das haben 

wir alles nicht gemacht. Wir haben wirklich rein diese (.) zwei verschiedene 

Programmiersprachen. (Das ich-) Ich weiß nicht mehr, wie die (.) zweite hieß. //Mhm// Haben 

wir gemacht. Und das war mir zu trocken. //Mhm// (2) 

07:30 

Joah, Dankeschön, ähm. Das, ähm (.) °w-°wär jetzt auch so erstmal die erste Frage gewesen. Ähm 

(.) °mm° dann will ich gleich überleiten zur (zweiten) Frage und zwar, ähm, Sie hatten es ja schon 
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[((kr))] angesprochen, dass Sie jetzt e’n paar Beispiel genannt haben, was ähm (.) es jetzt gibt. 

Ähm, diese °ähm° Geschichte mit dem Hamster zum Beispiel. Ähm, was wären denn Ihrer 

Meinung nach, ähm, Aufgaben für ein Informatikunterricht in der Grundschule, ähm, sei’s jetzt 

dahingestellt als eigenes Fach oder, ähm, irgendwo integriert. Also was ((kurzes Störgeräusch 

im Hintergrund)) (wären Ihrer) Meinung nach die Aufgaben die so ein- (3) //Ja, gut.] °(      )° 

08:08 

Also ich, ich- (      ). Ja also (.) ich würde jetzt sagen, heutzutage würde ich mir vorstellen 

zumindestens (.) ähm, ja. Sowohl in der Grundschule eigentlich auch als meine (     ) neh? Also 

auch, als für die ersten Jahre (der) weiterführende Schule. Das’n Informatikfach beinhalten 

müsste einfach erstmal mit dem Computer umzugehen. Sozusagen auch irgendwie gesagt diese 

weitverbreiteten Textverarbeitungsprogramme zum Beispiel kennenzulernen. Ähm, also jetzt 

zum Beispiel in der Grundschule so’ne Tabellenkalkulation würde zu weit gehen aber ((ka)) ich 

find auch Programme kennenzulernen und wie ähm, was kann ich damit machen zum Beispiel. 

Wie führ ich die aus? Was (.) was bewirkt dieses Programm? Also dass man sich da auch auf, 

ähm (2) einzelne beschränkt. Ähm (.) ansonsten. Ja eigentlich so wirklich, wie funktioniert, neh, 

e’n Computer? Also rein an- angefangen mit, wie komm ich da überhaupt rein? //Mhm] 

Sozusagen. Und was mach ich dann? Solche Sachen. //Mhm// 

09:11 

Ähm, ich- ich hatte es gerad’ angesprochen, dass es ja, Überlegungen gibt, dass’s entweder (   ) 

also als eigenständiges Fach oder irgendwie integriert //Mhm// in irgend ein Fach angeboten 

wird. Was ist da Ihre Ansicht? (2) Was würden Sie da sinnvoller finden? 

09:27 

((la)) Ich glaube, dass man eigentlich mit zum Beispiel in der Grundschule mit 

sachunterrichtlichen- Themen (1) oder auch Deutsch-Themen, das schon auch gut den Computer 

mit einbinden kann und solche Sachen. Ich meine, wir machen’s ja auch an vielen Stellen und 

[Mhm] auch mit Lernprogrammen umgehen, das machen wir auch in Mathe. Oder jetzt, neh, im 

Sachunterricht mit Recherchieren und solchen Sachen, auch, wie man mit dem Computer 

umgeht. Ich weiß nicht, ob ich es für sinnvoll erachten würde, ähm, das in rein Theorie also ohne 

Bezug //Mhm// zu einem anderen Fach, zu machen. //Mhm// Weiß ich nicht. Glaub’ ich nicht. 

Ich glaube immer, dass bei uns eben immer dieser Bezug wichtig ist. //Mhm// Also dass auch 

(1) ähm, dann diese Computerdinge mit dem anderem vernetzt werden müssen. Mit dem, was 

man da macht. //Mhm// 

10:15 

Ähm. Jetzt nochmal auf die möglichen Unterrichts(inhalte) bezogen, ähm (.) ziehen Sie da für 

sich vielleicht schon so’ne Art Differenzierung zwischen Schuleingangsphase und dritte, vierte 

Klasse, was wo gemacht werden könnte oder sollte?  
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10:29 

Ja also in der Schuleingangsphase fangen wir ja eigentlich imm- erstens mal damit an @(.)@ ich 

sag mal den Kindern beizubringen, wie sie’n Computer anmacht. Wie sie zum Beispiel (en nen, 

nen) Benutzernamen oder e’n Passwort eingeben. Solche Sachen, aber wir gehen natürlich auch 

schon, ähm, bearbeiten mit den Kindern einzelne Programme. Lernprogramme in dem Fall. 

//Mhm// Und, ähm, bringen halt den Kindern dann bei, in Eins Zwei, ähm (.) wie diese 

Programme funktionieren eigentlich. Was sie machen müssen. Wie die, wie die laufen. Wir 

nutzten da eigentlich die Lernprogramme zum (.) Lernen. Schreiben, Lesen, Lernen und [Mhm] 

so weiter. Und in Klasse Drei, Vier, ähm, wird das ja in- viel in großen Maße ersetzt eben der 

Computer als Recherchemöglichkeit, einfach. Als (     ) zum Recherchieren im Internet zu 

verschiedene Themen. //Mhm// Und ähm, aber auch weiterhin werden natürlich auch 

Programme bearbeitet oder jetzt, neh, wenn die Kinder e’n Text gearbeitet haben, fangen wir 

dann auch schon an den Text mal am Computer abzuschreiben. Wobei da oft das Problem ist, 

das ewig lange dauert. Bis neh? Und das ist natürlich- neh, je mehr man dann in Eins, Zwei schon 

mal damit gearbeitet hat, desto fitter Kind- sind die Kinder dann natürlich auch irgendwann in 

Drei, Vier. Was die Tastatur angeht //Mhm// und so weiter. Ja. 

11:49 

Ähm ((kr)) haben Sie das Gefühl, wenn ähm man jetzt so eine Klasse betrachtet, dass es ähm (.) 

so in diesen, ähm, Kontext schon ähm, ähm, ja Unterschiede in der Differenzierung gibt, also, 

gibt es Schüler, die da schon sehr leistungsstark aufgestellt sind, und umgekehrt Schüler, die 

ähm (.) äh da eher schwächer aufgestellt sind? Oder ist das etwas, wo Sie sagen, das geht so 

auf’ner gemeinsamen Basis in der Schuleingangsphase los //°Nein°// und die Schüler habe 

dann noch wenig- [(Gar nicht)] °(           )° 

12:19 

Es gibt Kinder, die wissen schon wie’s funktioniert. Die kommen wirklich in die Schule- Ich muss 

jetzt sagen, dass ich finde jetzt, neh, ich hab jetzt e’n viertes Schuljahr (     ), komm jetzt wieder 

in die Eins. Also ich glaub’ schon allein in den letzten vier Jahren aber, was der Umgang mit 

Computern bei- kleineren Kindern angeht, sich ja schon wieder total vervielfacht hat. Also das 

die heutzutage schon wieder noch mehr daran gewöhnt sind eben, neh? Irgendwelche Apps ja 

zu benutzen auf’em Tablet oder [Mhm] was auch immer. Insofern bin ich gespannt, wie groß der 

Unterschied ist. Was Computer angeht jetzt eben, kann ich sogar sagen, dass das abgenommen 

hat bei den Kindern. Weil die meisten Eltern eben zu Hause nicht mehr am Computer oder am 

Laptop sitzen, sondern immer nur noch wischen. [Mhm] Und wir hier an der Schule ja zum 

Beispiel Computer haben. Aber in meinem letzten Durchgang war es definitiv so, dass es einige 

Kinder gab, die ganz klar sachten, ich weiß wo man drauf drückt, und denen dann eben es auch 

neh zweimal gereicht hat die Tastenkombination zu zeigen (wan-), die sie drücken müssen, 

damit sie sich anmelden können. Und andere Kinder die wirklich- Wo man merkte, die hatten 

richtig-(ge) Berührungsängste. //Mhm// Angst davor was falsch zu machen, neh? Oder wo muss 

ich denn jetzt drauf klicken? Und das ist ja bei uns in Schule auch manchmal nicht ganz so leicht, 

weil durch diese ganzen Sicherheitsvorkehrungen und so weiterkommen immer wieder 

irgendwelche Texte, die dann ja zum Beispiel Erstklässler nich lesen können, //Mhm// und nicht 
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entscheiden können. Oh, wo klick ich denn jetzt drauf, was ist denn da jetzt passiert? //Mhm// 

Neh? Oder wenn sie die falsche Tastenkombination drücken, dann (.) ist alles weg. //Mhm// Und 

so weiter. Also das ist auf jeden Fall ein riesen Unterschied zwischen den Kindern. Und leider 

Gottes schon oft (.) ganz am Anfang zwischen Mädchen und Jungen (.) zum Beispiel. //Mhm// 

Das war meine Erfahrung beim letzten mal. 

13:53 

Also [.dass die Jungen-] schon in der ersten Klasse? 

13:55 

Ja auf jeden Fall. Dass viele Jungen viel (1) ähm (.) selbstverständlicher schon damit umgegangen 

sind, mit’m Computer, weil sie das schon von ((durchgehendes anschwellendes Störgeräusch 

ähnlich eines Rasenmähers von hier …)) zu Hause kannten, //Mhm// als die Mädchen. Die das 

auch wirklich, ähm, (za-) dann an vielen Stellen zeichten, dass die da dieses Interesse so nicht 

hatten. //Mhm// 

14:15 

Also war das, ähm (.) jetzt e’n Unterschied nach, ähm, nach dem wirklichen Wissen ((… bis hier)) 

zum Könnensstand, oder einfach nur, dass die Jungs der Ansicht waren, dass sie das schon 

können und die Mädchen [Nein das war schon so. Die Jungs kamen vi-] der Ansicht waren, dass 

sie (1) (            ) 

14:29 

Ganz schnell ganz gut alleine klar. //Mhm// Und ich hab jetzt immer noch Kinder im vierten 

Schuljahr, bei den man eben sieht, dass sie immer noch (1) Angst haben, was falsch zu machen. 

Wie gesagt, e’n falschen Druck zu- den Knopf zu drücken. Ähm, und es sind oft Mädchen. 

//Mhm// Obwohl wir, ja wie gesagt, neh, die immer auch zusammen- und es gibt natürlich auch 

zum Glück neh die Mädchen die sagen, ach komm wir machen schon und das geht schon. Aber 

ähm, im Großen und Ganzen ist es schon so, dass die Jungs das auch besser konnten am Anfang. 

//Mhm// 

15:00 

Und ähmm (.) ähm gibt’s in- bei dieser Situation bei dieser Konstellation dann irgend’ne 

Veränderung von der ersten bis zur vierten Klasse? 

15:09 

Ja sie gehen ja selbstverständlicher hinterher schon damit um. Man merkt, sie werden einfach 

selbstständiger (.) °//Mhm//° auch. Also jetzt heute, neh? Also im vierten Schuljahr kann man 

dann ganz oft ja einfach sagen, ja (        ) du bist fertig, gut. Neh? Hol dir e’n Computer. Mach (.) 

das und das Programm. Oder guck’ schon mal nach, ob du was zu dem und dem Thema findest. 

Oder ähm, was auch immer. Also das ist auf jeden Fall so. //Mhm] Das die schon selbstständig 

ihre Sachen holen. Außer das sie halt, neh, für bestimmte Programme immer wieder ihr 
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Benutzernamen und ihr Kennwort vergessen. //Mhm// Und auch ihre Zettel, die wir ja 

vorbereiten, verlieren. @Geht der Rest.@ //Mhm// Solang wir die Sachen dahaben. 

15:46 

Ähm, vielleicht noch abschließend ne Frage dazu. Ähm (.) würden Sie denn sagen dass, ähm, im 

Vergleich zu der- zwischen der ersten nd zw- öh vierten Klasse. Diese Schere zwischen Jungs und 

Mädchen (.) ähm, sich dann eher schließt (.) (    ) bleibt die eher gleich oder geht die noch weiter 

auseinander? 

16:04 

Was (.) den (1) Umgang (.), also was das Können im Umgang sozusagen angeht, hab ich das 

Gefühl, dass es sich eher schließt. //Mhm// Aber was den (1) die (.) ähm, Quantität (.) am 

Umgang mit dem Computer angeht. Also wie oft sie sich mit Computer auch außerhalb der Schule 

auseinandersetzten //°((kr))°// da hab ich das Gefühl, dass die Schere oft größer wird [Mhm], 

aber auch- (2) 

16:31 

°Okey° Joah spannend. Ähm, Dankeschön und ähm. ((Blättern)) Ähm das ist doch auch ne ganz 

gute Möglichkeit an die- an die nächste Frage anzuschließen. Ähm. Ähm. Wo sehen sie 

eigentlich, ähm, ja so im- im Leben, äh, [((kr))] der Grundschulkinder, ähm, Situationen wo (.) 

Informatik, ähm, ja so ganz konkret auftaucht? (3) 

16:59 

Informatik n- bei- im Bezug auf das, was ich darunter versteh neh? [(Ganz genau)] Weil Sie haben 

ja noch nicht gesagt, was Sie darunter verstehen? //Ganz genau// @ha ha ha ha ha, hi hi hi 

((ka))@ Ähm. Ja in so im- (       ) Heutzutage natürlich eben mit diesen Tablets. (Es sind-) gehört 

ja meiner Ansicht nach auch alles zu Informatik. Sind ja auch Computer und so weiter, neh? Apps. 

Mit denen sie spielen, und so weiter. Da benutzen Com- Kinder das. Und ähm, ansonsten (.) ähm, 

im alltäglichen Leben gut, neh? Bei uns in der Schule alleine durch so’n Antolin®-Leseprogramm, 

wo sie sich auch im Computer anmelden müssen und, bei einem Programm anmelden müssen 

und dann da (.) ähm, da eben Punkte zu sammeln. Neh? Wo sie zu Hause gucken müssen. Ähm. 

(1) Ansonsten. Ja, also im’m schulischen Bereich einfach ja oft (1) müssen sie sich 

auseinandersetzen gezwungen durch uns. Und unsere Programme, die wir ihnen eben bieten, 

und unsere Aufgaben, die wir entstellen. Inwieweit zu Hau- sie zu Hause, ich glaube schon das 

heutzutage ja viele Kinder, das ist das, was ich mitkriege natürlich auch neh, ähm (1) YouTube® 

(.) und solche Sachen (.) machen. Und dazu auch meiner Ansicht nach ja Bescheid wissen 

müssen, worauf müssen sie achten. Also auch so Sicherheitsfragen [Mhm] (ganz) einfach 

heutzutage, viel mehr in den Fokus gerückt werden müssen (.) für die Kinder. //Mhm// (.) 

Recherchieren. Eben neh? Einfach mal so eben googlen auf irgendwelche Seiten. (Ich mein) in 

der Schule haben wir ja immer diese, neh? Blacklist. //Mhm// Die- Seiten sind alle gesperrt. Aber 

das ist ja zu Hause nicht immer der Fall. Und da eben die Kinder s-zu sensibilisieren. //Mhm// 

Worauf muss ich achten. Was darf ich? Was darf ich nicht? (2) 
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18:39 

Ähm, haben Sie das Gefühl wenn Sie das zum Beispiel in der ersten Klasse- weiß ich nicht ob Sie 

das da schon aufgreifen. Ähm (.) dass die Schüler da vielleicht, ähm, in die Schule kommen und 

noch, äh, ja nicht genügend v-vorbereitet sind auf- auf diese Fragen die Sie gerade angesprochen 

haben? 

18:55 

Ja, auf kei- jeden Fall. Also ich glaube, dass es schon viele ähm, das muss ich- muss ich mich 

selbst wahrscheinlich auch mit einschließen mit meinen eigenen Kindern zu Hause. Viele 

Erwachsen da viel zu lasch mit umgehen aufgrund ihrer eigenen Unkenntnis. //Mhm// Also ich 

glaub’ schon, dass das einfach schwierig ist. Weil man gar nicht weiß, neh, an vielen Stellen, wo 

kann ich denn hier jetzt zum Beispiel gewisse Seiten sperren für meine Kinder. Oder ähm, was 

sach ich den Kindern, wie sie auf- neh? Worauf dürfen sie gehen? Wie schaff ich es, dass sie auch 

nur bestimmte Seiten überhaupt erreichen und nicht irgendwie im neh, World Wide Web zum 

Beispiel untergehen oder auch was Spiele angeht. Ähm, Herunterladen von irgendwelchen Apps 

und so weiter. Mit Spielen de- mit de- angemessenen Altersfreigabe und so weiter. Also ich 

glaube schon, dass die nicht darauf vorbereitet sind. //Mhm// 

19:47 

Ähm (.) Sie hatten ja gerade auch so’n bisschen über die Differenzierung zum Beispiel zwischen 

Mädchen und Jungs gesprochen. Ähm. Aber wahrscheinlich auch innerhalb, äh, von Jungs und 

innerhalb von Mädchen wird’s da ja wahrscheinlich auch [Mhm] (          ) [Ja ja] Unterschiede 

geben. Ähm. M ja wo sehen Sie eigentlich so die, die Ursachen dafür, dass äh, die vielleicht in 

den (.) im Umgang mit, ähm, mit Computern und Tablets und so vielleicht schon fit sind oder 

noch nicht so fit oder (.) äh, das vielleicht eher kritischer Einsetzen. Falls das mal vorkommt 

[@(.)@] weiß ich nicht. Oder äh, komplett unkritisch und unreflektiert- 

20:22 

Also wenn sie in die Schule kommen ganz- muss ich ehrlich sagen ist es Vorbild, der Eltern 

meiner Ansicht nach auch. Ich ha- Da hab ich schon das Gefühl dieses neh? Wie- wie wird da zu 

Hause mit umgegangen? Was dürfen die Kinder auch schon? Ähm. (1) Ob man Kinder hat, neh? 

Wir haben schon, als wir damals das Antolin®-Programm zum Beispiel eingeführt haben, (.) kann 

ich mich noch ganz genau dran erinnern. Ist jetzt bestimmt schon pfff, acht Jahre her. So um den 

Dreh. Und ähm (.) da hatten wir noch, weiß ich noch, Elternbriefe (.) bei- in den die Eltern 

teilweise geschrieben haben, dass sie’s nicht gut fänden, dass wir die Kinder (1) an den 

Computer, setzten, [Mhm] sozusagen. Weil sie selbst doch versuchen würden, dass ja 

einzuschränken und, ab nem gewissen Alter erst und noch nicht zu früh und so weiter und sofort, 

und, mittlerweile ist es ja doch so dass, die meisten Kinder, da viel lockere (.) Vorgaben haben, 

[Mhm] von zu Hause. Aber es gibt immer noch auch einige Kinder, wo das Intresse gar nicht so 

gelagert ist. Die glaub’ ich immer noch, lieber (.) ich sach mal, neh? LEGO® bauen anstatt 

Minecraft® [Mhm] zu spielen. Neh? Und so- die lieber eben immer noch dieses haptische (.) 

Erlebnis auch dabei haben. Aber ich glaube, dass vieles wirklich vom Vorbild und von dem, was 
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einfach auch zu Hause (.) erlaubt wird. //Mhm] Hinterher ist’es- kommt dann natürlich ganz klar 

auch das hinzu, was darf mein Freund, was darf meine Freundin, was machen die nachmittags? 

Was mache ich nachmittags? //Mhm// Und (1) dann eben auch, so dass auch viele Kinder dann 

da auch miteinsteigen. //Mhm// Und wenn’s zu Hause nicht geht, dann eben neh, nachmittags 

bei Freund oder Freundin. 

21:57 

Ähm, ist wahrscheinlich schwierig jetzt genau e’n Alter zu nennen aber (.), könnten Sie ungefähr 

so für sich persönlich eingrenzen, wann ist so diese Phase, wo die vielleicht dann, nicht mehr so 

stark auf die Eltern, äh gucken sondern (.) ähm vielleicht dann- 

22:10 

Also die fängt ja typischerweise[°(    )°] mit der Pubertät an, neh? Also ich mein’, das ist ja 

typischer jetzt in der Grundschule würd ich sagen, neh, wo sie auch gucken was’ien- (  ) (das) die 

anderen Kinder machen so mit Neun. Würd ich (.) so sagen. Die meisten. //Mhm// Eben natürlich 

nicht an- alle. //Mhm// Das’is ja. Die anderen kommen dann irgendwann später. //Mhm// Aber 

so’wos so anfängt, die Hochphase, wo wir Eltern nichts mehr zu sagen haben //Mhm] merk ich 

gerade zu Hause. [Ja gut dann] Ist halt mit 15 16 [@Ja@ da sind ja dann (       aus der Grundschule) 

raus.] (        ) @jahhhhhh (.)@ Genau, das sind wir Grundsch(    )- äh, lange raus. Also, neh? Biss- 

Ich sach mal so bis 13, glaub’ ich, ist mein Einfluss noch relativ groß und dann wird der doch 

immer- nimmt er immer weiter ab. //Mhm// Nur wenn mein Einfluss eben ver- vielleicht zu sehr 

reglementiert (.), suchen die Kinder schon vorher andere Wege, um meinen Einfluss zu umgehen. 

//Mhm// Das glaub’ ich- (2) 

22:56 

Ähm f-, dann noch zu der Frage so’n abschließenden Punkt. Ähm. ((kr)) Ähm sind Sie denn der 

Ansicht dass, ähm, dieser Kontakt mit Informatik, den sie gerad’ beschrieben haben (.), derzeit 

in der Grundschule schon ähm (.) angemessen oder zufriedenstellend aufgegriffen wird? (3) 

23:17 

(Äh) ich glaube, dass wir immer noch nicht genug auch über diese Sicherheits- ähm (.) 

Problematik, sprechen, zum Beispiel. Ansonsten gut dieses, neh, Programmieren und so weiter. 

Also ich mache es nicht lehrgangsmäßig, das Ganze, sondern wir machen es immer ja, wie ich 

vorhin sagte, vernetzt mit anderen Themen. //Mhm// Und (.) das kann man wahrscheinlich kann 

man auch sagen, gut, ich mach jetzt mal ne Unterrichtsreihe (.) Informatik. //Mhm] Ansonsten 

ist ja immer nur der Computer und das was ich damit mache Mittel- zum Zweck für (.) ein anderes 

(.) Fach. Einen [Mhm] anderen Bereich. Also insofern glaube ich, ist es auf jeden Fall oder kann 

es immer auch ausgebaut werden. //Mhm// Wobei wir Grundschullehrerinnen und -lehrer uns ja 

sowieso immer schon mit den Inhalten zum- großen Teil völlig überlastet fühlen. //Mhm] Also (.) 

wenn da jetzt noch wieder was Neues kommt (.) ohne dass was Anderes abgespeckt wird (.) 

wird’s @schwierig@. //Mhm// Das ist einfach oft das Problem. //Mhm// (3)  
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24:13 

Okey. Ja Dankeschön dann ähm, würd ich zur letzten Frage kommen. Ähm. ((Papier-Geräusche)) 

Da sag ich nochmal vorher was, weil äh, die Frage wirkt immer so’n bisschen wie’ne 

Prüfungssituation //@(hoho)@// was sie- was [Oh Gott] sie- was sie [Ja] überhaupt nicht ist. [Ja] 

Ähm. Äh, das (zeig) ich jetzt auch nochmal [Ja] also [Ja] (es-) Ähm. (°Ich°) werd Ihnen gleich so 

einen Zettel geben mit einigen Begriffen. Ähm, es geht nicht darum, dass Sie jetzt die Begriffe 

irgendwie alle definieren, sondern, ähm, zum einen würde mich interessieren (.) ähm (.) ((ks)) 

von welchen dieser Begriffe sind Sie der Ansicht, dass die ’ne [((kr))] (  ) eine Bedeutung für die 

Grundschule //Ja// haben. Und ähm. Dann würd ich auch ganz gern wissen, von den Begriffen 

die Sie dann nennen, was sie darunter verstehen. //Okey// °Äm° einfach, greifen Sie sich ein 

paar raus. //Ja// Öh (.) so wie [mach’ ich]Sie möchten. (6) 

25:18 

(Ja diese) Algorithmen er- erinnern mich eben an- mei- genau mein, das, was ich am Anfang 

sachte, an die reine Informatik-Sprachen, die ich irgendwann gelernt hab. [Mhm] Eben 

Algorithmen aufzustellen, die sich immer wieder wiederholen und so weiter. ((a)) Ähm. ((a)) 

Strukturieren und Vernetzten, Modellieren und Imper(     ) Informatik (    ) Informationen und 

Daten. (1) (Tja), das ist für mich auch, neh, wie (.) Recherchieren (.) im Computer //Mhm] 

sozusagen. Ähm. (1) Und Daten heraus-zu finden. //°Mhm°// [(    )] Darstellen, also ich muss 

gucken auch, was für die Grundschule, neh? //Genau, ja// Genau das ist [(                     )] also- 

Das ist auf jeden Fall die Algorit- Algorithmen (die ich-) //Mhm// aber Information und Daten 

würd ich sagen (.) eben (.) neh, zum Recherchieren und um Informationen zu finden und zu 

sammeln. //Mhm// Ähmmm (7) Bei ((Lautes Klingel-/Sirenengeräusch für 2 Sek.)) den anderen 

(       ) hab ich wirklich dieses Problem mit dem, was genau bedeutet-es, Sprachen und Automaten, 

Modellieren und Implementieren. (Tja) das ist °ä°- die Begriffe sind klar, aber im Bezug auf 

Informatik (.) fällt es mir jetzt sehr schwer. Informatik, Mensch und Gesellschaft, °gut° das wäre 

wieder dieses, neh, wofür nutzt (.) die- der Computer, (den Mensch) wie //Mhm// ist der 

einsetzbar. Und ähm (2) ich denke das ist auch das- da kommt auch diese Problematik mit rein, 

vielleicht mit den Sicherheitsaspekten eben. Worauf muss man achten, wenn man mit’m 

Computer auch arbeitet. //Mhm// (5) Ja, Darstellen und Interpretieren, ich mein’, das erinnert 

mich jetzt sowas wie, wenn ich ähm (.) Diagramme. Mathematik Diagramme erstelle. Zum 

Beispiel, neh, mit (.) ähm (1) und dann eben zeige und auch eben oder auch ähm (.) dargestellte 

Diagramme eben inter- interpretiere. Ich mein’, das gehört bei uns auch zum Geschäft, aber ich 

nutzte dafür normalerweise nicht den Computer //Mhm// um das zu machen. Sondern das 

machen s’e per Hand. //Mhm// Machen s’e jetzt nicht auch, weiß ich nicht, mit ’ner Powerpoint® 

oder was auch immer. Neh? Wo man’s ja auch hervorragend machen könnte. (8) Ich weiß es 

nicht. Fällt mir jetzt sonst [Mhm Okey] (         ) [Ne das waren ja jetzt schon ein paar] Genau. 

27:45 

Ähm, Begriffe. Vielen Dank. ((kurzes Blättern)) Ja und dann vielleicht ähm abschließend zum 

Interview nochmal die Frage, ähm, gibt’s jetzt Themen die wir nicht angesprochen haben, wo Sie 

aber sagen, das, äh, brennt mir jetzt auf den Fingern [@(1)@] das ähm, ist- 
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28:01 

Ne ich möchte wissen, was Sie von Informatik- was, was Informatik ist @ha ha ha ha ha@ was 

es wirklich- nein. 

Ansonsten (1) nö. Hof- Erhoff ich mir ja jetzt, dass ich mit wenn sie mir jetzt gleich ne Stunde 

oder Zw- oder die Doppelstunde vorstellen, //Mhm// die ich mit den Kindern dann durchführen 

kann. Dass ich dann hoffe, ähm (.) noch mehr Nutzen //Mhm// zu haben im Umgang, mit dem 

Computer und auch, mit dem was ich mit Kindern machen kann. Also ansonsten aber- 

28:29 

Okey, dann hoff ich kann ich das °fü-° gleich erfüllen- 

28:31 

Erfüllen. @(    )@ genau, [ähm] jetzt sind Sie dran @(      )@ ((Störgeräusche, Mikrofon wird 

bewegt)) 

28:34 

Okey dann sag ich schon mal vielen Dank für das Interview.  
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B.2 Verpflichtungserklärung 

– Verpflichtungserklärung104 –

Forschungsprojekt: „Informatik in der Grundschule (IGS)“ 

— Niederschrift über die förmliche Verpflichtung auf das Datengeheimnis — 

Herr/Frau Mustermann‚ geboren am ___________ wurde heute auf die Wahrung des Datenge-

heimnisses nach §5 des Bundesdatenschutzgesetzes105 vom 20.12.1990 (BGB1. I S. 2954), 

zuletzt geändert durch Gesetz vom 21. August 2002 (BGB1 S. 3322) verpflichtet. Sie/er wurde 

darauf hingewiesen, dass es untersagt ist, geschützte personenbezogene Daten unbefugt zu ei-

nem anderen als dem zur jeweiligen rechtmäßigen Aufgabenerfüllung gehörenden Zweck zu 

verarbeiten, bekannt zu geben, zugänglich zu machen oder sonst zu nutzen, und dass diese 

Pflichten auch nach Beendigung der Tätigkeit fortbestehen. Dies gilt ohne Rücksicht darauf, ob 

die personenbezogenen Daten in automatisierten oder nicht automatisierten (manuellen) Ver-

fahren verarbeitet wurden. 

Sie/er wurde darüber belehrt, dass Verstöße gegen das Datengeheimnis nach §41 BDSG sowie 

anderen einschlägigen Rechtsvorschriften mit Freiheits- oder Geldstrafe geahndet werden kön-

nen; dienst- oder arbeitsrechtliche Konsequenzen werden dadurch nicht ausgeschlossen. 

Eine Verletzung des Datengeheimnisses wird in den meisten Fällen gleichzeitig eine Verletzung 

der dienst- oder arbeitsrechtlichen Pflicht zur Verschwiegenheit darstellen; in ihr kann zugleich 

eine Verletzung spezieller Geheimhaltungspflichten liegen (z.B. §203 StGB). 

Sie/er erklärt, über die Pflichten nach §5 BDSG sowie die Folgen ihrer Verletzung unterrichtet zu 

sein, genehmigt und unterzeichnet dieses Protokoll nach Verlesung und bestätigt den Empfang 

einer Ausfertigung. 

Datum, Unterschrift der/des Verpflichteten und Bestätigung durch den/die Verpflichtende/n, 

dass die Unterschrift in seiner/ihrer Gegenwart geleistet wurde. 

.................................................... .................................................... 

.................................................... 

104 In Anlehnung an Helfferichs „Beispiel für eine Einwilligungserklärung und eine 

Verpflichtungserklärung“ (Helfferich 2011, S. 204). 
105 § 5 Datengeheimnis: Den bei der Datenverarbeitung beschäftigten Personen ist untersagt, 

personenbezogene Daten unbefugt zu erheben, zu verarbeiten oder zu nutzen (Datengeheimnis). Diese 

Personen sind, soweit sie bei nicht-öffentlichen Stellen beschäftigt werden, bei der Aufnahme ihrer 

Tätigkeit auf das Datengeheimnis zu verpflichten. Das Datengeheimnis besteht auch nach Beendigung 

ihrer Tätigkeit fort. 
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B.3 Interviewübersicht 

№ Interviewcode Pseudo-

nym 

Ge-

schlecht 

Dezidierte Einzelfallbeschrei-

bung 

 Eingangs- 

interview 

Abschluss- 

interview 

  Eingangs-in-

terview 

Abschluss-in-

terview 

1 IGS_T_20160905* — Elias M N N 

2 IGS_20161115 IGS_20170317 David M J J 

3 IGS_20161213 — Jonas M N N 

4 IGS_20170302 IGS_20171013 Carla W J J 

5 IGS_20170309 — Peter M J N 

6 IGS_20170314 — Tim M N N 

7 IGS_20170321 — Jana W N N 

8 IGS_20170426 — Barbara W N N 

9 IGS_20170522 IGS_20170626 Melanie W N J 

10 IGS_20170919 — Cornelia W J N 

11 IGS_20171017 — Sabrina W N N 

* Pilotinterview 

 

B.4 Laufzettel 

Der Laufzettel wurde nur für die Eingangsinterviews geführt. Für die Abschlussinterviews (𝑛 = 3) 

wurde dies aufgrund der geringen Anzahl an Interviews nicht für nötig erachtet. Dies deckt sich 

mit Helfferichs Einschätzung (siehe Helfferich 2011, S. 200). 

Laufzettel siehe nächste Seite 



– Laufzettel106 –

№ Interviewcode Durchge-

führt am 

Aufzeichnung 

abgelegt am 

Protokoll-

bogen 

ausgefüllt 

(J/N) 

Beginn der 

Transkription 

am 

Abschluss der 

Transkription am 

Pseudonymisie-

rung erfolgt am 

Aufzeichnung 

gelöscht am 

Personen-

merkmale 

Geschlecht/ 

Paraphe** 

1 IGS_T_20160905* 05.09.2016 05.09.2016 Nein — — — — M 

2 IGS_20161115 15.11.2016 15.11.2016 Ja 07.03.2018 24.04.2018 24.04.2018 04.06.2019 M 

3 IGS_20161213 13.12.2016 13.12.2016 Ja 07.03.2018 10.04.2018 10.04.2018 04.06.2019 M 

4 IGS_20170302 02.03.2017 02.03.2017 Ja 15.02.2018 12.04.2018 12.04.2018 04.06.2019 W 

5 IGS_20170309 09.03.2017 09.03.2017 Ja 15.02.2018 25.04.2018 25.04.2018 04.06.2019 M 

6 IGS_20170314 14.03.2017 14.03.2017 Ja 18.04.2018 01.08.2017 01.08.2017 04.06.2019 M 

8 IGS_20170321 21.03.2017 21.03.2017 Ja 18.04.2018 14.08.2018 14.08.2018 04.06.2019 W 

9 IGS_20170426 26.04.2017 26.04.2017 Ja 31.10.2017 15.02.2018 15.02.2018 04.06.2019 W 

10 IGS_20170522 22.05.2017 22.05.2017 Ja 06.12.2018 24.04.2018 24.04.2018 04.06.2019 W 

11 IGS_20170919 19.09.2017 19.09.2017 Ja 28.03.2018 24.04.2018 24.04.2018 04.06.2019 W 

12 IGS_20171017 17.10.2017 17.10.2017 Ja 30.03.2018 24.04.2018 24.04.2018 04.06.2019 W 

* Pilotinterview 

** Paraphen wurden aus Gründen der Anonymisierung nach Abschluss der Auswertung der Transkripte entfernt. 

106 In Anlehnung an Helfferichs „Beispiel für eine Übersicht über den Bearbeitungsstand von Interviews“ (Helfferich 2011, S. 200). 
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B.5 Anonymisierungs- und Pseudonymisierungsprotokoll 

Soweit personenbezogene oder personenbeziehbare Merkmale in den Interviewtranskripten 

identifiziert und anonymisiert bzw. pseudonymisiert wurden, erfolgte eine entsprechende Proto-

kollierung. Das Protokoll existiert lediglich in analoger Form und wurde an einem nicht 

freizugänglichen Ort der Westfälischen Wilhelms-Universität archiviert. 

№ Interviewcode* Zeitstempel* Pseudonymisierter oder 

anonymisierter Ausdruck* 

Ersetzter 

Ausdruck* 

1 IGS_01011970 44:00 „Martin-Luther-Schule“ „Erich-Kästner-Schule“ 

2 IGS_01011970 00:44 „Meine Kollegin Frau Müller“ „Meine Kollegin Frau Schreiber“ 

* Fiktive Beispiele zur Veranschaulichung 

 



 

 

C Datenauswertung 

Für die Datenauswertung wurden primär die Kodierungen und Memos der Interviewtranskripte 

(Eingangs- und Abschlussinterviews) sowie die Protokolle der Unterrichtshospitationen heran-

gezogen, um eine Grounded Theory (GT) zu „entdecken“. Sekundär wurden quantitative Daten 

genutzt, welche mittels der Interviewakquisebögen (siehe Abschnitt A.6) erhoben und teils aus 

externen Quellen herangezogen wurden. Die Auswertung dieser Daten erfolgte mittels Methoden 

und Kenngrößen der beschreibenden (deskriptiven) Statistik. Es wurden Tabellen, Diagramme 

und Parameter genutzt, um die Verteilung der Daten darzustellen und diese teils über Lage- 

und/oder Streuungsmaße (Dispersionsmaße) zu beschreiben. Zusammenhangsmaße (Assozia-

tionsmaße) wurden nicht genutzt. Eine explorative Datenanalyse oder die Nutzung von 

Methoden der schließenden Statistik (Inferenzstatistik) kamen aus zwei Gründen nicht zum Ein-

satz: 

1. Es wurde in dieser Arbeit kein theorieprüfender Forschungsansatz verfolgt (siehe 

Abschnitt 1.4). 

2. Das gewählte Stichprobenverfahren des theoretischen Samplings ist nicht geeignet, um 

mit inferenzstatistischen Methoden, Parametern und Test- bzw. Schätzverfahren von der 

gewonnenen Stichprobe (sample) auf die Grundgesamtheit (Population) zu schließen. 

Weder sind die Elemente der Stichprobe zufällig (randomisiert) ausgewählt worden, noch 

wurde eine repräsentative Zusammensetzung der Stichprobe, bspw. in Form einer 

Quotenstichprobe, avisiert bzw. vorgenommen (siehe auch Marshall 1996). So lag der 

Anteil von Lehrerinnen für die Eingangsinterviews107 bei 60 %. Für eine repräsentative 

Quote hätte der Anteil an Lehrerinnen jedoch ca. 91 %108 betragen müssen – die 

Stichprobe für die Eingangsinterviews (𝑛 = 10) hätte nur einen Lehrer zugelassen. Dies 

hätte jedoch unerwünschte Effekte auf das Prinzip der maximalen Kontrastierung 

hinsichtlich des Merkmals „Geschlecht“ hervorgerufen. 

In Abschnitt C.1 wird der zeitliche Ablauf der Transkriptauswertung dargestellt. In Abschnitt C.2 

kann ein Transkript eingesehen werden, welches sich in der Kodierung bzw. Memoeinarbeitung 

mit der Software MAXQDA befindet. In Abschnitt C.3 werden Daten dargestellt, welche bei der 

Akquise von Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmern gewonnen und teilweise mit bestehen-

den Daten, bspw. der Statistischen Ämter, verglichen werden. Hierbei findet eine Differenzierung 

der Daten nach Schulen (C.3.1), Schülerschaft (C.3.2), Lehrpersonen (C.3.3) sowie anhand des 

Interviewverlaufs (C.3.4) statt. 

 
107 Exklusive des Pilotinterviews mit der Lehrperson Elias. 
108 Angaben laut Statistischem Landesamt NRW, Landesdatenbank-Code „21111-091is“, Schuljahr 

2019/20; Angaben inklusive PRIMUS-Schulen, exklusive Freie Waldorfschulen und sonstige 

Privatschulen. 
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C.1 Gantt-Diagramm zur chronologisch-systematischen 

Datenauswertung 

MAXQDA bietet in Form eines sogenannten Logbuchs die Möglichkeit, den Ablauf der Datenaus-

wertung zu strukturieren und dokumentieren. Diese Funktion wurde für dieses 

Forschungsvorhaben bei der Auswertung der Eingangs- und Abschlussinterviews genutzt, indem 

für jedes Transkript festgehalten wurde, zu welchem Zeitpunkt welcher Auswertungsschritt be-

gonnen sowie beendet wurde. Hierzu wurde zwischen den folgenden Auswertungsschritten 

differenziert: 

• Transkript unbearbeitet (S0) 

• Transkript in Memoeinarbeitung (S1) 

• Transkript in offener Kodierung (S2) 

• Transkript in axialer Kodierung (S3) 

• Transkript in selektiver Kodierung (S4) 

• Transkript abgeschlossen (S5) 

Das Logbuch wurde textuell erstellt, wird jedoch für eine kompaktere und übersichtlichere Dar-

stellung nachfolgend als Gantt-Diagramm dargestellt. Die Auswertungsschritte S0 und S5 werden 

im Diagramm nicht ausgewiesen, da sie aus den Schritten S1 bzw. S4 abgeleitet werden können. 

 



Tabelle C.1: Chronologischer Verlauf für die Auswertung sämtlicher Interviews anhand der Schritte S1–S4 

* Bei den in roter Schrift aufgeführten Interviews 11–13 handelt es sich um die Abschlussinterviews. Das Pilotinterview mit der Lehrperson Elias (IGS_T_20160905) ist nicht Teil der Übersicht. 

№ Jahr 2018 

Monat Feb Mär Apr Mai Jun Jul Aug 

Kalender-

woche 

7 8 9 9 10 11 12 13 13 14 15 16 17 18 18 19 20 21 22 22 23 24 25 26 26 27 28 29 30 31 ∀ 

Interview-

Code 

(IGS_$)* 

1 20161115 S1 S2 S3 S4 

2 20161213 S1 S1 S1 S2 S3 S4 

3 20170302 S1 S2 S3 S4 

4 20170309 S1 S2 S3 S4 

5 20170314 S1 S2 S3 S3 S3 S4 

6 20170321 S1 S2 S3 S3 S3 S4 

7 20170426 S1 S2 S3 S3 S3 S4 

8 20170522 S1 S2 S3 S3 S3 S4 

9 20170919 S1 S2 S3 S3 S3 S4 

10 20171017 S1 S2 S2 S3 S3 S3 S4 

11 20170317 S1 S2 S3 S3 S4 
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13 20171013 S1 S2 S3 S3 S4 
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C.2 Exemplarisches Interviewtranskript in Bearbeitung 

Für die Datenauswertung der Interviews kam MAXQDA in den Versionen 12, 2018 und 2020 zum 

Einsatz. Die in diesem Forschungsvorhaben genutzten Funktionen und Strukturen der Software 

werden nachfolgend erläutert: 

A) Jedes Transkript weist in der Überschrift den Interviewcode aus, welcher sich aus dem

Schlüsselbegriff „IGS_“ und dem der Angabe $JJMMTT ergibt. Anschließend werden der

Aufnahmetag und der Ort der Aufnahme ausgewiesen. Während erstes zu einer

Redundanz mit dem Interviewcode zwecks Fehlerreduktion führt, soll der Ort der

Aufnahme mögliche Hinweise darauf liefern, warum Qualitätseinbußen bei der

Aufnahmequalität oder Unterbrechungen im Gesprächsverlauf entstanden. Darüber

hinaus kann der Ort der Aufnahme möglicher Indikator für Ursachen spezifischer

Aussagen von Lehrpersonen sein. In der Auswertung der Transkripte traten solche Fälle

jedoch nicht erkennbar ein. Variationen des Aufnahmeorts, bspw. ein leerer Klassenraum

oder das Lehrerzimmer mit geringem Durchgangsverkehr, hatten keine erkennbare

Wirkung auf die Aussagen der Lehrpersonen oder das Gesprächsklima. Es wurde jedoch

darauf geachtet, dass sämtliche Aufnahmen in der Schule erfolgten. Inwieweit die

Lehrpersonen andere Aussagen an einem schulexternen Ort getätigt hätten, ist

Spekulation. Die Leitfrage vier des Eingangs- und Abschlussinterviews sah vor, dass sich

die Lehrpersonen mit Fachbegriffen auseinandersetzten. Diese wurden in drei

Anordnungsvarianten (A-C) genutzt (siehe Abschnitte A.16, A.17 und A.18). Die in den

jeweiligen Interviews eingesetzten Varianten werden im Kopf des Transkripts

festgehalten. Dieser enthält zudem Angaben zum Vor- und Nachnamen des Bearbeiters

sowie die Dauer der Audioaufzeichnung.

B) Das Transkript wurde mit Zeitstempeln im Format „MM:SS“ versehen, um Aussagen

einerseits referenzieren und andererseits formatierungsinvariant arbeiten zu können. Am

linken Rand des Dokuments sind die vergebenen Codes annotiert. Diese beziehen sich

auf einen Sinnzusammenhang. Hierbei kann es sich um ein einzelnes Wort, aber auch

um einen oder mehrere Sätze handeln. Für die Codes wurden unterschiedliche Farben

vergeben, um diese leichter differenzieren zu können. Gelbe Quadrate verweisen auf

Memos, welche vom Forscher an bestimmte Textstellen und/oder Sinnzusammenhänge

„angeheftet“ wurden.

C) Links oben vom Transkript befindet sich eine Liste sämtlicher Transkripte. Es wurde

zwischen Eingangs- und Abschlussinterviews differenziert. Neben dieser Angabe enthält

die Bezeichnung der Dokumente auch den Interviewcode, das Pseudonym der

Lehrperson und bei den Lehrpersonen, die zur Einzelfallanalyse herangezogen wurden,

auch die herausgearbeitete Sichtweise (siehe Abschnitt 8). Die Zahlen zeigen die Anzahl

der in den Dokumenten vergebenen Codes an. Bei den gelben Quadraten handelt es sich

um Memos, die sich nicht auf eine Textstelle, sondern auf das gesamte Dokument

beziehen.
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D) Links unten befindet sich eine Übersicht der bislang genutzten Codes. Die Codes wurden

im Zuge der axialen und selektiven Kodierung gruppiert. Die Ziffern repräsentieren die

Anzahl der Codeverwendungen über alle Transkripte hinweg. Die Menge aller Codes

bildet das Codesystem, welches die Basis für das in dieser Arbeit herausgestellte

Kategoriensystem bildete (siehe Abschnitt 6.8).

Das nachfolgende Bildschirmfoto zeigt das Transkript „IGS_20170302“ des Eingangsinterviews 

mit der Lehrperson Carla in MAXQDA Analytics Pro 2020: 



Abbildung C.1: Das geöffnete Transkript IGS_20170302 in MAXQDA Analytics Pro 2020 (Release 20.0.2) 
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C.3 Die Interviews aus quantitativer Sicht 

Am 22. August 2016 wurde per E-Mail-Kontakt zum Dezernat 41 („Grundschule (GS) – Primar-

stufe und Förderschulen (FöS)“) der Bezirksregierung Münster mit der Bitte aufgenommen, 

Grundschulen im Raum des Regierungsbezirks einen Fragebogen zwecks Interviewakquise von 

Lehrpersonen zukommen zu lassen. Nach einigen Anpassungen des Fragebogens zur Umsetzung 

von Datenschutzvorgaben wurde dieser Vertreterinnen und Vertretern der acht Schulämter vor-

gelegt. Erste Rückmeldungen durch Lehrpersonen erfolgten Anfang Oktober 2016. Diese 

Rückmeldungen (𝑛 = 27) bildeten die Datenbasis zur Akquise der Interviewteilnehmerinnen 

und -teilnehmer. 

C.3.1 Angaben zu den Schulen 

Die Angaben zum Schulort der ausgefüllten Fragebögen lassen darauf schließen, dass mindes-

tens sieben der acht Schulämter diese weiterleiteten. Ob diese Zustellung an alle oder lediglich 

eine Auswahl an Schulen im Zuständigkeitsbereich der jeweiligen Schulämter erfolgte, kann an-

hand der vorliegenden Daten nicht überprüft werden. Weiterhin kann nicht darauf geschlossen 

werden, ob Schulen in privater Trägerschaft ebenfalls den Fragebogen erhielten. Sämtliche der 

27 ausgefüllten und rückgesendeten Fragebögen (Rückläufer) stammten von Lehrpersonen, wel-

che angaben, dass sie an einer Schule in öffentlicher Trägerschaft tätig seien. Hieraus lässt sich 

aufgrund der geringen Anzahl von Schulen in privater Trägerschaft mit einer Primarstufe in NRW, 

lediglich rund 3 %, keine gesicherte Aussage ableiten109. 

 
109 Angaben laut Statistischem Landesamt NRW, LDB NRW, EVAS-Code 21111-061is, Schuljahr 2018/19 

für den Regierungsbezirk Münster. Die Anzahl privater Grundschulen (𝑛𝑃 = 13) ergibt sich aus den 

Angaben „Grundschulen/Privat“ und „Freie Waldorfschulen/Privat“ der LDB NRW. Die Schulform 

„Förderschulen Grund-/Hauptschulen/Privat“ wurde nicht berücksichtigt. Für die Angabe von 

Grundschulen in öffentlicher Trägerschaft wurden nur die Angabe „Grundschulen/Öffentlich“ sowie 

„PRIMUS-Schulen“ (𝑛Ö = 410) berücksichtigt. Es wurden hauptamtliche/-berufliche Lehrpersonen in 

Voll- und Teilzeit berücksichtigt. 
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Abbildung C.2: Absolute Verteilung der Grundschulen auf die Schulämter des Regierungsbezirks Münster 
(𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3;  𝑁 = 403); Angaben inklusive PRIMUS-Schulen, exklusive Freie 

Waldorfschulen und sonstige Privatschulen; Quelle für die Datenreihe „Insgesamt“: Datenbank 

„Schule suchen 2.0“ des MSB NRW und der Bezirksregierungen NRW auf Basis der amtlichen 

Schuldaten (Stand: Schuljahr 2019/20) 

Die Zuordnung der Rückläufer zu den Schulämtern zeigt, dass Schulen im Zuständigkeitsbereich 

der Schulämter der kreisfreien Städte Gelsenkirchen und insbesondere Münster überrepräsen-

tiert sind. So war bspw. die Anzahl an Rückläufern für Münster doppelt so hoch wie für 

Recklinghausen (8 zu 4), obwohl die Teilpopulation für Recklinghausen beinahe doppelt so hoch 

(47 zu 96) ist. Auch für die Eingangsinterviews zeigt sich eine Übergewichtung für Schulen im 

Zuständigkeitsbereich der Stadt Münster, was wiederum am Vergleich mit Recklinghausen (4 zu 

1) deutlich wird. Es konnte somit weder für die Eingangsinterviews noch für die Abschlussinter-

views eine Repräsentativität oder aber Gleichverteilung hinsichtlich der Verteilung der Schulen 

auf die Zuständigkeitsbereiche der Schulämter erzielt werden. 
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Abbildung C.3: Relative Verteilung der Grundschulen auf die Schulämter des Regierungsbezirks Münster; innerer 

Ring: Stichprobe der Rückläufer; äußerer Ring: Teilpopulationen; Angaben inklusive PRIMUS-

Schulen, exklusive Freie Waldorfschulen und sonstige Privatschulen; Quelle für die Datenreihe des 

äußeren Rings: Datenbank „Schule suchen 2.0“ des MSB NRW und der Bezirksregierungen NRW auf 

Basis der amtlichen Schuldaten (Stand: Schuljahr 2019/20) 

Ein Blick auf die beteiligten Schulen zeigt hingegen, dass deren Zuordnung zu Schulämtern 

kreisfreier Städte bzw. Kreisstädte nicht zwangsläufig ein Indikator für eine Zuordnung zum städ-

tischen bzw. ländlichen Raum oder aber die Anzahl der Schülerinnen und Schüler darstellt: 

 

Abbildung C.4: Anzahl der Schülerinnen und Schüler der an Eingangsinterviews beteiligten Schulen; neun Schulen 

ergeben sich aus zwei interviewten Lehrpersonen von derselben Schule; Nummerierung der Schulen 

entspricht nicht der Reihenfolge der Interviews 
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So beteiligten sich in Münster und Gelsenkirchen auch Schulen, welche unter 200 Schülerinnen 

und Schüler beschulten, während für Borken, Recklinghausen und Steinfurt auch Schulen betei-

ligt waren, die teils deutlich über 200 Schülerinnen und Schüler beschulten. Auch die Entfernung 

der Schulen vom Stadtzentrum im Zuständigkeitsbereich der kreisfreien Schulämter zeigt, dass 

diese nicht sämtlich innenstadtnah verortet waren und dem städtischen Raum zugeordnet wer-

den können: 

 

Abbildung C.5: Entfernung der an den Eingangsinterviews beteiligten Schulen vom Stadtzentrum; zwei interviewte 

Lehrpersonen waren an derselben Schule tätig; nur Schulämter der kreisfreien Städte; 

Nummerierung der Schulen entspricht nicht der Reihenfolge der Interviews 

Es bleibt festzuhalten, dass eine Gleichverteilung bei den Schulämtern nicht erzielt wurde und 

sich die beteiligten Schulen mehrheitlich in Großstädten (über 100.000 Einwohner) befanden. 

Dennoch waren auch ländlichere Schulen beteiligt und die Schulen aus den Großstädten wiesen 

teils eine hohe Entfernung vom Stadtzentrum auf. Die in den Kreisen (Borken, Recklinghausen, 

Steinfurt) gelegenen beteiligten Schulen, weisen hinsichtlich der Schulorte eine Einwohnerzahl 

auf, die sie als Mittelstädte (unter 100.000) oder als Kleinstädte (unter 20.000) ausweisen: 
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Abbildung C.6: Einwohnerzahl der Schulorte der an den Eingangsinterviews beteiligten Schulen; nur Schulämter der 

Kreisstädte; Nummerierung der Schulorte entspricht nicht der Reihenfolge der Interviews 

Während die Zuordnung der beteiligten Grundschulen zu den Schulämtern eine geografische 

Verteilung ermöglicht, kann sie nicht genutzt werden, um die gewünschte Stadt-Land-Verteilung 

zu veranschaulichen. Zwar ist davon auszugehen, dass im Zuständigkeitsbereich der Schuläm-

ter der kreisfreien Städte (Bottrop, Gelsenkirchen, Münster) ein höherer Anteil an städtischem 

Raum vorherrscht als für die Schulämter der Kreisstädte (Borken, Coesfeld, Recklinghausen, 

Steinfurt, Warendorf), jedoch waren auch Schulen mit geringer Schülerzahl und hoher Entfer-

nung vom Stadtkern aus den Schulämtern der kreisfreien Städte eingebunden, bei denen eine 

Zuordnung zum ländlichen Raum indiziert ist. Demgegenüber verfügt bspw. die Kreisstadt Reck-

linghausen auch über hohe Anteile städtischen Raums. 

Obwohl die Verteilung der Eingangs- und Abschlussinterviews nicht repräsentativ oder gleich-

verteilt hinsichtlich ihrer Lage in den Zuständigkeitsbereichen der Schulämter erfolgen konnte, 

konnte hingegen eine Stadt-Land-Verteilung unter den interviewten Lehrpersonen erzielt wer-

den. Darüber hinaus gab es keine „Klumpung“ von interviewten Lehrpersonen an einzelnen 

Schulen. Während unter den Rückläufern eine 2:1- und 3:1-Kardinalität zwischen Lehrpersonen 

und Schulen bestand, konnten diese Kardinalitäten für die Eingangs- und Abschlussinterviews 
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Abbildung C.7: Kardinalitäten zwischen den beteiligten Lehrpersonen und Grundschulen (𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 =
3) 

Das MINT-Profil der eigenen Schule scheint für die meisten Lehrpersonen keinen Ausschlag für 

die Beteiligung an der Umfrage bzw. am Interview gegeben zu haben. Es fällt zudem auf, dass 

gerade diejenigen Lehrpersonen, die angaben, dass ihre Schule über ein sehr starkes MINT-Profil 

verfügt, letztlich nicht an einer Interviewteilnahme interessiert waren: 

 

Abbildung C.8: Ausprägung des MINT-Profils an den Schulen nach Einschätzung der beteiligten Lehrpersonen 
(𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen liegen keine Daten vor, da sie nicht über den 

Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 

Die Ausstattung der eigenen Schulen mit sogenannten digitalen Medien wird durchschnittlich 

bis hoch eingeschätzt. Zudem haben die meisten Lehrpersonen eine klare Vorstellung bezüglich 
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der Qualität und Quantität der Ausstattung und verzichten auf die Option, keine Angaben zu ma-

chen. Die empfundene Ausstattung der Schulen führt hingegen nicht zu einer erkennbaren 

Interviewteilnahmemotivation. Diejenigen die Lehrpersonen, die an den Eingangsinterviews teil-

nehmen und/oder an den Abschlussinterviews, bilden die gesamte Bandbreite bezüglich der 

angegebenen Ausstattung mit digitalen Medien an ihren jeweiligen Schulen ab: 

 

Abbildung C.9: Einschätzung der Lehrpersonen zur Ausstattung ihrer Schule mit sogenannten digitalen Medien 
(𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen liegen keine Daten vor, da sie nicht über den 

Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 

C.3.2 Angaben zur Schülerschaft 

Aus organisatorischen Gründen wurde die durchschnittliche Klassenstärke innerhalb der durch 
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Abbildung C.10: Angaben der Lehrpersonen zur durchschnittlichen Klassengröße (𝑛 = 27) 

Die Anzahl der verfügbaren Bee-Bots® sowie die Unterrichtsmaterialien zum Baustein „Ver-

schlüsseln und Entschlüsseln“ wurden entsprechend der Angaben der Lehrpersonen 

angeschafft bzw. zur Verfügung gestellt (bis zu einer Klassenstärke von 30 Schülerinnen und 

Schülern). 

Nur wenige Lehrpersonen beurteilen die Leistungsfähigkeit ihrer Schülerinnen und Schüler im 

sehr starken oder sehr schwachen Bereich. Auch für die Beteiligungsmotivation an den 

Eingangsinterviews scheint das wahrgenommene Leistungsvermögen der Schülerinnen und 

Schüler keinen Einfluss gehabt zu haben. So beteiligten sich auch zwei Lehrpersonen an den 

Eingangsinterviews, die die Leistungen ihrer Schülerinnen und Schüler mit schwach bewerteten: 
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Abbildung C.11: Einschätzung der durchschnittlichen Leistungsfähigkeit der SuS in den Klassen der Lehrpersonen 
(𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen liegen keine Daten vor, da sie nicht über den 

Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 

Bezüglich dieser Angaben kann eine Verteilung der Eingangsinterviews über vier Merkmalsaus-

prägungen (schwach, durchschnittlich, stark, sehr stark) erreicht werden. Zudem wurden die 

Lehrpersonen aufgefordert, die altersgerechten Kompetenzen der unterrichteten Schülerinnen 

und Schüler im Umgang mit sogenannten digitalen Medien einzuschätzen. Diese Angaben wur-

den genutzt, um potenzielle Lehrpersonen und deren Klassen zu identifizieren, die sich für einen 

plugged-Baustein bzw. unplugged-Baustein anboten. Insbesondere Lehrpersonen, die ihren 

Schülerinnen und Schülern nur geringe Kompetenzen im Umgang mit sogenannten digitalen Me-

dien zusprachen, sollten in nachfolgenden Gesprächen gezielt auf den unplugged-Baustein 

„Verschlüsseln und Entschlüsseln“ hingewiesen werden: 
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Abbildung C.12: Einschätzung der Lehrpersonen zu altersgerechten Kompetenzen der von ihnen unterrichteten SuS 

mit sogenannten digitalen Medien (𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen liegen keine 

Daten vor, da sie nicht über den Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 

Die Lehrpersonen schätzen die altersgerechten Kompetenzen ihrer Schülerinnen und Schüler im 

Umgang mit sogenannten digitalen Medien als durchschnittlich bis stark ein. Dennoch konnten 

einige Lehrpersonen am unplugged-Baustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ interessiert 

werden. In Gesprächen zeigte sich, dass insbesondere die empfundene Ausstattung der Schulen 

mit sogenannten digitalen Medien für die Lehrpersonen ausschlaggebend dafür war, ob sie 

diese einsetzen wollten. 

C.3.3 Angaben zu den Lehrpersonen 

Sowohl die amtlichen Schuldaten des Ministeriums für Schule und Bildung (MSB) des Landes 

NRW sowie die von der Bezirksregierung Münster zur Verfügung gestellten Daten zeigen, dass 

der Anteil weiblicher Lehrpersonen für beide Populationen (Bundesland und Regierungsbezirk) 

über 90 Prozent liegt. Der Anteil der weiblichen Lehrpersonen, die den Akquisebogen ausfüllten, 

lag hingegen zwischen 44 und 59 Prozent. Die Motivation bzw. Volition zur Teilnahme an der 

Umfrage scheinen somit entweder für die Lehrer sehr hoch oder für die Lehrerinnen sehr gering 

gewesen zu sein. Über die Ursachen hierfür kann lediglich spekuliert werden: 

• Informatische Bildung in der Grundschule weckte überwiegend das Interesse der Lehrer 

und weniger der Lehrerinnen. 

• Lehrer beteiligen sich generell häufiger an Umfragen und/oder haben ein höheres 

Interesse an der Kooperation mit außerschulischen Akteuren. 

• Der Fragebogen war für Lehrer verständlicher als für Lehrerinnen und wurde von letzteren 

mehrheitlich abgebrochen. 
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Es gibt weitere Ursachen sowie die Möglichkeit, dass die Geschlechterverteilung zwischen der 

Interviewakquise und den beiden oben genannten Populationen aufgrund multifaktorieller Ursa-

chen eine derartige Diskrepanz aufweist. Für die Datenerhebung muss an dieser Stelle also 

festgehalten werden, dass eine beinahe paritätische Verteilung zwischen Lehrerinnen und Leh-

rern erfolgte, welche jedoch erheblich von der tatsächlichen Verteilung im Feld abweicht. 

Dies stellt jedoch für den explorativ-qualitativen und hypothesengenerierenden Forschungsan-

satz dieser Arbeit keine fundamentalen, methodischen Unzulänglichkeiten dar. Umgekehrt 

könnte festgestellt werden, ob das Geschlecht ein Faktor für unterschiedliche bzw. ähnliche 

Lehrervorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht sein kann. Dies zu untersuchen 

wäre kaum möglich, läge die Verteilung der Stichproben 𝑛𝑅, 𝑛𝐸 und 𝑛𝐴 und ebenfalls bei unter 

zehn Prozent für die Lehrer. 

 

Abbildung C.13: Geschlechterspezifische Verteilung unter Lehrpersonen an Grundschulen in öffentlicher Trägerschaft 

in NRW und im Regierungsbezirk Münster; Angaben inklusive PRIMUS-Schulen; exklusive 

Förderschulen Grund-/Hauptschulen; hauptamtliche/-berufliche Lehrpersonen in Voll- und Teilzeit; 

Quelle: LDB NRW, EVAS-Code 21111-091is, Stand: Schuljahr 2018/19 

Die nachfolgenden Diagramme stellen einerseits die Daten der Lehrpersonen dar, die entweder 

den Interviewakquisebogen beantworteten und/oder an den Interviews teilnahmen und somit 

erfolgreich akquiriert werden konnten. Die Lehrperson Elias wird hierbei nicht berücksichtigt, da 

sie zum einen nicht an dieser Erhebung teilgenommen hat, folglich die Daten nachträglich erfragt 

werden müssten, und zum anderen als methodisches Eichmaß für den Interviewleitfaden fun-

gierte. 

Die Berufserfahrung der Lehrpersonen wurde erhoben, um Aufschluss darauf zu geben, ob eine 

Beteiligung am Akquiseverfahren (Fragebogen) bzw. an den Eingangs- und Abschlussinterviews 

auf bestimmte Altersgruppen zurückgeführt werden konnte. Das Alter der Lehrpersonen, auch in 

gruppierter Form, konnte nicht erfragt werden, da von Seiten der Bezirksregierung Münster Be-

denken hinsichtlich des Datenschutzes und einer möglichen Deanonymisierung bestanden. 
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Inwieweit die Berufserfahrung mit dem Alter der Lehrpersonen zusammenhängt, kann nur an-

hand eigener Beobachtungen angenommen werden. So ließ sich im persönlichen Gespräch ein 

Zusammenhang zwischen der angegebenen Berufserfahrung und dem geschätzten Alter der 

Lehrpersonen durch den Forscher erkennen. Dies kann jedoch, bspw. bei Quereinsteigerinnen 

und -einsteigern, abweichen: 

 

Abbildung C.14: Berufserfahrung der beteiligten Lehrpersonen (𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen 

liegen keine Daten vor, da sie nicht über den Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert 

wurden 

Besonders in den Rückläufern zeigte sich, dass das Thema „Informatische Bildung“ in der Grund-

schule nicht nur jüngere Kolleginnen und Kollegen anspricht. Hier lässt sich sogar ein höheres 

Interesse bei den Lehrpersonen erkennen, welche über sechs Jahre Berufserfahrung aufweisen. 

Unter den Lehrpersonen, welche sich für ein Eingangsinterview bereit erklärten, war diese Ten-

denz nicht mehr zu erkennen und es beteiligten sich Lehrpersonen in sämtlichen 

Berufserfahrungsgruppen, ausgenommen der Gruppe über 30 Jahren, an den Interviews. Ein 

Blick auf die amtlichen Daten in NRW zeigt, dass der Anteil von Grundschullehrpersonen ab ei-

nem Alter von 51 bis 55 Jahren abnimmt. Bei einem Eintrittsalter in den Lehrberuf bzw. -dienst 

von 25 Jahren würde dies einer Berufserfahrung von 26 bis 30 Jahren entsprechen. Die geringere 

Rückläuferquote bei Lehrpersonen mit einer Berufserfahrung über 30 Jahren kann demnach nicht 

zwangsläufig auf geringes Interesse zurückgeführt werden, sondern kann auch dem geringen An-

teil dieser Gruppe an der Population geschuldet sein. 
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Abbildung C.15: Altersstruktur der hauptamtlich/-beruflich tätigen Lehrpersonen in Voll- und Teilzeit an 

Grundschulen in NRW; Stand: Schuljahr 2018/19; Quelle: Ministerium für Schule und Bildung des 

Landes Nordrhein-Westfalen (MSB) 2019d, S. 50 f. 

Eine Vergleichbarkeit zwischen dem Alter der Lehrpersonen und ihrer Berufserfahrung ist jedoch 

nur indirekt möglich. So ist die Angabe der Berufserfahrung nicht robust gegen Erziehungspau-

sen, Quereinsteiger oder Lehrpersonen mit längeren Wartezeiten, bspw. aufgrund von 

Einstellungsstopps, in den Lehrberuf. Eine höhere Vergleichbarkeit hätte hingegen erzielt wer-

den können, indem die Gruppierung bei der Berufserfahrung analog zur Gruppierung der 

amtlichen Daten zum Alter der Lehrpersonen ausdifferenziert worden wäre. Amtliche Daten zum 

durchschnittlichen Eintrittsalter von Lehrpersonen in den Beruf bzw. Dienst existieren nach Wis-

sen des Autors dieser Arbeit nicht. 

Die Lehrpersonen sollten in der Umfrage angeben, ob sie konkrete Unterrichtsinhalte mit dem 

Fach Informatik verbinden. Die erhobenen Daten dienten maßgeblich dem theoretischen Samp-

ling. In Frage zwei des Eingangsinterviewleitfadens wurde („Welche Aufgaben hätte Ihrer 

Meinung nach Informatikunterricht in der Grundschule?“) auf diese Fragestellung erneut Bezug 

genommen. Wichtig war hierbei die Schaffung einer heterogenen Stichprobe, die über unter-

schiedliche diesbezügliche Vorstellungen und Vorwissen verfügt. Dies konnte weitestgehend 
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Abbildung C.16: Verknüpfung von Informatikunterricht mit konkreten Unterrichtsinhalten durch die am 

Eingangsinterview beteiligten Lehrpersonen (𝑛 = 10); für drei Lehrpersonen liegen keine Daten vor, 

da sie nicht über den Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 

Neben der Frage nach den altersgerecht entwickelten Kompetenzen der Schülerinnen und Schü-

ler im Umgang mit sogenannten digitalen Medien, wurden die Lehrpersonen auch um eine 

Einschätzung ihrer eigenen entsprechenden Kompetenzen gebeten: 

 

Abbildung C.17: Einschätzung der eigenen Kompetenzen im Umgang mit sogenannten digitalen Medien seitens der 

Lehrpersonen (𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen liegen keine Daten vor, da sie nicht 

über den Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 
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Hier zeigt sich, dass die eigenen Kompetenzen tendenziell mit hoch bewertet wurden, während 

die altersgerechten Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler (siehe Abbildung C.12) tenden-

ziell mit durchschnittlich bewertet wurden. Dieses Bild zeigt sich auch bei der 

Nutzungshäufigkeit von sogenannten digitalen Medien im eigenen Unterricht: 

 

Abbildung C.18: Angaben der Lehrpersonen zur Einsatzhäufigkeit sogenannter digitaler Medien im eigenen 

Unterricht (𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen liegen keine Daten vor, da sie nicht 

über den Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 

Verstärkt wird dieses Bild durch die Angaben der Lehrpersonen bei der Beurteilung des Einsatzes 

sogenannter digitaler Medien im Unterricht: 

0

4

6

12

5

00 0

2

4

1

3

0 0
1

2

0 0
0

2

4

6

8

10

12

14

A
n

za
h

l 
Le

h
rp

e
rs

o
n

e
n

Rückläufer (R) Eingangsinterviews (E) Abschlussinterviews (A)



456  Teil VI Anhang 

 

 

Abbildung C.19: Beurteilung des Einsatzes sogenannter digitaler Medien im Unterricht seitens der beteiligten 

Lehrpersonen (𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen liegen keine Daten vor, da sie nicht 

über den Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 

Dieses Bild fällt unter den Rückläufern befürwortend bis sehr befürwortend aus und verstärkt 

sich gar bei den am Eingangsinterviews bzw. Abschlussinterview teilgenommenen 

Lehrpersonen. 

In der Interviewakquise sollten die Lehrpersonen ihre derzeitigen Schwerpunktfächer angeben. 

Hierüber sollte eine erste Übersicht eingeholt werden, welches Fach sich bei den jeweiligen Lehr-

personen für die Durchführung eines Unterrichtsbausteins anbietet. Zudem sollte die Angabe 

dazu dienen, um Unterrichtsbausteine ggfs. thematisch an einen derzeit behandelten Unter-

richtskontext anknüpfen zu können: 
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Abbildung C.20: Angabe von Schwerpunktfächern durch die beteiligten Lehrpersonen; Mehrfachantworten möglich 
(𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen liegen keine Daten vor, da sie nicht über den 

Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 

Besonders der Mathematikunterricht, aber auch der Deutsch- und Sachunterricht boten sich so-

mit für die Durchführung eines Unterrichtsbausteins an. Zugleich zeigten gerade Lehrpersonen 

mit diesen Schwerpunktfächern Interesse an informatischer Bildung im Primarbereich. Das Inte-

resse an informatischer Bildung in der Grundschule konnte durch die Lehrpersonen auch auf 

einzelne Klassenstufen eingegrenzt werden: 

 

Abbildung C.21: Klassenstufenspezifisches Interesse der Lehrpersonen an einem Unterrichtsbaustein zur Informatik; 

Mehrfachantworten möglich; nur Rückläufer (𝑛𝑅 = 27) 
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Hierbei zeigte sich keine Präferenz für eine bestimmte Klassenstufe. Die Lehrpersonen tendier-

ten hingegen dazu, spezifisches Interesse an Angeboten für einzelne Klassenstufen zu haben: 

 

Abbildung C.22: Angaben der beteiligten Lehrpersonen zum Interesse an Unterrichtsbausteinen in spezifischen 

Klassenstufen (𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐸 = 10; 𝑛𝐴 = 3); für drei Lehrpersonen liegen keine Daten vor, da sie 

nicht über den Fragebogen für das Eingangsinterview akquiriert wurden 

Die unter den Rückläufern ähnliche Gewichtung zwischen der Schuleingangsphase und den Klas-

sen drei und vier verschob sich in den Eingangs- und Abschlussinterviews zugunsten einer 

Tendenz zur Klasse vier. 

 

Abbildung C.23: Weg der Kontaktaufnahme mit Lehrpersonen (𝑛𝑅 = 27; 𝑛𝐼 = 3) 
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Die meisten Lehrpersonen wählten die elektronische Kontaktaufnahme über die Rücksendung 

des Interviewakquisebogens per E-Mail, doch auch die postalische Kontaktaufnahme wurde von 

einigen Lehrpersonen genutzt. Während fünf Eingangsinterviews durch diese Art der Kontaktauf-

nahme über den Interviewakquisebogen zustande kamen, wurden drei Eingangsinterviews 

geführt, welche sich durch eine initiative Kontaktaufnahme per Telefon oder per E-Mail durch die 

Lehrpersonen ergaben. 

C.3.4 Angaben zu den Interviews 

Die Dauer der Interviews weist eine hohe Streuung (Dispersion) auf. Während der Interviews 

zeigte sich unter den Lehrpersonen unterschiedliche Bereitschaft, sich ausführlicher mit den ge-

stellten Fragen auseinanderzusetzen. Die Ursachen hierfür sind sicherlich zahlreich und können 

anhand der erhobenen Daten nicht aufgezeigt werden: 

 

Abbildung C.24: Dauer der Eingangs- und Abschlussinterviews (𝑀𝐸 = 1463.4;  𝑆𝐷𝐸 ≈ 558.9; 𝑀𝐴 ≈ 1506.3; 𝑆𝐷𝐴 ≈

1018.9); Nummerierung der Lehrpersonen entspricht nicht der Reihenfolge der Interviews 

Ein Vergleich der Dauer der Interviews mit der Anzahl der transkribierten Worte zeigt den zu 

erwartenenden Zusammenhang: 
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Abbildung C.25: Umfang der Transkripte (𝑀𝐸 = 4248.6; 𝑆𝐷𝐸 ≈ 1683.1; 𝑀𝐴 = 4626; 𝑆𝐷𝐴 ≈ 3523.2); Nummerierung 

der Lehrpersonen entspricht nicht der Reihenfolge der Interviews 

Die Interviews konnten mehrheitlich an ruhigen Orten innerhalb des Schulgebäudes stattfinden: 

 

Abbildung C.26:  Intervieworte an den Schulen der beteiligten Lehrpersonen; Eingangs- und Abschlussinterviews 
(𝑛 = 13) 
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Abbildung C.27: Verwendete Übersichtsvarianten der informatischen Fachbegriffe; nur Eingangsinterviews (𝑛 = 10) 

Obwohl, bedingt durch einen Dokumentationsfehler, die Variante B seltener zum Einsatz kam, 

konnte eine Streuung (Dispersion) der Eingangsinterviews auf die drei Varianten (A-C) der Fach-

begriffsübersichten erfolgen. In den Abschlussinterviews konnte eine Gleichverteilung zu je 1 3⁄  

erzielt werden. 
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D Unterrichtsbaustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ 

Die nachfolgende didaktisch-methodische Handreichung wurde den Lehrpersonen zugänglich 

gemacht, nachdem sie am Eingangsinterview teilnahmen. Für die Eingangsinterviews, in denen 

die explizit-bewussten Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht erfasst wur-

den, hatten die Unterrichtsbausteine auf inhaltlicher Ebene keine Funktion. Auf motivationaler 

Ebene hingegen, so wurde vermutet, könnten die Lehrpersonen über den Hinweis auf die Exis-

tenz der Unterrichtsbausteine zur Teilnahme an den Eingangsinterviews animiert werden. Die 

Funktion der Unterrichtsbausteine auf die Abschlussinterviews (𝑛 = 3), in denen Vorstellungs-

änderung und Vorstellungsbeständigkeiten bzw. -resilienzen erfasst wurden, war hingegen auch 

auf inhaltlicher Ebene bedeutsam, da das selbstständige Unterrichten der Bausteine Einfluss auf 

die Vorstellungen der Lehrpersonen (𝑛 = 3) hatte. Zudem bildeten die Unterrichtsbausteine für 

die Hospitationen durch den Forscher ein zentrales Instrument, um anhand von Unterrichtsge-

sprächen und -handlungen der Lehrpersonen auf mögliche implizit-unbewusste Vorstellungen 

zu schließen (infer). Im Abschnitt D.1 werden zunächst die Ziele skizziert, welche über den Bau-

stein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ gefördert werden sollen. Anschließend wird in 

Abschnitt D.2 die Entwicklung des Bausteins dargestellt und diese anhand einer Änderungsta-

belle versioniert. Hierüber wird gemäß des Design-Based Research-Ansatzes der Forderung 

entsprochen, dass die Darstellung und Entwicklung von Unterricht begründet aufgeführt werden. 

Zudem werden auch Erfahrungswerte aus unterschiedlichen Erprobungen beschrieben und be-

wertet, welche meist zu einer neuen Version des Bausteins führten. In Abschnitt D.3 wird der 

finale Unterrichtsbaustein in der Form vorgelegt, in der er auch den Lehrpersonen zur Verfügung 

gestellt wurde. Dies geschah individuell, da befürchtet wurde, dass eine öffentliche Verfügbar-

keit der Unterrichtsbausteine die Bereitschaft der Lehrpersonen zur Teilnahme am 

Eingangsinterview, und darüber hinaus, hätte reduzieren können. 

D.1 Ziele 

Mit dem Unterrichtsbaustein wurden vier Ziele verfolgt, welche sich in kognitive und affektive 

differenzieren lassen. Einige der affektiven Ziele, hierzu zählt bspw. die Förderung eines positi-

ven Selbstkonzepts, werden in mehreren oder sämtlichen Unterrichtsbausteinen fokussiert. 

Computer Science Unplugged und Phänomenbereich drei (kognitiv) 

Informatik wird durch Erwachsene und Jugendliche häufig mit Informatiksystemen assoziiert und 

sogar mit deren Nutzung gleichgesetzt. Dies zeigte auch die für diese Arbeit durchgeführte em-

pirische Erhebung – insbesondere die aufgedeckte medienpädagogische Sichtweise auf 

Informatik und Informatikunterricht. Dieser Fehlvorstellung sollte früh begegnet werden, indem 

sowohl die Schülerinnen und Schüler als auch die Lehrpersonen erfahren, dass informatische 

Arbeits- und Denkweisen, Inhalte, Prinzipien sowie Methoden gänzlich ohne den Einsatz von In-

formatiksystemen genutzt, entwickelt und erfahren werden können. In Anlehnung an das von 

Bell, Witten und Fellows 2006 entwickelte Projekt Computer Science Unplugged wird dieser Aus-

druck mittlerweile stellvertretend für die Vermittlung informatischer Kompetenzen ohne den 

Einsatz von Informatiksystemen verwendet und verstanden. Im deutschsprachigen Raum haben 
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Humbert und Puhlmann über den didaktischen Ansatz der Phänomenorientierung eine wissen-

schaftliche Fundierung entwickelt, in der mit dem Phänomenbereich drei auch Phänomene der 

Informatik einbezogen werden, welche unabhängig von Informatiksystemen in unserem Alltag 

auftreten (Humbert und Puhlmann 2004). Im Baustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ wird 

gänzlich auf den Einsatz von Informatiksystemen verzichtet, um Themen aus dem Teilgebiet der 

Kryptologie zu behandeln. Hierbei erfahren die Schülerinnen und Schüler sowie die Lehrperso-

nen einerseits, dass die behandelten kryptografischen Verfahren auf Prinzipien basieren, die 

keinerlei Informatiksysteme voraussetzen und ihnen soll andererseits vermittelt werden, dass 

Informatik nicht an eine Nutzung von Informatiksysteme gekoppelt ist und auch keinesfalls mit 

dieser gleichgesetzt werden darf. 

Förderung eines positiven Selbstkonzepts bei den Schülerinnen und Schülern sowie 

Lehrpersonen (affektiv) 

Viele Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe haben durch ihre Fehlvorstellungen bzw. 

naiven Vorstellungen zur Informatik auch ein negatives Selbstkonzept zur Informatik entwickelt. 

Informatik gilt als lebensweltlicher Bereich sowie als Wissenschaft, die als anspruchsvoll oder 

schwierig wahrgenommen wird und umfangreiche Kompetenzen im Umgang mit Informatiksys-

temen in den Vorstellungen der Schülerinnen und Schüler voraussetzt. Schülerinnen und 

Schüler, die an der Nutzung von Informatiksystemen hohes Interesse zeigen, werden als Insider 

wahrgenommen. Es entsteht eine Vergleichssituation, in der die eigenen informatischen Kompe-

tenzen gegenüber den Insidern a priori als geringer eingeschätzt werden, was häufig dazu führt, 

dass Schülerinnen und Schüler sich als Informatik-Outsider fühlen. Die Hemmschwellen, sich 

einerseits mit informatischen Fragestellungen zu beschäftigen und Informatikunterricht in der 

Schule andererseits zu belegen, sind entsprechend und verständlicherweise hoch. Über den 

Baustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ soll bereits früh positiv Einfluss auf das Informatik-

Selbstkonzept der Schülerinnen und Schüler genommen werden. Insbesondere Mädchen sollen 

animiert werden, sich für Themen der Informatik zu interessieren und dabei feststellen, dass sie 

informatische Aufgaben und Probleme genauso souverän lösen können wie Jungen. Entspre-

chende Tendenzen, man spricht von genderspezifischen Sozialisationseffekten, bilden sich 

bereits im Elementarbereich, festigen sich im Primarbereich und sind am Ende der Sekundar-

stufe I meist etabliert. Zudem sollen die Kinder als Multiplikatoren dienen, die sowohl 

Verwandten als auch Freunden ein Bild der Informatik vermittelt, welches nicht nur auf die Nut-

zung von Informatiksystemen beschränkt ist und darüber hinaus auch positive Einstellungen 

gegenüber der Informatik fördert. Ähnliche Ziele werden auch für Lehrerinnen und Lehrer avisiert. 

Kryptografische Verfahren und Prinzipien (kognitiv) 

Aktuell eingesetzte kryptografische Verfahren übersteigen die kognitiven Fähigkeiten von Schü-

lerinnen und Schüler im Primarbereich. Deshalb wurden historische Verfahren herangezogen, 

deren Abläufe nachvollziehbar sind. Vorab wurde festgelegt, dass über diese Verfahren die Mög-

lichkeit eröffnet werden sollte, einerseits vorgegebene verschlüsselte Botschaften zu 

entschlüsseln und andererseits selbstständig eigene Botschaften zu verschlüsseln. Mit der Cae-

sar-Chiffre, welche über die sogenannte Alberti-Scheibe im Unterricht thematisiert wird, wird ein 

einfaches Substitutionsverfahren eingeführt. Bedeutsam ist hierbei, dass die Schülerinnen und 
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Schüler den Wert der Verschiebung der inneren Scheibe (Geheimalphabet) als Schlüssel verste-

hen. Analog hierzu wird über die Skytalen ein Transpositionsverfahren eingeführt, bei dem die 

farbliche Markierung der drei eingesetzten Skytalen den Schlüssel bildet. Neben der Kryptografie 

sollte auch die Kryptoanalyse altersgerecht thematisiert werden. Hierbei wird maßgeblich das 

sogenannte Kerckhoffs’sche Prinzip herangezogen, welches den zweiten der von Auguste Kerck-

hoffs aufgestellten Grundsätze (franz.: conditions) für eine sichere Verschlüsselung bildet 

(Kerckhoffs 1883, 12). Dies erfolgte über ein Rollenspiel, in dem eine Diebin bzw. ein Dieb eine 

verschlüsselte Botschaft zwischen einem Absender und einem Empfänger entwendete und der 

Fragestellung, welchen Wert diese Geheimbotschaft für die Diebin bzw. den Dieb haben könne. 

Die Ergebnisse dieser Diskussion sollten eine Sinn- und Zieltransparenz für den Übergang zu 

einem asynchronen Verschlüsselungsverfahren fördern, welches durch einen Schlüssel (privater 

Schlüssel), ein Schloss (öffentlicher Schlüssel) und eine Kiste repräsentiert wurde. Auf Grund-

lage der drei behandelten kryptografischen Verfahren sollte abschließend ein Vergleich der 

Verfahren stattfinden, wobei unterschiedliche Kriterien (Sicherheit, Schnelligkeit bei der Ver- 

und Entschlüsselung etc.) zum Einsatz komme. 

Ausprägungen der Haltung gegenüber persönlichen und personenbezogenen Daten (affektiv) 

Das Bewusstsein für den Wert der eigenen Daten ist in Teilen der Bevölkerung, besonders unter 

Jugendlichen, nur zu einem geringen Maße ausgeprägt. Der Datenschutz wird entweder nicht 

wahrgenommen oder ihm wird nur geringe Relevanz beigemessen. Die Begriffe „Verschlüsseln“ 

bzw. „Verschlüsselung“ und „Entschlüsseln“ respektive „Entschlüsselung“ begegnen ihnen je-

doch in der Alltagswelt. Dass sich dahinter spezifische Verfahren verbergen, welche zwischen 

sehr unsicher und sehr sicher ausgeprägt sind, hingegen keine absolute Sicherheit garantieren 

können, ist kaum bekannt. Auch diesbezüglich sollen den Schülerinnen und Schülern Kompe-

tenzen vermittelt werden, die neben dem kognitiven Bereich zur fachlich fundierten Bewertung 

der Verfahren auch den affektiven Bereich berühren, um ihnen ein Bewusstsein für Datenschutz 

und dessen Notwendigkeit zu vermitteln. Die Lehrpersonen äußerten sich in den Interviews kri-

tisch in Bezug auf die Weitergabe persönlicher und personenbezogener Daten, dies gilt 

besonders für Lehrpersonen mit einer gesellschaftlichen Perspektive, gaben teils jedoch an, 

dass Datenschutz nicht zwangsläufig eine hohe Priorität bspw. gegenüber zeitökonomischen As-

pekten habe. 

D.2 Entwicklung und Erprobung 

Der Unterrichtsbaustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ ist der erste Baustein, der in Koope-

ration mit zunächst einer Lehrperson entwickelt, erprobt und evaluiert wurde. Es konnten weitere 

Lehrpersonen gewonnen werden, welche den Baustein sowohl in dritten als auch vierten Klassen 

erprobten und an dessen Optimierung kritisch-konstruktiv mitarbeiteten. Bei der anschließen-

den Durchführung des Bausteins durch die für die Interviews akquirierten Lehrpersonen wurden 

weitere Anpassungen des Bausteins vorgenommen, welche sich jedoch auf kleinere Fehlerkor-

rekturen beschränkten. Die Erfahrungen aus dem Entwicklungsprozess des Bausteins (siehe 

Abschnitte 4.3.3 und 4.3.4) konnten für die nachfolgenden Bausteine genutzt werden. Die Ent-

wicklung des ersten Prototyps bis zur finalen Fassung wird in der nachfolgenden Tabelle 

versioniert und dokumentiert. 



Änderungstabelle 

Version Beschreibung Begründung 

26 Didaktisierung Einige Lehrpersonen hatten den Wunsch, im Anschluss an den Baustein Bezüge zu Informatiksystemen 

aufzugreifen, welche durch SuS verwendet werden und bei deren Nutzung ihnen Aspekte der Kryptologie 

begegnen. Im didaktischen Kommentar sowie im Artikulationsschema wurde auf diese Möglichkeit hingewiesen, 

sie wird jedoch als optional ausgewiesen. 

25 Theoretische 

Fundierung 

Durch die Veröffentlichung des Dokuments „Kompetenzen für informatische Bildung im Primarbereich“ am 31. 

Januar 2019 als offizielle GI-Empfehlung, wurde dieses nun anstatt der GI-Empfehlung für die Sekundarstufe I 

als theoretische Fundierung genutzt (Gesellschaft für Informatik (GI) 2019). Es fanden Anpassungen bezüglich 

der Kompetenzerwartungen statt. 

24 Fehlerkorrektur Auf Arbeitsblatt eins gab es einen Fehler in der vorgegebenen Geheimbotschaft. Diese war durch die frühere 

Version der Caesar-Scheibe verursacht worden, welche noch Ziffern enthielt. 

23 Didaktisierung Während die Streifen der Skytalen zunächst nicht farblich markiert waren, wurde nach einer ersten Erprobung 

entschieden, sie entsprechend der Farbe der zu verwendenden Skytale farblich zu markieren. Ansonsten würden 

die SuS die erhaltenen Botschaften nicht entschlüsseln, sondern, da der Schlüssel fehlt, mittels der Brute-Force-

Methode „knacken“. 

22 Adaption des 

Unterrichtsmaterials 

Der zweite Streifen mit einer per Skytale entschlüsselten Botschaft lautete ursprünglich „Münster ist schön“. 

Während dies an Schulen im Raum Münster positive Rückmeldungen fand, gab es in anderen Regionen innerhalb 

des Regierungsbezirks Münster eine indifferente Einstellung zu dieser Aussage. Deshalb wurde die Botschaft in 

„Hallo Freunde“ abgeändert. 

21 Detaillierte Erläuterung 

des Nachrichten-

austauschs 

Einige SuS hatten Probleme dabei, die Beziehung zwischen Absender, der Verschlüsselung einer Botschaft in 

eine Geheimbotschaft, das Versenden dieser Geheimbotschaft und der Entschlüsselung der Geheimbotschaft in 

die ursprüngliche Botschaft durch den Empfänger nachzuvollziehen. Zwar wird der Ablauf im Rollenspiel 

verdeutlicht, dieses findet jedoch erst nach der Thematisierung der beiden symmetrischen kryptografischen 

Verfahren statt. Deshalb wurde zusätzlich zur Einstiegsfolie auch eine Folie entwickelt, auf der der Prozess der 

Verschlüsselung, der Übertragung und der Entschlüsselung durch die jeweiligen Akteure veranschaulicht wurde. 
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Version Beschreibung Begründung 

20 Zeitliche Adaption Bei Erprobungen in einer dritten und vierten Klasse zeigte sich, dass der Unterrichtsbaustein erfolgreich 

umgesetzt werden konnte. Die älteren SuS benötigten weniger Zeit beim Erfassen der kryptografischen 

Verfahren. Deshalb wurde ein variabler Zeitumfang von 120–135 min angegeben. 

19 Didaktisierung In einer ersten Erprobung des Bausteins zeigte sich, dass die SuS die Ziffern auf der Caesar-Scheibe nicht 

nutzten. Die Ziffern wurden deshalb entfernt. Zudem neigten die SuS zu sehr niedrigen Schlüsseln (meist unter 

5), was zu sehr einfachen „Geheimalphabeten“ führte. Zudem kamen die letzten Buchstaben des Alphabets nur 

selten zum Einsatz, was dazu führte, dass keine Substitution über das Ende des Alphabets hinaus erfolgen 

musste. Es wurde deshalb entschieden, dass die innere Scheibe nun im Uhrzeigersinn gedreht werden sollte. 

Dies erhöhte die Komplexität bei der Substitution und führte zu einer dezidierteren Auseinandersetzung der SuS 

mit der Caesar-Chiffre. 

18 Adaption des 

Unterrichtsmaterials 

Über die angemessene Komplexität des Arbeitsblattes drei (Schlüssel-Schloss-Kiste) gab es Unklarheiten. Es 

wurde deshalb entschieden, sowohl eine einfache als auch eine erweiterte Variante des Arbeitsblatts 

bereitzustellen. 

17 Adaption des 

Unterrichtsmaterials 

Für eine stärkere Visibilität der drei Akteure (Absender, Empfänger, Dieb) im Rollenspiel, wurden Rollenkarten 

konzipiert, welche den am Rollenspiel beteiligten SuS mittels einer Kette oder Schnur umgehängt werden. 

16 Begriffliche Anpassung Anstatt von Alberti-Scheibe zu sprechen, wurde die ebenfalls verbreitete Bezeichnung Caesar-Scheibe gewählt. 

Zwar wurde die Caesar-Chiffre erstmals durch Leon Battista Alberti über eine Chiffrierscheibe durchgeführt, dies 

wurde jedoch im Zuge der didaktischen Gestaltung als nicht bedeutsam für das Verständnis des Verfahrens 

eingestuft. Zudem besteht nun die Möglichkeit, den Kontext zum antiken Rom konstant beizubehalten. 

15 Adaption des 

Unterrichtsmaterials 

Um exemplarische per Caesar-Chiffre verschlüsselte Geheimbotschaften im Plenum diskutieren zu können, 

wurde eine Variante der Caesar-Scheibe für den Overhead-Projektor (OHP) entwickelt. 

14 Adaption des 

Unterrichtsmaterials 

Ausgestaltung des Arbeitsblatts drei (Schlüssel-Schloss-Kiste) 

13 Adaption des 

Unterrichtsmaterials 

Ausgestaltung des Arbeitsblatts eins (Caesar-Scheibe) sowie des Arbeitsblatts zwei (Skytalen) 

12 Didaktisierung Überarbeitung der didaktisch-methodischen Handreichung, um den Bezug zum beschriebenen asymmetrischen 

Verfahren herzustellen. 
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Version Beschreibung Begründung 

11 Asynchrones 

kryptografisches 

Verfahren 

Da aus dem Rollenspiel beide kryptografischen Verfahren als unsicher erkannt werden sollten, wurde ein drittes 

Verfahren eingeführt. Über die Gegenstände Schlüssel, Schloss und Kiste sollte anstatt eines weiteren 

symmetrischen Verfahrens nun ein asymmetrisches Verfahren eingeführt werden. Ziel war es, dass die SuS 

erkennen, dass das Geheimnisprinzip nicht zwangsweise auf der Geheimhaltung des verwendeten 

kryptografischen Verfahrens basieren muss (Security through Obscurity), sondern auf dem Schwierigkeitsgrad 

zur Rekonstruktion des Geheimnisses. 

10 Vergleich von 

kryptografischen 

Verfahren 

Es wurde entschieden, dass neben der Vermittlung der beiden symmetrischen Verfahren (Caesar-Chiffre und 

Skytalen) auch ein Vergleich erfolgen sollte, um den SuS deutlich zu machen, dass Verschlüsselung nicht per se 

(absolute) Sicherheit bietet. Hierzu wurde ein Rollenspiel konzipiert, in dem zusätzlich zum Absender und 

Empfänger die Rolle der Diebin bzw. des Diebes (passive attacker oder eavesdropper) eingeführt wurde. In der 

Fachliteratur werden diese Rollen üblicherweise mit den Namen Alice, Bob und Eve110 bezeichnet. Um den Fokus 

auf den Rollen zu belassen und die Kinder nicht zu verwirren, wurden diese Bezeichnungen jedoch nicht 

verwendet. 

9 Didaktisierung Auf Wunsch der kooperierenden Lehrperson wurde die Relevanz des Unterrichtsthemas sowohl für die 

Alltagswelt der SuS als auch für den Bildungsanspruch des Sachunterrichts separat herausgestellt. Zusammen 

mit dem didaktischen Kommentar und tabellarischen Unterrichtsverlauf bilden sie den didaktischen 

Schwerpunkt. 

8 Didaktisierung Sowohl fachliche, didaktische als auch unterrichtspraktische Aspekte, welche durch die kooperierende 

Lehrperson als erklärungsbedürftig empfunden wurden, wurden in einem didaktischen Kommentar ausformuliert 

und erläutert. 

7 Didaktisierung Fixierung des avisierten Unterrichtsablaufs über einen tabellarischen Verlaufsplan (Artikulationsschema). 

6 Kontextauswahl Als motivierender Kontext wurde das antike Rom herangezogen. Da die SuS sich zunächst mit der Caesar-Scheibe 

auseinandersetzen sollten, war der Bezug zur historischen Figur Gaius Julius Cäsar naheliegend. Zudem wurde 

davon ausgegangen, dass dieser der Mehrheit der SuS bekannt ist. Eine Nutzung von Charakteren aus dem 

Asterix-Universum bzw. des Asterix-Franchises wurde durch das Verlagshaus Les Éditions Albert René untersagt. 

110 Die Bezeichnungen Alice und Bob wurden erstmalig in einem Beitrag von Rivest, Shamir und Adleman aus dem Jahr 1978 verwendet (Rivest, Shamir und 

Adleman 1978). 
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Version Beschreibung Begründung 

5 Entwurf des 

Unterrichtsmaterials 

Entwurf einer ersten Alberti-Scheibe mit den Buchstaben A-Z (inklusive der deutschsprachigen Umlaute und des 

Eszetts) sowie den Ziffern 0–9 als Vektorgrafik. Die Scheibe diente auch und zunächst dazu, der kooperierenden 

Lehrperson das Verfahren zu veranschaulichen. 

4 Theoretische 

Fundierung 

Es wurde eine theoretische Fundierung anhand der GI-Standards für die Sekundarstufe I111 (Gesellschaft für 

Informatik (GI) 2008) sowie dem Perspektivrahmen Sachunterricht (Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts 

(GDSU) 2013) vorgenommen. Der Sachunterricht wurde aufgrund seines sehr breit gefächerten Bildungsauftrags 

sowie des starken lebensweltlichen Anspruchs als möglicher Ort zur unterrichtlichen Umsetzung des Bausteins 

gewählt. Es wurde jedoch festgehalten, dass Themen der Kryptologie auch in anderen Grundschulfächern, bspw. 

dem Deutsch- oder Mathematikunterricht, verankert werden können. 

3 Didaktisierung Die Gegenstände, die Klasse, der Inhalt, die benötigten Materialien und Medien, das Paradigma 

(plugged/unplugged), das Thema und Themengebiet sowie die Vorkenntnisse wurden ausformuliert. 

2 Kryprografische 

Verfahren 

Die Wahl der kryptografischen Verfahren fiel auf die Caesar-Chiffre sowie die Skytalen. Es handelt sich um 

historische Verfahren, welche ohne den Einsatz von Informatiksystemen genutzt werden können. Zudem war die 

kooperierende Lehrperson der Ansicht, dass hiermit dem kognitiven Entwicklungsstand von SuS in den Klassen 

drei bis vier entsprochen wird. Darüber hinaus wird somit sowohl ein Substitutionsverfahren (Caesar-Chiffre) als 

auch ein Transpositionsverfahren (Skytale) thematisiert. 

1 Kernanliegen Es wurde ein Kernanliegen mit zwei Komponenten vereinbart: (1) Vermittlung einfacher kryptografischer 

Verfahren in Anlehnung an das Alltagswissen der SuS (kognitiv) sowie (2) Förderung des kritischen Bewusstseins 

für Datenschutz (affektiv). 

111 Im Jahr 2015 befanden sich die „Kompetenzen für informatische Bildung im Primarbereich“ noch in einer frühen Entwurfsfassung, sodass zunächst die GI-Standards 

für die nächsthöhere Schulform herangezogen wurden. Es war jedoch stets avisiert, erstgenanntes Dokument als primäre theoretische Fundierung zu nutzen. 
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D.3 Didaktisch-methodische Handreichung 

Verschlüsseln und Entschlüsseln – 

Wie geheim sind Geheimbotschaften? 

Hinweis: Sämtliche Materialien stehen für eine maximale Klassenstärke von 30 

Schülerinnen und Schülern am Arbeitsbereich Didaktik der Informatik der 

Westfälischen Wilhelms-Universität Münster (WWU) zur Verfügung und werden 

kostenlos an interessierte Grundschulen verliehen. Falls Sie dieses Angebot 

wahrnehmen möchten oder Fragen haben, erreichen Sie uns unter 

grundschulinformatik@uni-muenster.de oder alternativ über unser Sekretariat 

(Frau Andrea Lieske) unter +49 251 83-39397 (Tel.) bzw. +49 251 83-39369 

(Fax). Sie finden unseren Arbeitsbereich am Institut für Didaktik der 

Mathematik und der Informatik, Corrensstr. 80, 48149 Münster. 

Wir wünschen Ihnen viel Spaß und Erfolg bei der Durchführung. 

Kernanliegen: Die Schülerinnen und Schüler erarbeiten sich das Prinzip der symmetrischen und 

asymmetrischen Verschlüsselung exemplarisch anhand der Caesar-Scheibe112 (symmetrisch), 

der Skytalen (symmetrisch) und des Schlüssel-Schloss-Prinzips (asymmetrisch), stellen deren 

Ähnlichkeiten und Unterschiede heraus und nehmen begründet dazu Stellung, welches Verfah-

ren sie persönlich einsetzen würden. 

Paradigma: Plugged Unplugged X 

Informatische Vorkenntnisse: Keine 

Fachübergreifende Vorkenntnisse/Fähigkeiten: (a) Kooperatives Problemlösen, (b) Erfahrungen 

mit Rollenspielen, (c) psychomotorische Fähigkeiten zum Zusammenbau der Caesar-Scheibe 

und zur kooperativen Verwendung der Skytalen, (d) eigene Handlungen beschreiben, (e) eigene 

Entscheidungen begründen, (f) Lesekompetenz zum Vorlesen der Comics und der Aufgabenstel-

lungen auf den Arbeitsblättern sowie (g) Unterscheidung zwischen Absender und Empfänger 

Klasse: 3–4 

Dauer: 120–135 min 

112 Die Begriffe „symmetrische Verschlüsselung“ und „asymmetrische Verschlüsselung“ sowie die 

konkreten Verfahren (Caesar, Skytalen, Schlüssel-Schloss-Prinzip) werden im didaktischen 

Kommentar erläutert. 
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Thema: Erarbeitung der Funktionsweise, Unterschiede und Schwachstellen symmetrischer und 

asymmetrischer Verschlüsselung am Beispiel der Caesar-Scheibe (symmetrisch), der Skytale 

(symmetrisch) und des Schlüssel-Schloss-Prinzips (asymmetrisch) sowie begründete Bewertung 

der drei Verfahren durch die Schülerinnen und Schüler 

Themengebiet: Kryptologie 

Inhalt: Symmetrische und asymmetrische Verschlüsselungsverfahren 

Gegenstände: Caesar-Scheibe, Skytalen und Schlüssel-Schloss-Prinzip 

Benötigte Materialien: 

(1) Einstiegscomic „Caesar und sein General Strategus“ 

(2) Einstiegsfolie „Von Absender zum Empfänger“ 

(3) Caesar-Scheibe als Folie zur Demonstration/Präsentation am OHP 

(4) Arbeitsblatt „Verschlüsseln und Entschlüsseln mit der Caesar-Scheibe“ (ein AB pro SuS) 

(5) Schere zum Ausschneiden der inneren und äußeren Chiffrierscheibe (eine Schere pro SuS) 

(6) Arbeitsblatt „Verschlüsseln und Entschlüsseln mit den Skytalen“ (ein AB pro 

Partnergruppe) 

(7) Rote, blaue und grüne Skytalen (1 Set pro Partnergruppe) 

(8) Rollenkarten für das Rollenspiel (jeweils für den Absender, den Dieb, den Empfänger) 

(9) Schnüre zum Umhängen der Rollenkarten (drei Schnüre mit einer Länge von ca. 0,5 m) 

(10) Kiste, Schloss, Schlüssel (ein Set pro Partnergruppe) 

(11) Arbeitsblatt „Verschlüsseln und Entschlüsseln mit Schlüssel, Schloss und Kiste (leichte 

Variante)“ (ein AB pro SuS) 

(12) Arbeitsblatt „Verschlüsseln und Entschlüsseln mit Schlüssel, Schloss und Kiste 

(anspruchsvolle Variante)“ (ein AB pro SuS) 

Benötigte Medien: Tafel und OHP 

 

Geförderte Kompetenzen – Informatik113 

Inhaltsbereiche: INFORMATIK, MENSCH UND GESELLSCHAFT sowie INFORMATION UND DATEN 

Prozessbereiche: BEGRÜNDEN UND BEWERTEN 

Kompetenzerwartungen: 

„Die Schülerinnen und Schüler 

• nutzen und entwickeln Vereinbarungen, um Daten zu verschlüsseln und zu entschlüsseln 

• nutzen und entwickeln Vereinbarungen zur Übermittlung von Nachrichten 

• ergreifen Maßnahmen, um Daten vor ungewolltem Zugriff zu schützen“ (Gesellschaft für 

Informatik (GI) 2019, 13; 16)  

 
113 Angelehnt an die Kompetenzen für informatische Bildung der Gesellschaft für Informatik (GI) 2019. 
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Geförderte Kompetenzen – Sachunterricht114 

Perspektive: SOZIALWISSENSCHAFTLICHE PERSPEKTIVE 

Perspektivbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen: GESELLSCHAFTSBEZOGENE HANDLUNGEN 

PLANEN UND UMSETZEN 

Kompetenzerwartungen: 

„Die Schülerinnen und Schüler können: 

• Regeln zur Zusammenarbeit und zur Verteilung aufstellen und begründen 

• Handlungspläne in reale Handlungen umsetzen (z.B. bei Aktionen gegen Kinderarbeit, 

für nachhaltigen Konsum) 

• Handlungen in Rollen- und Planspielen sowie Zukunftswerkstätten simulieren“ 

(Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) 2013, S. 33) 

 

D.3.1 Didaktischer Schwerpunkt 

Relevanz für die Schülerinnen und Schüler: Die Schülerinnen und Schüler werden spätestens in 

der Sekundarstufe I Umgang mit Smartphones, PCs, Spielekonsolen und/oder anderen Informa-

tiksystemen haben. Der alltägliche Gebrauch dieser Systeme findet i. d. R. unreflektiert statt. 

Den Schülerinnen und Schülern werden dabei die Begriffe Verschlüsselung und Entschlüsselung 

im Rahmen von Kommunikation, Datenspeicherung, Benutzerkonten oder ähnlichem begegnen. 

Hierfür bereitet die Unterrichtseinheit die Schülerinnen und Schüler sowohl im kognitiven wie im 

affektiven Bereich auf diese Situation vor. Durch die Auseinandersetzung mit drei unterschiedli-

chen kryptografischen Verfahren lernen sie die Grundprinzipien der Ver- und Entschlüsselung 

kennen. Darüber hinaus werden sie in Punkto Datenschutz sensibilisiert. Sie sollen erkennen, 

dass jede Verschlüsselung durch ihre Funktionsweise definiert wird und es unsichere und si-

chere Verschlüsselungsverfahren gibt. Die erworbenen Kompetenzen werden den Schülerinnen 

und Schülern so ein kritisches und fachliches Bewusstsein im Umgang mit Daten ermöglichen. 

Relevanz für die Grundschule und den Sachunterricht: Die Schülerinnen und Schüler nehmen 

Informatiksysteme zunächst als Medien wahr. Diese Vorstellung behalten sie dann i. d. R. in ih-

rer gesamten Schullaufbahn bei. Sie wollen die Anwendung dieser Systeme beherrschen, haben 

aber kaum Kenntnisse über deren Funktionsweisen und die zugrundeliegenden Prinzipien sowie 

Strukturen. Dies ist besonders im Kontext der digitalen Kommunikation problematisch, da hier 

das unreflektierte Verwenden von sozialen Netzwerken, Instant Messaging- oder Chat-Program-

men etc. schwerwiegende Folgen haben kann. Während die Schülerinnen und Schüler bereits 

sehr früh darüber aufgeklärt werden, dass persönliche Daten nicht an fremde Personen weiter-

gegeben werden sollen, fehlt häufig eine sachgerechte Aufklärung in Bezug auf digitale 

Kommunikation. Dies kann zu unbedachtem Umgang mit den eigenen Daten in digitalen Umge-

bungen führen. Dieses Verhalten ist nicht nur auf Grundschulkinder beschränkt, sondern ebenso 

 
114 Angelehnt an den Perspektivrahmen Sachunterricht der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts 

(GDSU) 2013. 
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ein Problem, das in anderen Altersgruppen vorzufinden ist. Zur Sensibilisierung der Schülerin-

nen und Schüler gibt es zwei Vorgehensweisen: Entweder sie werden durch Worst-Case-

Szenarien abgeschreckt oder sie werden über die Funktionsweise einiger Aspekte der digitalen 

Kommunikation aufgeklärt. Letzteres soll in diesem Unterrichtsbaustein erfolgen. 

Didaktischer Kommentar: Die Schülerinnen und Schüler setzen sich in diesem Baustein mit der 

Verschlüsselung sowie Entschlüsselung von Botschaften bzw. Geheimbotschaften auseinander. 

In der Informatik wird dabei zwischen zwei grundlegenden Ansätzen unterschieden: Der sym-

metrischen und der asymmetrischen Verschlüsselung. Bei symmetrischen Verfahren wird eine 

Botschaft (z.B. ein Text) mit einem sogenannten Schlüssel verschlüsselt. Ein Schlüssel ist dabei 

typischerweise eine bestimmte Information, die benötigt wird, um anhand einer klaren Ablauf-

beschreibung, man spricht von Algorithmus, eine unverschlüsselte Botschaft in eine 

Geheimbotschaft zu transformieren. Um diese Geheimbotschaft wieder zu entschlüsseln, wird 

bei symmetrischen Verfahren exakt derselbe Schlüssel benötigt. Solche Verfahren sind bereits 

seit der Antike bekannt. Die sogenannte Caesar-Chiffre arbeitet dabei mit einer simplen Erset-

zungsstrategie (Substitution) von Buchstaben zur Erzeugung eines „Geheimalphabets“. Der 

Schlüssel repräsentiert in diesem Verfahren die Information, um wie viele Stellen das Alphabet 

verschoben bzw. rotiert werden muss. Das Caesar-Verfahren kann dabei besonders gut mittels 

der Albertischeibe115 (siehe Abbildung D.1) veranschaulicht werden, da das Verschieben der 

Buchstaben mit dem Drehen der Scheibe gleichgesetzt werden kann. So wird eine physische 

Handlung (enaktiv) mit einer kognitiven Operation verknüpft. 

 
115 Im Rahmen dieses Entwurfs wird sowohl der Begriff „Caesar-Verfahren“ als auch „Caesar-Scheibe“ 

bzw. „Caesar-Chiffre“ verwendet. Historisch korrekt wäre hier die Bezeichnung „Alberti-Scheibe“. Aus 

Gründen der didaktischen Gestaltung wird jedoch das zugrundeliegende Verfahren sowie die 

Verwendung der Chiffrierscheibe Gaius Julius Caesar zugeschrieben. 
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Abbildung D.1: Caesar-Scheibe mit dreißig Buchstaben und einer Rotation um 26 Stellen 

Anschließend wird ein weiteres Verfahren eingeführt: Das Verschlüsseln mit der Skytale (aus 

dem Griechischen σκυτάλη116: Stock oder Stab). Bei diesem Verfahren wird ein Papierstreifen um 

einen Stab (die Skytale) gewickelt. Anschließend kann ein Text horizontal in mehreren Zeilen 

entlang der Skytale geschrieben werden (siehe Abbildung D.2). Es handelt sich hierbei ebenfalls 

um ein in der Antike entwickeltes symmetrisches Verfahren. Während bei dem Caesar-Verfahren 

hingegen der Schlüssel durch die Information dargestellt wird, um wie viele Stellen das Alphabet 

verschoben werden muss, wird bei der Skytale der Schlüssel durch den Durchmesser des Stabes 

repräsentiert. Bei diesem Verfahren findet also keine Ersetzung von Buchstaben (Substitution), 

sondern eine Verschiebung/Versetzung (Transposition) statt. Nimmt man den beschriebenen 

Streifen von der Skytale, so kann der Text nicht ohne weiteres entziffert werden. Der nun ver-

schlüsselte Text kann aber mit einer Skytale desselben Durchmessers leicht wieder 

entschlüsselt werden. Im Zuge der didaktischen Gestaltung werden die drei verwendeten Skyta-

len farblich markiert, sodass die Schülerinnen und Schüler sich nicht mit metrischen Angaben 

des Durchmessers auseinandersetzen müssen. Zudem erfordert das Umwickeln der Skytalen mit 

den Streifen ein kooperatives Vorgehen. 

 
116 Siehe „A Greek-English Lexicon“ von Liddell und Scott 1940. 
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Abbildung D.2: Drei Skytalen unterschiedlichen Durchmessers mit exemplarischen Geheimbotschaften 

Vor dem Übergang zum asymmetrischen Verschlüsselungsverfahren stellen die Schülerinnen 

und Schüler die Vor- und Nachteile der beiden vorgestellten symmetrischen Verfahren anhand 

eines Rollenspiels gegenüber. Der grundlegende Nachteil symmetrischer Verfahren besteht da-

rin, dass der Absender dem Empfänger sowohl die Geheimbotschaft als auch den Schlüssel, mit 

welchem die Botschaft von ihm verschlüsselt wurde, übermitteln muss. Der gleiche Schlüssel 

wird benötigt, um die Botschaft zu verschlüsseln und die Geheimbotschaft zu entschlüsseln. 

Wird nun der Schlüssel während der Übertragung abgefangen, so kann der Dieb jede damit ver-

schlüsselte Geheimbotschaft wieder entschlüsseln. Dieses Problem kann im Rahmen des 

Rollenspiels mittels der Rollen „Absender“, „Dieb“ und „Empfänger“ von den Schülerinnen und 

Schülern nachvollzogen werden. Bei dem Caesar-Verfahren muss der Absender dem Empfänger 

bspw. mitteilen, um wie viele Stellen er das Alphabet verschoben hat und auch bei den Skytalen 

muss der Schlüssel (Stab oder Farbangabe) übermittelt werden, wobei Geheimbotschaften, wel-

che über die beschriebenen Verfahren verschlüsselt wurden, auch ohne Wissen über den 

genauen Schlüssel durch simples Ausprobieren (brute force) vergleichsweise einfach entschlüs-

selt bzw. „geknackt“ werden können. Die wesentliche Sicherheit dieser beiden Verfahren ist 

daher nicht durch den eigentlichen Schlüssel gegeben, sondern durch die Tatsache, dass ein 

Dieb keine Kenntnis des zugrundeliegenden Verfahrens besitzt. Kennt er allerdings die Funkti-

onsweise des Verfahrens, so stellt die eigentliche Verschlüsselung keine sehr große Sicherheit 

mehr dar. 

An dieser Stelle erfolgt die Einführung eines asymmetrischen Verfahrens. Asymmetrische Verfah-

ren beruhen auf dem sogenannten Kerckhoffs’schen Prinzip, welches besagt, dass die Sicherheit 

eines Verfahrens nicht auf deren Geheimhaltung beruhen sollte. Zur Auseinandersetzung mit 

dem Schlüssel-Schloss-Prinzip erhalten die Schülerinnen und Schüler einen Schlüssel, ein 

Schloss und eine Kiste (siehe Abbildung D.3). Sie sollen das Prinzip dieses Verfahrens nun 

selbstständig entdecken können. 
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Abbildung D.3: Repräsentation des öffentlichen und privaten Schlüssels durch ein physisches Schloss sowie den 

passenden Schlüssel (ABUS® ist eine eingetragene Wortmarke der ABUS August Bremicker 

Söhne KG) 

Dazu müssen sie erkennen, dass der Schlüssel unter allen Umständen beim Empfänger bleiben 

muss. Der Absender erhält die Kiste und das geöffnete Schloss. Er kann nun in die Kiste eine 

Botschaft legen und diese anschließend, ohne selbst im Besitz des zugehörigen Schlüssels zu 

sein, mit dem Schloss verschließen. Auf diese Weise kann sichergestellt werden, dass eine dritte 

Person (hier: Dieb) trotz seiner Kenntnis über das Verfahren nicht in der Lage ist, die Botschaft 

zu lesen. Ausschließlich der Empfänger mit dem passenden Schlüssel kann die Kiste öffnen. Für 

jedes Schloss existiert ein Ersatzschlüssel, falls die Schülerinnen und Schüler ihren Schlüssel 

einschließen sollten. Der Ersatzschlüssel sollte stets bei der Lehrperson bleiben. 



D.3.2 Geplanter Verlauf des Unterrichts 

Artikulationsschema 

Phase 

(Zeitangaben 

ggfs. anpassen) 

Unterrichtsinhalte 
Sozial-/ 

Arbeitsform 
Material/Medien Didaktisch-methodischer Kommentar 

(Vorausblicken-

der) Einstieg I 

(~ 10 min) 

Kurzvortrag: SuS lernen heute ei-

nen kleinen Ausschnitt des 

Faches Informatik kennen → Ta-

felanschrieb „Informatik“. 

Lehrer LoL legt die Folie „Caesar 

und sein General Strategus“ auf 

den OHP und lässt eine/einen 

SoS die Folie laut vorlesen. 

SuS erarbeiten die Aspekte „Bot-

schaft“ und „Geheimbotschaft“ 

als Möglichkeit, um das Problem 

zu lösen. 

Caesars genaues Vorgehen wird 

anhand einer weiteren Folie skiz-

ziert, damit die SuS den Prozess 

der Verschlüsselung (Botschaft 

→ Geheimbotschaft), der Über-

mittlung vom Absender zum

Empfänger und der Entschlüsse-

lung (Geheimbotschaft →

Botschaft) nachvollziehen kön-

nen (drei grundlegende Schritte)

→ Erläutert durch die/den LoL.

LV 

SV 

UG 

LV 

• Tafel (Anschrieb des

Begriffs „Informatik“)

• Folien mit dem 

Comicstrip „Caesar 

und sein General 

Strategus“ sowie der 

anschließenden 

Erläuterungsfolie 

Sämtlich Aufgabenstellungen werden 

durch eine Schülerin oder einen Schüler 

laut vorgelesen → Ansprechen verschie-

dener Inputkanäle → SuS mit 

Leseschwäche werden kognitiv entlastet. 

Motivation der SuS durch das Medium 

Comic, durch die Verwendung der (be-

kannten) Figur Caesar sowie einer 

Problemorientierung (SuS müssen kno-

beln). 

Zieltransparenz: Aus dem Comicstrip und 

dem Ausblick (Gelenkstelle) sollten die 

SuS erkennen, dass das Kernanliegen der 

Stunde das Verschlüsseln von Botschaf-

ten und Entschlüsseln von 

Geheimbotschaften ist. 

Sinntransparenz: Der Sinn sollte den SuS 

aus der Geschichte des Comicstrips deut-

lich werden: Geheimbotschaften machen 

es möglich, Nachrichten zu verfassen, die 

nicht von jedem gelesen werden können. 
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Gelenkstelle: „… und wie Caesar 

seine Botschaften verschlüsselt 

hat und wie Strategus die Ge-

heimbotschaften wieder 

entschlüsseln konnte, das sollt 

ihr jetzt selbst herausfinden!“ 

Organisationstransparenz: Die SuS er-

halten das Arbeitsblatt eins mit der 

Caesar-Scheibe. Der Ablauf der Erarbei-

tungsphase ist aus den Arbeitsaufträgen 

ersichtlich. 

Die Fachbegriffe in dieser Stunde sind: 

Botschaft, Geheimbotschaft, Verschlüs-

seln, Entschlüsseln, Absender und 

Empfänger (die letzten beiden Begriffe 

sind wahrscheinlich bereits bekannt). Es 

sollte immer auf diese Begriffe zurückge-

griffen werden; nicht auf „Verfahren“ o. ä. 

Idealerweise werden die Begriffe in einem 

Wortspeicher festgehalten. 

Beim Einstiegsvortrag sollte ausschließ-

lich der Begriff „Informatik“ verwendet 

werden. Die SuS sollen keine Assoziation 

zu den Begriffen PC, Computer, Smart-

phone etc. herstellen. 

Erarbeitung I 

(~ 20 min) 

SuS erhalten je ein Aufgaben-

blatt (→ Die Aufgaben werden 

von einer Schülerin oder einem 

Schüler laut vorgelesen). 

Sobald die Mehrheit der SuS mit 

der zweiten Aufgabe fertig ist, 

findet eine kurze Zwischensiche-

rung statt (siehe nächste Phase). 

EA • Aufgabenblatt mit 

Vordruck der 

Caesar-Scheibe

(Zusammenbau → 

Aufgabe eins) und 

der Geheimbotschaft 

(Entschlüsselung →

Aufgabe zwei) 

• Schere

• Folie

„Caesar-Scheibe“

• OHP

Möglichkeit zur zeitlichen Orientierung 

für die SuS: „Aufräummusik“ oder „Her-

unterzählen“. 

Die Scheibe ist so gestaltet, dass die 

Drehrichtung festgelegt ist und die klei-

nere Scheibe zur Verschlüsselung dient. 

Die größte Denkleistung in dieser Phase 

ist für die SuS herauszufinden, welche 

Bedeutung die hochgestellte Zahl vor der 

Geheimbotschaft hat. Sie gibt an, um wie 
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viele Stellen die innere Scheibe rotiert 

werden muss, um die Geheimbotschaft 

zu entschlüsseln. 

Sicherung I 

(~ 15 min) 

OHP: Eine Schülerin oder ein 

Schüler verdeutlicht kurz die 

Funktionsweise der Caesar-

Scheibe und löst die Geheimbot-

schaft auf (Aufgabe zwei). 

Anschließend dürfen die SuS 

sich 5–10 min eigene Geheim-

botschaften schicken. 

Gelenkstelle: Kurzer Lehrervor-

trag zu den Skytalen, die noch 

früher als die Caesar-Scheibe 

entwickelt und eingesetzt wur-

den. 

SuS-Präsentation 

am OHP 

PA 

s. o. Verwendung/Wiederholung der Fachbe-

griffe „Verschlüsseln“ und 

„Entschlüsseln“ während der SuS-Prä-

sentation. 

Erarbeitung II 

(~ 25 min) 

SuS erhalten jeweils zu zweit 

drei Skytalen unterschiedlicher 

Dicke (farblich markiert) und ein 

AB mit vordefinierten Linien zum 

Ausschneiden (Beispiel-Geheim-

botschaften und leere Streifen). 

Sobald die Mehrheit der Partner-

gruppen mit der Aufgabe eins 

fertig ist, findet eine Zwischensi-

cherung statt (siehe nächste 

Phase). 

PA • Drei Skytalen pro 

Partnergruppe (rot, 

grün, blau) 

• Streifen mit

Geheimbotschaften

(Arbeitsblatt zwei in

DIN A3)

• Schere

• Ggfs. Tesafilm zur

Fixierung der Streifen

auf den Skytalen

Die SuS erhalten zunächst nur das Ar-

beitsblatt. Die Aufgaben werden von 

einer Schülerin oder einem Schüler laut 

vorgelesen. Anschließend dürfen sie sich 

die Skytalen nehmen. 

Die Skytalen werden nach Farben katego-

risiert, da der Durchmesser den SuS 

wahrscheinlich noch nicht vertraut ist → 

Hier könnte man evtl. zwischen dritter 

und vierter Klasse differenzieren. 

In dieser Phase müssen die SuS ihre mo-

torischen Fähigkeiten kooperativ 
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einsetzen. Das Wickeln der Streifen um 

die Skytale ist in Einzelarbeit sehr 

schwierig. Zudem müssen die SuS etwas 

experimentieren, um die richtige Wickel-

technik zu finden. 

Sicherung II 

(~ 15 min) 

Eine Schülerin oder ein Schüler 

erläutert die Funktionsweise der 

Skytale und wie die entschlüs-

selten Botschaften lauten 

(„SKYTALE“, „HALLO FREUNDE“, 

„WIE GEHT ES DIR?“) 

Es folgt die Bearbeitung von Auf-

gabe zwei. 

SuS-Präsentation 

PA/GA 

s. o. Aufgabe zwei hat hier, analog zur Arbeit 

mit der Caesar-Scheibe, einen sichern-

den und handelnd-motivierenden 

Charakter, da die SuS das Verfahren nun 

selbstständig durchführen können (Ein-

übung) und die Lehrperson durch 

Beobachtung der handelnden SuS auf 

den Grad des Verständnisses schließen 

kann. 

Bei schwächeren Lerngruppen: Nach der 

Präsentation gibt die Lehrperson den Im-

puls an das Plenum, dass die SuS auf die 

leeren Streifen nicht einfach ihre Bot-

schaft schreiben können. Dann könnte 

sie schließlich jeder lesen. Die leeren 

Streifen müssen zunächst um die Skytale 

gewickelt werden und erst dann kann die 

Geheimbotschaft geschrieben werden. 

(Wiederholen-

der) Einstieg II 

(~ 5–10 min) 

Hier sollten folgende Punkte wie-

derholt werden: 

• Funktionsweise der Caesar-

Scheibe

• Funktionsweise der Skytalen

• Wozu brauchte man beides?

→ Geheime Botschaften

übermitteln

UG • Caesar-Scheibe

• Skytale

Falls die beiden Stunden aufeinander fol-

gen, muss keine Wiederholung 

stattfinden. Der überleitende Impuls (Ge-

lenkstelle) ist jedoch notwendig. 
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• Verschlüsseln: Botschaft →

Geheimbotschaft →

Absenden

• Entschlüsseln: Empfangen

→ Geheimbotschaft →

Botschaft

Gelenkstelle: „L: Was ist denn 

eurer Meinung nach das Wich-

tigste an einer Geheimbotschaft? 

→ S: Nur der Empfänger darf sie

lesen. → L: Jetzt wollen wir ein-

mal überprüfen, ob

Geheimbotschaften, die mit der

Caesar-Scheibe und der Skytale

geschrieben wurden, auch wirk-

lich geheim sind. Dafür brauche

ich drei Freiwillige: Einen Absen-

der, einen Empfänger und einen

Dieb!“

Problematisie-

rung 

(~ 10 min) 

Es werden zunächst die Rollen 

Absender, Empfänger und Dieb 

verteilt (Rollenkarten). Der Dieb 

muss anschließend den Raum 

verlassen (alternativ Kopfhö-

rer/Augen verbinden). 

Der Absender denkt sich nun 

eine kurze Botschaft aus und um 

wie viele Stellen er die Caesar-

Scheibe verschieben will. Die üb-

rigen SuS dürfen ihm dann die 

Rollenspiel • OHP

• Folie

„Caesar-Scheibe“

• Blatt Papier für die

Geheimbotschaft

• Rollenkarten für

Absender, Empfänger

und Dieb

Die Rollen werden mit „Absender (Cae-

sar)“, „Empfänger (Strategus)“ und 

„Dieb“ bezeichnet. So können die SuS 

die Figuren Caesar und Strategus wieder-

erkennen, gleichzeitig werden die 

Begriffe Absender und Empfänger wieder 

präsent gemacht. 

Der Dieb sollte durch die/den LoL oder ei-

nen starke/n SuS gespielt werden. 

Derjenige sollte in der Lage sein die Ge-

heimbotschaft schnell zu entschlüsseln. 
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Geheimbotschaft zu seiner Bot-

schaft diktieren. Die Schülerin 

oder der Schüler schreibt die Ge-

heimbotschaft auf ein Blatt 

Papier. Nun wird der Dieb herein-

gebeten. Anschließend soll der 

Absender die Geheimbotschaft 

an einen Ort legen (z.B. Pult oder 

OHP), an dem sie der Empfänger 

abholt. Vorher nimmt sich der 

Dieb jedoch die Geheimbot-

schaft. 

Frage an die SuS: „Kann der Dieb 

etwas mit der Nachricht anfan-

gen?“ 

Lehrperson und SuS stellen fest, 

dass bei den Skytalen dasselbe 

Problem existiert: Besitzt ein 

Dieb die drei Skytalen oder kennt 

deren Durchmesser, dann ist 

auch jede Geheimbotschaft zu 

knacken! 

Zusammenfassung: „Das ist ja 

schon ein großer Nachteil. Wenn 

jemand herausbekommt, wie 

man eine Nachricht verschlüs-

selt und entschlüsselt, dann ist 

keine Nachricht mehr sicher!“ 

UG 

Zur Erhöhung der Authentizität sollte der-

jenige auch vor den Klassenraum gehen, 

damit er/sie beim Verschlüsseln nicht da-

bei ist. 

Ziel ist es, dass die SuS erkennen, dass 

die Nachricht sicher ist, falls der Dieb das 

Verfahren nicht kennt. Kennt er es aber, 

so ist die Nachricht nicht sicher. 
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Gelenkstelle: „Wir halten einmal 

fest: Es kann immer passieren, 

dass ein Dieb kommt und eine 

Botschaft stiehlt. Wir müssen 

also einen Weg finden, sodass 

der Dieb mit der gestohlenen 

Botschaft nichts anfangen kann, 

sondern nur der Empfänger, für 

den die Botschaft bestimmt ist. 

Diesen Weg sollt ihr jetzt selbst 

herausfinden!“ 

Erarbeitung III 

(~ 15 min) 

SuS erhalten zu zweit ein 

Schloss mit Schlüssel, eine 

Kiste, ein Blatt Papier (oder sie 

benutzen eigene Blätter) für die 

Botschaft sowie ein Aufgaben-

blatt. 

PA • Schloss und Schlüssel

• Kiste

• (Blatt für die 

Botschaft)

Wichtig ist, dass die SuS sich in dieser 

Phase zunächst nicht mehr auf die vorhe-

rigen Verfahren beziehen. Am besten wird 

explizit darauf hingewiesen, dass sie bei 

diesem Verfahren die Caesar-Scheibe 

und die Skytalen nicht mehr brauchen 

(Caesar-Scheiben weglegen; Skytalen zu-

rückgeben). 

Präsentation/ 

Sicherung III 

(~15 min) 

Eine Gruppe spielt vor, wie mit 

Hilfe von Schlüssel, Schloss und 

Kiste eine Botschaft/Geheimbot-

schaft verschickt werden kann. 

Anschließend wird das Arbeits-

blatt drei bearbeitet und die 

Ergebnisse besprochen. 

SuS-Präsentation 

EA 

Arbeitsblatt drei Sollte keine Gruppe das exakte Ergebnis 

herausgefunden haben, so kann ein be-

stehendes Ergebnis durch gezielte 

Impulse abgewandelt werden. Das Ar-

beitsblatt drei liegt in einer (a) einfachen 

und (b) erweiterten Fassung vor. 

Reflexion 

(~5 min) 

SuS diskutieren abschließend 

folgende Frage: „Ihr habt jetzt 

drei Möglichkeiten kennenge-

lernt, mit denen ihr eine geheime 

Botschaft verschicken könnt: Die 

Caesar-Scheibe, die Skytalen 

UG — In dieser Phase sollen die SuS abschlie-

ßend die gewonnenen Erkenntnisse 

reflektieren und die drei Verfahren bewer-

ten. Dabei sollen sie ihre Aussagen 

begründen. 
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und die Kiste mit Schlüssel und 

Schloss. Welches würdet ihr 

selbst benutzen, um einer Freun-

din oder einem Freund eine 

Geheimbotschaft zu schicken?“ 

Optionaler Trans-

fer 

(~ 5 min) 

Hier kann eine Anbindung an 

kryptografische Prozesse im All-

tag der Kinder anhand von 

Informatiksystemen erfolgen, 

falls dies gewünscht ist. Dazu 

zählen bspw. verschlüsselte E-

Mail-Kommunikation oder In-

stant Messaging-Applikationen, 

welche mit einer Verschlüsse-

lung arbeiten. Grundsätzlich ist 

dies jedoch nicht nötig, um die 

ausgewiesenen Kompetenzen 

dieses Bausteins zu fördern. 

— — — 

D.3.3 Unterrichtsmaterialien 

siehe nächste Seiten 
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Arbeitsblatt 1 

Aufgabe 1: Baue dir deine eigene Caesar-Scheibe und finde heraus, wie du damit eine Geheimbotschaft schreiben kannst. 

Aufgabe 2: Hier ist eine Geheimbotschaft von Caesar an seinen General Strategus. Was wollte Caesar ihm mitteilen? 

5
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Arbeitsblatt 2 

Aufgabe 1: Schneidet die drei Streifen mit den verschlüsselten Geheimbotschaften aus und entschlüsselt sie mit den Skytalen. 

Aufgabe 2: Schneidet die drei leeren Streifen aus und schreibt auf jeden Streifen eine verschlüsselte Geheimbotschaft. Denkt daran, dass ihr dafür die 

Skytalen braucht! 

Aufgabe 3: Sucht euch eine andere Partnergruppe und entschlüsselt gegenseitig eure Geheimbotschaften. 
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X X 
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Empfänger 

(Strategus) 

X X 



 

 

Arbeitsblatt 3a 

Aufgabe 1: Wer soll Botschaft, Schlüssel, Schloss, offene Kiste und verschlossene Kiste bekommen? Zeichne eine Linie für jeden Gegenstand zu 

Caesar oder Strategus! 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aufgabe 2: Was müssen Caesar und Strategus unbedingt beachten, damit die Botschaft geheim bleibt? Kreuze an! 

 Die verschlossene Kiste mit der Botschaft darf nicht von einem Dieb gestohlen werden! 

 Strategus darf seinen Schlüssel niemals verleihen, verschenken oder verlieren! 

 Caesar muss eine Geheimschrift benutzen! 

 



 

 

 Arbeitsblatt 3b 

Aufgabe 1: Wer soll Botschaft, Schlüssel, Schloss, offene Kiste und verschlossene Kiste bekommen? Zeichne eine Linie für jeden Gegenstand zu 

Caesar oder Strategus!   

 

 

 

 

Aufgabe 2: Wie kann Caesar seinem General Strategus eine Nachricht schicken? Sortiere die Schritte von 1 bis 8! 

Schritt Anleitung 

 Absender verschließt die Kiste mit dem Schloss. 

 Absender bekommt das offene Schloss. 

 Empfänger liest die Botschaft. 

 Empfänger bekommt den Schlüssel. 

 Absender legt seine Botschaft in die Kiste. 

 Empfänger bekommt die verschlossene Kiste. 

 Absender bekommt die leere Kiste. 

 Empfänger öffnet die Kiste mit dem Schlüssel. 

 

Aufgabe 3: Was müssen Caesar und Strategus unbedingt beachten, damit die Botschaft geheim bleibt? Kreuze an! 

 Die verschlossene Kiste mit der Botschaft darf nicht von einem Dieb gestohlen werden! 

 Strategus darf seinen Schlüssel niemals verleihen, verschenken oder verlieren! 

 Caesar muss eine Geheimschrift benutzen! 

 





 

 

E Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit dem 

Bee-Bot®“ 

Analog zum vorherigen Unterrichtsbaustein werden auch für diesen Baustein die Ziele (Abschnitt 

E.1), die Etappen in der Entwicklung und Erprobung (Abschnitt E.2) sowie die didaktisch-metho-

dische Handreichung (Abschnitt E.3) ausgewiesen. Nachfolgend werden einige Begriffe 

definiert, welche als Fachbegriffe in der Handreichung verwendet und teils auch in der unterricht-

lichen Umsetzung des Bausteins den Schülerinnen und Schülern erläutert werden. 

„Anweisung: Aufforderung an ein Informatiksystem, eine Handlung auszuführen. 

Anweisungen werden nach zwei Gesichtspunkten unterschieden: 

I. Elementaranweisungen führen zu einer direkten Handlung, 

II. zusammengesetzte/strukturierte Anweisungen beschreiben Handlungsfolgen 

(Sequenz), deren Abfolge in Abhängigkeit von Bedingungen gesteuert werden kann 

(Kontrollstruktur, Algorithmus).“ 

(Gesellschaft für Informatik (GI) 2019, S. 19) 

Im Baustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ werden zunächst Elementaranweisun-

gen eingeführt. Diese sind die sechs Anweisungen, welche zur Modellierung und 

Programmierung des Bee-Bots® zur Verfügung stehen (Karten/Knöpfe). Im Verlauf des Bausteins 

werden mittels der algorithmischen Grundstruktur „Sequenz“ diese Elementaranweisungen zu 

Handlungsfolgen zusammengesetzt. Dies führt zu zusammengesetzten/strukturierten Anwei-

sungen. Kontrollstrukturen kommen nicht zum Einsatz, da weder Verzweigungen noch Zyklen 

verwendet werden. 

„Sequenz: algorithmische Grundstruktur, die mehrere Aktionen (Anweisung) miteinander 

verknüpft, die dann schrittweise nacheinander ausgeführt werden (algorithmischer 

Grundbaustein).“ 

(Gesellschaft für Informatik (GI) 2019, S. 22) 

„Grundbaustein, algorithmischer: Ein Algorithmus wird nach einem Baukastenprinzip durch 

Nutzung weniger Grundelemente systematisch erstellt. Er besteht in der Regel aus einer 

Beschreibung der verwendeten Daten und einer Handlungsvorschrift, die den operativen 

Ablauf auf den Daten beschreibt. Beide Teile werden durch ähnliche Grundbausteine 

beschrieben: einerseits durch elementare Anweisungen bzw. Datendefinitionen, 

andererseits durch strukturierte Anweisungen bzw. Datendefinitionen: 

• Sequenz (Reihung von Anweisungen und Daten), 

• Verzweigung (Alternativen von Anweisungen bzw. Vereinigung von Daten) und 

• Zyklus/Rekursion (Wiederholung von Anweisungen bzw. unbeschränkte 

Datenbereiche, die durch Wiederholung eines gemeinsamen Musters aufgebaut 

sind). 

Verzweigungen und Zyklen in Handlungsvorschriften sind Kontrollstrukturen.“ 

(Gesellschaft für Informatik (GI) 2019, S. 20) 
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Aus diesen Definitionen ergibt sich die nachfolgende schematische Darstellung (Abbildung E.1): 

 

Abbildung E.1: Systematisierung algorithmischer Bausteine und Strukturen zur Beschreibung eines Algorithmus 

mittels Fach- und Alltagssprache (grün) 

Unter Nutzung der algorithmischen Strukturen können zusammengesetzte/strukturierte Anwei-

sungen gebildet werden. 

E.1 Ziele 

Mit diesem Unterrichtsbaustein werden vier Ziele verfolgt, welche sich in drei kognitive und ein 

affektives Ziel differenzieren lassen. Zwar ist davon auszugehen, dass in der Auseinanderset-

zung mit dem Bee-Bot® auch psychomotorische Fähig- und Fertigkeiten gefördert werden, diese 

sind jedoch nicht Kernanliegen dieses Bausteins. 

Umgang mit formalen Anweisungen (kognitiv) 

Schülerinnen und Schüler nutzen Alltagssprache, um Abläufe verbal zu beschreiben. Teils nut-

zen sie im Unterricht hierfür auch fachsprachliche Elemente. Der Gebrauch von formalen 

Anweisungen, weder Elementaranweisungen noch zusammengesetzten/strukturierten Anwei-

sungen, ist ihnen hingegen nur bedingt vertraut. Zwar nutzen sie einige Artefakte wie 

Fernbedienungen, inwieweit ihnen jedoch bewusst ist, dass es sich bei den Bedienelementen 

und deren ikonografischen bzw. symbolischen Bezeichnungen um Anweisungen handelt, ist 

fraglich. Deshalb sollen die Schülerinnen und Schüler über das Werkzeug bzw. Medium „Bee-

Bot®“ dazu angeregt werden, die Bedienelemente (Knöpfe) des Lernroboters als formale Anwei-

sungen aufzufassen, welche zur Modellierung und zu dessen Programmierung genutzt werden 

müssen. Während in ersten Entwürfen des Bausteins ein Zugang zu den formalen Anweisungen 

über das Erkunden des Bee-Bots® erfolgte, wurde in späteren Fassungen eine Einführung in die 

formalen Anweisungen über Anweisungskarten vorgenommen. Hierbei wurde das Modellieren 

stärker betont, was in der Auseinandersetzung mit dem Bee-Bot® zu erkennbaren Vorteilen 

führte. Insbesondere leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern fiel es zuvor schwer, 
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sich die Bedeutung aller Anweisungen induktiv über die Nutzung des Bee-Bots® zu erschließen, 

die Anweisungen zielgerichtet einzusetzen und schließlich mittels der Sequenz zu Handlungs-

folgen zusammenzusetzen. Der spielerische Aufforderungscharakter des Bee-Bots® führte dazu, 

dass eine Trial-and-Error-Strategie eingesetzt wurde. Über die Einführung der formalen Anwei-

sungen mittels Anweisungskarten fiel es den Schülerinnen und Schülern einfacher, den Fokus 

auf die Funktion der Anweisungen zu legen und mit Ihnen Wege unter Verwendung der algorith-

mischen Grundstruktur „Sequenz“ zu modellieren und anschließend mittels des Bee-Bots® zu 

implementieren. 

Einführung der algorithmischen Grundstruktur „Sequenz“ (kognitiv) 

Die Mehrheit von Schülerinnen und Schülern in der Schuleingangsphase (Klasse eins bis zwei) 

der Grundschule in NRW hat keine Vorerfahrungen zur informatischen Modellierung und Imple-

mentierung. In einer ersten Einführung wird deshalb zunächst die algorithmische Grundstruktur 

„Sequenz“ thematisiert, um ihnen zu vermitteln, dass über die Konkatenation (Verkettung) von 

Elementaranweisungen komplexere Abläufe definiert werden können. Die Sequenz, wie auch 

komplexere algorithmische Bausteine (Kontrollstrukturen), sind den Schülerinnen und Schülern 

in ihrer Alltagswelt bekannt – Sequenz: „und dann, und dann, und dann, …“; Bedingte Anwei-

sung: „wenn … dann“; Nachprüfender Zyklus: „mache … solange“. Diese Strukturen werden zwar 

nicht mit den entsprechenden Fachbegriffen verknüpft, jedoch mit Alltagsbegriffen wie „Reihe“ 

oder „Folge“. Dennoch fällt es ihnen schwer, eine höhere Anzahl von formalen Anweisungen ziel-

gerichtet und problemorientiert zu einer Sequenz zusammenzufügen. Besonders die 

Unterteilung eines abzufahrenden Weges in entsprechende Anweisungen bereitete ihnen an-

fänglich Probleme. Es lassen sich Parallelen zu den fundamentalen Ideen nach Schwill erkennen 

(Schwill 1993). Insbesondere scheinen die Masteridee „Algorithmisierung“ und besonders die 

Ideengruppe unter dem Oberbegriff117 „Entwurfsparadigmen“ relevant zu sein. 

Modellieren und Implementieren als symbiotische Prozesse (kognitiv) 

Um Informatiksysteme, hierunter fällt der Bee-Bot®, obwohl er nicht turingmächtig118 ist, zu ge-

stalten, müssen Abläufe zunächst modelliert werden. Hierfür stellt die Informatik verschiedene 

Darstellungsformen, bspw. Nassi-Shneiderman-Diagramme (Nassi und Shneiderman 1973), Zu-

standsübergangsdiagramme (Moore 1956) oder Klassendiagramme (Rumbaugh et al. 1990; 

Jacobson 1992 ; Booch 1993 ; Booch, Rumbaugh und Jacobson 2005, Abschnitt „A Brief History 

of the UML“), bereit. Zwar lassen sich einfache Abläufe häufig ohne eine formale Modellierung, 

eine mentale Modellierung findet stets statt, implementieren, dieses Vorgehen stößt jedoch 

schnell an Grenzen, sobald komplexere Abläufe auf Informatiksystemen umgesetzt werden sol-

len oder, sobald kooperative und/oder partizipative Entwicklungsprozesse erwünscht bzw. 

erforderlich sind. Den Schülerinnen und Schülern wird in diesem Baustein deshalb frühzeitig die 

117 Während Schwill Ideen erster Ordnung als Masterideen bezeichnet, werden Ideen zweiter und dritter 

Ordnung als Ideen bezeichnet, welche zusammengenommen eine Ideenkollektion bilden. In den 

Bäumen der Masterideen „Algorithmisierung“ und „strukturierte Zerlegung“ existieren zudem kursiv 

ausgewiesene Begriffe, welche „Oberbegriffe“ zur Strukturierung von „Ideengruppen“ darstellen und 

bei denen es sich „nicht um Ideen“ handelt (vgl. Schwill 1993, S. 22). 
118 Der Bee-Bot® beherrscht aufgrund der reduzierten Eingabemöglichkeiten weder Sprünge noch Zyklen 

oder Verzweigungen. 
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Relevanz und Notwendigkeit informatischer Modellierung zur Gestaltung von Informatiksyste-

men vermittelt. Dazu werden zunächst Wege mit Anweisungskarten modelliert. Dies bietet 

einerseits den Vorteil, dass keine Vermischung mit der Implementierung auftritt, was sich im 

Falle des direkten Einsatzes des Bee-Bots® zur Modellierung als problembehaftet darstellte. An-

dererseits bietet das Vorgehen über Anweisungskarten den Vorteil, dass Schülerinnen und 

Schüler Wege zweidimensional modellieren können und somit ein visuelles Ergebnis ihrer men-

talen und anschließend enaktiven Modellierungstätigkeit erhalten. Dies führt bei den 

Schülerinnen und Schülern zu einer kognitiven Entlastung gegenüber einer rein mentalen Mo-

dellierung des Weges. Während der Phase der Implementierung mittels des Bee-Bots® werden 

die Schülerinnen und Schüler dazu angehalten, sich an ihrer Modellierung zu orientieren. Umge-

kehrt wird aber auch die Implementierung genutzt, um zugrundeliegende Modellierungsfehler 

aufzudecken. Somit kann die Wechselwirkung zwischen Modellierung und Implementierung auf-

gezeigt werden, was jedoch erst zu einem späteren Zeitpunkt erfolgt, um keine Vermischung 

beider Prozesse zu riskieren. 

Positives Informatik-Selbstkonzept (affektiv) 

Schülerinnen und Schüler begegnen Informatiksystemen unterschiedlich. Während diese durch 

manche Kinder teilweise sehr unsystematisch erschlossen werden, zeigen sich bei anderen Kin-

dern Vorbehalte bei der Nutzung. Ursächlich scheint die Verbreitung von Informatiksystemen im 

Elternhaus zu sein sowie das Geschlecht und die Peergroup. Ziel war es deshalb, den Kindern 

einerseits ein positives Informatik-Selbstkonzept über die Gestaltung von Informatiksystemen 

zu vermitteln. Über das gezielte Modellieren und Implementieren geplanter Wege für den und 

mittels des Bee-Bots® sollten sie Erfolgserlebnisse haben und feststellen, dass das Informatik-

system „Bee-Bot®“ durch sie zielgerichtet gestaltet werden kann. Zum anderen sollte ihnen 

jedoch auch vermittelt werden, dass eine Gestaltung von Informatiksystemen auf Basis eines 

fachlichen Verständnisses erfolgen muss. Insbesondere Schülerinnen und Schüler, welche ei-

nen eher erkundenden Charakter bei der Nutzung von Informatiksystemen verfolgen, sollten 

dazu bewogen werden, über das Modellieren und Implementieren einen systematischeren Zu-

gang zu gewinnen, was wiederum zu einem besseren Verständnis der Funktionsweise eines 

Informatiksystems und umfangreicheren Gestaltungsfähigkeiten führt. 

E.2 Entwicklung und Erprobung 

Der Einsatz des Bee-Bots® wurde nach ersten Gesprächen mit Lehrpersonen auf die Schulein-

gangsphase beschränkt. Als Gründe hierfür führten sie einerseits die hohe Attraktivität des Bee-

Bots® für die entsprechende Altersgruppe und andererseits die Möglichkeiten der niederschwel-

ligen Einführung in erste programmiersprachliche Konzepte an. Darüber hinaus erachteten sie 

es als bedeutsam, dass Kinder bereits in diesem Alter ein frühes Erfolgserlebnis bei der Gestal-

tung von Informatiksystemen hätten, welches über die Ebene der reinen Anwendung hinausgeht. 

Der Unterrichtsbaustein wurde in Kooperation mit mehreren Lehrpersonen entwickelt. 



Änderungstabelle 

Version Beschreibung Begründung 

10 Alternativer Einstieg Als Alternative wurde durch eine Lehrperson (Referendarin) die Möglichkeit erfolgreich umgesetzt, anstatt 

der Anweisungskarten den Einstieg über das Rollenspiel „Wir steuern uns gegenseitig!“ vorzunehmen. 

Hierbei arbeiteten die SuS in Partnerarbeit, wobei eine Schülerin oder ein Schüler den Programmierer und 

die/der andere den Bee-Bot® spielte. Die Tasten des Bee-Bots® wurden als „Anhefter“ auf dem Kopf (GO), 

der linken Schulter (linke Abbiegung), der rechten Schulter (rechte Abbiegung) sowie der Brust (gehe nach 

vorne) und dem Rücken (gehe nach hinten) fixiert. Über dieses Rollenspiel sollten die SuS zunächst in die 

Modellierung des Weges eingeführt werden und hierfür diejenigen Anweisungen verwenden, welche auch 

für die Programmierung des Bee-Bots® genutzt wurden. Dieser Zugang wird als Alternative in der didaktisch-

methodischen Handreichung ausgewiesen (siehe Abschnitt E.3). 

9 Anweisungskarten anstatt 

Tabellen 

Während zunächst in der Einstiegsphase mit Tabellen zur Modellierung des Weges gearbeitet wurde, 

wurden diese nun verworfen. Die eindimensionale Darstellung bereitete den SuS Probleme dabei, ihren 

gewünschten Weg für den Bee-Bot® zu modellieren. Es verlangte eine hohe kognitive Leistung, eine 

Richtungsänderung zu bewirken, die nachfolgenden Anweisungen jedoch weiterhin vertikal an die 

vorherigen Anweisungen anzufügen. Es erfolgte deshalb ein Umstieg auf Anweisungskarten, welche von 

den SuS zweidimensional im Raum ausgelegt werden konnten. 

8 Ausschärfung der 

Modellierung 

Der Einstieg in den Unterrichtsbaustein über die direkte Interaktion mit dem Bee-Bot® war problembehaftet 

und führte dazu, dass einige SuS teils eine Trial-and-Error-Strategie anwendeten, um sich die 

Gestaltungsmöglichkeiten des Bee-Bots® zu erschließen. Es wurde deshalb entschieden, hier zunächst die 

Modellierung des Weges, welcher der Bee-Bot® abfahren sollte, zu modellieren. Aufgrund der positiven 

Erfahrungen mit dem unplugged-Ansatz im Unterrichtsbaustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ wurde 

dieses Paradigma ebenfalls auf diesen Unterrichtsbaustein übertragen. 

7 Adaption des 

Unterrichtsmaterials im 

inklusiven Kontext 

Die Farben des Spielfeldes wurden angepasst, um auch für Kinder mit visueller Beeinträchtigung eine 

Differenzierung der verschiedenen Felder zu ermöglichen. 
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Version Beschreibung Begründung 

6 Adaption des 

Unterrichtsmaterials 

Da die SuS während der Durchführung des Unterrichtsbausteins meist auf dem Boden saßen, jedoch nicht 

zwingend in dieselbe Richtung schauten, war die Diskussion der Blickrichtung des Bee-Bots® im Plenum 

problembehaftet. Anstatt über die Angaben „rechts und links“ die Blickrichtung des Bee-Bots® anzugeben, 

wurde an jede der vier Kanten eine ikonografische Darstellung (Baum, Haus, Bär, Sonne) angebracht. 

Hierüber war es möglich, eine ausrichtungsunabhängige Diskussion der Ergebnisse im Plenum 

durchzuführen. 

5 Einbezug des Debuggings Auf Anregung einer Lehrperson wurde das Konzept des Debuggings aufgegriffen. Hierfür wurde eine 

Aufgabe konzipiert, in der ein spezifischer Weg des Bee-Bots® sowie ein entsprechender Handlungsablauf 

vorgegeben waren. Die Aufgabe der SuS bestand darin, eine Diskrepanz zwischen dem avisierten Weg und 

der Ablaufbeschreibung zu identifizieren und diese zu korrigieren. 

4 Didaktisierung Während das Startfeld des Spielfeldes zunächst nur mit „Start“ beschriftet wurde, wurde das Feld nun 

ikonografisch ausgewiesen. Somit war für die SuS eindeutig ersichtlich, wo sich das Startfeld auf dem 

Spielfeld befand und wie der Bee-Bot® auszurichten sei. 

3 Entwicklung des 

Unterrichtsmaterials 

Für den Bee-Bot® wurde ein Spielfeld konzipiert, welches lediglich farbliche Felder enthielt. Eine Kopplung 

an Themen bestehender Unterrichtsfächer wurde erwägt. Es wurde jedoch entschieden, dass zunächst eine 

Fokussierung auf die reine Vermittlung von Gestaltungsprinzipien mittels des Bee-Bots® gelegt werden 

sollte. Eine Anbindung an anderen Themen ist jedoch anschließend möglich und gewünscht, um die 

Vernetzung zwischen der Gestaltung von Informatiksystemen und lebensweltlichen Bereichen aufzuzeigen. 

2 Sozialform Nach einer ersten Erprobung zeigte sich, dass die Partnerarbeit eine geeignete Sozialform für den Einsatz 

des Bee-Bots® darstellte. Während Arbeitsaufträge in Bezug auf die aktive Nutzung des Bee-Bots® in 

Einzelarbeit nur unzureichend umgesetzt wurden, führte die Arbeit zu dritt oder viert dazu, dass einige SuS 

nicht an der aktiven Nutzung des Bee-Bots® partizipierten. 
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Version Beschreibung Begründung 

1 Theoretische Fundierung 

und Wahl des Werkzeugs 

Bei einem ersten Treffen mit einer kooperierenden Lehrperson wurde von dieser der Wunsch geäußert, 

Aspekte der Programmierung in der Schuleingangsphase im Unterricht zu thematisieren. Bestehende 

Informatiksysteme standen nicht zur Verfügung, jedoch bestand ein Interesse an Robotik, sodass eine 

Kopplung von Robotik u. a. an den Prozessbereich MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN als sinnig erachtet 

wurde. Der Bee-Bot® wurde aus den folgenden Gründen als geeigneter Lernroboter identifiziert: 

- Reduzierter Bedienumfang

- Moderater Preis

- Fächerverbindende und -übergreifende Nutzungsmöglichkeiten

- Benötigt keine spezifische Hard- oder Softwareinfrastruktur

- Hohes Motivationspotenzial unter den Schülerinnen und Schülern

- Potenzial der Vermittlung algorithmischer Grundstrukturen und -bausteine
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E.3 Didaktisch-methodische Handreichung 

Programmieren lernen mit dem Bee-Bot® – 

Wir steuern die Roboter-Biene 

Hinweis: Es stehen sieben Bee-Bots® am Arbeitsbereich Didaktik der Informatik der 

Westfälischen Wilhelms-Universität Münster (WWU) zur Verfügung, welche 

kostenlos an interessierte Grundschulen verliehen werden. Falls Sie dieses Angebot 

wahrnehmen möchten oder Fragen haben, erreichen Sie uns unter 

grundschulinformatik@uni-muenster.de oder alternativ über unser Sekretariat 

(Frau Andrea Lieske) unter +49 251 83-39397 (Tel.) bzw. +49 251 83-39369 

(Fax). Sie finden unseren Arbeitsbereich am Institut für Didaktik der 

Mathematik und der Informatik, Corrensstr. 80, 48149 Münster. 

Wir wünschen Ihnen viel Spaß und Erfolg bei der Durchführung. 

Kernanliegen: Die Schülerinnen und Schüler sind in der Lage, vorgegebene und selbsterdachte 

Wege mittels der formalen Anweisungen des Bee-Bots® umzusetzen, indem sie diese zielgerich-

tet nutzen und mittels der Sequenz strukturieren. Dabei bewerten sie, ob Anweisungen und Weg 

kongruent sind und identifizieren mögliche Fehler bei der Modellierung und/oder Implementie-

rung. Dabei erkennen sie, dass für die Gestaltung des Bee-Bots® eine Modellierung notwendig 

ist und erfahren, dass sie in der Lage sind, den Bee-Bot® zielgerichtet zu programmieren. 

Paradigma: Plugged X  Unplugged 

Informatische Vorkenntnisse: Keine 

Fachübergreifende Vorkenntnisse/Fähigkeiten: (a) Kooperatives Arbeiten in Partnerarbeit, 

(b) Beteiligung an Diskussionen im Stuhlkreis, (c) Lesekompetenz für das Erfassen der Arbeits-

blätter, (d) Verständnis von Ursache und Wirkung, (e) respektvoller Umgang miteinander und

rücksichtsvoller Umgang mit Gegenständen, Werkzeugen und Medien

Klasse: 1–2 

Dauer: 90–120 min 

Thema: Modellierung und Implementierung vorgegebener und selbsterdachter Wege mittels An-

weisungskarten und des Bee-Bots® unter Nutzung formaler Elementaranweisung sowie der 

algorithmischen Grundstruktur der Sequenz 

Themengebiet: Algorithmische Grundbausteine und -strukturen 

Inhalt: Elementare Anweisungen und die algorithmische Grundstruktur „Sequenz“ 

Gegenstände: Anweisungskarten, Bee-Bot®, Spielfeld 
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Benötigte Materialien: 

(1) Anweisungskarten 

(2) Arbeitsblatt eins 

(3) Arbeitsblatt zwei 

(4) Spielfelder 

(5) Bee-Bot® 

Benötigte Medien: Bee-Bot® und (interaktive) Tafel 

 

Geförderte Kompetenzen – Informatik119 

Inhaltsbereiche: ALGORITHMEN sowie INFORMATIKSYSTEME 

Prozessbereiche: MODELLIEREN UND IMPLEMENTIEREN 

Kompetenzerwartungen: 

„Die Schülerinnen und Schüler 

• führen Algorithmen in ihrer Lebenswelt aus 

• verwenden algorithmische Grundbausteine 

• erläutern, dass Informatiksysteme von Menschen gestaltet werden 

• interagieren zielgerichtet mit Informatiksystemen“ (Gesellschaft für Informatik (GI) 2019, 

13;15) 

Geförderte Kompetenzen – Sachunterricht120 

Perspektive: TECHNISCHE PERSPEKTIVE 

Perspektivbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen: TECHNIK KOMMUNIZIEREN 

Kompetenzerwartungen: 

„Die Schülerinnen und Schüler können: 

• Ideen für technische Lösungen, Konstruktionsergebnisse, Funktionszusammenhänge, 

Herstellungsprozesse sowie Arbeitsabläufe unter Nutzung von Sprache, Zeichnungen 

oder Demonstrationen verständlich vermitteln, diskutieren und dokumentieren (z.B. 

durch Skizzen, Sachzeichnungen, Beschreibungen, Abbildungen, Fotos) 

• Anleitungen lesen, verstehen und umsetzen sowie einfache Anleitungen selbst 

verfassen“ (Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) 2013, S. 68) 

 

 
119 Angelehnt an die Kompetenzen für informatische Bildung Gesellschaft für Informatik (GI) 2019. 
120 Angelehnt an den Perspektivrahmen Sachunterricht Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts 

(GDSU) 2013. 
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E.3.1 Didaktischer Schwerpunkt 

Relevanz für die Schülerinnen und Schüler: Informatiksysteme werden von Kindern und Jugend-

lichen und teils auch von Erwachsenen häufig als Blackbox wahrgenommen. Sie sind in der Lage, 

die gesteuerten Abläufe des Systems zu beobachten und sie treten über deren Nutzung auch in 

Interaktion mit diesen Systemen. Aus beiden Perspektiven hingegen kann noch kein basales Ver-

ständnis für die Prinzipien oder Strukturen des Systems erworben werden. Dieses ist jedoch 

Voraussetzung dafür, dass Informatiksysteme selbst gestaltet werden können. Mittels des Bee-

Bots® erhalten die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, diesen über ein Set an distinkt 

vorgegebenen Anweisungen zu steuern. Dabei müssen sie diese Abläufe zunächst modellieren 

und anschließend implementieren. Zugleich haben sie Erfolgserlebnisse dabei, ein Informatik-

system selbst zu gestalten – vielleicht erstmalig. Sowohl die erworbenen kognitiven als auch 

affektiven Kompetenzen ermöglichen es ihnen und motivieren sie dazu, sich mit komplexeren 

Daten- und Kontrollstrukturen, Algorithmen und weiteren Informatiksystemen zu einem späteren 

Zeitpunkt auseinanderzusetzen. 

Relevanz für die Grundschule und den Sachunterricht: Der Einsatz von Informatiksystemen wird 

die Schülerinnen und Schüler in ihrer Schullaufbahn zunehmend begleiten. Zwar fühlen sich 

viele Kinder und Jugendliche in deren Nutzung kompetent, dies beschränkt sich jedoch auf die 

Bedienung spezifischer Anwendungen. Ein Verständnis für die Prinzipien und Strukturen von In-

formatiksystemen existiert weder in den höheren Klassen der Grundschule noch in der 

Sekundarstufe I. Dabei ist gerade dies Voraussetzung dafür, dass Schülerinnen und Schüler den 

Einsatz von Informatiksystemen kritisch bewerten und auch Möglichkeiten sowie Hürden dieser 

Systeme aufzeigen können. Ebenfalls von hoher Relevanz ist die Tatsache, dass das Potenzial 

von Informatiksystemen im unterrichtlichen Kontext über deren reine Anwendung nicht ausge-

schöpft werden kann – hierfür müssen Informatiksysteme auch gestaltet werden. Die 

bestehende Praxis zeigt, dass Lehrpersonen im Unterricht oft auf Probleme stoßen, die von ei-

nem solchen mangelnden Verständnis seitens der Schülerinnen und Schüler herrühren. Dazu 

zählt das Unvermögen der Schülerinnen und Schüler, zuvor gespeicherte Daten wiederzufinden 

oder die Verwechslung zwischen Werten (value) und Verweisen (reference) in Form von Dateien 

und Dateiverknüpfungen. Das Gestalten von Informatiksystemen könnte maßgeblich dazu bei-

tragen, dass solche Probleme von den Schülerinnen und Schülern selbst erkannt und vermieden 

werden. 

Didaktischer Kommentar: Die Schülerinnen und Schüler setzen sich in diesem Baustein auf in-

haltlicher Ebene damit auseinander, wie formale Anweisungen dazu genutzt werden, um den 

Bee-Bot® zu steuern. Hierbei nutzen sie die algorithmische Grundstruktur „Sequenz“, um durch 

die Aneinanderreihung von elementaren Anweisungen komplexere Abläufe festzulegen. Dies 

führt zugleich zur prozessualen Ebene des Bausteins. In dieser wird den Schülerinnen und Schü-

lern vermittelt, dass die Steuerung des Bee-Bots® nicht durch reines Ausprobieren erfolgen kann 

und soll. Stattdessen werden die ineinandergreifenden Phasen der Modellierung und der Imple-

mentierung eingeführt. In der erstgenannten vereinbaren die Schülerinnen und Schüler zunächst 

einen gewünschten Weg für den Bee-Bot®. Anschließend soll dieser Weg in die formalen Anwei-

sungen des Bee-Bots® überführt werden. Abschließend können diese Anweisungen dem Bee-

Bot® eingegeben werden. Auf affektiver Ebene wird den Schülerinnen und Schülern vermittelt, 



Abschnitt E Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“  507 

 

dass auch sie, nicht nur Spezialisten, in der Lage sind, den Bee-Bot® im Speziellen und Informa-

tiksysteme im Allgemeinen zu gestalten. Darüber hinaus soll der Prozess der Gestaltung von 

Informatiksystemen entmystifiziert werden. Während Kinder häufig eine Blackbox-Sichtweise auf 

Informatiksysteme einnehmen, gelangen sie am Ende des Bausteins zur Erkenntnis, dass sie die 

Funktionsweise des Bee-Bots® durchdrungen haben und über die ihnen bekannten elementaren 

Anweisungen, die algorithmische Grundstruktur „Sequenz“ sowie das MODELLIEREN UND IMPLEMEN-

TIEREN dazu befähigt sind, den Bee-Bot® zu gestalten. Diese Erkenntnis sollen sie idealerweise 

auch auf andere Informatiksysteme übertragen, sodass ein Interesse an deren Funktionsweise 

und Struktur sowie Gestaltung entsteht. 

Der Einstieg erfolgt einerseits über den Bezug zum Fach Informatik und zum anderen über den 

Alltagsbegriff „Roboter“. Die Schülerinnen und Schüler sollen sich zunächst in die Anweisungen 

einarbeiten, welche benötigt werden, um den Bee-Bot® zu steuern. Zudem sollen sie die Model-

lierung als elementaren Bestandteil zur Gestaltung von Informatiksystemen verstehen, weshalb 

in der ersten Erarbeitungsphase noch kein Einsatz des Bee-Bots® erfolgt. 

Variante A: Die Schülerinnen und Schüler erhalten quadratische Karten, auf denen die Anwei-

sungen des Bee-Bots® abgebildet sind (siehe auch Abschnitt E.3.3): 

 

Sie erhalten nun den Auftrag, in Partnerarbeit zunächst einen vorgegebenen und anschließend 

einen eigenen Weg zu modellieren. Der Vorteil dieser Karten, bspw. gegenüber einer Tabelle, 

besteht darin, dass sie zweidimensional angeordnet werden können und der Weg des Bee-Bots® 

somit visuell modelliert werden kann. Darüber hinaus wird ein enaktives Element eingebracht, 

welches die kognitiven Prozesse der Kinder unterstützt. 

Variante B: Die Schülerinnen und Schüler arbeiten hier ebenfalls in Partnergruppen. Hierbei soll 

eine Partnerin oder ein Partner den Roboter spielen und eine Partnerin bzw. ein Partner die Pro-

grammiererin bzw. den Programmierer. Die Anweisungen werden am Körper des „Roboters“ in 

der folgenden Anordnung verklebt: 
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Tabelle E.1: Übersicht über die ikonischen Tastendarstellungen und Orte ihrer Befestigung im Zuge des „Roboter-

Einstiegs“ für den Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ 

Ikonische 

Tastendarstellung 

Ort der 

Befestigung 
↑ Brust 
↓ Rücken 
↶ Linke Schulter 
↷ Rechte Schulter 
𝐺𝑂 Kopf 
𝑋 Becken 

Die „Roboter“ dürfen nur die Anweisungen befolgen, die von der Programmiererin bzw. dem Pro-

grammierer eingegeben wurden. Anschließend findet ein Rollenwechsel statt. 

Variante C: Denkbar ist auch der Einstieg über das Spiel „Ich packe meinen Koffer“, welches den 

meisten Kindern bekannt ist. Hierbei müssen die Kinder stets die vorher genannten Gegenstände 

aufzählen und können anschließenden einen eigenen Gegenstand benennen. Dieses Prinzip 

entspricht dem Programmspeicher des Bee-Bots® (FIFO121-Prinzip) und könnte dazu beitragen, 

dass die Kinder sich die Aspekte „Merken“ und „Vergessen“ intuitiver erschließen. 

Folgende Vor- und Nachteile der Varianten A-C zeigten sich im Unterricht: 

Tabelle E.2: Vergleich der Einstiege A-C des Unterrichtsbausteins „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ 

anhand von Erfahrungswerten aus dem Unterricht; +≔ 𝑃𝑟𝑜; −≔ 𝐶𝑜𝑛𝑡𝑟𝑎 

Variante A Variante B Variante C 

+ Modellierung erfolgt auf ikonogra-

fischer, enaktiver und verbaler 

Ebene 

+ Direkter Bezug zum“ Merken“ 

und „Vergessen“ des Bee-

Bots® 

+ Starke Fokussierung auf 

die Datenspeicherung 

+ Zweidimensionale Darstellung des 

modellierten Weges 

+ Bezug zur Robotersteuerung + Anbindung an bekann-

tes Alltagsspiel 

− Kein direkter Bezug zum Bee-Bot® − Modellierung erfolgt nur auf 

mentaler und enaktiver Ebene 

− Modellierung erfolgt nur 

mental und verbal 

  − Keine Nutzung der An-

weisungen des Bee-

Bots® 

Bei ausreichender Zeit wird eine Kombination aus Variante A zur Modellierung und Variante B 

zur Simulation der Implementierung empfohlen. Anschließend führt die Lehrperson den Bee-

Bot® kurz ein. Es sollten hierbei unbedingt Bezüge zur vorherigen Erarbeitungsphase hergestellt 

werden, sodass den Schülerinnen und Schülern bewusst wird, dass die zur Modellierung genutz-

ten Methoden auch auf den Bee-Bot® übertragen werden können. Es hat sich gezeigt, dass die 

Bezeichnung „Bee-Bot®“ für viele Kinder aufgrund von Sprachbarrieren unverständlich ist und 

somit nicht verwendet werden sollte. Alternativen sind „Roboter-Biene“ oder eine individuelle 

Bezeichnung (hier: Friedolin). Friedolin wird von der Lehrperson im Stuhlkreis eingeführt. Den 

Schülerinnen und Schülern wird dessen Bedienung auf einem Spielfeld kurz vorgestellt. Wich-

tige Aspekte sind hierbei: 

 
121 FIFO steht für „First in – First out“. Nach diesem Prinzip werden Daten in der Reihenfolge ihrer 

Speicherung aufgerufen bzw. ausgeführt. 
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Friedolin … 

• … kann nur über das Drücken der Tasten fahren; man soll/kann ihn nicht mit der Hand

anschieben.

• … soll das Spielfeld beim Fahren nicht verlassen.

• … muss auf dem Boden fahren, damit er nicht über die Tischkante fahren und stürzen

kann.

• … hat zwei Schalter an der Unterseite (Power und Sound), welche nicht verstellt werden

dürfen.

• … ist teuer und muss deshalb behutsam und pfleglich genutzt werden.

Die Schülerinnen und Schüler erhalten zu zweit einen Friedolin und ein Spielfeld. Die Spielfelder 

werden auf den Boden gelegt und müssen evtl. mit schweren Gegenständen an den Kanten fixiert 

werden, da sie vorher gerollt waren. Alternativ hat sich ein Fußbodenschutz aus Kunststoff zur 

Fixierung des Spielfeldes bewährt. Vom Laminieren wird abgeraten, da dies bei Wärme oder beim 

Einrollen des Spielfeldes zu Unebenheiten führt, die der Bee-Bot® nicht überwinden kann. In 

dieser Phase werden die Schülerinnen und Schüler nach ersten Versuchen erfolgreich sein, Frie-

dolin eine erste Bewegung fahren zu lassen. Ab der zweiten Bewegung werden sie jedoch 

feststellen, dass Friedolins Bewegungen nicht ihrer Planung (mentales Modell) entsprechen. Es 

entsteht ein Konflikt zwischen der Aktion der Kinder und der Reaktion von Friedolin bzw. der er-

warteten Reaktion der Schülerinnen und Schüler, da Fridolin die erste Eingabe speichert und 

ebenfalls ausführt. An diesem Punkt werden die Kinder mit der Programmspeicherfunktion von 

Friedolin durch die Lehrperson konfrontiert. Dabei findet die Anbindung an die Zugänge A, B oder 

C statt. Die Schülerinnen und Schüler werden so darin unterstützt, Parallelen zwischen der Mo-

dellierung mittels Anweisungskarten bzw. über das Roboter- oder Kofferpack-Spiel mit der 

Funktionalität von Friedolin zu knüpfen. Die Lehrkraft gibt in dieser Phase gezielt Impulse in die 

Gruppen, um die Kinder auf die Aspekte „Merken“ und „Vergessen“ (Programmspeicherfunktion 

per FIFO-Prinzip) zu stoßen. Im einer Zwischensicherung im Stuhlkreis werden die Erfahrungen 

der Kinder mit Friedolin besprochen. Es wird zunächst geklärt, warum Friedolin bei der ersten 

Bewegung so reagierte, wie es die Kinder erwarteten, ab der zweiten Bewegung dann jedoch an-

ders reagierte. Hier sollten die Aspekte „Merken“ und „Vergessen“ erneut thematisiert werden. 

Die Kinder können zeigen, dass sie Friedolin in Einzeletappen einen vorgegebenen Weg fahren 

lassen können. Dabei programmiert jeweils ein Kind eine Etappe. Mit einem gezielten Impuls 

(mündlich oder schriftlich) gehen die Kinder nun in ihre Partnergruppen in die Erarbeitungsphase 

zurück und versuchen, Friedolin Wege fahren zu lassen, ohne nach jeder Bewegung den „Ver-

gessen“-Knopf drücken zu müssen. Ein möglicher Impuls durch die Lehrperson wäre: 

„Wir haben jetzt schon etwas Großartiges geschafft: Wir können Friedolin dorthin fahren 

lassen, wohin wir wollen. Aber immer wieder den ‚Vergessen‘-Knopf drücken zu müssen, ist 

schon ziemlich nervig! Jetzt sollt ihr mal herausfinden, ob es nicht eine Möglichkeit gibt, um 

Friedolin einen Weg am Stück fahren zu lassen, ohne ständig den ‚Vergessen‘-Knopf 

drücken zu müssen!“ 

Es wird in den Partnergruppen erneut geschaut, ob die Kinder mehrere Bewegungsabläufe nach-

einander durch das Verketten von Knöpfen (Sequenz) ausführen. Hierbei soll die Nutzung der 
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Anweisungskarten beibehalten werden, um weiterhin die Symbiose zwischen Modellierung und 

Implementierung aufrecht zu erhalten und nicht in eine Trial-and-Error-Strategie zu verfallen. Im 

Stuhlkreis wird in einer zweiten Zwischensicherung besprochen, wie ein Weg in mehreren Etap-

pen abgefahren werden kann. Hierbei wird bspw. ein kleiner Kreis auf dem Spielfeld als Weg 

festgelegt. Die Kinder sollen diesen nun mit Friedolin abfahren (vom Startfeld wieder bis zum 

Startfeld). Hierbei muss noch nicht der ganze Weg in einer einzigen Etappe abgefahren werden. 

Allerdings sollte jede Etappe mehr als eine Bewegung/Anweisung enthalten. Es besteht die Mög-

lichkeit der Binnendifferenzierung, da die Anzahl der Anweisungen pro Etappe variiert werden 

kann. In dieser Phase sollte bereits auf das nächste Ziel, das Abfahren des kleinen Kreises in 

einer Etappe, hingearbeitet werden. Dieses muss allerdings erst in der abschließenden zweiten 

Erarbeitungsphase erreicht werden: Die Planungskompetenzen treten hier noch weiter in den 

Vordergrund. Leistungsstarke Kinder können nun auch den großen Kreis auf dem Spielfeld ab-

fahren, falls sie den kleinen Kreis bereits souverän beherrschen. Desto höher die Anzahl der 

geplanten Bewegungen des Bee-Bot® ist, desto deutlicher wird den Kindern, dass die Pla-

nung/Modellierung des Weges über die Anweisungskarten notwendig und förderlich ist, um 

Fehler bei der Implementierung zu vermeiden und gespeicherte Wege zu erweitern. In einer letz-

ten Sicherung und Reflexion können die Kinder im Stuhlkreis noch einmal zeigen, wie sie 

Friedolin den kleinen bzw. großen Kreis in einer Etappe abfahren lassen können. Es werden nun 

abschließend die Aspekte „Merken“ und „Vergessen“ von Friedolin reflektiert. Die Kinder wer-

den befragt, warum Friedolin am Anfang der Stunde nicht so gefahren ist, wie sie wollten und 

was sie jetzt gelernt haben, um Friedolin mit nur einem „GO“ einen kleinen oder großen Kreis 

fahren zu lassen. In einem Transfer kann eine Verallgemeinerung der Erkenntnisse in Bezug auf 

Friedolin auf weitere Informatiksysteme erfolgen. Hierzu zählen die Modellierung und Implemen-

tierung als Mittel der Gestaltung dieser Systeme. Darüber hinaus soll in einem Zirkelschluss 

wieder auf den Begriff und die Disziplin „Informatik“ Bezug genommen werden, um die positiven 

Erfahrungen und Einstellungen in dieser Unterrichtseinheit auch zur Entwicklung eines positiven 

Informatik-Selbstkonzepts und -Weltbildes zu nutzen sowie nichtexistierende oder naive Vor-

stellungen zu konkretisieren bzw. korrigieren. 



E.3.2 Geplanter Verlauf des Unterrichts 

Artikulationsschema 

Phase 

(Zeitangaben 

ggfs. anpassen) 

Unterrichtsinhalte 
Sozial-/ 

Arbeitsformen 
Material/Medien Didaktisch-methodischer Kommentar 

(Vorausblicken-

der) Einstieg 

(5–10 min) 

Kurzvortrag: SuS lernen heute ei-

nen kleinen Ausschnitt des 

Faches Informatik kennen → Ta-

felanschrieb „Informatik“. 

Anschließend erfolgt ein Bezug 

zu Robotern und es wird darauf 

hingewiesen, dass Roboter mit 

Hilfe der Informatik programmiert 

werden. 

Je nachdem welche Variante der 

Erarbeitungsphase (A, B oder C) 

genutzt werden soll, findet eine 

entsprechende Überleitung zur 

Erarbeitungsphase statt. In allen 

drei Überleitungen sollte die 

Transparenz durch den Bezug zur 

Funktionsweise von Robotern 

hergestellt werden → „Wir be-

schäftigen uns heute damit, wie 

ein Roboter funktioniert und wie 

man ihn selbst steuern kann.“ 

LV • Tafel (Anschrieb des

Begriffs „Informatik“)

• Wortspeicher

Sämtliche Aufgabenstellungen werden 

durch eine Schülerin oder einen Schüler 

laut vorgelesen → Ansprechen verschie-

dener Inputkanäle → SuS mit 

Leseschwäche werden kognitiv entlastet. 

Motivation der SuS erfolgt durch den Be-

zug zu Robotern und einer Abbildung des 

Bee-Bots®. Letztere soll verhindern, dass 

bereits existierende Vorstellungen zu Ro-

botern sich negativ auf die Motivation 

auswirken können. 

Zieltransparenz ist, dass der Bee-Bot® am 

Ende der UE souverän und zielgerichtet ge-

staltet werden kann. 

Sinntransparenz wird durch die Notwen-

digkeit hergestellt, dass zunächst die 

Funktionsweise des Bee-Bots® verstanden 

werden muss, bevor er tatsächlich gesteu-

ert werden kann. 
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Gelenkstelle: „… bevor wir also 

mit dem Bee-Bot® arbeiten wer-

den, müssen wir uns zunächst 

damit beschäftigen, wie er funkti-

oniert!“ 

Organisationstransparenz: Je nachdem, 

welche der drei Varianten (A-C) in der ers-

ten Erarbeitungsphase eingesetzt wird, 

werden die Sozialform sowie die zu nut-

zenden Medien, Materialien und 

Methoden eingeführt. Dabei wird auf be-

reits bekannte Abläufe – Kartenspiel 

(Variante A), Rollenspiel (Variante B) oder 

Kinderspiel „Ich packe meinen Koffer!“ 

(Variante C) – zurückgegriffen. 

Die Fachbegriffe in dieser Unterrichtsein-

heit sind: Roboter, Programmieren, 

Speichern, Abrufen, Löschen sowie An-

weisung. Speichern und Abrufen werden 

zunächst durch den Alltagsbegriff „Mer-

ken“ ersetzt; Löschen durch „Vergessen“. 

Die Begriffe werden im Wortspeicher fest-

gehalten und sind über die gesamte Dauer 

der Unterrichtseinheit sichtbar und Ge-

genstand der Unterrichtsfachsprache. 

Bedeutsam bleibt über den gesamten Ver-

lauf der Unterrichtseinheit, dass die SuS 

den Bee-Bot® als ein Werkzeug verstehen, 

welches sie selbst gestalten können und 

müssen. Eine rein spielerische Nutzung 

des Lernroboters sollte vermieden wer-

den, da hier lediglich eine mentale 

Modellierung erfolgt. 

Erarbeitung I 

(10–15 min) 

Die SuS arbeiten sich in die ver-

fügbaren Anweisungen des Bee-

PA • Anweisungskarten

• „Anhefter“

5
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Bots® und deren Nutzung (Varian-

ten A-B) ein bzw. erfahren 

spielerlisch dessen Programm-

speicherfunktion nach dem FIFO-

Prinzip. Für die Varianten A-B mo-

dellieren die SuS zunächst Wege, 

während sie bei der Variante C 

das Spiel „Ich packe meinen Kof-

fer!“ spielen. 

Zwischensiche-

rung 

(~ 5 min) 

Die Erfahrungen der SuS werden 

gesammelt und es wird herausge-

stellt, dass die Planung des 

Weges stets unter Nutzung der 

zur Verfügung stehenden Anwei-

sungen erfolgen muss (Varianten 

A und B) bzw. dass vorher vorge-

gebene Anweisungen „gemerkt“ 

werden (Varianten B und C) und 

somit über die Anweisungskarten 

nachverfolgt werden müssen, um 

stets zu wissen, welches Pro-

gramm sich Friedolin „gemerkt“ 

hat. 

UG • Anweisungskarten

• „Anhefter“

Hierbei ist bedeutsam, dass die Planungs-

abläufe der SuS auf die nachfolgende 

Arbeit mit dem Bee-Bot® übertragen wer-

den. So kann ein unsystematisches 

Vorgehen bei der Programmierung des 

Bee-Bots® verhindert werden (Trial-and-

Error). 

Erarbeitung II 

(~ 20 min) 

SuS erhalten zunächst pro Part-

nergruppe ein Arbeitsblatt sowie 

einen Bee-Bot® → Die Aufgaben 

werden von einer Schülerin oder 

einem Schüler laut im Plenum 

vorgelesen und es werden ggfs. 

Verständnisschwierigkeiten ge-

klärt. Falls die Lesekompetenzen 

PA • Aufgabenblatt eins

• Bee-Bot®

• Anweisungskarten

Über das gemeinsame Vorlesen wird, ne-

ben dem visuellen, auch der auditive 

Inputkanal angesprochen. 
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der SuS für das Verständnis noch 

nicht ausreichen, übernimmt die 

Lehrperson das Vorlesen der Auf-

gabenstellungen. 

Zunächst sollen die SuS vorgege-

bene Anweisungen mittels des 

Bee-Bots® umsetzen. Anschlie-

ßend sollen sie selbst 

überprüfen, ob die Umsetzung er-

folgreich war. Hierfür notieren sie 

sich den Standort (Farbe) sowie 

die Ausrichtung (Kanten-Abbil-

dung) des Bee-Bots® und 

gleichen ihr Ergebnis mit weiteren 

Partnergruppen ab. 

Erarbeitung III 

(~ 15 min) 

Die SuS erhalten nun Arbeitsblatt 

zwei. Während zuvor nur ein vor-

gegebener Weg umgesetzt 

werden musste, müssen die SuS 

nun den Weg zunächst selbst mo-

dellieren und ihn anschließend 

implementieren. 

Hierfür nutzen sie zunächst die 

Anweisungskarten, um den Weg 

des Bee-Bots® zu planen, der nun 

über jede Farbe des Farbfelds ge-

nau einmal fahren soll. Sobald 

die SuS der Ansicht sind, dass die 

Anordnung der Anweisungskar-

ten zum gewünschten Ergebnis 

PA • Aufgabenblatt zwei

• Bee-Bot®

Anweisungskarten
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führt, überführen sie die Anwei-

sungen in die Tabelle auf 

Arbeitsblatt zwei. Anschließend 

können sie die Anweisungen in 

den Bee-Bot® eingeben und aus-

führen. 

Sie überprüfen, ob die Implemen-

tierung dem zuvor modellierten 

Weg entspricht. Bei Abweichun-

gen muss entweder eine erneute 

Implementierung durchgeführt 

oder es muss eine Korrektur in der 

Modellierung vorgenommen wer-

den. Ersteres kann auftreten, falls 

ein falscher Knopf gedrückt oder 

eine Tasteneingabe vergessen 

wurde. Zweites kann eintreten, 

falls der Bee-Bot® trotz korrekter 

Tasteneingabe nicht alle Farbfel-

der abfährt. 

Die Partnergruppen vergleichen 

anschließend untereinander ihre 

Ergebnisse und vergleichen die 

Anzahl der benötigten Anweisun-

gen zur Lösung der Aufgabe. 

Erarbeitung IV 

(~ 20 min) 

In der abschließenden Erarbei-

tungsphase sollen die SuS nun 

eine vorgegebene Modellierung 

zunächst Implementieren und 

nachvollziehen, anschließend 

PA • Aufgabenblatt drei

• Bee-Bot®

• Anweisungskarten

A
b

sch
n

itt E
 

U
n

te
rrich

tsb
a

u
ste

in
 „P

ro
g

ra
m

m
ie

re
n

 le
rn

e
n

 m
it d

e
m

 B
e

e
-B

o
t®

“ 
 515

 



auf Modellierungsfehler überprü-

fen, korrigieren und wiederum 

überprüfen. 

Hierbei erhalten sie eine Sequenz 

von Anweisungen, welche zu ei-

nem bestimmten Ergebnis führen 

sollen: Der Bee-Bot® fährt die 

Form einer Acht ab. Diese Se-

quenz überführen sie zunächst in 

eine zweidimensionale Darstel-

lungsform mittels der 

Anweisungskarten. Über diese 

Darstellungsform kann überprüft 

werden, ob mittels der vorgege-

benen Anweisungen der 

angegebene Weg (Form einer 

Acht) tatsächlich umgesetzt wird. 

Sobald die SuS eine Vermutung 

haben, ob die Anweisungen kor-

rekt oder fehlerhaft sind, können 

sie diese Vermutung mit Hilfe des 

Bee-Bots® überprüfen. 

Anschließend nutzen sie die An-

weisungskarten, um die 

fehlerhafte Modellierung zu korri-

gieren. Hierfür müssen zwei 

Anweisungskarten getauscht 

werden. Diese Korrekturen halten 

sie auf dem Arbeitsblatt schrift-

lich fest. Anschließend können 

5
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sie erneut mittels des Bee-Bots® 

überprüfen, ob ihre Korrekturen 

nun dazu führen, dass der Bee-

Bot® den korrekten Weg fährt und 

die Modellierung nun diesem ent-

spricht. 

Sicherung 

(~ 10 min) 

Im Stuhlkreis werden abschlie-

ßend die Ergebnisse der 

Unterrichtseinheit besprochen 

und es können Rückfragen sei-

tens der SuS gestellt werden. 

Um die Bedeutung der Modellie-

rungsphase erneut zu betonen, 

wird folgende Frage an die SuS 

gerichtet: „Warum haben wir eu-

rer Meinung nach die 

Anweisungskarten gebraucht und 

haben nicht einfach den Bee-Bot® 

ohne sie genutzt?“ → Hier sollten 

die SuS antworten, dass es sehr 

schwierig ist, den Weg des Bee-

Bots® zu planen, wenn man direkt 

die Tasten betätigt. 

UG • Bee-Bot®

• Anweisungskarten

Transfer Die SuS sollten ihre Erkenntnis, 

dass der Bee-Bot® anhand vorge-

gebener Anweisungen 

programmiert wurde, auch auf an-

dere Informatiksysteme 

übertragen. 

UG — Hier sollten exemplarisch solche Informa-

tiksysteme aufgegriffen werden 

(Supermarktkasse, Fahrkartenautomat 

etc.), die den SuS bekannt sind, um einen 

Alltagsbezug herzustellen. 
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Anschließend wird nochmals her-

vorgehoben, dass sich mit diesen 

und vielen weiteren Fragestellun-

gen die Informatik beschäftigt. 

E.3.3 Unterrichtsmaterialien 

siehe nächste Seiten 

5
18

 
 Te

il V
I 

A
n

h
a

n
g 



 

 

Anweisungskarten 

Hinweis an die Lehrperson: Bitte drucken Sie für jede Partnergruppe ein Set der Anweisungskarten aus. Ein Set besteht aus einer „GO-Karte“, einer 

„Löschen-Karte“ (X) und jeweils fünf der „Pfeil-Karten“. 

 

 



 

 

Arbeitsblatt 1 – „Ohne Planung geht nichts“ 

Aufgabe 1: Bevor wir einen Roboter steuern können, müssen wir seinen Weg planen. Roboter verstehen nicht unsere Sprache. Sie verstehen 

nur Anweisungen. Nutzt die Anweisungskarten und plant den Weg des Roboters auf dem Merkzettel. 

Merkzettel 

1 
 

2 
 

3 
 

4 
 

5 
 

6 
 

 

Aufgabe 2: Auf welchem Feld bleibt Friedolin am Ende des Programms stehen? Kreise die richtige Farbe ein! 

 

 

Aufgabe 3: Wohin guckt Friedolin am Ende des Programms? Kreise ein! 

            

Was ist denn ein Programm? 

Ganz einfach: Alle Knöpfe 

von Friedolin, die auf einem Merk-

zettel stehen, ergeben zusammen 

ein Programm! 



 

 

Arbeitsblatt 2 – „Alle Farben des egen ogen “ 

 

 

Aufgabe 1: Friedolin soll über jede Farbe genau einmal fahren. 

Plant seinen Weg mit den Anweisungskarten. 

Aufgabe 2: Setzt euren Friedolin auf das Startfeld des Spiel-

felds. Lasst ihn die Anweisung fahren, die ihr geplant habt. Ist er 

über alle Farben gefahren? Tragt euer Programm in den Merkzet-

tel ein. 

Aufgabe 3: Wenn ihr fertig seid, dann tauscht euren Merkzettel 

mit einer anderen Gruppe aus. Lasst euren Friedolin das Programm 

der anderen Gruppe fahren. Kreuzt an und füllt aus! 

Unser Programm ist kürzer. Wir haben nur __ Schritte ge-

braucht, um Friedolin über alle Farben fahren zu lassen! 

Das Programm der anderen ist kürzer. Mit __ Schritten ist 

Friedolin über alle Farben gefahren! 

Unsere Programme sind gleich lang!

Merkzettel 

1 
 

2 
 

3 
 

4 
 

5 
 

6 
 

7 
 

8 
 

9 
 

10 
 

11 
 

 

 

 



 

 

Arbeitsblatt 3 – „Friedolin fährt falsch“

 

Aufgabe: Lea und Ben haben sich einen lustigen Weg für ihren 

Friedolin ausgedacht: 

 

Sie haben dafür extra ein Programm auf den Merkzettel rechts 

geschrieben. Aber irgendwo haben sie Fehler gemacht. Benutze die 

Anweisungskarten, um den Fehler zu finden. Umrande die falschen 

Knöpfe und schreibe daneben, welcher Knopf der richtige gewesen 

wäre! Probiere das richtige Programm mit Friedolin aus. 

Merkzettel 

1 
 9  

2 
 10  

3 
 11  

4 
 12  

5 
 13  

6 
 14  

7 
 15  

8 
 16   



 

 

Spielfeld 

 

Hinweis an die Lehrperson: Um dieses Spielfeld nutzen zu können, müssen Sie es ganzseitig auf 

Papier der Größe DIN-A2 drucken. Die einzelnen Felder müssen eine Abmessung von 14,5 × 14,5 

cm haben. 





 

 

F Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit 

Scratch®“ 

Übereinstimmend mit den beiden vorherigen Unterrichtsbausteinen wird die Strukturierung an-

hand der Ziele (Abschnitt F.1), der Entwicklung und Erprobung (Abschnitt F.2) sowie der 

didaktisch-methodischen Handreichung (Abschnitt F.3) auch für diesen Baustein beibehalten. 

Er hebt sich gegenüber den beiden vorherigen Bausteinen durch die Notwendigkeit einer beste-

henden Informatiksystem-Infrastruktur (hier: Desktop-PCs) an den Schulen ab. Während der 

Gespräche mit Lehrpersonen zur Entwicklung des unplugged-Bausteins „Verschlüsseln und Ent-

schlüsseln“ zeigte sich, dass die Ausstattung der Schulen mit Informatiksystemen starken 

Einfluss auf das Interesse der Lehrpersonen am unplugged-Paradigma einerseits und plugged-

Paradigma andererseits hatte. Schulen mit geringerer Verfügbarkeit an aktuellen Informatiksys-

temen zeigten größeres Interesse an erstem, während Schulen mit höherer Verfügbarkeit zweites 

favorisierten. In Kooperation mit einer Lehrperson wurde auf Grundlage dieser Erkenntnis der 

nachfolgende Baustein im Design-Based Research-Ansatz entwickelt, erprobt und evaluiert 

(siehe Abschnitt 4.3.3). Hierbei wurde von der Lehrperson der Wunsch nach einer Einführung in 

die Programmierung geäußert. Grund hierfür war die Tatsache, dass die Lehrperson die zur Ver-

fügung stehenden Informatiksysteme bereits regelmäßig in den Unterrichtsfächern Deutsch, 

Sachunterricht und teils auch Mathematik einsetzte, jedoch selbstkritisch feststellte, dass hier-

bei lediglich vorhandene Software angewendet wurde. Eine gezielte Gestaltung der 

Informatiksysteme fand bislang im Unterricht noch nicht statt. Vom Forscher wurde die am MIT 

entwickelte Programmiersprache, Programmierumgebung und Online-Gemeinschaft Scratch®122 

in die Diskussion eingebracht. Zum Einsatz kam zunächst die Version 1.4123 und im späteren 

Verlauf die Version 2.0124. 

F.1 Ziele 

Mit dem Baustein „Programmieren lernen mit Scratch®“ wurden zwei affektive und kognitive 

Ziele avisiert. 

Informatik fördert und fordert Kreativität (affektiv) 

Kreativität innerhalb des Informatikunterrichts rückte in den vergangenen Jahren in den For-

schungsfokus der Fachdidaktik Informatik. Romeike zeigt etwa, dass Studierende, 

Studienanfänger, Schülerinnen und Schüler sowie Referendare und Lehramtsstudierende der In-

formatik bzw. im Informatikunterricht die Disziplin bzw. das Unterrichtsfach einerseits als kreativ 

empfinden und andererseits Kreativität für ein Verständnis von Fach- und Sachzusammenhän-

gen voraussetzen: 

 
122 https://scratch.mit.edu/, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 
123 https://scratch.mit.edu/scratch_1.4, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 
124 https://scratch.mit.edu/download/scratch2, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 

https://scratch.mit.edu/
https://scratch.mit.edu/scratch_1.4
https://scratch.mit.edu/download/scratch2
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„Alle Befragten stimmen zu, dass Kreativität und Informatik gut ‚zusammenpassen‘. 84,6% 

stimmen zu, dass Kreativität in der Informatik in verschiedenen Anwendungsgebieten 

benötigt wird, 46,2% davon mit maximaler Zustimmung.“ 

(Romeike 2008, S. 77) 

Diese Vorstellung sollte auch bei den Schülerinnen und Schülern in der Grundschule frühzeitig 

vermittelt werden, um ein positives Informatik-Selbstkonzept zu fördern und zugleich fehlerbe-

hafteten Vorstellungen zum Berufsfeld von Informatikern sowie zur Disziplin und zum 

Unterrichtsfach Informatik vorzubeugen. Scratch® bietet sich als Werkzeug zur Förderung infor-

matischer Kompetenzen mit einem hohen Anteil an Kreativität an und wurde spezifisch mit dem 

Ziel der Kreativitätsförderung entwickelt: 

 

Abbildung F.1: Die sogenannte Spirale des kreativen Lernens (Creative Learning Spiral) nach Mitchel Resnick 

(Resnick und Robinson 2017, S. 11) 

Durch die Verwendung einer blockorientierten Programmiersprache, einer flachen Lernkurve, ei-

nes niederschwelligen Einstiegs sowie einer genderunabhängigen Darstellung, spricht es 

zahlreiche Schülerinnen und Schüler sowie Lehrpersonen an. Jedoch wurden auch Kritikpunkte 

an Scratch®, wie bspw. die inkonsistente Objektorientierung sowie die hohe Anzahl an Blöcken, 

bei der Ausarbeitung des Bausteins berücksichtigt. 

Einführung in die Kontrollstruktur „Zählzyklus“ (kognitiv) 

Während im Baustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ lediglich die algorithmische 

Grundstruktur „Sequenz“ Verwendung findet, setzen die Schülerinnen und Schüler sich nun 

auch mit einer Kontrollstruktur auseinander. Hierfür wurde der Zählzyklus ausgewählt, da dieser 

den Kindern aus ihrem Alltag (Zählschleife) bekannt ist und in Scratch® ohne die Kombination 

mit weiteren Blöcken genutzt werden kann. Beides wäre auch über den Endloszyklus möglich, 

die Schülerinnen und Schüler sollten jedoch in die Lage versetzt werden, die Auswirkungen ver-

schiedener Zyklusiterationen nachzuvollziehen, was über den Endloszyklus mit ∞ Iterationen 

nicht erzielt werden kann. 
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Abbildung F.2: Blöcke für den Zähl- und Endloszyklus in Scratch® 2.0 (erstellt mit scratchblocks 3.4, 

https://scratchblocks.github.io/, zuletzt geprüft am 13.10.2020) 

Neu ist für die Schülerinnen und Schüler hierbei, dass Elementaranweisungen nicht nur über die 

algorithmische Grundstruktur „Sequenz“ zu Handlungsfolgen verbunden werden können, son-

dern auch eine Abhängigkeit der Anweisungsausführung ermöglicht werden kann. Zudem hat 

die Auseinandersetzung mit dem Zählzyklus auch prägenden Einfluss auf die Modellierungs-

kompetenzen der Schülerinnen und Schüler. Während sie zuvor zwar sich wiederholende 

Anweisungen identifizieren konnten, gab es jedoch keine Möglichkeit, diese Wiederholung zu 

modellieren. Die Anweisungskarten des Bee-Bots® lassen dies nicht zu und auch bei der Imple-

mentierung eines Weges mittels des Bee-Bots® sind keine Kontrollstrukturen vorgesehen. 

Hinter jeder Anwendung verbirgt sich Quelltext (kognitiv) 

Insbesondere beim Unterrichtseinstieg aber auch bei der Präsentation der lauffähigen Pro-

gramme sollte zwischen dem Programm auf funktionaler Ebene und dem zugrundeliegenden 

Quelltext auf struktureller Ebene differenziert werden. Die Schülerinnen und Schüler sollten ei-

nerseits nachvollziehen können, dass der Quelltext ausgeführt werden kann und zu einem 

Programmablauf führt. Andererseits sollten sie erkennen, dass hinter einem Programm stets ein 

Quelltext existiert, welcher dessen Ablauf steuert. Dies sollte in Anlehnung an die übrigen Unter-

richtsbausteine dazu führen, dass Software und deren Abläufe entmystifiziert werden bzw. 

Software von Beginn an als Ergebnis einer formalen Sprache aufgefasst wird. 

Einführung in die Kontrollstruktur „Verzweigung“ (kognitiv) 

Die Verzweigung stellt eine grundlegende algorithmische Struktur dar, um Anweisungen und An-

weisungsfolgen abhängigkeitsbedingt auszuführen. Die Schülerinnen und Schüler sind zwar 

nicht mit formalen Wahrheitswerten {𝑊, 𝐹 𝑏𝑧𝑤. 𝑇, 𝐹} vertraut, sie kennen aus ihrem Alltag hinge-

gen Bedingungen und Alternativen, welche in Abhängigkeit von zutreffenden oder 

nichtzutreffenden Aussagen eintreten bzw. nicht eintreten können: 

„Wenn es Abend wird, wird es dunkel.“ 

„Wenn es schönes Wetter ist, fahren wir mit dem Fahrrad.Ansonsten nehmen wir den Bus.“ 

(Alltagsweltliche und -sprachliche Beispiele 

für eine bedingte Anweisung und Verzweigungen; 

nicht als Zitate zu verstehen.) 

In Scratch® sollen sie diese Kenntnisse einbringen und entsprechende Blöcke nutzen, um die 

Ausführung von Anweisungen an das Eintreten von Bedingungen zu knüpfen: 

                                    

https://scratchblocks.github.io/
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Abbildung F.3: Zwei Beispiele für eine Verzweigung in Scratch® 2.0 (erstellt mit scratchblocks 3.4, 

https://scratchblocks.github.io/, zuletzt geprüft am 13.10.2020) 

Zusammen mit der Sequenz und dem Zählzyklus verfügen die Schülerinnen und Schüler somit 

über einen ersten Einblick in algorithmische Grundstrukturen, welche in imperativ-strukturierten 

Programmiersprachen seit den 1950er Jahre zum Einsatz kommen, bspw. in FORTRAN I oder Al-

gol 58, und auch in der objektorientierten Programmierung, erstmalig in Simula I, weiterhin 

Anwendung finden. 

F.2 Entwicklung und Erprobung 

Nach mehreren Gesprächen mit Lehrpersonen stellte sich die Entwicklung eines plugged-

Bausteins zur Einführung in die Programmierung unter Verwendung von Desktop-PCs als prob-

lembehaftet heraus: Kaum eine Schule verfügte über eine entsprechende Infrastruktur an 

Informatiksystemen. Erschwerend kamen weitere Faktoren hinzu: 

• Fehlende Administratorenrechte für die vorhandenen Desktop-PCs, weshalb eine

Installation von Programmierumgebungen nicht möglich war.

• Mangelnde Bereitschaft der mit der Administration der Desktop-PCs beauftragten

Dienstleister zur Installation einer Programmierumgebung.

• Blockierung von potenziellen Online-Programmierumgebungen mittels Whitelist-

Verfahren, welches zusätzliche Einträge nur durch Administratoren zulässt.

• Einige Lehrpersonen griffen den Baustein oder Teile des Bausteins zwar positiv und

interessiert auf, zeigten anschließend jedoch kein Engagement für eine Kooperation oder

Hospitation. Dies betraf insbesondere diejenigen Lehrpersonen, die bereits

Vorerfahrungen mit dem Einsatz einer Programmierumgebung bzw. -sprache, häufig

handelte es sich dabei um Scratch®, in ihrem Unterricht vorweisen konnten.

Es konnte jedoch mit einer engagierten Lehrperson Kontakt aufgenommen werden, die sich an 

der Entwicklung, Erprobung und Evaluation des Bausteins beteiligte. Die Rahmenbedingungen 

für den Einsatz von Scratch® in der offline-Variante waren durch die Eigenwartung der Desktop-

PCs durch die Schule gegeben.

                  

                          

                   

                  

               

                  

                          

                   

                  

     

                     

               

https://scratchblocks.github.io/


Änderungstabelle 

Version Beschreibung Begründung 

6 Speichern und Öffnen von 

Programmen 

Um Datenverlust zu verhindern und eine Fortsetzung der Arbeit an den Programmen zu ermöglichen, 

wurden die Programme auf einem Netzlaufwerk der Schule gespeichert. Die SuS waren mit dem 

entsprechenden Prozess vertraut, sodass keine umfangreiche Anleitung erfolgen musste. Es muss jedoch 

davon ausgegangen werden, dass dies nicht an allen Schulen der Fall ist. Der didaktisch-methodische 

Kommentar verweist deshalb auf den entsprechenden Prozess. 

5 Nutzung von Block-Karten Um die Modellierung zu betonen, welche zuvor nur in mentaler Form erfolgte, wurden, analog zum 

Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ Karten verwendet. Mit diesen können die 

SuS einerseits erste Schritte bei der Entwicklung eigener Programme machen. Andererseits wurden die 

Karten auch zur Präsentations- und Demonstrationszwecken mittels Magneten an der Tafel befestigt. 

4 Wechselwirkungen zwischen 

Programmablauf und 

Quelltext 

In der Auseinandersetzung mit Scratch® tendierten einige SuS dazu, Bewegungen von Objekten durch 

mausgesteuerte Manipulation anstatt die Bewegung über Blöcke der gleichlautenden Rubrik 

vorzunehmen. Deshalb wurden die SuS dazu angehalten, bei solchen direkten Manipulationen 

anschließend eine äquivalente Anweisung im Programmierbereich zu erstellen. Zudem wurden sie vor der 

Präsentation ihres Programms darüber informiert, dass Programmabläufe stets anhand des Quelltextes 

erläutert werden müssten. 

3 Nutzung von Tipp-Karten Die Einführung der Kontrollstrukturen „Zählzyklus“ sowie „Verzweigung“ zeigte das unterschiedliche 

Kompetenzniveau der SuS auf. Während einige SuS diese gezielt in ihrem Quelltext verwendeten, hatten 

andere anfangs Probleme bei deren Nutzung im Kontext spezifischer Aufgabenstellungen. Deshalb wurde 

entschieden, Tipp-Karten einzusetzen, welche sowohl zur Modellierung als auch Implementierung Impulse 

lieferten. Diese wurden allen SuS mit der Bitte zur Verfügung gestellt, dass sie nur bei Problemen eingesetzt 

werden sollten. Die durch die Lifelong Kindergarten Group bereitgestellten Tipp-Karten wurden nicht 

eingesetzt, da hier kein expliziter Fokus auf die anfangs genannten Kontrollstrukturen gelegt wurde. 

2 Wahl der Partnerarbeit als 

Sozialform 

Analog zum Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ und den Vorerfahrungen aus 

der Sekundarstufe I wurde auch für den Primarbereich die Sozialform der Partnerarbeit als zielführend für 

die Modellierung und Implementierung identifiziert. Darüber hinaus sollten die SuS ein positives Bild von 

Softwareentwicklung als kooperativen und sozialen Prozess entwickeln. 
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Version Beschreibung Begründung 

1 Beschreibung der grafischen 

Benutzeroberfläche 

Aus Erfahrungen beim Einsatz von Scratch® in der Sekundarstufe I wurde zunächst ein sehr offener Einstieg 

gewählt, bei dem sich die SuS die Bedienung von Scratch® sowie die Bedeutung der Blöcke induktiv 

erarbeiten sollten. Für den Einsatz im Primarbereich empfahl die Lehrperson eine stärkere Steuerung 

dieses Prozesses. Ein erster Schritt bestand darin, den SuS die grafische Oberfläche über spezifische 

Begriffe syntaktisch und semantisch zu vermitteln. Hierfür wurde ein Bildschirmfoto der grafischen 

Oberfläche eingeblendet, auf dem verschiedene Bereiche ausgewiesen und benannt wurden. Die 

Bezeichnungen wurden in einem Wortspeicher festgehalten. 
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Abschnitt F Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit Scratch®“  531 

F.3 Didaktisch-methodische Handreichung 

Programmieren lernen mit Scratch® – 

So kreativ ist Informatik 

Hinweis: Für diesen Unterrichtsbaustein werden stationäre oder mobile PCs 

benötigt. Die Schülerinnen und Schüler arbeiten in Partnergruppen, sodass die 

Anzahl der verfügbaren PCs der Hälfte der Lerngruppenstärke inklusive eines PCs für 

die Lehrperson entsprechen sollte. Um Scratch® zu installieren, müssen 

entsprechende Administratorenrechte zur Verfügung stehen. Bitte informieren Sie 

sich vorab bei dem/der entsprechenden Beauftragten an Ihrer Schule. Liegen diese 

Rechte nicht vor, kann Scratch® auch in einer online-basierten Variante genutzt 

werden. Hierfür benötigen die PCs Zugriff auf das Internet. Bitte informieren Sie sich 

vorab, ob Ihre Schule über einen entsprechenden Zugang verfügt und ob ggfs. Filter 

eingerichtet sind, die nur Zugriff auf spezifische Webseiten gestatten. Grundsätzlich 

können wir keine Unterstützung bei Fragen der Wartung oder des Betriebs zur 

digitalen Infrastruktur an Ihrer Schule bereitstellen. Die analogen 

Unterrichtsmaterialien, hierzu zählen bspw. die Arbeitsblätter, stehen am 

Arbeitsbereich Didaktik der Informatik der Westfälischen Wilhelms-Universität 

Münster (WWU) zur Verfügung und werden kostenlos bereitgestellt. Falls Sie dieses 

Angebot wahrnehmen möchten oder Fragen haben, erreichen Sie uns unter 

grundschulinformatik@uni-muenster.de oder alternativ über unser Sekretariat 

(Frau Andrea Lieske) unter +49 251 83-39397 (Tel.) bzw. +49 251 83-39369 

(Fax). Sie finden unseren Arbeitsbereich am Institut für Didaktik der 

Mathematik und der Informatik, Corrensstr. 80, 48149 Münster. 

Wir wünschen Ihnen viel Spaß und Erfolg bei der Durchführung. 

Kernanliegen: Die Schülerinnen und Schüler verwenden spezifische Blöcke in Scratch® gezielt, 

um das Verhalten von Objekten zu steuern. Hierbei nutzen sie Elementaranweisungen, verbin-

den diese über die algorithmische Grundstruktur „Sequenz“ zu zusammengesetzten 

Anweisungen, gebrauchen die Kontrollstrukturen „Zählzyklus“ sowie „Verzweigung“, um Anwei-

sungen zu wiederholen bzw. um sie in Abhängigkeit von Bedingungen auszuführen. Sie sind 

darüber hinaus in der Lage, ein selbstentwickeltes Programm zu erläutern sowie Abläufe auf ver-

wendete algorithmische Grundbausteine und -strukturen zurückzuführen und umgekehrt von 

diesen auf zu erwartende Abläufe zu schließen. 

Paradigma: Plugged X Unplugged 

Informatische Vorkenntnisse: Keine 
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Fachübergreifende Vorkenntnisse/Fähigkeiten: (a) Kooperatives Arbeiten zu zweit, (b) respekt-

voller Umgang miteinander und mit technischen Geräten, (c) psychomotorische Fähigkeiten zur 

Nutzung von Tastatur und Maus, (d) Erläutern von eigenen Arbeitsergebnissen im Plenum, (e) In-

teraktion mit dem Plenum, (f) Lesekompetenz zum Erfassen der Arbeitsblätter und (g) Annehmen 

von Hilfestellungen über Tippkarten bei Problemen mit Aufgabenstellungen 

Klasse: 3–4 

Umfang: 90 min 

Thema: Einführung in die algorithmische Grundstruktur „Sequenz“ sowie die Kontrollstrukturen 

„Verzweigung“ und „Zählzyklus“ zur Modellierung und Implementierung eines Programms in der 

Programmiersprache Scratch® 

Themengebiet: Algorithmik 

Inhalt: Sequenz, Verzweigung und Zählzyklus 

Gegenstände: Stationärer oder mobiler PC, Scratch®-Anweisungskarten, Scratch®-Tipp-Karten, 

Scratch® 

Benötigte Materialien: 

(1) Scratch®-Benutzeroberfläche mit Bezeichnungen 

(2) Scratch®-Tipp-Karten 

(3) Arbeitsblatt eins „Mein erstes Programm“ 

(4) Scratch®-Anweisungskarten 

(5) Große Variante der Scratch®-Anweisungskarten zur Verwendung an der Tafel 

(6) Magnete zur Fixierung von Scratch®-Anweisungskarten an der Tafel 

Benötigte Medien: Tafel und Beamer 

 

Geförderte Kompetenzen – Informatik125 

Inhaltsbereiche: ALGORITHMEN 

Prozessbereich: KOMMUNIZIEREN UND KOOPERIEREN  

 
125 Angelehnt an die Kompetenzen für informatische Bildung der Gesellschaft für Informatik (GI) 2019. 
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Kompetenzerwartungen: 

„Die Schülerinnen und Schüler 

• entwerfen, realisieren und testen Algorithmen mit den algorithmischen Grundbausteinen 

Anweisung, Sequenz, Wiederholung126 und Verzweigung 

• programmieren ein Informatiksystem“ (Gesellschaft für Informatik (GI) 2019, S. 13). 

Geförderte Kompetenzen – Sachunterricht127 

Perspektive: TECHNISCHE PERSPEKTIVE 

Perspektivbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen: TECHNIK KOMMUNIZIEREN 

Kompetenzerwartungen: 

„Die Schülerinnen und Schüler können: 

• Ideen für technische Lösungen, Konstruktionsergebnisse, Funktionszusammenhänge, 

Herstellungsprozesse sowie Arbeitsabläufe unter Nutzung von Sprache, Zeichnungen 

oder Demonstrationen verständlich vermitteln, diskutieren und dokumentieren (z.B. 

durch Skizzen, Sachzeichnungen, Beschreibungen, Abbildungen, Fotos) 

• Anleitungen lesen, verstehen und umsetzen sowie einfache Anleitungen selbst 

verfassen“ (Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) 2013, S. 68). 

 

F.3.1 Didaktischer Schwerpunkt 

Relevanz für die Schülerinnen und Schüler: Die Gestaltung von Informatiksystemen über eine 

Modellierung und Implementierung erfolgt mittels standardisierter Verfahren, Bausteine und 

Strukturen. Deren Vermittlung muss an die jeweilige Zielgruppe und deren Voraussetzung ange-

passt sein. Um den Schülerinnen und Schülern diese Gestaltung von Informatiksystemen zu 

ermöglichen, benötigen sie Kompetenzen, um einerseits Abläufe nachvollziehen und sie ande-

rerseits so beschreiben zu können, dass diese auf Informatiksystemen umgesetzt werden 

können. Mit der Sequenz, der Verzweigung und dem Zyklus sollen ihnen hierfür drei Strukturen 

vermittelt werden. Diese stellen eine wesentliche Grundlage dar, sodass die Schülerinnen und 

Schüler Abläufe auf Informatiksystemen inner- und außerhalb der Schule nachvollziehen kön-

nen. Sie bilden zudem ein Fundament für den Erwerb weiterführender informatischer 

Kompetenzen in der Sekundarstufe. Neben diesen kognitiven Aspekten erleben die Schülerin-

nen und Schüler, dass sie in der Lage sind, Abläufe auf Informatiksystemen nachzuvollziehen 

und diese zudem selbst zu beschreiben sowie anschließend umzusetzen. Informatiksysteme 

 
126 In dieser Arbeit wird der Begriff „Zyklus“ gebraucht. „Wiederholung“ oder „Schleife“ werden als 

alltagssprachliche Synonyme aufgefasst. 
127 Angelehnt an den Perspektivrahmen Sachunterricht der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts 

(GDSU) 2013. 
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werden von einer Blackbox (nur funktionale Sichtweise) zu einer Grey-Box (funktional-struktu-

relle Sichtweise). 

Relevanz für die Grundschule und den Sachunterricht: Die Nutzung von Informatiksystemen so-

wohl im Sachunterricht als auch in anderen Grundschulfächern wird in den kommenden Jahren 

weiter zunehmen. Dazu zählen neben Desktop-PCs auch mobile Endgeräte wie Notebooks, Tab-

lets oder Smartphones. Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, dass das in der Sekundarstufe 

erprobte Konzepte Bring Your Own Device (BYOD) auch in der Grundschule Anwendung findet. 

Problematisch zeigt sich hierbei die mangelnde Kompetenz der Schülerinnen und Schüler beim 

Verständnis für zentrale Prinzipien, die diesen Systemen zugrunde liegen (Blackbox-Sichtweise). 

Anwenderschulungen haben sich bereits in der Sekundarstufe als nicht zielführend erwiesen 

und führen nicht zu nachhaltigen Kompetenzen, welche eine zeitlich längerfristige oder gar zeit-

invariante Relevanz für die Alltagswelt der Schülerinnen und Schüler aufweisen. Mit der 

Einführung in die drei algorithmischen Grundstrukturen „Sequenz“, „Verzweigung“ und „Zyklus“ 

werden die Schülerinnen und Schüler in die Lage versetzt – vielleicht erstmalig – Informatiksys-

teme auch aus einer strukturellen Perspektive zu betrachten, die ihnen Einblick über die reine 

Interaktion dieser Systeme gibt. Diese Kompetenzen können die Grundlage für die Gestaltung 

von Informatiksystemen bilden sowie die Schülerinnen und Schüler dazu befähigen, Informatik-

systeme anhand von Möglichkeiten und Grenzen der Gestaltung zu analysieren. Somit wird ein 

Grundstein gelegt, um den Umgang mit und die Gestaltung von Informatiksystemen fächerver-

bindend zu ermöglichen. 

Didaktischer Kommentar: In diesem Baustein setzen die Schülerinnen und Schüler sich mit Hilfe 

von Scratch® einerseits mit Aspekten des Prozesses der Softwareentwicklung, insbesondere mit 

dessen kooperativen und partizipativen Anteilen, und andererseits mit den algorithmischen 

Grundstrukturen „Sequenz“, „Verzweigung“ und „Zyklus“ auseinander. Bei Scratch® handelt es 

sich um eine Programmiersprache, -umgebung und Onlinegemeinschaft. Scratch® zählt zu den 

sogenannten blockorientierten Programmiersprachen, welche speziell für den niederschwelli-

gen Einstieg von Kindern in die Programmierung konzipiert wurde. Sie wird seit mehreren Jahren 

am Massachusetts Institute of Technology (MIT) in der sogenannten Lifelong Kindergarten Group 

unter Leitung von Mitchel Resnick entwickelt. Ein Kern des Projekts besteht in der Kreativitäts-

förderung. Für diesen Baustein wird Scratch® in der Version 2.0 genutzt, welche in einer offline- 

und online-Variante vorliegt. Mittlerweile wurde die online-Variante durch Scratch® 3.0 ersetzt. 

Die offline-Variante von Scratch® 2.0 steht weiterhin zum Download128 bereit. Die Mehrheit der 

Nutzerinnen und Nutzer von Scratch® ist zwischen 8 und 19 Jahre alt. 

 
128 https://scratch.mit.edu/download/scratch2, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 

https://scratch.mit.edu/download/scratch2
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Abbildung F.4: Verteilung von Scratch®-Nutzern nach ihrem Alter (Stand: Oktober 2020; Quelle: 

https://scratch.mit.edu/statistics/ (Diagramm „Age Distribution of New Scratchers“); ab dem 

Sekundarbereich werden nur Altersgruppen mit einer Nutzerzahl von ≥ 1 Million berücksichtigt) 

Für den Einstieg wird die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler einbezogen und beachtet. 

Dies dient einerseits der Steigerung der Motivation und soll andererseits eine Transparenz für 

die Schülerinnen und Schüler schaffen. Scratch® dient dabei lediglich als ein Werkzeug, mit dem 

die Einführung in die Programmierung erfolgt. Die Schülerinnen und Schüler sollen explizit nicht 

zu Programmierexperten geschult werden, sondern sich über Scratch® die oben genannten Pro-

zesse und Inhalte aus der Softwareentwicklung aneignen sowie ein positives Informatik-

Selbstkonzept entwickeln. Über den Begriff „Programmieren“ tragen die Schülerinnen und Schü-

ler zunächst ihre eigenen Vorstellungen sowie ihr Wissen und ihre Kenntnisse zusammen und 

visualisieren diese anhand einer Mindmap. Die Mindmap bietet sich methodisch für die Lehrper-

son an, um eine kurze Evaluation der bestehenden Vorstellungen sowie des Vorwissens und der 

-kenntnisse bei den Schülerinnen und Schülern durchzuführen. Die Lehrperson kann nun gezielt 

Aspekte generalisieren oder akzentuieren. Im Plenumsgespräch können die Schülerinnen und 

Schüler die zusammengetragenen Aspekte auf ihren jeweiligen Mindmaps vorstellen. Zielfüh-

rende Aspekte werden dabei von der Lehrperson aufgegriffen und in eine zentrale Mindmap 

überführt bzw. integriert. Dabei sollen im Plenumsgespräch einerseits konvergierende als auch 

divergierende Begriffe genannt werden. Hierbei sind insbesondere Begriffe für den weiteren Ver-

lauf des Unterrichts erforderlich, die sich auf Informatiksysteme mittels des Programmierens 

beziehen. Dies können folgende, exemplarische Äußerungen sein: 

„Programmieren bedeutet, dass man dem Computer sagt, was er tun soll.“ 

Inwieweit die Aussagen zu Fernsehprogrammen, die in bisherigen Durchführungen dieses Unter-

richtsbausteins auftauchten, zielführend aufgegriffen werden können, ist bislang noch nicht 

geklärt. Möglicherweise könnte hieraus der Aspekt „Steuerung“ eines Geräts abgeleitet werden. 

Als Ergebnis des Einstiegs sollte in der zentralen Mindmap festgehalten werden, dass mittels 
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Programmierung Computer gesteuert werden können, wobei hierfür nicht die natürliche Sprache, 

sondern eine formale Programmiersprache („Computersprache“ oder besser „Programmierspra-

che“) verwendet werden muss. Der Begriff „Programmieren“ wird von der Mindmap in einen 

Wortspeicher überführt. Somit fallen andere aufgenommene Aspekte aus der Mindmap, die se-

kundären Charakter haben, weg. Zudem kann der Begriff „Programmieren“ anschließend mit 

anderen Fachbegriffen gekoppelt werden. 

Von der Einführung leitet ein kurzer Impulsvortrag in die Erarbeitungsphase über. In dieser soll 

von der Lehrperson die Benutzeroberfläche von Scratch® zunächst visualisiert und anschließend 

anhand spezifischer Bezeichnungen in unterschiedliche Bereiche aufgeteilt werden. Hierüber 

sollen die Schülerinnen und Schüler in die Lage versetzt werden, sich mittels der eingeführten 

Begriffe auszutauschen. Hierdurch sollen Mehrdeutigkeiten und Unsicherheiten verhindert wer-

den. Anschließend findet die erste Interaktion der Schülerinnen und Schüler mit Scratch® statt. 

Hierfür erhalten sie zunächst Aufgabenstellungen mittels eines Arbeitsblattes. Dieses wird von 

der Lehrperson vorgelesen und es werden Unklarheiten erfragt sowie geklärt. Über das Vorlesen 

wird sowohl der auditive als auch der visuelle Inputkanal der Schülerinnen und Schüler angeregt. 

In der Erarbeitungsphase eins arbeiten die Schülerinnen und Schüler in Partnerarbeit. Diese soll 

einerseits zu Anlehnung an kooperative Praktiken in der Softwareentwicklung führen und ande-

rerseits die Vorteile kooperativer Methoden im Unterricht nutzbar machen. Dazu zählen: 

• Wechselwirkungen zwischen Implementieren und Modellieren

• Notwendigkeit der Verbalisierung mentaler Modelle

• Beachtung von Debugging, Testen, Dokumentation etc.

• Notwendigkeit der Erläuterung von Ideen und Ansätzen

• Möglichkeiten, um Verständnisschwierigkeiten zunächst im kleinen Rahmen zu

thematisieren

Nach der Auseinandersetzung mit den gestellten Aufgaben in Scratch® gehen die Schülerinnen 

und Schüler dazu über, selbstständig Blöcke auszuwählen, einzusetzen und sich deren Funktion 

zu erarbeiten. Während in der Sekundarstufe I ein Einstieg in Scratch® auch ohne vorgegebene 

Aufgaben erfolgreich verlief, wurde für die Grundschule entschieden, dass die große Auswahl-

möglichkeit an Blöcken die Schülerinnen und Schüler überfordern würde und sie zunächst einen 

klaren Rahmen bräuchten, um anschließend ihre Kreativität zu nutzen und die Funktion von Blö-

cken zu erarbeiten. Neben dem Ausprobieren dieser Blöcke sollen die Partnergruppen bereits 

Überlegungen zu einem möglichen Softwareprojekt entwickeln. Dies wird i. d. R. ein kleines Spiel 

sein. 

Abbildung F.5: Beispiel für die Nutzung der Kontrollstruktur „Verzweigung“ zur Feststellung eines Tastendrucks 

(hier: Leertaste) in Scratch® 2.0 (erstellt mit scratchblocks 3.4, https://scratchblocks.github.io/, 

zuletzt geprüft am 13.10.2020) 

                                 

                       

     

                             

https://scratchblocks.github.io/
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Über eine Zwischensicherung wird einerseits festgehalten, welche Aufgaben zur Entwicklung des 

eigenen Projekts noch durchgeführt werden müssen und andererseits, ob das Projekt umsetzbar 

ist. Hier muss die Lehrperson beratend und lenkend eingreifen. In der Zwischensicherung wer-

den darüber hinaus auch generelle Fragen, bspw. zu Blöcken, besprochen, welche in der ersten 

Erarbeitungsphase auftauchten. Neu ist der Hinweis auf die zwei bislang noch nicht genutzten 

Kontrollstrukturen „Verzweigung“ und „Zyklus“. Diese werden den Schülerinnen und Schülern 

erläutert, auf das Arbeitsblatt zwei aufgenommen und im Wortspeicher festgehalten. 

Abbildung F.6: Beispiel für die Nutzung der Kontrollstruktur „Zählzyklus“, um die Scratch®-Katze sich um 360° im 

Uhrzeigersinn drehen und dabei für jede Drehung um 90° ein „Miau“ ertönen zu lassen (erstellt mit 

scratchblocks 3.4, https://scratchblocks.github.io/, zuletzt geprüft am 13.10.2020) 

In der Erarbeitungsphase zwei entwickeln die Schülerinnen und Schüler ihre eigenen Projek-

tideen, müssen in diesen jedoch die zuvor eingeführten Kontrollstrukturen nutzen. Die 

Lehrperson sichtet die Zwischenstände der Partnergruppen, gibt Impulse und Rückmeldungen. 

Die Vorstellung der Ergebnisse erfolgt zunächst in einer Präsentation im Plenum. Hierbei können, 

außer es handelt sich um eine sehr kleine Lerngruppe, nicht alle Partnergruppen ihr Projekt prä-

sentieren. Die Lehrperson sollte bereits in der Erarbeitungsphase Projekte identifizieren, deren 

Präsentation im Plenum zielführend ist. Diese sind einerseits Projekte, in denen die Kontroll-

strukturen sinnvoll eingesetzt wurden und welche auch gestalterisch eine hohe Qualität 

aufweisen. Doch auch unabgeschlossene Projekte oder gute Ansätze sollen vorgestellt werden. 

Hier können die Gruppen verbalisieren, welche Probleme sie hatten und ob bzw. wie sie diese 

lösen konnten. 

In der abschließenden Sicherungsphase sollen einerseits die Begriffe aus dem Wortspeicher er-

neut thematisiert und von den Schülerinnen und Schülern erläutert werden. Andererseits sollen 

diese die Notwendigkeit der Modellierung und anschließend Programmierung zur Gestaltung ei-

nes Informatiksystems mittels einer Programmiersprache betonen. Abschließend wird der Bezug 

zur Informatik als wissenschaftliche Disziplin sowie als Unterrichtsfach hergestellt, sodass die 

Schülerinnen und Schüler eine Vorstellung davon entwickeln können, welche Tätigkeiten eine 

Informatikerin bzw. ein Informatiker ausübt und welche Inhalte und Prozesse im Informatikun-

terricht in der Sekundarstufe vermittelt werden. 

                  

              

                 

                   

https://scratchblocks.github.io/


F.3.2 Geplanter Verlauf des Unterrichts 

Artikulationsschema 

Phase 

(Zeitangaben 

ggfs. anpassen) 

Unterrichtsinhalte 
Sozial-/ 

Arbeitsformen 
Material/Medien Didaktisch-methodischer Kommentar 

Einstieg 

(~ 10 min) 

Mindmap: Die SuS werden aufge-

fordert, eine Mindmap zum 

Begriff „Programmieren“ zu ent-

wickeln. Mindmaps werden 

bereits in der Grundschule ge-

nutzt, um Vorkenntnisse, -

erfahrungen und -stellungen von 

SuS für den Unterricht sichtbar zu 

machen. 

Anschließend werden die Ergeb-

nisse der SuS im Plenum 

gesammelt und von der Lehrper-

son in einer zentralen Mindmap 

festgehalten. Erfahrungsgemäß 

wird Programmieren einerseits 

mit Fernsehprogrammen assozi-

iert und andererseits mit der 

Steuerung von Computern („Ei-

nem Computer sagen, was er tun 

soll!“). 

Letzteres kann als Ausgangs-

punkt genutzt werden, um zu 

Scratch® als einem Werkzeug 

EA 

UG 

LV 

• Mindmap

• Zentrale Mindmap

• Wortspeicher

Falls die SuS mit dem Begriff „Program-

mieren“ keine Vorstellungen assoziieren, 

dies trat jedoch in Unterrichtserprobungen 

nicht auf, kann evtl. über den Begriff „Pro-

gramm“ operiert werden. 

Die Nutzung der Mindmap ermöglicht es 

den SuS einerseits, ihre bestehenden Vor-

stellungen bzw. ihr vorhandenes 

Vorwissen zu strukturieren und anderer-

seits, dieses mit anderen SuS 

abzugleichen. Beide Aspekte sind auch für 

die Lehrperson von Bedeutung, um mög-

licherweise auf bereits bekannte 

Programmiersprachen (bspw. Java) einzu-

gehen und zu verdeutlichen, dass ein 

Computer nicht ohne eine Programmier-

sprache programmiert und gesteuert 

werden kann. 

Nach Möglichkeit sollten in der zentralen 

Mindmap Erläuterungen aus den Mind-

maps der SuS aufgegriffen und adaptiert 

werden. Einerseits fällt es den anderen 

SuS leichter, diese Beschreibungen („Was 
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überzuleiten, mit dem diese Steu-

erung möglich ist. Dabei sollte 

jedoch betont werden, dass Com-

puter nicht über unsere 

natürliche Sprache gesteuert wer-

den können, sondern andere, 

formale Sprachkonzepte („Com-

putersprache“ oder besser 

„Programmiersprache“) hierfür 

genutzt werden müssen. 

Der Begriff „Programmieren“ wird 

in einem Wortspeicher festgehal-

ten, da die Mindmap nicht 

zielführend ist, um in nachfolgen-

den Handlungssituationen, -

mustern und Unterrichtsschritten 

gezielt auf eine Definition zugrei-

fen zu können. Ein 

exemplarischer Wortspeicher be-

findet sich in den 

Unterrichtsmaterialien. 

Gelenkstelle: Anschließend er-

folgt die Überleitung zur 

Demonstration der grafischen Be-

nutzeroberfläche von Scratch®. 

bedeutet das?“) zu verstehen, da die For-

mulierung nahe an ihrer eignen Sprache 

ist, und andererseits erfolgt dadurch eine 

Wertschätzung der SuS und ihrer individu-

ellen Mindmaps. 

Motivation entsteht bei den SuS dadurch, 

dass ihr Vorwissen bzw. ihre existierenden 

Vorstellungen aufgegriffen werden und 

andererseits dadurch, dass sie die Mög-

lichkeit der eigenen Gestaltung von 

Informatiksystemen erhalten. Dies soll 

über die schülerorientierte Programmier-

sprache/-umgebung Scratch® geschehen, 

welche ebenfalls zur Motivationssteige-

rung beiträgt. 

Zieltransparenz wird für die SuS über die 

Gestaltung eines Informatiksystems her-

gestellt. 

Sinntransparenz besteht darin, dass Infor-

matiksysteme gestaltet werden müssen, 

um mit ihnen Aufgaben zu lösen. Ohne 

eine solche Gestaltung werden keine Ope-

rationen ausgeführt und die Hardware 

erfüllt keinerlei Funktion. 

Organisationstransparenz wird noch nicht 

im Einstieg hergestellt, sondern im An-

schluss an den Impulsvortrag der 

Lehrperson. Dann jedoch sollten die SuS 
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verstanden haben, dass in Partnerarbeit 

ein eigenes Softwareprojekt mittels 

Scratch® entwickelt werden soll. Die Ver-

wendung der Struktur „Sequenz“ erfolgt 

intuitiv und kann anschließend von der 

Lehrperson induktiv aufgegriffen werden. 

Die Einführung der Kontrollstrukturen 

„Verzweigung“ sowie „Zyklus“ erfolgt zu-

nächst durch die Lehrperson; die 

Kontrollstrukturen sollen anschließend 

durch die SuS in ihren Projekten genutzt 

werden. 

Die Fachbegriffe in dieser Stunde sind: 

Programmieren, Programmiersprache, 

Anweisung, Sequenz, Verzweigung sowie 

Zyklus. Obwohl alltagssprachliche Be-

griffe existieren, denen ähnliche Konzepte 

zugrunde liegen (Reihe, Unterscheidung, 

WENN-DANN oder Schleife), wird auf diese 

nicht zurückgegriffen, da sie auch zu feh-

lerhaften Vorstellungen bezüglich der 

programmiersprachlichen Konstrukte füh-

ren können. So wird die Schleife häufig mit 

dem Binden von Schnürsenkeln assozi-

iert, welche jedoch eine Verzahnung 

zweier Schleifen voraussetzt. Auch die 

Reihe ist problembehaftet, da sich die An-

ordnung der Elemente einer Reihe, bspw. 

durch Vordrängeln, verändern kann, was 

beim programmiersprachlichen Konzept 
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der Sequenz vermieden werden sollte 

(„Go To Statement Considered Harmful“). 

Impulsvortrag 

(~ 5 min) 

Die Lehrperson präsentiert am 

Beamer oder alternativ auf einem 

Poster oder per OHP die grafische 

Benutzeroberfläche von 

Scratch®. Diese kann anhand der 

folgenden Bereiche differenziert 

und benannt werden: 

• Bühnenbereich

• Objektbereich

• Blockbereich

• Skriptbereich

Eine Übersicht befindet sich in 

den Unterrichtsmaterialien. Die 

Lehrperson führt einige Beispiele 

in Scratch® vor, welche von den 

SuS anschließend in der Erarbei-

tungsphase nachvollzogen und 

erweitert werden sollen: 

1. Das Kostüm der Katze sowie

der Bühne ändern

(Objektbereich)

2. „Wenn ‚Grüne Flagge‘

angeklickt“ + „gehe 10er-

Schritt“ vom Blockbereich in

den Skriptbereich ziehen

3. Programm per grüner Flagge

starten (Bühnenbereich)

LV • Beamer Die SuS erhalten eine Übersicht über die 

grafische Benutzeroberfläche und ent-

sprechenden Bezeichnungen in 

gedruckter Form. So haben sie die Mög-

lichkeit, jederzeit auf die Übersicht 

zurückzugreifen und die Fachbegriffe zu 

verwenden. Dies ist wichtig, damit eine 

einheitliche Bezeichnung für die Elemente 

und Bereiche der Benutzeroberfläche in 

der Klasse gebraucht wird. 

Die Aufgabenstellungen werden von der 

Lehrperson sowohl mündlich erläutert als 

auch in schriftlicher Form an die SuS wei-

tergegeben. Somit werden 

unterschiedliche Inputkanäle (auditiv, vi-

suell) angesprochen. 
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4. Zuschauen, was im 

Bühnenbereich passiert

Die Beispiele und Arbeitsaufträge 

werden den SuS anschließend 

schriftlich präsentiert (siehe Ar-

beitsblatt eins). 

Erarbeitung I 

(~ 15 min) 

Die SuS haben nun die Möglich-

keit, die von der/vom LoL 

vorgeführten Funktionen auszu-

probieren und natürlich weitere 

Blöcke zu verwenden. Die Lehr-

person ist Ansprechpartner/in 

bei Problemen und Fragen. 

PA • Scratch®

• Arbeitsblatt eins

Das Arbeiten in Partnerarbeit soll den SuS 

einerseits den hohen kooperativen, sozia-

len und partizipativen Anteil am 

Softwareentwicklungsprozess vermitteln 

und Fehlvorstellungen vorbeugen → Ent-

wickler als isolierte Einzelgänger. 

Darüber hinaus sollen sich die SuS dabei 

unterstützen, Abläufe zunächst als Ziel 

festzusetzen und anschließend entspre-

chende Möglichkeiten über die Scratch®-

Blöcke zu entdecken, um ihre Ziele umzu-

setzen. 

Vor dem Einsatz der Programmierumge-

bung Scratch® müssen die SuS dazu 

angeleitet werden, wie sie ihre Projekte si-

chern sollen. Dazu zählen Vorgaben zum 

Datenträger, zum Verzeichnis und zur Be-

nennung der Dateien (Dateiname). 

Idealerweise werden die Daten auf ein 

Netzlaufwerk oder ein Schul-Cloud gespei-

chert. Das Speichern auf lokalen 

Datenträgern, bspw. USB-Sticks, ist eben-

falls möglich, falls sichergestellt ist, dass 

die SuS über den gesamten Verlauf der Un-

terrichtseinheit Zugang zu diesen haben. 
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Von der Speicherung bei kommerziellen 

Cloud-Anbietern sollte abgesehen wer-

den. 

Zwischensiche-

rung 

(~ 5 min) 

Die bisherigen Fragen der SuS so-

wie ihre Erkenntnisse bei der 

Nutzung von Blöcken werden im 

Plenum besprochen. 

UG im Stuhlkreis — Mögliche Probleme und Lösungen, die in 

der Erarbeitungsphase aufgetaucht sind, 

können nun problematisiert werden. Dar-

über hinaus geben die SuS einen Ausblick 

darauf, welche Weiterentwicklungen ihrer 

Programme sie in der anschließenden Er-

arbeitungsphase II vornehmen wollen. 

Erarbeitung II 

(~ 20 min) 

Ihre Projekte sollen die SuS nun 

erweitern und hierbei die Kon-

trollstrukturen „Verzweigung“ 

und „Zyklus“ einsetzen. Die Nut-

zung innerhalb ihres Projekts 

kann dabei individuell erfolgen. 

Sie sollen jedoch festhalten, 

wieso der Einsatz der jeweiligen 

Kontrollstruktur sinnvoll war und 

ob sie diese Funktionalität auch 

ohne deren Einsatz hätten ermög-

lichen können.  

PA • Scratch®

• Arbeitsblatt zwei

Die SuS sollen in dieser Phase einerseits 

den Einsatz der Kontrollstrukturen „Zyk-

lus“ und „Verzweigung“ einüben und 

andererseits erkennen, dass diese Struk-

turen notwendig sind, um spezifische 

Funktionalitäten umsetzen zu können. 

Präsentation 

(3–5 min pro 

Gruppe) 

Es werden einige Ergebnisse von 

Partnergruppen im Plenum prä-

sentiert. Dabei sollte eine 

gewisse qualitative Bandbreite 

erreicht und auch unvollständige 

Projekte aufgegriffen werden. 

Die SuS sollen zunächst münd-

lich beschreiben, was sie mit 

SV • Beamer

• Scratch®

• Quelltexte einiger 

Partnergruppen

Zweck der Präsentation ist es nicht, eine 

hohe Quantität an Programmen der SuS zu 

präsentieren. Es sollen stattdessen gelun-

gene programmiersprachliche und auch 

Ideen aufgegriffen, aber auch Probleme 

angesprochen werden. Hierunter fällt 

bspw. eine Disparität zwischen der erwar-

teten Funktionsweise und der 

programmiersprachlichen Funktionsweise 
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ihrem Programm erreichen woll-

ten. Anschließend lassen sie ihr 

Programm ablaufen und erläutern 

abschließend ihren Quelltext, wo-

bei sie Bezüge zum 

Programmablauf herstellen. 

Es erfolgen Rückfragen der Lehr-

person sowie der SuS aus dem 

Plenum. 

UG 

eines Scratch®-Blocks. Insbesondere sol-

che Ergebnisse sind hier von Interesse, bei 

denen die SuS ein bestehendes Problem 

lösen konnten und diesen Prozess im Ple-

num rekapitulieren können. 

Die Lehrperson muss während der vorheri-

gen Erarbeitungsphase II den Stand der 

Softwareprojekte sichten und hinsichtlich 

einer Thematisierung in der Präsentations-

phase evaluieren. 

Sicherung 

(10 min) 

In der Besprechung erfolgt der Zir-

kelschluss auf den Einstieg. Es 

soll nochmals thematisiert wer-

den, was unter 

„Programmierung“ zu verstehen 

ist und was das Arbeiten mit 

Scratch® gegenüber der reinen 

Anwendung von Software am 

Computer unterscheidet. Beson-

ders die Strukturen „Sequenz“, 

„Verzweigung“ und „Zyklus“ sol-

len erneut aufgegriffen und deren 

Funktion gesichert werden. 

Abschließend erfolgt der Hinweis 

auf die Disziplin der Informatik, 

welche sich mit derartigen Inhal-

ten und Prozessen 

auseinandersetzt, sowie auf das 

Unterrichtsfach Informatik in der 

Sekundarstufe. 

UG — Die Lehrperson weist darauf hin, dass die 

behandelten algorithmischen Grundstruk-

turen auch von Informatikern bei der 

Programmierung genutzt werden. Die Rele-

vanz der Strukturen über den 

unterrichtlichen Einsatz hinaus in Wirt-

schaft und Wissenschaft kann die 

Motivation der SuS erhöhen und auch 

dazu führen, dass sie Interesse an Soft-

wareentwicklung speziell und Informatik 

allgemein in ihrer Freizeit gewinnen. 
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Abschnitt F Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit Scratch®“  545 

F.3.3 Unterrichtsmaterialien 

Diese Seite muss aus technischen Gründen leer bleiben. 



 

 

 

Objekt-

bereich 

Bühnen-

bereich 
Skript-

bereich 

Block-

bereich 



 

 

Exemplarischer Wortspeicher 

Informatik-Wort Was bedeutet das? Ein Beispiel in Scratch 

Programmiersprache Besondere Sprache, 

die ein Computer ver-

steht. 

Alle Beispiele in dieser Spalte gehö-

ren zur Programmiersprache Scratch. 

Anweisung Eine kurze Aufgabe in 

einer Programmier-

sprache. 
 

Programmieren Einem Computer Auf-

gaben in einer 

Programmiersprache 

vorgeben. 

Wir programmieren den Computer 

später mit der Programmiersprache 

Scratch. 

Sequenz Das Aneinanderreihen 

von Anweisungen, die 

der Computer nachei-

nander befolgt.  

Verzweigung Der Computer befolgt 

die Anweisungen nur 

dann, wenn eine be-

stimmte Bedingung 

eintritt. Sonst befolgt 

er eine andere Anwei-

sung. 

 

Zählzyklus Der Computer führt 

Anweisungen eine be-

stimmte Anzahl von 

Malen aus.  
 

              

                       

              

                                 

                       

     

                             

              



 

 

Arbeitsblatt 1: Die Scratch-Programmiersprache 

Aufgabe 1: Schneidet die Anweisungskarten an der gestrichelten Linie aus. Jede Karte steht für eine Anweisung in der Programmierspra-

che Scratch. 

Aufgabe 2: Legt die Anweisungskarten so zu einer Sequenz zusammen, damit die Scratch-Katze um 10 Schritte nach vorne läuft. 

Aufgabe 3: Erstellt jetzt ein Programm und nutzt dabei die Verzweigung. Die Scratch-Katze soll nur dann 10 Schritte nach vorne laufen, 

wenn die Maustaste geklickt wurde. 

Aufgabe 4: Die Scratch-Katze soll jetzt 40 Schritte nach vorne laufen. Schafft ihr es ein Programm zu schreiben, das das kann? 

 

Tipp: Schaut auf unseren Wortspeicher. Dort steht, was die Informatik-Wörter bedeuten. 
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Arbeitsblatt 2: Unsere ersten Schritte mit Scratch 

Aufgabe 1: Startet Scratch mit einem Doppelklick auf das Katzensymbol. 

Aufgabe 2: Programmiert eure drei Programme, die ihr mit den Scratch-Karten programmiert habt, jetzt am Computer in Scratch. 

Aufgabe 3: Ändert das Kostüm der Katze. Schafft ihr es auch, der Bühne ein anderes Aussehen zu geben? 

Aufgabe 4: Stellt zunächst Vermutungen darüber an, was andere Blöcke bedeuten können. Probiert sie anschließend aus. Habt ihr das 

vermutet? 



 

 

Block-Karten für Erläuterungen im Plenum 

4 

 

 

 

 

 

 

 

10 

  

                  

                                

          

             

              

             

              



 

 

Bitte faltet hier! 

Tipp-Karten 

4 
Die Zahl 4 könnt ihr in das freie, weiße Feld von 

orangenen Blöcken einsetzen. 

 

Wenn die grüne Flagge in Scratch angeklickt wird, dann 

wird euer Programm gestartet. 

 

Dies nennt man eine Bedingung. Hier wird geprüft, ob 

der Mauszeiger gedrückt wurde. Stimmt das, ist die 

Bedingung wahr. Stimmt es nicht, ist sie falsch. Es gibt 

noch viele andere Bedingungen. 

 

Alle Anweisungen, die zwischen der Verzweigung 

stehen, werden ausgeführt. Aber nur dann, falls die 

Bedingung eintritt. Die Bedingung steht im dunklen 

Feld. 

 

Alle Anweisungen, die vom Zählzyklus umschlossen 

werden, werden wiederholt. Die Zahl im weißen Feld 

gibt an, wie oft die Anweisungen wiederholt werden. 

10 
Die Zahl 10 könnt ihr in das freie, weiße Feld von blauen 

Blöcken einsetzen. 

 Die Scratch-Katze bewegt sich 10 Schritte nach vorne. 

 

                  

                                

          

             

               





 

 

G Formative Evaluation der Unterrichtsbausteine 

Neben der Evaluation der Unterrichtsbausteine im Rahmen des Design-Based Research-

Ansatzes in Kooperation mit den beteiligten Lehrpersonen (siehe Abschnitt G.1) konnten die 

Bausteine zudem auf mehreren Veranstaltungen einem breiteren Publikum zur Evaluation vorge-

stellt werden: 

Tabelle G.1: Übersicht der an der formativen Evaluation beteiligten Personen-, Berufs- und Ausbildungsgruppen 

Grundschule Gymnasium/Gesamtschule 

(Sekundarstufe I) 

Hochschule 

Lehrerinnen und Lehrer Informatiklehrerinnen und -

lehrer* 

Grundschuldidaktikerinnen und -

didaktiker 

Referendarinnen und 

Referendare 

Informatikreferendarinnen und 

-referendare 

Sachunterrichtsdidaktikerinnen 

und -didaktiker 

* Hierunter fallen auch Lehrpersonen mit einer Zusatzqualifikation sowie fachfremd Unterrichtende. 

Daten zu spezifischen Merkmalen der Veranstaltungsteilnehmerinnen und -teilnehmer, bspw. 

Geschlecht oder die Berufserfahrung, liegen nur sporadisch vor. Die Evaluation fand i. d. R. über 

eingereichte Notizen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sowie über Aufzeichnungen und 

Mindmaps des Forschers bzw. einer studentischen Hilfskraft statt. Nachfolgend werden die von 

Euler aufgestellten Leitlinien auf den Entwicklungsprozess der Bausteine angewandt (Euler 

2014). Ab Abschnitt G.2 werden Veranstaltungen und Rückmeldungen zu den vorgestellten Un-

terrichtsbausteinen dargestellt. 

G.1 Leitlinien für den Design-Based Research-Ansatz nach Euler 

Ziel der Entwicklung, Erprobung und Evaluation der Unterrichtsbausteine war es einerseits, ein 

geeignetes Instrument zu konzipieren bzw. adaptieren, um Grundschullehrpersonen die Mög-

lichkeit zur Vermittlung informatischer Bildung im Unterricht zu ermöglichen. Andererseits sollte 

dem Forscher Zugang zu deren implizit-unbewussten informatikbezogenen Vorstellungen sowie 

möglicher Beständigkeiten bzw. Resilienzen innerhalb ihres informatischen Vorstellungssys-

tems über Hospitationen ermöglicht werden. Dem Prozess (Entwicklung, Erprobung, Evaluation) 

lagen vorab festgelegte Gestaltungsprinzipien zugrunde: 

1. Durchgängige Partizipationsmöglichkeit der Lehrpersonen 

2. Synthese von Expertisen aus Theorie und Praxis 

3. Synthese von Expertisen aus Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Allgemeindidaktik und 

Grundschuldidaktik 

4. Umsetzbarkeit der Bausteine im Praxisumfeld 

Die an der Entwicklung der Unterrichtsbausteine beteiligten Lehrpersonen waren von den drei 

Phasen Eingangsinterviews, Durchführungen, Abschlussinterviews des Forschungsvorhabens 

ausgeschlossen, da davon ausgegangen wurde, dass ihr Informatik-Vorstellungssystem im Zuge 

einer Intervention durch den Forscher bereits maßgeblich beeinflusst worden war. Euler stellt 

heraus, dass bereits seit mehreren Jahrzehnten unter dem „Oberbegriff der ‚Gestaltungsfor-

schung‘ (‚Design Research‘)“ verschiedene Ansätze existieren, um die „Entwicklung innovativer 
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Lösungen für praktische Bildungsprobleme129 mit der Gewinnung wissenschaftlicher Erkennt-

nisse zu verzahnen“ (Euler 2013, S. 1). Charakteristisch für diese Ansätze sei: 

„Als Ausgangspunkt der Forschung wird nicht gefragt, ob eine bestehende Intervention (syn.: 

Design, Maßnahme, Problemlösung) wirksam ist, sondern es wird gefragt, wie ein 

erstrebenswertes Ziel in einem gegebenen Kontext am besten durch eine noch zu 

entwickelnde Intervention erreicht werden könnte.“ 

(Euler 2013, S. 2) 

Obwohl Gestaltungsforschung nicht durch ein „Normenkorsett“ formal auf seine Qualität begut-

achtet werden könne, wie dies beispielsweise bei theorie- bzw. hypothesenprüfenden Ansätzen 

der Fall sei, hält Euler dennoch fest: 

„Im Kontext dieser unterschiedlichen Perspektiven wird im Folgenden die Position vertreten, 

dass Paradigmata wie Design Research durch Regeln im Sinne von heuristischen Leitlinien 

für das wissenschaftliche Handeln konstituiert werden sollen. Daraus ergibt sich, dass 

paradigmatische Regeln orientierende, unabgeschlossene Leitlinien darstellen, die 

problembezogen modifiziert, erweitert und verworfen werden können. Sie sind als mehr 

oder weniger allgemeine Prinzipien zu behandeln, die nach Maßgabe des 

Forschungsproblems eingesetzt werden können. Konkrete Regeln gibt es dann nur für 

konkrete Probleme. Paradigmata stellen auf dieser Grundlage ein Modell des 

wissenschaftlichen Handelns dar; als solches erfasst und beschreibt es lediglich 

ausgewählte, wenngleich die als bedeutsam erachteten, Aspekte.“ 

(Euler 2013, S. 9) 

Nachfolgend werden diese von Euler beschriebenen Leitlinien auf das Forschungsvorhaben an-

gewendet. Die Fragestellungen entsprechen semantisch den englischsprachigen 

Formulierungen in Euler 2014, S. 23 ff. und wurden einer deutschsprachigen Übersetzung des 

Beitrags entnommen (Euler 2013), die beim Autor angefordert werden kann (siehe Euler 2014, 

S. 15, Fußnote 1). 

G.1.1 Problem präzisieren 

„Welche Ziele sollen erreicht bzw. welche Probleme sollen gelöst werden?“ 

Bereits früh im Forschungsprozess wurde die Notwendigkeit der engen Kooperation mit Grund-

schullehrpersonen bei der Entwicklung und Ausformulierung der Unterrichtseinheiten erkannt. 

In ersten Gesprächen mit diesen wurden zwei Herausforderungen identifiziert, welchen mittels 

des Design-Based Research-Zugangs begegnet werden sollten: 

1. Wie können die Lehrpersonen trotz ihrer geringen oder fehlenden informatischen Bildung 

in die Ausgestaltung der Unterrichtseinheiten eingebunden werden? 

 
129 Euler weist daraufhin, dass der Forschungszugang nicht nur auf Fragestellungen im Bereich der 

Bildungsforschung angewendet wird (Euler 2014, S. 16). 
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2. Welches Format eignet sich dafür, die gemeinsame Planung des Forschers mit den 

Lehrpersonen zu fixieren, sodass diese Planung auch von weiteren Lehrpersonen 

nachvollzogen und umgesetzt werden kann? 

Diesen Überlegungen wurden mit folgenden Designentscheidungen begegnet: 

1 Durch ein frühes und regelmäßiges Treffen mit den Lehrpersonen hatten diese die 

Möglichkeit, Einfluss auf die Entwicklung der Unterrichtsbausteine zu nehmen. Der zyklisch 

angelegte Entwicklungsprozess eröffnete ihnen dabei ebenfalls die Möglichkeit, fachliche 

Fragen zu stellen oder Entscheidungen zu hinterfragen. Diese Möglichkeit bestand sowohl 

vor als auch während und nach der Durchführung des Unterrichtsbausteins. Der Prozess ist 

in Abschnitt 4.3.3 (Anwendung des Prozessmodells von Euler) dezidiert festgehalten. 

2 Die Lehrpersonen waren besonders mit dem Format des schriftlichen Unterrichtsentwurfs, 

den sie aus der zweiten und teils ersten Lehrerbildungsphase (Referendariat und 

Hochschulstudium) kannten, vertraut. Dieses Format wurde deshalb genutzt, um die 

Ausgestaltung des Unterrichtsbausteins einerseits schriftlich zu fixieren und andererseits 

für die Lehrpersonen zugänglich zu machen. Auch dem Wunsch der Lehrpersonen nach 

einem Artikulationsschema, einem didaktisch-methodischen Kommentar sowie des 

Einbezugs von Unterrichtsmaterialien wurde entsprochen. Darüber hinaus wurde der 

zeitliche Umfang der Bausteine auf Wunsch der Lehrpersonen lediglich auf 2–4 

Doppelstunden (á 90 min) festgelegt. 

„Welche Rahmenbedingungen bestehen im Praxisfeld, die eine Zielerreichung unterstützen oder 

begrenzen können?“ 

Die Motivation und Bereitschaft zur aktiven Mitarbeit der Lehrpersonen erwies sich in ersten Kon-

taktaufnahmen als sehr heterogen. Für die Entwicklung der drei Unterrichtsbausteine konnten 

Lehrpersonen zur Mitarbeit gewonnen werden, welche hohes Interesse an informatischer Bil-

dung in der Grundschule signalisierten und bereit waren, sich aktiv in die Entwicklung der 

Bausteine einzubringen. Darüber hinaus bestand Interesse daran, die Praxistauglichkeit der 

Bausteine im eigenen Unterricht zu erproben und evaluieren. Diese Rahmenbedingungen be-

günstigten die Entwicklung der drei Bausteine und förderten deren kooperative Entwicklung bzw. 

Evaluation. Problematisch hingegen, hierauf wurde bereits hingewiesen, war die zeitliche Ver-

fügbarkeit der Lehrpersonen. Die teilweise mehrwöchigen Unterbrechungen in der Entwicklung 

der Bausteine führten dazu, dass ein Bezug zur aktuellen Planungssituation bei den Lehrperso-

nen erneuert werden musste. Für den plugged-Baustein „Programmieren lernen mit Scratch®“ 

gelang es erst nach mehreren Wochen eine Lehrperson zu gewinnen, an deren Schule eine ent-

sprechende Ausstattung mit Informatiksystemen verfügbar war. Teils bekundeten Lehrpersonen 

Interesse an der Mitarbeit an einem Baustein, gaben ihr Engagement jedoch nach ersten Treffen 

auf. Analog zu den drei Phasen des Eingangsinterviews, der Durchführung und des Abschlussin-

terviews, hätte hier eine Kooperationsvereinbarung in Betracht gezogen werden können. 
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„Sind zur Erreichung der angestrebten Ziele Erkenntnisse erforderlich, die noch nicht verfügbar 

sind?“ 

Zum Zeitpunkt der Entwicklung der Unterrichtsbausteine existieren bereits zahlreiche Ansätze, 

Planungen und Ideen zur Förderung informatischer Bildung in der Grundschule. Ein Großteil die-

ser Ansätze wurde nicht unter Beteiligung von Grundschullehrpersonen entwickelt, jedoch 

existierten auch Handreichungen, an denen diese beteiligt waren. Dazu zählen bspw. die drei 

Module Digitale Welt (RWTH Aachen), Wie funktioniert ein Roboter (Universität Paderborn) und 

Ich habe ein Geheimnis! (BU Wuppertal), die im Rahmen des Modellprojekts „Informatik an 

Grundschulen (IaG)“ des Ministeriums für Schule und Bildung (MSB) im Zeitraum zwischen 2014 

und 2019 entwickelt und evaluiert wurden (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nord-

rhein-Westfalen (MSB) 2019b , 2019c). Diese wurden jedoch erst im März 2019 durch das MSB 

veröffentlicht und standen somit nicht zur Nutzung in diesem Forschungsvorhaben zur Verfü-

gung. Darüber hinaus waren die Module auf längerfristige Unterrichtszusammenhänge 

ausgelegt, sodass sie Punkt 4 der Designentscheidungen („Das Konzept ermöglich es den Lehr-

personen, selbst im Zuge zeitlich verdichteter bestehender Planungen die Unterrichtseinheit 

dennoch durchzuführen und anschließend die bestehende Planung wiederaufzunehmen.“) wi-

dersprachen. Eine entsprechende Evaluation für dieses Forschungsvorhaben des durch Humbert 

vorgestellten Modulkonzepts (Humbert 2002) fand bereits in Abschnitt 5.4.1 statt (siehe eben-

falls Best und Thierschmann 2016). 

„Sind die Ziele in (Teilen) der betroffenen Praxis bedeutsam bzw. werden dort Wege zu ihrer Er-

reichung angestrebt?“ 

Zunächst ist im Allgemeinen festzustellen, dass die in dieses Forschungsvorhaben eingebunde-

nen Lehrpersonen informatischer Bildung im Primarbereich eine hohe Bedeutung beimessen. 

Dies konnte auch für weitere Grundschullehrpersonen (Funke, Geldreich und Hubwieser 2016, 

S. 138), aber auch für Lehrpersonen an weiterführenden Schulen (vgl. Dengel 2017) gezeigt wer-

den. Zugleich wird im Speziellen von einigen Lehrpersonen jedoch beklagt, dass informatische 

Themen kaum unter dem Begriff Informatik gefasst werden, sondern entweder zu anderen Grund-

schulfächern gezählt, bspw. dem Sach-, Deutsch- oder Mathematikunterricht, oder der 

Querschnittsdisziplin der Medienbildung bzw. dem „Medienkompetenzrahmen NRW“ zuge-

schrieben werden. Es besteht also ein Bedarf an Unterrichtsmaterialien zur Förderung 

informatischer Bildung in der Grundschule, welche explizit mit der Disziplin Informatik und einer 

entsprechenden Fachsprache verknüpft werden. Auch bezüglich Fortbildungsangeboten lassen 

sich aus den geführten Interviews Aussagen der Lehrpersonen entnehmen, in denen sie für in-

formatische Lehrerbildung in Form von Aus- und Fortbildungsmaßnahmen von (angehenden) 

Grundschullehrpersonen votieren. Auch wenn aus der Unterrichtspraxis die Notwendigkeit der 

Erhebung von Lehrervorstellungen zur Informatik nicht explizit gefordert wird, lassen sich den-

noch mehrere Überschneidungen zwischen den beschriebenen Wünschen der Lehrpersonen und 

dem Forschungsvorhaben aufzeigen. Dazu zählen: 

• Passung der beschriebenen Bildungsmaßnahmen an die Voraussetzungen der 

Lehrpersonen bzw. Grundschullehramtsstudierenden 

• Vermittlung eines Bildes der Informatik, welches klare Bezüge zur Fachdidaktik und zur 

Kerninformatik ausweist 
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Eine explizite Forderung nach Erforschung informatikbezogener Vorstellungen von Grundschul-

lehrpersonen lässt sich hingegen nicht aus dem unterrichtspraktischen Feld entnehmen. Für die 

Forschung hingegen lassen sich solche Forderungen sehr wohl nachweisen (Diethelm, Koubek 

und Witten 2011, S. 100 f. ; Haselmeier et al. 2016, S. 108). 

„Sind (insbesondere auch kritische) Partner in der Praxis bereit, ihre Erfahrungen in die Entwick-

lung einer Problemlösung mit der Wissenschaft einzubringen?“ 

Bereits zuvor wurde auf Lehrpersonen hingewiesen, die einerseits den Forscher bei der Entwick-

lung der Unterrichtsbausteine unterstützten und andererseits bereit waren, ihre Expertise in 

deren Entwicklung einzubringen. Das Design des Forschungsvorhabens begünstigte hingegen 

nicht die Teilnahme von Lehrpersonen, welche über eine sehr kritische Einstellung gegenüber 

informatischer Bildung im Primarbereich bzw. in der Grundschule verfügten. Sowohl die Mitar-

beit an der Entwicklung der Unterrichtsbausteine als auch die Beantwortung des 

Interviewakquisebogens sowie die Teilnahme an den Interviews und das selbstständige Unter-

richten einer Unterrichtseinheit dürften maßgeblich für Lehrpersonen von Interesse gewesen 

sein, die über eine intrinsische Motivation an informatischer Bildung im Primarbereich bzw. in 

der Grundschule verfügen. Zu hinterfragen ist, inwiefern eine Teilnahme von Lehrpersonen mit 

einer entsprechend negativen Einstellung dem Forschungsvorhaben genützt hätte und ob Mög-

lichkeiten der Datenerhebung existieren, um diese Lehrpersonen sinnvoll einzubinden. Die 

Zusammenarbeit mit diesen, sowohl bei der Entwicklung der Unterrichtsbausteine als auch bei 

der Interviewführung, war jedoch kritisch-konstruktiv und auch von divergierenden Ansichten 

gegenüber dem Forscher und anderen Lehrpersonen geprägt. Durch die enge Kooperation bei 

der Entwicklung der Bausteine bestand für die Lehrpersonen durchgängig die Möglichkeit, Vor-

schläge und Ideen einzubringen, aber auch kritisch zu Vorschlägen des Forschers Stellung zu 

beziehen. 

„Sind die Ziele und Erwartungen der Partner einer Wissenschaft‐Praxis‐Kooperation geklärt?“ 

Für die Phase der Entwicklung der Unterrichtsbausteine wurde keine formale Kooperationsver-

einbarung festgelegt. Hier wurde vermutet, dass durch eine solche Verpflichtung die 

Lehrpersonen einer Unterstützung des Projekts abgeneigt gewesen sein könnten. Es wurde je-

doch bereits kritisch angemerkt, dass die teils lange Dauer zwischen der Weiterarbeit an den 

Unterrichtsbausteinen bspw. durch eine formale Kooperationsvereinbarung mit einem Pflichten-

heft hätte verringert oder gar vermieden werden können. Dennoch wurden sowohl die 

Erwartungen des Forschers an die Lehrpersonen und umgekehrt deren Erwartungen an den For-

scher mündlich vereinbart und in weiten Teilen der Zusammenarbeit erfüllt. Wichtig war den 

Lehrpersonen, dass Ihnen die Bausteine nach Abschluss der Zusammenarbeit zur Verfügung ge-

stellt werden, was auch geschah. In den drei nachfolgenden Phasen des Forschungsvorhabens 

wurden die neu teilnehmenden Lehrpersonen sowohl über die Möglichkeit der Teilnahme an den 

Eingangsinterviews, an der selbstständigen Durchführung des Unterrichtsbausteins als auch der 

Teilnahme an den Abschlussinterviews informiert. Hierfür wurde vor Beginn des Eingangsinter-

views eine Einverständniserklärung unterschrieben, welche in Abschnitt A.10 

(Einverständniserklärung) eingesehen werden kann. Sämtliche Lehrpersonen waren an der Ein-

sichtnahme in die Unterrichtsmaterialien der drei Bausteine interessiert. Dies wurde den 
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Lehrpersonen mit der Teilnahme an den Eingangsinterviews gewährt. Teils fand eine Präsenta-

tion eines oder mehrerer Bausteine auch vor dem Kollegium oder Teilen dieses statt. Eine 

verzögerte Einsichtnahme in die Bausteine, bspw. nach den Abschlussinterviews, wäre nicht 

möglich gewesen, da die Unterrichtsbausteine essenziell für das selbstständige Unterrichten 

waren. Hier wäre, wie bereits angemerkt, eine Verpflichtungserklärung der Lehrpersonen an 

sämtlichen Phasen des Forschungsvorhabens ein alternativer Zugang gewesen. Die Anzahl der 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der Erprobung der Unterrichtsbausteine hätte hierdurch 

wahrscheinlich erhöht werden können und somit auch die Anzahl von Lehrpersonen an den Ab-

schlussinterviews. 

„Inwieweit hat die angestrebte Problemlösung das Potenzial zu einer Anwendungsreichweite, die 

über einen Einzelfall hinausführt?“ 

Da die Zusammenarbeit sowohl bei der Entwicklung der Unterrichtsbausteine als auch bei deren 

Anwendung im Unterricht auf Grundschullehrpersonen beschränkt war, ist davon auszugehen, 

dass sie nicht auf andere Schulformen bzw. -stufen übertragen werden können. Es kann jedoch 

davon ausgegangen werden, dass sie auch an anderen Grundschulen in Nordrhein-Westfalen 

und sogar bundesweit eingesetzt werden können. Das Format der Zusammenarbeit und auch der 

Unterrichtsbausteine erwies sich unter allen Grundschullehrpersonen als zielführend. Ob das 

Format auch in anderen Bildungsbereichen, bspw. dem Elementar- oder Sekundarbereich, oder 

anderen Formen, bspw. Fortbildungen, eingesetzt werden kann, lässt sich nicht belegen. Die ko-

operative Entwicklung der Bausteine sollte auch mit Lehrpersonen in anderen 

Regierungsbezirken und über das Bundesland Nordrhein-Westfalen hinaus möglich sein. Bereits 

bei der Entwicklung von Unterrichtsideen und -materialien durch die Gemeinschaft (Community) 

Computing at School (CAS) im Vereinigten Königreich fand eine enge Kooperation zwischen Per-

sonen aus dem wissenschaftlichen und schulpraktischen Umfeld statt. Prinzipiell zeigt die 

Entwicklung der Unterrichtsbausteine in Anlehnung an das Prozessmodell von Euler, dass trotz 

der beschriebenen Herausforderungen eine kooperative Zusammenarbeit mit Lehrpersonen 

möglich ist, in der unterschiedliche Expertisen nutzbar gemacht werden können. Inwieweit sich 

dieser Prozess auch auf die angesprochenen anderen Bildungsbereiche und -formen anwenden 

lässt, bleibt zu untersuchen. 

„Ist die angestrebte Problemlösung mit den gegebenen zeitlichen, personellen und materiellen 

Ressourcen realistisch erarbeitbar?“ 

Die Entwicklung der drei Unterrichtsbausteine war im avisierten zeitlichen Rahmen durchführbar. 

Es wurden drei Lehrpersonen identifiziert, die zur Zusammenarbeit bereit waren und auch Inte-

resse an der praktischen Evaluation der Bausteine hatten. Hier muss jedoch kritisiert werden, 

dass die Bausteine die Kompetenzbereiche des GI-Kompetenzmodells nur partiell abdecken. 

Eine Abdeckung sämtlicher fünf GI-Inhaltsbereiche, ggfs. mit Verzahnung unterschiedlicher GI-

Prozessbereiche, war im Rahmen des Forschungsumfangs nicht möglich. Ob eine Beteiligung 

mehrerer Lehrpersonen und/oder Forscher bei der Entwicklung der Bausteine zielführend gewe-

sen wäre, kann nur schwer abgeschätzt werden. Im Prozess der Entwicklung entstand keine 

spezifische Situation, in der dies nahelag. Einige Schulen waren nicht in der Lage, den plugged-

Baustein durchzuführen. Die nicht in ausreichender Quantität vorhandenen Informatiksysteme 

können hier als materielle Ressource aufgefasst werden, die in der Mehrheit der Schulen nicht 
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vorhanden war. Dies führte jedoch nicht zu Problemen, da einerseits die Möglichkeit aber auch 

das Interesse an den unplugged-Bausteinen bei den Lehrpersonen bestand und sich anderer-

seits sowohl eine Lehrperson fand, die sich an der Entwicklung des Bausteins beteiligen konnte 

als auch eine weitere Lehrperson bereit war, diesen Baustein nach dem geführten Eingangsin-

terview zu unterrichten. 

G.1.2 Literatur und Erfahrungen auswerten 

„Welche wissenschaftlichen Disziplinen bzw. Diskurse bieten mit ihren Theorien substanzielle 

Aussagen für die Bearbeitung der Forschungs- und Gestaltungsfragen? In welchem Maße gelingt 

es, das Spektrum relevanter Forschungsbefunde zu erschließen?“ 

Insbesondere die Grounded Theory (GT) wurde für dieses Forschungsvorhaben als theoretisches 

Fundament genutzt. Im Fokus standen die persönlichen Sichtweisen der Lehrpersonen, ihre bio-

grafischen Erfahrungen und auch ihr Erkenntnisgewinn aus der selbstständigen Durchführung 

der Unterrichtsbausteine. Die Ausgestaltung der Unterrichtsbausteine lehnte sich an Erkennt-

nisse aus der allgemeinen Didaktik und der Unterrichtspraxis an. Aus der Fachdidaktik 

Informatik konnten einige Arbeiten herangezogen werden, welche Erfahrungswerte zur Anwen-

dung des Forschungsstils der Grounded Theory lieferten (exemplarisch Knobelsdorf 2011 ; Müller 

2017; Rücker und Pinkwart 2019). Aus der Lehrervorstellungsforschung wurde u. a. die Differen-

zierung zwischen explizit-bewussten Vorstellungen (explicit beliefs) und implizit-unbewussten 

Vorstellungen (implicit oder tacit beliefs) herangezogen. Darüber hinaus konnten aus der Päda-

gogischen Psychologie Konzepte wie conceptual change, conceptual conservatism oder 

conceptual robustness herangezogen werden. Der Einbezug von Erkenntnissen aus diesen For-

schungsbereichen prägte die Entwicklung der Unterrichtsbausteine, da diese mit der Prämisse 

entworfen wurden, die beschriebenen Phänomene und Merkmale im Unterricht zu beobachten. 

„Welche Anspruchsgruppen und Experten bieten mit ihrem Erfahrungswissen substanzielle Aus-

sagen für die Bearbeitung der Forschungs- und Gestaltungsfragen? Inwieweit gelingt es, das 

‚verborgene Erfahrungswissen‘ (tacit knowledge) aus der Praxis zu aktivieren?“ 

Die in das Forschungsvorhaben eingebundenen Grundschullehrpersonen lieferten mit ihrer Ex-

pertise wertvolle Beiträge. Diese konnte zunächst bei der Entwicklung der Unterrichtsbausteine 

nutzbar gemacht werden. Hier konnten die Lehrpersonen ihre Erfahrungswerte einbringen, um 

sowohl die Ansätze des Forschers hinsichtlich ihrer Umsetzbarkeit im Unterricht zu prüfen als 

auch neue Impulse für die Umsetzung zu liefern. Neben diesen grundschuldidaktischen Aspek-

ten konnten sie auch wertvolle fachliche Verweise auf bereits im Unterricht behandelte 

Themenbereiche beisteuern. Dieses Wissen ließ sich ohne erkennbare Probleme abrufen, da 

sich einige Lehrpersonen bereit erklärten, intensiv bei der Entwicklung der Bausteine mitzuar-

beiten. Auch bei der Evaluation der jeweils durchgeführten Bausteine durch die Lehrpersonen 

(𝑛1 = 3) in den Abschlussinterviews und besonders in den Eingangsinterviews (𝑛2 = 10) konnte 

auf die Expertise und die Erfahrungswerte der Lehrpersonen zurückgegriffen werden. 

How#_CTVL001276e2ea87ded4ed4925034769a248841
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„Welchen Bewährungsgrad besitzen die verfügbaren Aussagen? Stellen sie ungeprüfte Vermu-

tungen dar oder wurden sie bereits in geeigneten Praxisfeldern erprobt und evaluiert?“ 

Sowohl die Forderungen nach informatischen Qualifizierungsmaßnahmen von (angehenden) 

Lehrpersonen (Haselmeier et al. 2016, S. 108) als auch nach stärkerer Einbindung von Lehrper-

sonen in die Entwicklung von Unterrichtskonzepten (Diethelm, Koubek und Witten 2011, S. 100 

f.) basieren auf Erfahrungen und Erkenntnissen aus der Unterrichtspraxis. Empirische Belege lie-

gen hingegen nicht vor. Jedoch konnte gezeigt werden, dass für die Sekundarstufe I fachfremder 

Unterricht dazu führt, dass Schülerinnen und Schüler ein geringeres Kompetenzniveau erwerben 

(Stanat et al. 2012a, S. 296). Für die Primarstufe konnte in mehreren Studien kein derartiger 

Effekt nachgewiesen werden (Stanat et al. 2017, S. 340–344). Die Bedeutung von Lehrervorstel-

lungen, auch spezifisch für den Primarbereich, konnte bereits mehrfach herausgestellt werden 

(exemplarisch Staub und Stern 2002, S. 248), sodass es nicht abwegig erscheint, den Vorstel-

lungen von Lehrpersonen im Rahmen von Qualifikationsmaßnahmen ebenfalls hoher Bedeutung 

beizumessen. So verweisen Kleickmann, Möller und Jonen 2006, S. 126 darauf, dass eine tuto-

rielle Betreuung von Lehrpersonen bei der Fortbildung Einfluss auf deren Überzeugungen bzw. 

Vorstellungen hat. 

„Welchen Grad an Relevanz besitzen die identifizierten Aussagen / Theorien für die Erreichung 

der angestrebten Ziele? Bilden sie Bausteine für eine Problemlösung oder besitzen sie keine oder 

nur eine marginale Bedeutung?“ 

Sowohl die Nutzung des Forschungsstils der Grounded Theory als auch die Fundierung auf der 

Lehrervorstellungsforschung waren für die Durchführung der Unterrichtsbausteine in besonde-

rem und für deren Entwicklung in geringerem Maße bedeutsam. Durch die Erkenntnisse aus den 

Eingangsinterviews konnte der Beobachtungsfokus während der Unterrichtshospitation auf spe-

zifische bewusst-explizite Vorstellungen gelegt und überprüft werden, ob sich diese auch bei der 

Durchführung äußerten oder ob sich zusätzlich noch implizit-unbewusste Vorstellungen mani-

festierten. Auch bei den Abschlussinterviews stand dieser Vergleich im Fokus. Bei der 

Entwicklung der Unterrichtsbausteine wurde hingegen in geringerem Maße auf die Lehrervorstel-

lungsforschung zugegriffen. Es fand jedoch eine enge Verzahnung zwischen Grounded Theory 

und dem Design-Based Research-Prozessmodell nach Euler bei der Entwicklung der Unterrichts-

bausteine statt. So wurde sichergestellt, dass einerseits neue Erkenntnisse bei der Durchführung 

der Bausteine in diese einflossen, aber auch, dass die persönliche Sichtweise der Lehrpersonen 

stets wertgeschätzt und nutzbar gemacht werden konnte. 

„Wie können verfügbare wissenschaftliche und Alltagstheorien, wissenschaftliches und prakti-

sches Erfahrungswissen verbunden werden?“ 

Auch diese Leitlinie lässt sich in der Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen wiederfinden. Es gilt 

jedoch festzuhalten, dass nicht von einer distinkten Zuordnung der wissenschaftlichen Theorien 

zum Forscher und der Alltagstheorien zu den Lehrpersonen ausgegangen werden darf. Der For-

scher brachte u. a. die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Expertise zur Informatik mit 

in die Zusammenarbeit, konnte jedoch auch auf Erfahrungswerte und Erkenntnisse innerhalb der 

Unterrichtspraxis des Informatikunterrichts in der Sekundarstufe I sowie II zurückgreifen. Die 

Grundschullehrpersonen brachten überwiegend grundschuldidaktische Expertise aber auch 

fachliches Wissen aus anderen Fächern mit in die Zusammenarbeit ein. Darüber hinaus konnten 
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sie Erfahrungswerte aus dem eigenen Unterricht liefern. Die Verknüpfung beider Theoriearten 

war problemlos möglich und wurde auch nicht durch spezifische Maßnahmen befördert. Es gab 

kaum Anteile innerhalb der Zusammenarbeit, bei der es zu Konflikten zwischen den beiden von 

Euler ausgewiesenen Arten kam. 

„Welche Fragen im Hinblick auf die Entwicklung einer Problemlösung zur Erreichung der ange-

strebten Ziele bleiben offen, unklar oder unsicher? Wo liegen klärungsbedürftige Aspekte bei der 

Entwicklung und Erprobung von möglichen Problemlösungen (bzw. Interventionen)?“ 

Es wurden auf methodischer Ebene zwei Designentscheidungen gefällt, die in der Retrospektive 

kritisch zu bewerten sind: Darunter zählt zum einen der Verzicht auf eine Kooperationsvereinba-

rung mit den Lehrpersonen zur Teilnahme an allen drei Phasen: Eingangsinterviews, 

Durchführung eines Bausteins, Abschlussinterviews. Die höhere Teilnahme von Lehrpersonen 

an der zweiten Phase hätte zudem dazu geführt, dass weitere Evaluationen der Bausteine hätten 

durchgeführt werden können. Dies hätte wiederum den Praxisbezug erhöht. Zum anderen wur-

den Teilfragen innerhalb der Forschungsfragen hervorgehoben, die nicht im gewünschten 

Umfang beantwortet werden konnten. Dazu zählt die genauere Identifizierung von Beständigkei-

ten bzw. Resilienzen unter den informatikbezogenen Vorstellungen der Lehrpersonen. Lediglich 

bei Melanie zeigten sich diese deutlich, während sie bei David und Carla nur vereinzelnd erkenn-

bar waren. Ein weiteres, ungeklärtes Problem bleibt die mangelnde zeitliche Verfügbarkeit der 

Lehrpersonen für die Durchführung umfangreicherer Unterrichtsvorhaben, wie sie bspw. im Mo-

dulkonzept vorgesehen ist. Es ist davon auszugehen, dass diese Einschränkung auch die 

Konzeption von Fortbildungsmaßnahmen betreffen wird. Mehrere Studien weisen darauf hin, 

dass die mangelnde Zeit ein wesentlicher Hinderungsgrund für die Teilnahme an Fortbildungen 

unter Grundschullehrpersonen darstellt. So entfallen als Hinderungsgründe130 bei Richter et al. 

61,4 % auf „Hoher Zeitaufwand für Unterrichtsvorbereitungen“, 56,6 % auf „Hohes Unterrichts-

deputat“, 56,3 % auf „Dienstliche Aufgaben an der Schule (Konferenzen etc.)“, 51,5 % auf 

„Ungünstiger Ort der Fortbildung“ und 49,5 % auf „Ungünstiger Termin der Fortbildung“ (Richter 

et al. 2012). Forsa kommt hingegen bei der Frage nach Ursachen für keine Teilnahme an einer 

Fortbildung in den letzten zwei Jahren unter MINT-Lehrpersonen aller Schulformen zum Ergebnis, 

dass die 46 % der Lehrpersonen keinen Fortbildungsbedarf sahen (forsa Politik- und Sozialfor-

schung GmbH 2017, S. 24). 

G.1.3 Design entwickeln und verfeinern 

„Erscheinen die Designs prinzipiell geeignet, die angestrebten Ziele zu erreichen?“ 

Bedeutsam für die Entwicklung und die Praxistauglichkeit der Unterrichtsbausteine war maßgeb-

lich der zyklische Prozess, der charakteristisch für den Stil des Design-Based Research ist. 

Zwischen den verschiedenen Prozessmodellen existieren teils nur marginale Unterschiede, je-

doch basiert das Modell von Euler auf mehrjährigen Erfahrungswerten und hat in der Forschung 

eine hohe Durchdringung erfahren. Die Ziele, die bei der Entwicklung der Unterrichtsbausteine 

verfolgt wurden, konnten mit dem Modell überwiegend erfüllt werden. Die Einbindung der Lehr-

personen in den Entwicklungsprozess gestaltete sich bereichernd. Die genannten 

 
130 Mehrfachnennung waren möglich. 
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Einschränkungen, wie die teils großen zeitlichen Abstände zwischen den einzelnen Zyklen, ha-

ben ihre Ursachen nicht im Prozessmodell. 

„Werden bei der Entwicklung eines Designs im Rahmen einer Kooperation von Wissenschaft und 

Praxis die Leistungsvorteile beider Seiten ausgeschöpft?“ 

Diese Frage kann für dieses Forschungsvorhaben positiv beantwortet werden. Die Einbindung 

der Lehrpersonen in den Entwicklungs- und Evaluationsprozess gestaltete sich problemlos. Die 

Lehrpersonen generierten zahlreiche wertvolle Ergänzungen und Ideen. Darüber hinaus stellte 

sich bereits zu Beginn eine kritisch-konstruktiv Arbeitsatmosphäre ein. Die Lehrpersonen äußer-

ten teils begründete Bedenken an der Planung und betrachteten ihre Durchführung des 

jeweiligen Bausteins selbstkritisch. Es wären weitere Ansätze denkbar, über die weitere Koope-

rationsvorteile hätten nutzbar gemacht werden könnten. So hätte auch die gruppenorientierte 

Entwicklung eines Bausteins mit zwei oder mehr Lehrpersonen erprobt werden können. Obwohl 

nicht erkennbar war, dass die Lehrpersonen Hemmungen bezüglich der Kritikäußerung von An-

sätzen und Ideen des Forschers hatten, hätte über eine 2:1- oder n:1- Konstellation die Rolle der 

Lehrpersonen im Entwicklungs- und Evaluationsprozess weiter gestärkt werden können. Auch 

gegenseitige Hospitationen von Lehrpersonen wären denkbar gewesen. Diese Maßnahmen wa-

ren jedoch nicht indiziert, da keine Unzulänglichkeiten im Design erkennbar waren, welche 

hätten durch diese Maßnahmen aufgelöst werden können (bspw. zeitlicher Faktor). 

„Gelingen im Fortgang der Kooperation der Aufbau einer Vertrauensbasis und eine Intensivie-

rung des Austauschs zwischen Wissenschaft und Praxis, um die Potenziale für vertiefte 

Erkenntnis‐ und Gestaltungsmöglichkeiten zu erhöhen?“ 

Ob eine solche Vertrauensbasis aufgebaut werden konnte, kann hier lediglich aus der Sichtweise 

des Forschers geschildert werden. Es lassen sich jedoch einige Indikatoren heranziehen, die 

hierfür sprechen. Die an der Entwicklung der Unterrichtsbausteine beteiligten Lehrpersonen be-

fürworteten einerseits Ansätze und Ideen des Forschers, wiesen sie teils jedoch kritisch-

begründet zurück und boten Alternativen an. Auch fachliche Unsicherheiten oder Lücken wurden 

von den Lehrpersonen offen und selbstkritisch angesprochen. Ebenso die Tatsache, dass die 

Lehrpersonen Carla, David und Melanie, sie waren als Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer 

nicht an der Entwicklung der Unterrichtsausteine beteiligt, einer Hospitation ihres Unterrichts 

durch den Forscher zustimmten, spricht dafür, dass zu diesen Lehrpersonen eine Vertrauensba-

sis aufgebaut werden konnte. Hier stellt sich die Frage, ob die Tatsache, dass lediglich drei 

Lehrpersonen einen Unterrichtsbaustein unter Hospitation durchführen wollten, auf einer man-

gelnden Vertrauensbasis bei den übrigen Lehrpersonen beruhte. Diese Fragestellung lässt sich 

mit den vorliegenden Daten nicht beantworten. Ein weiteres Argument für die Vertrauensbasis 

zwischen dem Forscher und den genannten Lehrpersonen stellt zudem die Tatsache dar, dass 

diese sich auch am Abschlussinterview beteiligten, obwohl sich aus der Durchführung eines 

Bausteins keine entsprechende Verpflichtung ergab. Auch die Tatsache, dass in den Interviews 

und teils auch bei der Hospitation ein Protokollant anwesend sein durfte (siehe Abschnitt 5.1.3), 

spricht für eine Vertrauensbasis. 
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„Sind die entwickelten Designs im Praxisfeld realisierbar und hinsichtlich ihrer Zielwirksamkeit 

überprüfbar?“ 

Auf die erfolgreiche Realisierbarkeit des auf Basis des Prozessmodells von Euler entwickelten 

Designs zur Entwicklung, Durchführung und Evaluation der Unterrichtsbausteine wurde bereits 

hingewiesen. Durch die Tatsache, dass die Unterrichtsbausteine nicht als Interventionsmittel 

eingesetzt wurden, sondern dem Forscher die Möglichkeit geben sollten, implizit-unbewusste 

Vorstellungen der Lehrpersonen im Unterricht zu beobachten, ist eine Überprüfung einer Ziel-

wirksamkeit hier nur bedingt möglich. In allen drei Durchführungen wurden im Unterricht Bezüge 

zu zuvor in den Eingangsinterviews explizierten Interviews deutlich. Jedoch muss hier kritisiert 

werden, dass die gewählten und unterrichteten Bausteine nicht gezielt an diese explizit-bewuss-

ten Vorstellungen adressiert waren. Ein Beispiel hierfür bildet die Lehrperson Carla, welche sich 

in den Eingangsinterviews sehr auf den unplugged-Ansatz bezog, jedoch einen plugged-

Baustein für die Durchführung wählte. Für einen Abgleich zwischen den ausgesagten explizit-

bewussten Vorstellungen und den in Handlungen und Gesprächen erkennbaren implizit-unbe-

wussten Vorstellungen wäre die Wahl des unplugged-Bausteins intuitiver gewesen. Hier hätte 

eine Zuordnung des Bausteins von Seiten des Forschers zu den Lehrpersonen erfolgen können. 

Es ist jedoch fraglich, ob eine solche Zuordnung positiv von Seiten der Lehrpersonen aufgenom-

men worden wäre. Zudem zeigte sich bei Carla, dass durch die Wahl des plugged-Ansatzes ein 

mentaler Prozess einsetzte, um Informatiksysteme in ihrem Vorstellungssystem zu verankern. 

Zur Beobachtung der implizit-unbewussten Vorstellungen eignete sich das selbstständige Un-

terrichten und somit kann davon ausgegangen werden, dass der Entwicklungsprozess der 

Unterrichtsbausteine zielwirksam verlief. Zur gezielten Veränderung von Vorstellungen sind die 

Bausteine hingegen nicht ausgelegt. 

„Sind die Designs in einer Sprache verfasst, die für die Praktiker verständlich und anwendbar 

ist?“ 

Der Prozess der Entwicklung der Unterrichtsbausteine wurde den Lehrpersonen bereits vor ihrer 

Zusage vermittelt. Hierfür wurde ihnen Abbildung 5.2 vorgelegt, um den Prozess der Entwicklung 

in reduzierter Form zu kommunizieren. Auch bei der schriftlichen Ausformulierung der Unter-

richtsbausteine wurde darauf geachtet, dass Fachbegriffe erläutert wurden und ggfs. durch 

Alltagsbegriffe aufgeschlüsselt wurden. Im Verlauf des Forschungsvorhabens gab es keine Rück-

meldungen der Lehrpersonen, die auf eine nicht rezipientengerechte Sprache schließen ließen. 

Einige Lehrpersonen erhielten die schriftlichen Unterrichtsbausteine ohne ein vorheriges Ge-

spräch mit dem Forscher und waren dennoch in der Lage, die Ziele und den Ablauf des Bausteins 

nachzuvollziehen. In den Durchführungen, dies kann jedoch nur für diejenigen unter Hospitation 

des Forschers (𝑛 = 3) festgehalten werden, traten vereinzelt Unsicherheiten der Lehrpersonen 

bei der Durchführung oder bei Fragen der Schülerinnen und Schüler auf. So wurde bspw. im Fall 

der Caesar-Scheibe die Zuordnung der inneren Scheibe zur verschlüsselten und die der äußeren 

Scheibe zur unverschlüsselten Botschaft verwechselt. Hierbei schien es sich jedoch nicht um 

grundlegende Verständnisschwierigkeiten zu handeln. 
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„Sind die Designs in ihrer Struktur und mit ihren Modifikationen gegenüber Vor‐Versionen trans-

parent dokumentiert? 

Die Dokumentation der Bausteine und deren Entwicklung wurden mittels Änderungstabellen 

festgehalten (siehe Abschnitte D.2, E.2 und F.2). In diesen wurde sowohl festgehalten, welche 

Änderungen vorgenommen wurden als auch, warum diese vorgenommen bzw. wodurch diese 

Änderung initiiert wurde. Die Entwicklung von der ersten Idee des Bausteins bis zur finalen Ver-

sion ist somit nachvollziehbar. Diese Änderungen wurden hingegen händisch vorgenommen. 

Hier wäre die Nutzung eines Versionskontrollsystems möglicherweise zielführender gewesen. 

Eine Mitarbeit der Lehrpersonen an den Bausteinen über ein solches Versionskontrollsystem 

hätte jedoch bestimmte Anforderungen an dieses bezüglich der (intuitiven) Bedienbarkeit ge-

stellt. Während das an der Westfälischen Wilhelms-Universität zur Verfügung stehende 

Subversion (SVN) wahrscheinlich zu komplex in der Bedienung gewesen wäre, hätte eine Versi-

onskontrolle über den zentralen BSCW-Server erfolgen können. Teils arbeiteten die 

Lehrpersonen mit einer digitalen Fassung des aktuellen Entwicklungsstandes der Bausteine und 

pflegten Änderungsvorschläge per Kommentarfunktion ein, teils arbeiteten sie jedoch mit Aus-

drucken und pflegten Änderungsvorschläge in diese händisch ein, welche bei den Treffen mit 

dem Forscher kommuniziert und diskutiert wurden. Die Beteilung dieser Lehrpersonen an einem 

Versionskontrollsystem wäre, so kann vermutet werden, mit Komplikationen verbunden gewe-

sen. 

„Sind die Designs im Hinblick auf bedeutsame Merkmale und Faktoren spezifiziert, die genauer 

beobachtet und überprüft werden sollten?“ 

Besondere Bedeutung wurde in den Bausteinen auf den didaktischen Schwerpunkt gelegt. In 

diesem soll den Lehrpersonen einerseits vermittelt werden, welche Entscheidungen bei der Ab-

laufgestaltung der Unterrichtseinheit getroffen und warum diese getroffen wurden. Sobald 

Fragestellungen oder unverständliche Aspekte innerhalb der Planung erkennbar wurden, wurden 

diese mit den beteiligten Lehrpersonen diskutiert und geklärt. Anschließend wurde die Erläute-

rung verschriftlicht, durch die Lehrperson begutachtet und abschließend in den didaktischen 

Schwerpunkt des Unterrichtsbausteins aufgenommen. Wichtig war den Lehrpersonen darüber 

hinaus auch ein ausgewiesenes Artikulationsschema, welches ebenfalls als ein „bedeutsames 

Merkmal“ (s. o.) identifiziert wurde. Als dritten Punkt wurden die Unterrichtsmaterialien von den 

Lehrpersonen hervorgehoben. Besonders beim unplugged-Baustein zur Kryptologie (Abschnitt 

D) konnten zahlreiche Materialien in den Unterrichtsbaustein integriert werden. Hierzu gehören 

Arbeitsblätter zu den Skytalen, aber auch die Caesar-Scheibe. Die benötigten Materialien (Skyta-

len, Schlüssel, Schloss, Kiste) lassen sich ohne hohen organisatorischen und finanziellen 

Aufwand beschaffen. Von Seiten des Forschers wurde als bedeutsam vorausgesetzt, dass die 

Fachbegriffe, bspw. Substitutions- und Transpositionsverfahren, erläutert werden und auch die 

Relevanz für die Schülerinnen und Schüler herausgestellt und historisch begründet wird. Diese 

Merkmale stellten teils auch die Lehrpersonen heraus. 
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G.1.4 Design erproben und formativ evaluieren 

„Erfolgt bei der Erprobung des Designs eine möglichst weitgehende Berücksichtigung und Vari-

ation der Vielfalt im Praxisfeld (z.B. im Hinblick auf die Merkmale von Akteuren oder relevanten 

Rahmenbedingungen)?“ 

Zunächst wurde die angesprochene Variation durch die Entwicklung von plugged- als auch 

unplugged-Bausteine berücksichtigt. Hiermit sollten die Voraussetzungen an den Schulen bei 

der Verfügbarkeit von Informatiksystemen abgedeckt werden, aber auch die Wahrnehmung bei-

der Zugänge unter den Lehrpersonen befördert werden. Eine Zuordnung von 

Unterrichtsbausteinen zu Lehrpersonen mit einer spezifischen Sichtweise auf Informatik konnte 

nicht erfolgen, da die Sichtweisen sich erst sukzessive im Forschungsverlauf herausbildeten. Der 

zeitliche Rahmen der Bausteine wurde durch mehrere Gespräche mit Grundschullehrpersonen 

abgesteckt. Diese deuteten nicht darauf hin, dass unterschiedliche zeitliche Wünsche vor-

herrschten, welche bspw. eine Differenzierung in Unterrichtseinheit, Sequenz und 

längerfristigen Unterrichtszusammenhang (Reihe) nahelegten. Es zeigte sich, dass die Voraus-

setzungen an den Schulen bzgl. der Schülerschaft, der Lehrerschaft, des Profils und weiterer 

Merkmale höchst heterogen und teils individuell waren. Die entwickelten Unterrichtsbausteine 

ließen sich in den nachgeschalteten Phasen der Durchführung ohne größere Komplikationen ein-

setzen. Es ist vorstellbar, dass Konstellationen an anderen Schulen existieren, die sich von den 

Schulen und Lehrpersonen unterscheiden, welche in den zyklischen Entwicklungsprozess der 

Bausteine eingebunden waren: Eine fehlende Passung der Bausteine an solchen Schulen kann 

nicht ausgeschlossen werden. Während in der Interviewakquise auf minimale und maximale 

Kontrastierung geachtet wurde, war dies bei der Kontaktaufnahme mit Lehrpersonen zur Entwick-

lung der Unterrichtsbausteine aufgrund der geringen Rückläuferquote des ersten Anschreibens 

(Abschnitt A.1) an Grundschulen im Regierungsbezirk Münster nicht möglich. 

„Welche Schwerpunkte und Fragen sollen in welcher Designphase bei der formativen Evaluation 

im Vordergrund stehen?“ 

Für die Entwurfsphase der Bausteine wurden zunächst Fragen zu den Zielen in den Vordergrund 

gerückt, welche durch den Baustein erzielt werden sollten. Daneben war die Umsetzbarkeit im 

Unterricht, das Verständnis des schriftlichen Unterrichtsentwurfs und damit die Durchführbar-

keit des Bausteins durch weitere Lehrpersonen von hoher Relevanz. Ebenfalls hohe Bedeutung 

wurde der Möglichkeit der einfachen Verwendbarkeit im Unterricht beigemessen, was insbeson-

dere am Baustein zur Kryptologie durch die Arbeitsblätter erreicht wurde. In der Phase der 

Durchführung war besonders die Verständlichkeit der vermittelten Themen für die Schülerinnen 

und Schüler von Interesse, aber auch die zeitliche Passung. Durch die Begleitung der Entste-

hung- und Erprobung des Bausteins durch die Lehrpersonen gab es kaum Probleme bei der 

Umsetzung des geplanten Bausteins im Unterricht; auf vereinzelte Unsicherheiten der Lehrper-

sonen wurde bereits hingewiesen. 

„Ist der Aufwand an Datenerhebung, -auswertung und Dokumentation der Ergebnisse im Hinblick 

auf den Erkenntniszuwachs und die Generierung von Gestaltungsalternativen in der jeweiligen 

Phase des Designs angemessen?“ 

Die Entwicklung der Bausteine wurde in Form von Erinnerungsprotokollen, E-Mail-Konversatio-

nen sowie durch Änderungstabellen dokumentiert. Der entsprechende Arbeitsaufwand war 
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durch den Forscher ohne übermäßigen bzw. unverhältnismäßigen Aufwand umzusetzen. Die Be-

teiligung der Lehrpersonen an dieser Phase war geringer und beschränkte sich auf mündliche 

Hinweise sowie teilweise auf Anmerkungen des aktuellen Entwicklungsstandes der Bausteine 

per E-Mail. Inwieweit der Einsatz eines Versionskontrollsystems hier zu einer Mehrbelastung des 

Forschers und/oder der Lehrpersonen geführt hätte, lässt sich rückblickend, wie bereits be-

schrieben, nicht einschätzen. Die Dokumentation der Änderungen an den Unterrichtsbausteinen 

und die Ursachen hierfür waren hingegen bedeutsam für den Erkenntnisgewinn, welcher wiede-

rum auf die Entwicklung nachfolgender Bausteine angewendet werden konnte. Ein Beispiel 

hierfür stellt die Entwicklung der Spielfelder im Unterrichtsbaustein „Programmieren lernen mit 

dem Bee-Bot®“ (siehe Abschnitt E) dar. Die starke Verwendung der ikonischen Repräsentations-

ebene führte zu Rückkopplungen auf den Unterrichtsbaustein „Verschlüsseln und 

Entschlüsseln“ (siehe Abschnitt D), in dem bspw. die Sozialform sowohl symbolisch als auch 

ikonisch auf den Arbeitsblättern ausgewiesen wurde. Dieser Transfer fand auch an anderen Stel-

len Anwendung. 

„Erfolgt bei der Erhebung und Auswertung der Erprobungserfahrungen eine möglichst weitge-

hende Variation der wissenschaftlichen Perspektiven?“ 

Die hier von Euler geforderte Variation bspw. durch ein Forscherteam mit unterschiedlichen Per-

spektiven war in diesem Forschungsvorhaben bedingt möglich: Es wurde mit unterschiedlichen 

Lehrpersonen zusammengearbeitet. Die Unterrichtsbausteine wurden ebenfalls regelmäßig mit 

dem Erstgutachter dieser Arbeit besprochen und es wurden neue Ideen ausgetauscht. Hierbei 

kann jedoch nur rudimentär von einer Arbeit im Forscherteam gesprochen werden, da an den 

Treffen mit den beteiligten Lehrpersonen keine weiteren Forscherinnen bzw. Forscher anwesend 

waren. 

„Ist das Evaluationskonzept geeignet, einerseits mögliche Effekte durch ausgewählte Faktoren zu 

erfassen, andererseits offen zu bleiben für unerwartete Ereignisse bzw. bislang unbeachtete Fak-

toren?“ 

Das Konzept für dieses Forschungsvorhaben sah nicht vor, dass spezifische Effekte der Unter-

richtsbausteine untersucht werden. Insofern kann nicht festgestellt werden, inwieweit eine 

Vereinbarkeit mit offenen Fragestellungen gegeben war. Der Ansatz zeigte jedoch, dass ein offe-

ner Zugang zu den (1) implizit-unbewussten Vorstellungen, (2) Vorstellungsänderungen und (3) 

zur Vorstellungsbeständigkeit bzw. -resilienz ermöglicht wurde. Die Beobachtung der Lehrperso-

nen im Unterricht ermöglichte es dem Forscher, ihre Auseinandersetzung mit informatischen 

Themen außerhalb des künstlichen Rahmens eines Interviews zu beobachten und hierbei Wech-

selbeziehungen zwischen ihrem Verhalten und ihren Unterrichtsgesprächen mit den zuvor 

erhobenen Aussagen im Interview zu protokollieren. Dies konnte einerseits zwischen Eingangsi-

nterviews und Hospitationen aber auch zwischen Hospitationen und Abschlussinterviews 

erfolgen. Zudem erlaubt es der Vergleich der Aussagen in den Eingangs- und Abschlussinterview 

mögliche Auswirkungen des selbstständigen Unterrichts aufzuzeigen. Zahlreiche Erkenntnisse, 

bspw. Carlas, Davids und Melanies Vorstellungsänderungen, aber auch Vorstellungsbeständig-

keiten bzw. -resilienzen fallen unter das von Euler als „unerwartete Ereignisse bzw. bislang 

unbeachtete Faktoren“ bezeichnete Merkmale dieser Prozessphase. 
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„Gelingt es bei der Evaluation der Erprobungserfahrungen, einerseits dichte Beschreibungen 

aus den verschiedenen Perspektiven zu sichern („researcher / participant narratives“), anderer-

seits bei der Aufbereitung der Befunde die Kernaussagen für die Weiterentwicklung des Designs 

herauszuarbeiten?“ 

Das von Euler angesprochene Narrativ, welches Parallelen zu den Memos aus der Grounded 

Theory aufweist, floss nicht in dieser Form in die Datenerfassung mit ein: Durch den hohen zeit-

lichen Umfang der Gespräche mit den Lehrpersonen wäre hierbei umfangreiches auditives 

Datenmaterial zusammengetragen worden, dessen Transkription sowie Auswertung einen hohen 

zeitlichen Umfang gehabt hätte, was ein Widerspruch zu Eulers Forderung zwischen Aufwand 

und Ertrag darstellen würde. Stattdessen wurden per Erinnerungsprotokoll Kernaussagen der 

Lehrpersonen aber auch des Forschers festgehalten und in die Änderungstabelle überführt. Die-

ses Vorgehen erwies sich als zeitökonomisch und ermöglichte es, zentrale Fragestellungen und 

Erkenntnisse gezielt zu exponieren und für die Entwicklung bzw. Überarbeitung weiterer Unter-

richtsbausteine nutzbar zu machen (siehe Abschnitt 5.4). Kritisch muss hierbei jedoch 

angemerkt werden, dass durch die umfangreiche Datenerhebung im Rahmen der Eingangs- und 

Abschlussinterviews eine weitaus höhere Datendichte für diese Forschungsphasen zu verzeich-

nen ist als zur Entwicklung und Durchführung der Unterrichtsbausteine. Ursache hierfür ist die 

Tatsache, dass von den Forschungsfragen RQ1 bis RQ4 nur die letztere an die Unterrichtsbau-

steine gekoppelt ist. Dieser Umstand führte dazu, dass eine höhere Gewichtung, sowohl zeitlich 

als auch inhaltlich, auf den Interviews liegt. 

G.1.5 Gestaltungsprinzipien generieren 

„Was sind im Vergleich unterschiedlicher Erprobungsbefunde fallspezifisch-singuläre, was sind 

übertrag‐ und generalisierbare Sachverhalte und Merkmale?“ 

In der Entwicklung der Bausteine äußerten sich die daran beteiligten Lehrpersonen, wie bereits 

angesprochen, sowohl kritisch als auch befürwortend auf Gestaltungsvorschläge des Forschers. 

Es wurden von den Lehrpersonen Argumente angeführt, die auf Erfahrungswerten aus ihren Klas-

sen begründet waren. Hier zeigte sich, dass zwischen einzelnen Schulen auch unterschiedliche 

Voraussetzungen existierten. Dies lässt sich besonders deutlich an der von den Lehrpersonen 

wahrgenommenen Durchdringung der Alltagswelt der Schülerschaft mit Informatiksystemen zei-

gen. Während einige Lehrpersonen davon ausgingen, dass selbst in den vierten Klassen an ihrer 

Schule keine (bewusste) Nutzung von Informatiksystemen erfolgte und diese Schülerinnen und 

Schüler folglich auch nicht über entsprechende Informatiksysteme verfügten, gingen andere 

Lehrpersonen davon aus, dass ihre Schülerschaft bereits in der Schuleingangsphase Smartpho-

nes, Tablets, Spielekonsolen etc. nutzen und teils besitzen. Diese Wahrnehmung schlug sich 

wiederum auf die Anforderungen an die Bausteine nieder. Lehrpersonen, die nicht von einer star-

ken Nutzung ihrer Schülerschaft mit Informatiksystemen ausgingen, sahen in der Vermittlung 

verschiedener kryptografischer Verfahren und deren Vergleichs im Unterrichtsbaustein „Ver-

schlüsseln und Entschlüsseln“ (siehe Abschnitt D) bereits einen Alltagsbezug gegeben. Sie 

verorteten diesen einerseits in der Nutzung von einfachen Verfahren, bspw. durch das Vertau-

schen von Prädikat und Objekt im Satz, durch ihre Schülerinnen und Schüler und andererseits 

in der Notwendigkeit, Grundlagenwissen zu erwerben, um beim späteren Umgang mit Informa-

tiksystemen kompetent und kritisch-reflektiv agieren zu können. Lehrpersonen hingegen, die 
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von einer bewussten Nutzung von Informatiksystemen durch ihre Schülerinnen und Schüler aus-

gingen, erachteten es für die Herstellung eines Alltagsbezugs im Rahmen des 

Unterrichtsbausteins „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ als notwendig, dass auch der Bezug zu 

bspw. Smartphones oder anderen Informatiksystemen hergestellt wird. Hier konnte diese Dis-

krepanz aufgebrochen werden, indem eine optionale Transferphase der Sicherung 

nachgeschaltet wurde, in der die Lehrpersonen auf spezifische Informatiksysteme Bezug neh-

men konnten. Es tauchten weitere solcher Diskrepanzen zwischen unterschiedlichen 

Lehrpersonen auf, die jedoch auf eine ähnliche Weise aufgelöst werden konnten. Teils wurden 

im didaktischen Schwerpunkt zwei methodische Möglichkeiten aufgezeigt. 

„Welche Geltungsansprüche und Orientierungspotenziale besitzen die entwickelten Gestaltungs-

prinzipien für die Erreichung der angestrebten Ziele?“ 

Zu Beginn der kooperativen Entwicklung der Unterrichtsbausteine wurde der Anspruch festge-

legt, dass die Teilnahme der Lehrpersonen am Entwicklungs-, Durchführungs- und 

Evaluationsprozess von hoher Relevanz ist und der zeitliche und organisatorische Mehraufwand 

durch die Expertise der Grundschullehrpersonen aufgewogen wird. Ziel war es stets, die Unter-

richtsbausteine soweit zu entwickeln, dass sie (1) sich in der Unterrichtspraxis bewährt hatten, 

(2) von nicht am Entwicklungsprozess beteiligten Lehrpersonen nachvollzogen werden können 

und (3) das Potenzial zur Vermittlung informatischer Bildung im ausgewiesenen Themenbereich 

an die Schülerinnen und Schüler bergen. Die Anwendung des Prozessmodells von Euler ermög-

lichte diese Ziele zu fokussieren und bot den Lehrpersonen zugleich einen Rahmen, mit dem sie 

den aktuellen Stand in der Entwicklung, Durchführung und Evaluation im Prozess verorten konn-

ten (bottom-up-Prinzip). 

„Welche Methoden (z. B. komparative Fallanalysen, Reflexion, Reduktion) werden bei der Gene-

rierung von Gestaltungsprinzipien angewendet?“ 

Die Entwicklung von Gestaltungsprinzipien fand in drei Etappen statt: Zunächst wurde deduktiv 

vom Forscher festgelegt, welche Ziele im Rahmen des Forschungsvorhabens an die Bausteine 

und deren Entwicklung gestellt werden. Dies waren (1a) die Partizipation durch die Lehrperso-

nen, (2a) das Einbringung und wechselseitige Ergänzung der jeweiligen Perspektiven und 

Expertisen der Lehrpersonen sowie des Forschers, (3a) die Praxistauglichkeit der Unterrichtsbau-

steine durch deren Erprobung und kritischer Evaluation sowie (4a) die Verwendung und 

Umsetzung der Unterrichtsbausteine durch nicht am Prozess beteiligte Lehrpersonen unter Hos-

pitation des Forschers. In der zweiten Etappe wurden die Lehrpersonen in den Prozess 

eingebracht und ihre Ansprüche sowie Wünsche aufgegriffen. Diese waren (1b) die Erläuterung 

fachlicher und fachsprachlicher Konstrukte in einem schriftlichen Unterrichtsentwurf, (2b) die 

Anlehnung des Formats an den schriftlichen Unterrichtsentwurf, welcher u. a. im Referendariat 

zum Einsatz kommt, (3b) die zeitliche Beschränkung auf zwei bis vier Doppelstunden à 90 min 

sowie (4b) die Bereitstellung von Arbeitsmaterialien, bspw. Arbeitsblätter. In der dritten Etappe 

sollte der Baustein anhand der Erfahrungen aus der Durchführung und der Evaluation angepasst 

werden, was durch (1c) ein Reflexionsgespräch über die durchgeführte Unterrichtseinheit und 

(2c) eine schriftliche Fixierung der Vorschläge zu dessen Verbesserung geschah. Diese Vor-

schläge wurden (3c) hinsichtlich ihrer Generalisierbarkeit geprüft und (4c) in den Baustein 
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aufgenommen. Dies geschah durch die Adaption der bestehenden Planung oder durch das Auf-

zeigen von alternativen Vorgehensweisen. 

„Inwieweit repräsentieren die Gestaltungsprinzipien neue Erkenntnisse, wo gehen sie über be-

stehende Erkenntnisse hinaus? 

Aufgrund der geringen Vorerfahrung des Forschers beim Einsatz der Gestaltungsforschung wur-

den Prinzipien zur Gestaltung aus der Design-Based Research-Forschung übernommen oder an 

bestehende Vorgehensweisen bzw. Forderungen der Fachdidaktik Informatik angelehnt (siehe 

Diethelm, Koubek und Witten 2011, S. 100 f.). Zwar wurden Gestaltungsprinzipien in ihrer 

Summe nicht unverändert übernommen, es wurden jedoch einzelne Prinzipien herangezogen 

und miteinander verschränkt. Ziel des Forschungsvorhabens war es nicht, neue Gestaltungsprin-

zipien zu entwickeln, sondern möglichst an bewährten Prinzipien festzuhalten bzw. geforderten 

Prinzipien zu entsprechen. Die frühe Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen, die Nutzung des 

bekannten Formats des schriftlichen Unterrichtsentwurfs, die gemeinsame Evaluation der Durch-

führung und weitere Prinzipien lassen sich in vergleichbaren Forschungsvorhaben wiederfinden. 

Der von Euler als „Innovationsgrad der Forschung“ (Euler 2013, S. 20) ausgewiesene Aspekt be-

züglich der Entwicklung neuer Gestaltungsprinzipien muss hier jedoch hinterfragt werden. Für 

dieses Forschungsvorhaben stand nicht der Innovationsgrad des Forschungsprozesses im Vor-

dergrund, sondern die Gewinnung neuer Erkenntnisse. Dies schließt das Zurückgreifen auf 

etablierte Gestaltungsprinzipien nicht aus, kann sie sogar bedingen, um Forschungsergebnisse 

vergleichbar zu machen. 

G.1.6 Intervention ggfs. summativ evaluieren 

Als fünfte und letzte Prozessphase weist Euler den Punkt „Intervention ggf. summativ evaluie-

ren“ mit vier „Kernfragen und Leitlinien“ aus (Euler 2013, S. ff). Eine solche Evaluation fand im 

Forschungsvorhaben nicht statt. Diese bietet sich nur an, um die Auswirkungen einer Interven-

tion mittels einer größeren Stichprobe, Euler spricht von „umfangreicheren Population“, zu 

messen (Euler 2013, S. 21). Die Messung einer Intervention auf spezifische Merkmale stand hin-

gegen nicht im Fokus dieses Forschungsvorhabens. Somit ist die Anwendung dieser 

Prozessphase zur Bewertung der Gütequalität dieses Forschungsvorhabens nicht zielführend. 

Der Fokus liegt auf der formativen Evaluation, auf die bereits Bezug genommen, und deren Er-

gebnisse in Abschnitt G sowie innerhalb der Abschnitte D, E sowie F festgehalten wurden. Eine 

summative Evaluation stellt hingegen eine Möglichkeit der Anknüpfung an dieses Forschungs-

vorhaben dar. Es sei hier auf die Masterarbeit von Gude hingewiesen, in der sie eine erste 

Quantifizierung bezüglich der Verteilung der vier Sichtweisen zur Informatik unter Grundschul-

lehrpersonen (𝑛 = 56) in den nordrheinwestfälischen Regierungsbezirken Detmold, Köln und 

Münster vornimmt (Gude 2019).  
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G.2 Workshop auf der Fachtagung Informatik für Lehrkräfte (FILE) 

2015 an der WWU Münster 

Zum Zeitpunkt der Fachtagung waren die beiden Unterrichtsbausteine „Verschlüsseln und Ent-

schlüsseln“ sowie „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ in aktiver Entwicklung mit den 

kooperierenden Lehrpersonen. Es gab hingegen bereits Überlegungen, einen Unterrichtsbau-

stein zur Einführung in die blockorientierte Programmierung zu konzipieren. Hierfür sollte den 

Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Fachtagung erstes „Stimulusmaterial“ vorgestellt werden, 

um Eindrücke, Fragen und Ideen zu sammeln sowie für die künftige Entwicklung des Bausteins 

nutzbar zu machen. Feedback wurde in einer abschließenden Diskussionsphase eingeholt und 

über ein schriftliches Ergebnisprotokoll festgehalten. Nachfolgende Aspekte waren Gegenstand 

dieser Diskussion: 

• Die Einführung in die Programmierung und insbesondere die Kontrollstrukturen 

Verzweigung, Zyklus und Zählzyklus wurden als motivierend für die Schülerinnen und 

Schüler sowie die Lehrperson bewertet. 

• Das im Workshop eingesetzte Buch „Programmieren supereasy“ (Vorderman et al. 2015) 

wurde als zu textlastig und zu unübersichtlich für die Klientel einer dritten und vierten 

Grundschulklasse kritisiert, weshalb im Unterrichtsbaustein auf die Verwendung von 

Auszügen aus diesem Buch verzichtet und stattdessen eigene Unterrichtsmaterialien 

entworfen wurde. Darüber hinaus fehlte den Workshopteilnehmerinnen und -

teilnehmern eine Anbindung an die Richtlinien und Lehrpläne für die Grundschule in NRW 

(MSW 2008). Eine Umsetzung dieses Wunsches fand in adaptierter Form über die 

Anbindung an den Perspektivrahmen Sachunterricht statt. Diese Entscheidung wurde 

gefällt, um keine zu starre Kopplung des Bausteins an das Bundesland NRW 

vorzunehmen. Positiv wurde hingegen bewertet, dass Aufgabenstellungen gemeinsam 

im Plenum gelesen und somit „sinnerfassendes Lesen geschult“ werden sollten. Dieser 

Aspekt wurde in der didaktischen Planung des Unterrichtsbaustein aufgegriffen. Dem 

Wunsch nach einem geringeren Anteil symbolischer Darstellungsformen als im 

vorgestellten Buch „Programmieren supereasy“ und einem höheren Anteil ikonischer 

sowie enaktiver Formen wurde im Unterrichtsbaustein durch die Nutzung von 

Anweisungskarten entsprochen. Die Nutzung der Scratch®-Programmierumgebung zur 

Umsetzung von Programmierprojekten unter Nutzung der Scratch®-Programmiersprache 

wurde als „grundsätzliche durchführbar“ bewertet. 

• Entgegen dem sehr offenen programmiersprachlichen Zugang mittels Scratch®, welcher 

vom Arbeitsbereich Didaktik der Informatik seit mehreren Jahren im Rahmen des Girls’ 

Day131 in der Unterstufe erfolgreich genutzt wird, erachteten die Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer des Workshops es als bedeutsam, den Zugang geschlossener 

auszugestalten. Die Menge an algorithmischen Grundbausteinen und Strukturen 

 
131 Der Girls’ Day existiert seit 2001 in Deutschland und wird vom Bundesministerium für Familie, 

Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ)sowie vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 

(BMBF) gefördert und von zahlreichen weiteren Institutionen unterstützt. Ziel des Girls’ Day ist es, das 

Interesse von Mädchen ab der fünften Klasse für Berufe zu wecken, in denen der Frauenanteil unter 

40 % liegt. Das Projekt betreibt unter www.girls-day.de eine eigene Webseite. 

https://www.girls-day.de/
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überfordere sonst die Schülerinnen und Schüler, so die Kritik. Es wurden Vorschläge für 

einen Einstieg über die grafische Benutzeroberfläche sowie über die Anweisungskarten 

unterbreitet, welche in modifizierter Form in die didaktische Planung des 

Unterrichtsbausteins einflossen. 

• Der enge zeitliche Rahmen, der für die Durchführung außercurricularer Projekte zur 

Verfügung steht, wurde angemerkt und kritisiert. Das Konzept der Unterrichtsbausteine 

(siehe Abschnitt 5.4.1 und 5.4.2) wurde positiv aufgenommen, um dieser Kritik zu 

begegnen. 

• Den Lehrpersonen war der konkrete Lernfortschritt über einen offenen Zugang nicht 

transparent genug. Es wurde der Wunsch nach ausgewiesenen Kompetenzen und 

operationalisierten Kompetenzerwartungen geäußert. Diese wurden sowohl im Bereich 

der Informatik als auch des Sachunterrichts in den sämtlichen didaktisch-methodischen 

Handreichungen der Unterrichtsbausteine ausgewiesen. Darüber hinaus wurde ein 

deutlicher Fokus auf die Vermittlung der algorithmischen Grundbausteine bzw. 

Strukturen gelegt. 

• Dennoch wurde auch gefordert, dass die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit 

erhalten, über den Anforderungsbereich eins (AFB I) hinaus Aufgaben zu lösen. Deshalb 

wurden keine engen Vorgaben bezüglich der zu entwickelnden Programmierprojekte 

ausgewiesen. Die Schülerinnen und Schüler sollten die Möglichkeiten erhalten, die 

vermittelten algorithmischen Grundbausteine und Strukturen kreativ in selbsterdachten 

„Geschichten“ in Scratch® umzusetzen. Hiermit sollte darüber hinaus den Wünschen der 

Lehrpersonen nach Förderung der Kreativität über das Entwickeln eigener „kleiner 

Geschichten“ entsprochen werden. Bereits aus den Erfahrungen im Rahmen des Girls’ 

Day war bekannt, dass die Schülerinnen und Schüler die Bühne und die Figuren der 

Scratch®-Programmierumgebung dazu nutzen, Geschichten zu erfinden und über die zur 

Verfügung stehenden Blöcke zu „erzählen“. 

Zwei Kritikpunkte konnten in der Planung des Bausteins hingegen nur in reduzierter Form be-

rücksichtigt werden: 

• Es wurde kritisiert, dass ein „sehr sicherer Umgang mit dem PC vorausgesetzt“ wird, um 

die Programmierumgebung Scratch® nutzen zu können. Erschwerend, dies bestätigten 

mehrere Lehrpersonen, kommt hinzu, dass die Kompetenzen der Schülerinnen und 

Schüler bei der psychomotorischen Nutzung der Eingabegeräte „Tastatur“ und „Maus“ 

aufgrund der höheren Verbreitung des Ein-/Ausgabegeräts „Touchscreen“ in den 

vergangenen Jahren abgenommen haben. Diese Kritikpunkte konnten in der 

Unterrichtspraxis jedoch nur vereinzelt bestätigt werden. Es wurde deshalb entschieden, 

diesen Aspekt in der Planung des Bausteins nicht explizit zu berücksichtigen. Die 

Kenntnisse der Lehrpersonen über die individuelle Lerngruppe sollten genutzt werden, 

um Schülerinnen und Schüler mit geringen Kompetenzen bei der Verwendung der 

genannten Eingabegeräte zu identifizieren und gezielt zu fördern. Dies übersteigt jedoch 

die Möglichkeit der Binnendifferenzierung, welche in der didaktisch-methodischen 

Handreichung des Unterrichtsbausteins ausgewiesen werden kann. 
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• Dem Wunsch nach Beachtung der „individuellen Rahmenbedingen an Schulen“ konnte 

nur teilweise entsprochen werden. So setzt der Unterrichtsbaustein „Programmieren 

lernen mit Scratch®“ eine Infrastruktur mit stationären oder mobilen PCs an der Schule 

voraus. Der Einbezug einer spezifischen „Computerausstattung“ erscheint hier nicht 

möglich und muss individuell an den jeweiligen Schulen erfolgen. Der 

Unterrichtsbaustein ist hingegen sowohl im „Unterricht“ als auch in einer „AG“ 

durchführbar. Zwar ist die Durchführung im Fach Sachunterricht vorgesehen, dies ist 

jedoch nicht zwingend erforderlich, führt hingegen zur Fragestellung, ob eine Anbindung 

an andere Kompetenzen erfolgen soll. Auch hier kann in der didaktisch-methodischen 

Handreichung des Bausteins eine solche Situation aufgrund ihres hohen individuellen 

Charakters nicht explizit berücksichtigt und ausgewiesen werden. Die Entscheidungen 

müssen demnach erneut von den Lehrpersonen vor Ort getroffen werden. 

Die Kritikpunkte, Empfehlungen und Anregungen der Lehrpersonen flossen als Anmerkungen in 

die didaktisch-methodische Handreichung des Unterrichtsbausteins „Programmieren lernen mit 

Scratch®“ ein, da die bisherigen Ansätze erst nach einer unterrichtlichen Erprobung ggfs. ver-

worfen werden sollten. Die meisten Impulse der Lehrpersonen erwiesen sich hingegen in der 

Unterrichtspraxis als zielführend. Die Nutzung eines Buches erfolgte zwar im Baustein nicht, wird 

jedoch nicht kategorisch abgelehnt. Neben „Programmieren supereasy“ existieren mittlerweile 

zahlreiche Bücher zur Einführung die Programmierung mit Scratch®. Teils werden auch von uni-

versitärer Seite Handreichungen bereitgestellt, welche spezifisch für den Primarbereich 

entwickelt und evaluiert wurden. Auf der nachfolgenden FILE 2017 wurde der Fokus auf neue 

Ansätze und Ideen zum GI-Inhaltsbereich SPRACHEN UND AUTOMATEN gelegt. 

G.2.1 Workshopsteckbrief 

Schülerinnen und Schüler kommen immer früher mit Informatik und Computern in Kontakt. Ein 

Grund, warum das MINT-Fach Informatik bereits im Sachunterricht der Grundschule berücksich-

tigt werden muss. Langfristig gültige, grundlegende Prinzipien an spannenden Phänomenen 

erfahren und kreativ Systeme der Informatik einsetzen soll, Informatik in der Grundschule be-

stimmen. 

Nach einer Abgrenzung der Informatik zur Technik und Medienpädagogik werden im Workshop 

existierende Konzepte und Materialien zur Grundschulinformatik eingesetzt und Unterrichtssze-

narien mit Blick auf zu erzielende Kompetenzen diskutiert. 

G.3 Workshop auf dem 15. Informatiktag NRW (IT-NRW) 2016 an der 

TU Dortmund 

Auf dem Workshop „‚Mit Informatik kenne ich mich nicht aus!‘ – Unterrichtsbausteine für fach-

fremde Lehrer*innen zu Themen der Informatik in Klasse 1 bis 6“ (WS01) wurden rund 2*20 

Teilnehmerinnen und Teilnehmern in einer Vormittags- und Nachmittagsschiene mit jeweils 90 

Minuten Dauer u. a. die Unterrichtsbausteine „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ sowie „Pro-

grammieren lernen mit dem Bee-Bot®“ vorgestellt und es wurde mündliches Feedback eingeholt 
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sowie protokolliert. Der Workshop setzte sich überwiegend aus Grundschullehrpersonen zusam-

men. Auffallend war, dass es sich zum einen um jüngere Kolleginnen und Kollegen handelte und 

in einer Vorstellungsrunde als Grund für die Teilnahme am Workshop mehrheitlich die Tatsache 

genannt wurde, dass eine Berufung zum/zur Medienbeauftragten kurz zuvor stattgefunden 

hatte. Die Mehrheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer versprachen sich vom Workshop Unter-

stützung in ihrer neuen Funktion, die zumeist von der Schulleitung an die jüngsten Kolleginnen 

und Kollegen vergeben wurde. 

Zum Baustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ 

Der Bee-Bot® wurde als geeignetes Werkzeug bzw. Medium angesehen, um sowohl Algorithmen 

und algorithmische Grundbausteine, aber auch die Prinzipien der Datenspeicherung und des 

Datenabrufs zu thematisieren. Die Anbindung an die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler 

wurde hingegen als unzureichend erachtet, weshalb ein induktiver Zugang über das Explorieren 

der Funktionsweise des Bee-Bots® auch abgelehnt wurde. Zudem wurde kritisiert, dass die Schü-

lerinnen und Schüler keinen systematischen Zugang zur Programmspeicherung (Merken), zum 

Programmabruf (Erinnern) und zur Programmlöschung (Vergessen) erhalten würden. Dies sei je-

doch die Grundlage dafür, dass sie sich im Verlauf des Unterrichtsbausteins auf fachlich 

fundierter Basis über diese Prozesse austauschen könnten. Die Vorschläge der Lehrpersonen 

deckten sich mit denjenigen der kooperierenden Lehrperson bei der Entwicklung des Bausteins. 

Es wurde empfohlen, zunächst ohne Einsatz des Bee-Bots® die notwendigen Aspekte der Algo-

rithmik (Sequenz), der formalen Sprache (Nutzung eines Alphabets in Form der Knöpfe des Bee-

Bots®) und von Information und Daten (Speicherung, Speicher, Endlichkeit des Speichers, Auf-

ruf, Löschung) zu thematisieren. Insbesondere für Letzteres wurde vermutet, dass die 

Schülerinnen und Schüler nicht selbstständig auf die Aspekte Merken, Erinnern und Vergessen 

bei der Nutzung des Bee-Bots® stoßen, sondern diese unbewusst nutzen würden. Darüber hin-

aus wurden weitere Impulse für mögliche Einsatzszenarien des Bee-Bots® genannt und es 

wurden auch Möglichkeiten der Binnendifferenzierung erwähnt. So ergibt sich aus der Interak-

tion von zwei Partnergruppen mit je einem Bee-Bot® und einem Spielfeld eine höhere 

Komplexität, die für leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler attraktiv sein könnte. Auch 

Ideen zur Thematisierung von Effizienz, bspw. über ein Bee-Bot-Rennen®, wurden geäußert. 

Zum Baustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ 

Die verschiedenen kryptografischen Verfahren und die Heranführung der Schülerinnen und 

Schüler an diese wurden positiv von den Workshopteilnehmerinnen und -teilnehmern aufgenom-

men. Auch der Kontext „Caesar und Strategus“ erhielt Zuspruch, es wurde jedoch darauf 

hingewiesen, dass dieser nicht allen Schülerinnen und Schülern bekannt sein könnte. Neben 

dem Bezug zum Sachunterricht wurde auch ein Bezug zum Lehrplan Mathematik erwägt. Zwar 

konnten keine direkten inhaltlichen Bezüge identifiziert werden, jedoch wurden Möglichkeiten 

im Bereich der sogenannten prozessbezogenen Kompetenzen („Problemlösen / kreativ sein“, 

„Modellieren“, „Argumentieren“, „Darstellen / Kommunizieren“) aufgezeigt (MSW 2008, S. 57). 

Kein klares Meinungsbild ergab sich bei der Frage eines Transfers von den thematisierten kryp-

tografischen Verfahren auf den Einsatz von Informatiksystemen. Während einige Lehrpersonen 

dies nicht als notwendig erachteten, waren andere Lehrpersonen der Ansicht, dass Informatik 

stets einen direkten Bezug zu Informatiksystemen aufweisen müsse. 



574  Teil VI Anhang 

 

G.3.1 Workshopsteckbrief 

Status: Alexander Best, Westfälische Wilhelms-Universität, Münster 

Kontakt: alexander.best@uni-muenster.de 

Thema: „Mit Informatik kenne ich mich nicht aus!“ – Unterrichtsbausteine für fachfremde 

Lehrer*innen zu Themen der Informatik in Klasse 1 bis 6 

Beschreibung: Geeignete Unterrichtsmaterialien zur Informatik in der Grundschule und der Se-

kundarstufe I lassen sich im Internet und in Zeitschriften immer häufiger finden. Während 

erfahrene Lehrer*innen diese gezielt in ihren bestehenden Unterricht einbringen können, fällt 

dies unerfahrenen Kolleg*innen weitaus schwieriger. Welches Lernziel kann mit den Materialien 

erreicht werden? Welche Kompetenzen können mit ihnen gefördert werden? Welche fachlichen 

Kenntnisse sind beim Einsatz der Materialien im Unterricht erforderlich? Wie kann eine Stunde 

oder Doppelstunde phasiert sein, um den Schülerinnen und Schülern einen Zugang zu den Ma-

terialien zu ermöglichen? Welche Möglichkeiten der individuellen Förderung bestehen mit den 

Materialien? 

In diesem Workshop werden sogenannte Unterrichtsbausteine vorgestellt. In diesen soll in einer 

ersten Unterrichtsstunde ein basales Lernziel und in einer zweiten Unterrichtsstunde ein vertie-

fendes Lernziel erreicht werden. Die Unterrichtsbausteine wurden mit dem Ziel entworfen, 

fachfremden Lehrkräften einen Zugang zu einem klar abgesteckten Themengebiet der Informatik 

zu ermöglichen. 

Der Workshop richtet sich an Grundschullehrer*innen mit keinen oder geringen Erfahrungen im 

Bereich der Informatik sowie an Lehrkräfte der Sekundarstufe I, die an Konzepten für die Klas-

sen 5–6 interessiert sind. 

G.4 Workshop auf dem 16. Informatiktag NRW (IT-NRW) 2017 an der 

BU Wuppertal 

Der bereits ein Jahr zuvor in Dortmund ausgerichtete Workshop wurde um neue Erkenntnisse und 

Erfahrung aus der unterrichtlichen Durchführung der Bausteine „Programmieren lernen mit dem 

Bee-Bot®“ sowie „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ erweitert. Darüber hinaus wurden die Im-

pulse der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im vorherigen Jahr, soweit sie sich in der 

Unterrichtspraxis nicht bewährten, zur Diskussion gestellt. 

Zum Baustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ 

Das für den Einsatz des Bee-Bots® konzipierte Spielfeld, damals noch als Matte bezeichnet, 

wurde in mehreren Punkten kritisiert. So war das Startfeld mit der Aufschrift „START“ beschriftet. 

Die Lehrpersonen empfahlen, stattdessen eine Abbildung des Bee-Bots® als Startfeld zu nutzen, 

sodass dessen Ausrichtung für alle Schülerinnen und Schüler eindeutig sei. Zudem empfahlen 

sie, die Befehle (Knöpfe) des Bee-Bots® nicht symbolisch über die Begriffe „links“, „rechts“, 

„hoch“ und „runter“ auf den Arbeitsblättern zu bezeichnen, sondern die ikonische Darstellungs-

form des Bee-Bots® zu übernehmen. Hierüber sei ein direkter Bezug zwischen den 
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Aufgabenstellungen und den Bedienelementen des Bee-Bots® möglich, so die Begründung. 

Diese Empfehlungen wurden in der didaktischen Planung des Bausteins umgesetzt und erwiesen 

sich in der unterrichtlichen Erprobung als zielführend. Auch die kooperierenden Lehrpersonen 

bewerteten die Adaptionen als sinnvoll. Es wurden zudem Verbindungen zum Mathematikunter-

richt hergestellt. Mit Verweis auf die Geometrie und speziell die sogenannte Kopfgeometrie 

stellten die Lehrpersonen starke Bezüge zum inhaltsbezogenen Bereich „Raum und Form“ und 

Schwerpunkt „Raumorientierung und Raumvorstellung“ des Lehrplans Mathematik für die 

Grundschule in NRW her (siehe MSW 2008, S. 57 ff.). Diese Verortung entspräche der Leitidee 

bzw. dem Schwerpunkt „Raum und Form“ und hier im Speziellen den unter „sich im Raum orien-

tieren“ subsumierten Kompetenzerwartungen der Bildungsstandards im Fach Mathematik für 

den Primarbereich (siehe Kultusministerkonferenz 2004, S. 10 ff.). Um die zentralen Konzepte 

des Merkens, Erinnerns und Vergessens anhand des Bee-Bots® zu betonen, sprachen sich einige 

Lehrpersonen für einen ersten Zugang über das Spiel „Wir sind Roboter!“ aus. Hierbei sollten die 

Schülerinnen und Schüler zunächst in Partnerarbeit ein Rollenspiel durchführen, bei dem die 

Rollen „Programmiererin bzw. Programmierer“ sowie „Roboter“ vergeben wurden. Diese Impulse 

wurden im Unterrichtsbaustein als alternativer Zugang aufgenommen, da sich in dessen Erpro-

bung auch der Zugang über die Anweisungskarten als zielführend erwiesen hatte. Zur 

Binnendifferenzierung wurde, analog zum IT-NRW aus dem Vorjahr, die Möglichkeit der Zusam-

menlegung von Spielfeldern und die Nutzung von mehreren Bee-Bots® in Kleingruppen 

vorgeschlagen. 

Zum Baustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ 

Die Anzahl der Rückmeldungen zum Unterrichtsbaustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ war 

gering und überwiegend positiv. Kritik wurde an der als unzureichend empfundenen Beschrei-

bung der Begriffe „symmetrisch“ und „asymmetrisch“ im Kontext der Kryptologie geäußert. 

Daraufhin wurde der didaktische Kommentar erweitert, um die beiden Begriffe sowie die dahin-

terstehenden Paradigmen detaillierter zu beschreiben. Auch die Begriffe 

„Substitutionsverfahren“ und „Transpositionsverfahren“ wurden dezidierter erläutert. Darüber 

hinaus war einigen Lehrpersonen der Ablauf des Rollenspiels nicht transparent, sodass zusätz-

liche Rollenkarten in die Materialien aufgenommen wurden. Ein analoger Vorschlag wurde 

bereits von einer kooperierenden Lehrperson geäußert. 

Der Workshop stieß auch in diesem Jahr mit 18132 Teilnehmerinnen und Teilnehmern auf hohen 

Zuspruch. Er wurde aus terminlichen Gründen jedoch nur in der Vormittagsschiene angeboten. 

Der Steckbrief wurde gegenüber dem Vorjahr nur marginal verändert. 

 
132 Lediglich zwölf Teilnehmerinnen und Teilnehmer hatten sich zuvor offiziell über die Webpräsenz des 

Informatiktags NRW unter https://informatiktag-nrw.de/ angemeldet. 

https://informatiktag-nrw.de/


576  Teil VI Anhang 

 

G.5 Workshop am Institut für Didaktik des Sachunterrichts (DDSU) 

2017 der WWU Münster 

Auf Einladung des Instituts für Didaktik des Sachunterrichts der WWU Münster ergab sich die 

Möglichkeit, die drei Unterrichtsbausteine einem Publikum von 23133 Personen im Rahmen eines 

dreistündigen Workshops vorstellen zu können. Der Workshop fand am 22.11.2017 in den 

Räumlichkeiten des Instituts am Leonardo-Campus 11 statt. Die Ziele des Workshops waren: 

1. Den Teilnehmerinnen und Teilnehmern sollten zunächst die Ziele der Fachdidaktik 

Informatik hinsichtlich einer informatischen Bildung im Primarbereich erläutert werden. 

Hierzu fand eine Einführung in das sogenannte GI-Kompetenzmodell statt und es wurden 

exemplarische Kompetenzen bzw. Kompetenzerwartungen herausgegriffen und an 

konkreten Themen und Gegenstände verdeutlicht. 

2. Die Relevanz einer frühen informatischen Bildung im Rahmen der Allgemeinbildung 

sollte herausgestellt werden. 

3. Es sollten die drei Unterrichtsbausteine „Verschlüsseln und Entschlüsseln“, 

„Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ sowie „Programmieren lernen mit Scratch®“ 

vorgestellt und durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bewertet werden. Hierbei war 

besonders deren grundschul- und sachunterrichtsdidaktische Expertise von Interesse für 

den Forscher. 

4. Es sollten weitere Projekte aufgezeigt werden, welche sich mit der Förderung 

informatischer Bildung im Primarbereich auseinandersetzen. 

5. Erfahrungen und Anforderungen von Seiten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

hinsichtlich einer informatischen Bildung im Primarbereich sollten erfragt werden. 

6. Es sollten Schnittmengen zwischen dem Sachunterricht und einer informatischen 

Bildung im Primarbereich hinsichtlich des Bildungsauftrags sowie der Kompetenzen, 

Themen und Gegenstände identifiziert werden. 

Das Feedback der Workshopteilnehmerinnen und -teilnehmer wurde sowohl über deren schrift-

liche Notizen als auch über eine Mindmap im Rahmen einer Abschlussdiskussion festgehalten 

(siehe Abschnitte G.5.1 und G.5.2). Von Seiten der Veranstalter fand zudem eine schriftliche On-

line-Evaluation des Workshops statt, in der überwiegend quantitative Daten abgefragt wurden 

(siehe Abschnitt G.5.3). Sämtliche Teilnehmerinnen und Teilnehmer nehmen regelmäßig an 

Workshops des Instituts für Didaktik des Sachunterrichts der WWU Münster Teil und leiten teil-

weise selbst Workshops. Evaluationen werden üblicherweise nach jedem Workshop 

durchgeführt. 

G.5.1 Qualitative Daten: Notizen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer äußerten sich deutlich kritischer bezüglich der im Work-

shop ausgelegten Unterrichtsbausteine als die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der vorherigen 

Veranstaltungen. Hierfür wurden zwei Gründe als mögliche Ursachen identifiziert: 

 
133 Von diesen beteiligten sich zehn Personen (ca. 44 %) an der formalen Evaluation des Workshops (siehe 

Abschnitt G.5.3). 
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Der Workshop war in ein seit mehreren Jahren vom Institut für Sachunterricht der WWU Münster 

durchgeführtes Weiterbildungsprogramm (KINT:P) eingebettet. Im Vordergrund stehen Unter-

richtsansätze und Materialien für den Einsatz im Sachunterricht in NRW. Obwohl die Bausteine 

eine Anbindung an das Fach über den Perspektivrahmen vorsehen, liegt der primäre Fokus auf 

der Förderung informatischer Bildung im Primarbereich. Das Interesse der Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer war besonders hinsichtlich der Bezüge zur Informatik gering und es wurde hier ein 

stärkerer Bezug zur Medienbildung im Rahmen des Sachunterrichts, bspw. über die Schwer-

punkte „Medien als Informationsmittel“ und „Mediennutzung“ des Lehrplans Sachunterricht in 

NRW (siehe MSW 2008, S. 37 ff.) oder aber über den „Medienkompetenzrahmen NRW“ (Medien-

beratung NRW 2018b) gefordert. 

Ein weiterer Grund für die teils kritischen Rückmeldungen könnte die Beschreibung des Work-

shops hervorgerufen haben. Der Bezug zum Begriff der sogenannten „digitalen Welt“, welcher 

durch die KMK in ihrem Strategiepapier „Bildung in der digitalen Welt“ (Kultusministerkonferenz 

2017) postuliert wurde, erwies sich als nicht zielführend. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

knüpften hierdurch Bezüge zum unterrichtlichen Einsatz von Informatiksystemen und weniger zu 

einer informatischen Bildung. Auch der Bezug zum Lehrplan Sachunterricht könnte unter den 

Teilnehmerinnen und Teilnehmern den Eindruck erweckt haben, dass es sich bei den Bausteinen 

um native Themen, Gegenstände und Materialen für den Sachunterricht handelt. Hier hätte weit-

aus stärker auf die informatische Bildung Bezug genommen werden müssen. In nachfolgenden 

Workshops oder Vorträgen wurde der Begriff der Digitalisierung entweder vermieden oder expli-

zit an die Begriffe „Informatik“ oder „informatische Bildung“ gekoppelt, um Missverständnisse 

zu vermeiden. 

Dennoch setzten die Workshopteilnehmerinnen und -teilnehmer sich teils intensiv mit den Un-

terrichtsbausteinen auseinander und lieferten Impulse, Anregungen und Kritik zu deren 

Verbesserung. 

Zum Baustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“ 

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer kritisierten, dass die Funktion des Computers im Prozess 

der Ver- und Entschlüsselung nicht vermittelt wurde. Trotz der Erläuterung des unplugged-

Paradigmas bzw. des Phänomenbereichs drei fehlte einigen Lehrpersonen hier ein Bezug zur In-

formatik bzw. zur Digitalisierung, bspw. über „E-Mails“ oder „WhatsApp®“. Im didaktischen 

Kommentar bzw. im Artikulationsschema des Unterrichtsbaustein wurde auf einen möglichen 

Transfer zu kryptografischen Prozessen auf Informatiksystemen hingewiesen. Dennoch ist der 

Forscher weiterhin der Ansicht, dass ein Bezug zu Informatiksystemen nicht explizit erforderlich 

ist, um die im Unterrichtsbaustein avisierten Kompetenzen und Kompetenzerwartungen zu för-

dern bzw. zu erreichen. Der Alltagsbezug zur Kryptologie über die historische Figur Caesar sowie 

die Caesar-Scheibe wurde positiv aufgenommen. Einige Lehrpersonen hatten die Caesar-Chiffre 

bereits im Mathematikunterricht eingesetzt und konnten positive Erfahrungswerte einbringen. 

Es wurde jedoch kritisiert, inwieweit die Caesar-Chiffre tatsächlich mit modernen kryptografi-

schen Algorithmen verglichen werden kann. Teils sahen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

keine Notwendigkeit, einzelne kryptografische Verfahren im Unterricht zu thematisieren, da für 

sie affektive Aspekte des Datenschutzes („Was stelle ich ins Internet?“) relevanter waren und sie 
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den Bezug zur Kryptologie in der Grundschule diesem Aspekt unterordnen würden. Eine Lehrper-

son kritisierte die Analogie zwischen Nachricht sowie privatem und öffentlichem Schlüssel mit 

der Kiste, dem Schlüssel und dem Schloss. Hier sei die Tatsache, dass das Schloss den öffentli-

chen Schlüssel darstelle für die Schülerinnen und Schüler verwirrend. Eine solche Situation trat 

jedoch in den unterrichtspraktischen Erprobungen nicht ein, sodass keine entsprechende Ände-

rung am Unterrichtsbaustein vorgenommen wurde. Die Begriffe „Verschlüsseln“ und 

„Entschlüsseln“ seien den Schülerinnen und Schülern, so die Kritik, nicht bekannt und müssten 

diesen zunächst „klargemacht“ werden. In den Erprobungen des Unterrichtsbausteins genügte 

die Folie zum Prozess der Verschlüsselung, Nachrichtenübermittlung und Entschlüsselung 

(siehe S. 486) hingegen aus, um den Schülerinnen und Schülern den entsprechenden Ablauf 

und die Fachbegriffe zu vermitteln. 

Zum Baustein „Programmieren lernen mit dem Bee-Bot®“ 

Der Einstieg in die Programmierung mit dem Bee-Bot® wurde überwiegend positiv aufgefasst und 

die Workshopteilnehmerinnen und -teilnehmer empfanden das Werkzeug als geeigneten Zugang 

zu ersten programmiersprachlichen Konzepten (Elementaranweisung, Sequenz). Es wurde auf 

eine Inkonsistenz zwischen dem eingesetzten Spielfeld (Matte) und der Abbildung des Spiel-

felds auf einem Arbeitsblatt hingewiesen, welche noch vor Ort korrigiert werden konnte. Analog 

zu vorherigen Veranstaltungen wurde ein starker Bezug zur Mathematik hergestellt. Diese Be-

züge wurden im Bereich des „logischen Denkens“, der „räumlichen Vorstellung“ sowie der 

„Raum-Kopf-Geometrie“ verortet. Darüber hinaus wurden Bezüge zum Kompetenzbereich „Prob-

lemlösen und Modellieren“ des „Medienkompetenzrahmens NRW“ (siehe Tabelle 6.3) geknüpft 

und es wurden weitere Einsatzmöglichkeiten des Bee-Bots® skizziert. Hierzu zählten bspw. die 

Nutzung eines Spielfelds mit Buchstaben zur Nutzung von „Wörterschlangen“ oder eines Spiel-

felds zur Thematisierung des Schulwegs. Eine Lehrperson kritisierte, dass einzelne Tasten des 

Bee-Bots® nicht explizit über eine „Anleitung“ thematisiert werden. Die Kritik betraf die Knöpfe 

„𝐺𝑂“, „𝑋“ und „∥“. In der Erprobung des Bausteins zeigte sich hingegen, dass sowohl die Knöpfe 

„𝐺𝑂“ als auch „𝑋“ kaum Erläuterungen bedurften. Über die Analogien „Merken“, „Erinnern“ und 

„Vergessen“ konnten die Knöpfe dem Erinnern bzw. dem Vergessen mental zugeordnet werden. 

Der Knopf „∥“ kam nicht zum Einsatz. Nur wenige Schülerinnen und Schüler erkundigten sich 

nach deren Funktion, sahen aber im Kontext der gestellten Aufgabenstellungen keine Notwen-

digkeit zu dessen Nutzung. Der Wunsch nach laminierten Spielfeldern wurde zurückgewiesen, 

da bereits entsprechende Probleme aufgetreten waren (siehe Abschnitt E.3.1). Als motivierend 

wurden besonders der Austausch der modellierten Fahrtwege für den Bee-Bot® im Kontext der 

Effizienz unter den Partnergruppen sowie das Finden von Fehlern (Debugging) in einem model-

lierten Ablauf empfunden. 

Zum Baustein „Programmieren lernen mit dem Scratch®“ 

Die Workshopteilnehmerinnen und -teilnehmer lieferten nur geringes Feedback zu diesem Un-

terrichtsbaustein. Sie gaben an, dass ihnen Scratch® bereits bekannt sei und der Baustein somit 

„wenig Neues“ biete. Positiv wurde die Anbindung der Programmierung an „Objekte und Tiere“ 

betont, bei der die Programmierung an bekannte Eigenschaften und Abläufe aus der Lebenswelt 

der Schülerinnen und Schüler, wie das „Sprechen, Bewegen, Aussehen“, angebunden werden 
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könne. Darüber hinaus fördere Scratch® über den niederschwelligen Einstieg in die Programmie-

rung ein positives Informatik-Selbstkonzept („ermöglicht Gefühl von ‚Programmieren können‘“). 

Ebenfalls positiv wurde die Möglichkeit der Binnendifferenzierung und Individualisierung her-

vorgehoben. So könnten Schülerinnen und Schüler einerseits vorgegebene Blöcke nutzen 

(„Befehle aneinander reihen [sic!]“) und andererseits über Variablen eigene Befehle definieren 

(„Variablen → Tasten ‚für‘ etwas ‚anderes‘“). Die Einführung von Variablen ist in der zur Verfü-

gung stehende Zeit, welche für den Unterrichtsbaustein vorgesehen ist, hingegen nicht möglich. 

Somit wurde der Fokus des Bausteins auf der Einführung der ausgewiesenen algorithmischen 

Bausteine und Strukturen belassen. Zu diesen gab es, zumindest in den Notizen der Teilnehme-

rinnen und Teilnehmer, keine Rückmeldungen. Abschließend empfahlen die Teilnehmerinnen 

und Teilnehmer eine Nutzung von ScratchJr® zu erwägen. Besonders die reduzierte Anzahl an 

Blöcken, die Reduktion der Funktionalität und Anpassungen der grafischen Benutzeroberfläche 

an Kinder unter sieben Jahren würden für diese Version sprechen. So wurden symbolische Dar-

stellungsformen sehr stark zu Gunsten ikonischer Formen reduziert. Durch die großen 

Unterschiede zwischen Scratch® und ScratchJr® müsste hingegen ein neuer Unterrichtsbaustein 

konzipiert werden, was vom Forscher im Rahmen der Forschung in dieser Arbeit als nicht zielfüh-

rend erachtet wurde. Zudem gelten für ScratchJr® andere Systemvoraussetzungen. So existiert 

bislang keine Version für das Windows® Betriebssystem, welches von zahlreichen Schulen auf 

mobilen oder stationären Rechnern eingesetzt wird. Die Verbreitung von Tablets an Grundschu-

len, die aktuellen Empfehlungen von Seiten der Betreiber lauten „iPads mit iOS 9 oder höher und 

Android tablets [sic!] mit Android 5 (Kit Kat) oder höher“134, ist bislang gering, sodass nur wenige 

potentielle Grundschulen existieren, die sich an der Erprobung eines entsprechenden Bausteins 

beteiligen könnten. 

Zusätzliche Eindrücke und Impulse zu den Unterrichtsbausteinen konnten über eine Abschluss-

diskussion gewonnen werden, welche per Mindmap festgehalten wurde und nachfolgend 

dargestellt wird. Teils überschnitten sich die Rückmeldungen aus den Abschnitten G.5.1 und 

G.5.2. 

G.5.2 Qualitative Daten: Mindmap 

 

siehe übernächste Seite 

 
134 Siehe Angaben unter www.scratchjr.org/about/faq, zuletzt geprüft am 13.10.2020. 

http://www.scratchjr.org/about/faq
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G.5.3 Quantitative Daten: Fragebögen 

Die kritischen Rückmeldungen in den qualitativen Daten zeigten sich teilweise auch in der On-

line-Umfrage. So spiegelten die Workshopinhalte nur unzureichend die Erwartungen und 

Bedürfnisse der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wider (Frage 2.3). Auch der empfundene Kom-

petenzzuwachs fällt gering aus (Frage 2.14). Positiv wurden hingegen das Verhältnis von Theorie 

und Praxis (Frage 2.5), die Atmosphäre innerhalb des Workshops (Frage 2.12) sowie die Kompe-

tenz des Dozenten (Frage 2.13) bewertet. Die wenigen vorliegenden qualitativen Daten aus der 

nachfolgend dargestellten Online-Umfrage liefern kaum Impulse zur Verbesserung der Unter-

richtsbausteine. Es wird hingegen eine Bereitschaft geäußert, sich auch mit im 

Entwicklungsprozess befindlichen Unterrichtsplanungen auseinanderzusetzen. Zudem besteht 

Interesse an neuen Themengebieten für den Unterricht, wobei besondere Bedeutung der prakti-

schen Erprobung von Ideen und Ansätzen beigemessen wird. 

Die Ergebnisse der Online-Umfrage werden nachfolgend dargestellt. 
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1. Statistische Angaben1. Statistische Angaben

Sie sind ...?1.1)

n=10Lehrer/in 60%

Lehramtsanwärter/in 0%

Student/in 0%

Sonstiges (bitte unter 1.2 angeben) 40%

2. Fragen zur Veranstaltung2. Fragen zur Veranstaltung

Im Hinblick auf das Thema fühlte ich mich vor der
Fortbildung:

2.1)
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Organisation und Ablauf der Fortbildung empfand ich
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Die Inhalte der Fortbildung entsprachen meinen
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Das methodische Vorgehen entsprach meinen
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Das Verhältnis von Theorie und Praxis habe ich als
sehr ausgewogen empfunden.
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Die praktischen Anteile der Veranstaltung bewerte
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Die theoretischen Anteile der Veranstaltung bewerte
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Die Veranstaltung hat mir Anregungen für meine
Unterrichts-Praxis gegeben.
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Die in der Fortbildung vermittelten fachlichen
Grundlagen waren wichtig für mich.
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In der Veranstaltung habe ich Unterrichtsbausteine
kennen gelernt, die ich verwenden kann.
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Ich stimme gar nicht
zu.
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Die Fortbildung motiviert mich, das erarbeitete
Thema zu unterrichten.
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Die Atmosphäre in der Fortbildung empfand ich als
sehr angenehm.
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Ich stimme gar nicht
zu.
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Die Kompetenz der Moderatoren beurteile ich als
sehr gut.
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Im Hinblick auf das Thema fühle ich mich nach der
Fortbildung:
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Vielen Dank für Ihre Mithilfe!
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Profillinie
Teilbereich: Didaktik des Sachunterrichts
Name der/des Lehrenden: Seminar für Didaktik des Sachunterrichts
Titel der Lehrveranstaltung:
(Name der Umfrage)

Fit für die digitale Welt

Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

2. Fragen zur Veranstaltung2. Fragen zur Veranstaltung

2.1) Im Hinblick auf das Thema fühlte ich mich vor 
der Fortbildung:

sehr kom-
petent

gar nicht
kompetent n=10 mw=4,6 md=5,0 s=1,6

2.2) Organisation und Ablauf der Fortbildung
empfand ich als sehr gelungen.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=3,0 md=3,0 s=0,7

2.3) Die Inhalte der Fortbildung entsprachen
meinen Erwartungen und Bedürfnissen.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=3,6 md=3,5 s=0,7

2.4) Das methodische Vorgehen entsprach meinen
Vorkenntnissen und Lernmöglichkeiten.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=2,6 md=3,0 s=1,2

2.5) Das Verhältnis von Theorie und Praxis habe
ich als sehr ausgewogen empfunden.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=1,8 md=1,5 s=1,0

2.6) Die praktischen Anteile der Veranstaltung
bewerte ich für mich als sehr wichtig.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=1,8 md=2,0 s=0,6

2.7) Die theoretischen Anteile der Veranstaltung
bewerte ich für mich als sehr wichtig.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=2,6 md=3,0 s=1,0

2.8) Die Veranstaltung hat mir Anregungen für
meine Unterrichts-Praxis gegeben.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=3,2 md=3,0 s=1,1

2.9) Die in der Fortbildung vermittelten fachlichen
Grundlagen waren wichtig für mich.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=3,0 md=3,0 s=1,2

2.10) In der Veranstaltung habe ich
Unterrichtsbausteine kennen gelernt, die ich
verwenden kann.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=3,2 md=3,0 s=0,9

2.11) Die Fortbildung motiviert mich, das erarbeitete
Thema zu unterrichten.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=3,1 md=3,0 s=1,0

2.12) Die Atmosphäre in der Fortbildung empfand ich
als sehr angenehm.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=1,4 md=1,0 s=0,5

2.13) Die Kompetenz der Moderatoren beurteile ich
als sehr gut.

Ich stimme voll
zu.

Ich stimme gar
nicht zu. n=10 mw=2,0 md=2,0 s=0,5

2.14) Im Hinblick auf das Thema fühle ich mich nach 
der Fortbildung:

sehr kom-
petent

gar nicht
kompetent n=10 mw=3,3 md=3,5 s=1,2
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Auswertungsteil der offenen FragenAuswertungsteil der offenen Fragen

1. Statistische Angaben1. Statistische Angaben

Bitte konkretisieren Sie hier Frage 1.1, wenn Sie "Sonstiges" angekreuzt haben.1.2)

Fachleiterin

ITPP

Lehrkraft für besondere Aufgaben

Mitarbeiterin 

Wima

3. Offene Fragen3. Offene Fragen

Was sollte an dieser Veranstaltung beibehalten werden?3.1)

...die praktischen Beispiele für einen möglichen Unterricht....

Ausprobieren der Materialien

Was sollte an dieser Veranstaltung verändert werden?3.2)

...die Einhaltung einer Kaffeepause...

Zeiteinteilung
Mehr Informationen zur Rahmung der Unterrichtsmaterialien

Welche weiteren Hilfestellungen für den Unterricht würden Sie sich wünschen?3.3)

...mir ist bewusst, dass ein unterrichtstaugliches Konzept noch in der Bearbeitung ist...

Weitere Rückmeldungen zur Veranstaltung:3.4)

Vielen Dank, ich habe mich mit einer Thematik beschäftigt, die noch neu und wenig bekannt für mich ist.
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G.5.4 Workshopsteckbrief 

Fit für die „digitale Welt“ – Funktionsweisen von Smartphone, Tablet & Co. spielerisch 

entdecken 

Digitale Medien werden von Kindern heutzutage bereits im Vorschulalter genutzt, teilweise be-

sitzen sie schon eigene. Während sie in deren Bedienung oft kompetenter als ihre Eltern sind, 

wissen sie über deren Grundlagen kaum etwas. 

Hier hilft ihnen ein Blick durch die informatische Brille hinter die Kulissen, wie die Funktions-

weisen von Programmen (Apps) und von digitalen Medien. Im Workshop werden entsprechende 

Ansätze aus der Fachdidaktik Informatik aufgegriffen, die Kindern einen spielerischen und zu-

gleich technischen Einblick in die „digitale Welt“ ermöglichen. 

Nach einem kurzen Impulsvortrag können die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Materialien 

der drei Bausteine „Verschlüsseln und Entschlüsseln“, „Programmieren lernen mit dem Bee-

Bot®“ und „Programmieren lernen mit Scratch®“ selbst erproben und bewerten. Anschließend 

entwickeln sie eigene Ideen und Konzepte, um Kindern altersgerechte informatische Inhalte zu 

vermitteln. Abschließend werden grundsätzliche Fragen nach Sinn, Funktion oder Ort früher in-

formatischer Bildung in der Grundschule offen diskutiert. Die Inhalte des Workshops lassen 

sich dem Bereich „Zeit und Kultur“ zuordnen, gehen jedoch über die ausgewiesenen Kompe-

tenzerwartungen in den Schwerpunkten „Medien als Informationsmittel“ und „Mediennutzung“ 

des aktuellen Lehrplans Sachunterricht in NRW hinaus. 

Referenten: Alexander Best und Sebastian {Nachnahme anonymisiert} 
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G.6 Fazit 

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der vier dargestellten Veranstaltungen trugen wertvolle An-

regungen und Kritikpunkte zur Weiterentwicklung der Unterrichtsbausteine aus 

unterschiedlichen Perspektiven bei. Die Grundschullehrpersonen bewerteten die Unterrichts-

bausteine meist auf einer unterrichtspraktischen Ebene und lieferten teils wichtige Impulse im 

Bereich der Methodik, der Ausgestaltung von Unterrichtsmaterialien, der Gegenstände oder der 

zu erwartenden Kompetenzniveaus der Schülerinnen und Schüler. Die Teilnehmerinnen und Teil-

nehmer, welche sich der Grundschul- oder Sachunterrichtsdidaktik zuordnen lassen, 

fokussierten sich bei der Bewertung der Unterrichtsbausteine auf die zu erwerbenden Kompe-

tenzen der Schülerinnen und Schüler, deren Kompetenzerwartung sowie die Anbindung an 

curriculare und fachdidaktische Zielsetzungen. Zudem konnten Erfahrungsberichte, wenn auch 

wenige, von Informatiklehrpersonen aus der Sekundarstufe I zur Verbesserung der Unterrichts-

bausteine genutzt werden. Dies betraf insbesondere den Unterrichtsbaustein „Programmieren 

lernen mit Scratch®“ aber auch den Baustein „Verschlüsseln und Entschlüsseln“. Die Anregun-

gen und Kritikpunkte bestätigten sich in der unterrichtspraktischen Erprobung der Bausteine 

zumeist und wurden von den kooperierenden Lehrpersonen positiv aufgefasst. In einigen Fällen, 

bspw. dem Wunsch nach expliziter Kopplung des Themengebiets der Kryptologie an Informatik-

systeme, wurden die Anregungen der Lehrpersonen lediglich als optionales methodisches 

Element aufgegriffen. In einzelnen Fällen, bspw. dem Wunsch nach einer dezidierten Bedie-

nungsanleitung für den Bee-Bot®, wurden die Vorschläge nicht umgesetzt, da von den 

Lehrpersonen prognostizierte Sachverhalte in der Unterrichtspraxis nicht eintraten. 

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer verfügten mehrheitlich über keine Vorerfahrungen zur In-

formatik im Primarbereich. Trotz Einführungen in die Ziele der Fachwissenschaft und 

Fachdidaktik Informatik sowie in das sogenannte GI-Kompetenzmodell ließen sich auch hier he-

terogene Vorstellungen zur Informatik und zum Informatikunterricht erahnen – deren Erhebung 

war jedoch nicht angedacht. Kritik, die auf fachdidaktische Ansätze wie den Phänomenbereich 

drei (Humbert und Puhlmann 2004) zielten und einen zu geringen „Anteil von Technik“ bemän-

gelten, sind zu hinterfragen. Hier muss davon ausgegangen werden, dass den Teilnehmerinnen 

und Teilnehmern die Zieldimensionen informatischer Bildung im Primarbereich nicht angemes-

sen vermittelt werden konnten bzw. mit bestehenden Vorstellungen, bspw. einer 

mediengeprägten Sichtweise, kollidierten. In zukünftigen Workshops müssten, idealerweise 

über deren gesamten Verlauf (prospektiv, formativ, summativ) (siehe Scriven 2003), diese Fehl-

vorstellung aufgegriffen und gezielt verändert werden. Es werden Parallelen zu einigen 

Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus den leitfadengestützten Interviews deutlich, bei denen 

ähnliche Vorstellungen auftraten. Dennoch kann die Einbindung der Teilnehmerinnen und Teil-

nehmer als positiv und erkenntnisbildend gewertet werden. 
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