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Von A wie Apps und Audioaufnahmen bis Z wie 
Zeitungsartikel und Zeichentrickfilme – die Viel-
falt dessen, was im (DaZ-)Unterricht einge- 
setzt werden kann, um (Sprach-)Lernprozesse 
von Schüler:innen anzustoßen, zu fördern, zu 
 unterstützen und zu begleiten, 1 lässt sich nicht in 
einer allumfassenden Liste abbilden. Zusam-

Einführung 

mengefasst als ›Lehr- und Lernmedien‹ zu be-
zeichnen, bilden sie eine Schnittstelle zwischen 
fachlichen Inhalten, der didaktisch-methodischen 
Aufbereitung und deren unterrichtlicher Umset-
zung, den spezifischen Bedürfnissen der Lernen-
den sowie der Interaktion zwischen Lehrenden 
und Lernenden. 2

Digitale Medien haben »das Feld der Lehr- und 
Lernmedien [ … ] sowohl quantitativ erweitert als 
auch qualitativ verändert«. 6 Im Bereich des Er-
werbs des Deutschen als Zweitsprache (DaZ) 
rückten digitale Lehr- und Lernmedien im Zuge 
der Migrationsbewegungen der letzten Jahre 
 sowie der Covid-19-Pandemie verstärkt in den 
Fokus. 7 Aus mehrsprachigkeitsdidaktischer Per-
spektive standen dabei insbesondere die Bereit-
stellung von sprachlichem Input und gezielten 
Übungsmöglichkeiten sowie die Anpassung des 
Unterrichts an die Lernenden im Vordergrund. 8 
So hat sich die Nachfrage nach speziell auf die 
Bedürfnisse von Neuzugewanderten – insbeson-
dere Geflüchteten – zugeschnittenen digitalen 
Sprachlernangeboten, die den (Zweit-)Sprach-
erwerb unterstützen sollen, erhöht. 9 Dies ist un-
ter an derem darauf zurückzuführen, dass auf-
grund  begrenzter Integrationskursplätze alter-
native Wege des Spracherwerbs notwendig 
wurden. 10 Sogenannten Sprachförder-Apps (vgl. 
Kapitel 4.1.1), die (vermeintlich) zweitspracher-
werbsspezifische Sprachlernstrategien mit (ver-
meintlich) lernmotivationsfördernden Unterhal-
tungselementen kombinieren, wurde in diesem 
Zusammenhang ein großes Wirkungspotenzial für 
nachhaltige Sprachlernprozesse beigemessen. 11

Weiterhin ließen die außergewöhnlichen Um-
stände des Lehrens und Lernens während der 
Pandemie, als »schulische und außerschulische 
Sprachkurse gezwungenermaßen in die Digitali-
tät verlegt wurden« 12 (zum Begriff ›Digitalität‹ 

1

Zur Begriffsbestimmung von 
›Lehr- und Lernmedien‹

Da – dies sei an dieser Stelle vorausgenom-
men – keine allgemein akzeptierte Defini-
tion des Begriffes ›Medien‹ vorliegt (vgl. 
 Kapitel 3), bleibt auch eine einheitliche Be-
stimmung des Begriffes ›Lehr- und Lern-
medien‹ schwierig. Verkompliziert wird das 
Unterfangen einer konsensfähigen Defini-
tion dadurch, dass die Begrifflichkeiten 
›Lehrmaterial‹, ›Lernmaterial‹, ›Lehrmedi-
um‹ und ›Lernmedium‹ häufig inhaltlich 
gleichbedeutend verwendet werden. 3 Die-
se Begriffe wurden zu verschiedenen Zei-
ten und mit unterschiedlichen Schwer-
punkten geprägt: Während zunächst der 
Fokus auf der Rolle der Lehrenden und de-
ren Einsatz von ›Lehrmedien/-materialien‹ 
im Unterricht lag, etablierte sich in den 
1970er-Jahren mit der stärkeren Fokus-
sierung auf die Lernendenperspektive zu-
nehmend die Bezeichnung ›Lernmaterial/-
medium‹. 4 Der Begriff ›Lehr- und Lernme-
dien‹ kann daher als integrativer Versuch 
betrachtet werden, beide Aspekte zu verei-
nen. Dass diese Verwendung nicht durch-
gängig erfolgt, zeigt sich etwa an der wei-
terhin etablierten Bezeichnung ›Lehrwerk‹. 5
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vgl. Kapitel 4.2), die Bedeutung digitaler Medien 
für die Gestaltung von Unterricht – nicht nur  
im Bereich des Deutschen als Zweitsprache – 
zwangsläufig steigen. 13 Kritisch zu betrachten 
ist in diesem Zusammenhang die Aussage, dass 
im Kontext der Bemühungen, Lehr- und Lern-
prozesse online zu gestalten, »das didaktisch 
Gewünschte [ … ] zum organisatorisch Notwen-
digen« 14 wurde. Die Gleichsetzung des »didak-
tisch Gewünschten« mit der pandemiebedingten 
Nutzung von Content-Management-Systemen, 
Lernplattformen und Videokonferenzen greift zu 
kurz. Verkannt wird hier, dass digitale Medien in-
tegraler Bestandteil der heutigen Lebenswelt 
sind und als solche gesellschaftliche, kulturelle 
und kommunikative Praktiken prägen, also viel 

mehr als nur eine technische Infrastruktur dar-
stellen (vgl. Kapitel 4.2).

Vor diesem Hintergrund konzentriert sich der vor-
liegende Beitrag schwerpunktmäßig darauf, ei-
nen Überblick über aktuelle Diskurse rund um den 
Einsatz von digitalen Lehr- und Lernmedien für 
sprachliche Bildung bereitzustellen. Nach einer 
Auseinandersetzung mit Systematisierungsver-
suchen von Lehr- und Lernmedien und einer An-
näherung an den Medienbegriff werden zwei Per-
spektiven vorgestellt, die den Einsatz digitaler 
Lehr- und Lernmedien im Unterricht mit mehr-
sprachigen Schüler:innen rahmen können, und 
anhand von unterrichtspraktischen Beispielen 
veranschaulicht.

2 Systematisierungsversuche von 
(digitalen) Lehr- und Lernmedien 

Angesichts der Vielfalt an potenziell einsetzbaren 
(digitalen) Lehr- und Lernmedien sprechen Flori-
an Radvan und Tilman von Brand von einer »An-
gebotsflut« sowie einer »Materialschwemme«. 15 
Lehrkräfte stehen – um die Metaphorik beizu-
behalten – vor der Herausforderung, in diesem  
Ozean verfügbarer Lehr- und Lernmedien zu 
 navigieren. Eine naheliegende Strategie, um sich 
zu orientieren, besteht in der Systematisierung 
von Lehr- und Lernmedien. Entsprechend wur-
den in verschiedenen Fachdidaktiken Vorschläge 
zur Strukturierung erarbeitet. Im Bereich des 
Deutschen als Zweitsprache sei als Beispiel der 
Vorschlag von Tim Langenbach (2017) zur Unter-
scheidung von Lehr- und Lernmedien genannt. Zu 
unterscheiden seien

  Lehrmittel im engeren Sinne, die meist  
  eine strukturierte Lernprogression   
  vorsehen, wie etwa Lehrbücher, Lehr- 
  werke und Arbeitshefte sowie -blätter,

  supportive Lehrmittel, die den Einsatz  
  von Lehrbüchern ergänzen oder unter- 
  stützen, wie beispielsweise Wörter- 
  bücher oder Lerner-Grammatiken, sowie

  (Unterrichts-)Medien im weiteren   
  Sinn, die unabhängig von klassischen  
  Lehrwerken eingesetzt werden können,  
  wie etwa Filme, Hörspiele, literarische  
  oder journalistische Texte, Podcasts   
  oder Spiele. 16
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Diese Einteilung verdeutlicht ein grundlegendes 
Problem vieler bestehender Systematisierungs-
vorschläge: Dass die Begrifflichkeiten ›Lehr- und 
Lern- bzw. Unterrichtsmedien‹, ›Lehr- und Lern-
mittel‹ sowie ›Lehr- und Lernmaterialien‹ syno-
nym verwendet werden, führt zu einer begriff-
lichen Unschärfe. 17 Zwar stellt Nicola Würffel 
(2021) eine zunehmende Verwendung des Be-
griffes ›-medien‹ fest und führt dies auf die wach-
sende Bedeutung digitaler Medien in allen Berei-
chen des alltäglichen Lebens zurück. Insgesamt 
erscheint die Begriffswahl in vielen Systematisie-
rungsversuchen jedoch »willkürlich«. 18

Um dieser Problematik zu begegnen, wird mit dem 
Ziel der »Differenzierung und [ … ] klaren Unter-
scheidbarkeit« 19 versucht, bestimmte Merkmale 
oder Facetten von Lehr- und Lernmedien präziser 
zu konturieren. Würffel (2021) kritisiert jedoch, 
dass diese Herangehensweise nicht zwangsläufig 
zu einer hilfreichen Systematisierung führe, so-
lange sie auf die bloße Auflistung von Kriterien 
oder Merkmalen beschränkt bliebe, ohne diese 
systematisch übergeordneten Kategorien zuzu-
ordnen. 20

Dies zeigt sich exemplarisch an der von Herrmann 
Funk vorgenommenen Unterscheidung zwischen 
dem Einsatz von Lehr- und Lernmedien »inner-
halb bzw. außerhalb des Unterrichts«. 21 Diese 
Differenzierung kann sich einerseits auf den 
 Lernort beziehen. Andererseits könnte sie aber 
auch die Unterscheidung zwischen verschiede-
nen Lernformen markieren, etwa zwischen indivi-
duellem, selbstgesteuertem Lernen oder angelei-
tetem Lernen in Anwesenheit einer Lehrkraft. Da 
diese beiden Lesarten nicht deckungsgleich sind, 
bleibt die Kategorisierung ›innerhalb/außerhalb 
des Unterrichts‹ ohne eine explizite Klärung des 
übergeordneten Aspekts wenig hilfreich für eine 
Systematisierung.

Auf den ersten Blick naheliegend erscheint mögli-
cherweise eine Systematisierung nach potenziell 
zu erreichenden Lernzielen, also dahingehend, in-
wiefern die jeweiligen Lehr- und Lernmedien die 
Anbahnung von Kompetenzen in den Bereichen 
Hören und Hör-Sehen, Lesen, Schreiben, Spre-
chen, Wortschatz- oder Grammatikerwerb sowie 
interkulturelle Kompetenzen unterstützen kön-
nen. Allerdings können viele Lehr- und Lernme-
dien mit der Förderung unterschiedlicher Kom-
petenzbereiche verbunden werden (vgl. Kapitel 
4.1.2), zudem kann das tatsächlich erreichte 
Lernziel vom intendierten Lehrziel abweichen. 22

Der Begriff ›Medien‹ wird sowohl in der Alltags-
sprache als auch im wissenschaftlichen Diskurs 
selbstverständlich verwendet. Dabei zeigt sich 
jedoch ein sehr heterogenes Begriffsverständ-
nis 23 sowie ein »weite[s], nicht immer klar dif-
ferenzier bare[s] Spektrum« 24 an Vorstellungen 
dessen, was potenziell auf die Frage »Was ist ein 

(Digitale) Medien 

Medium?« zu antworten wäre. Für Almut Hille 
und Simone Schiedermair (2021) erstreckt sich 
diese Bandbreite

»vom körperlichen Ausdrucksmittel der Stimme 
über Kommunikations- und Vermittlungsmedien 
wie Sprache, Schrift, Bild und Musik bis hin zu 

3

3.1
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Verbreitungsmedien wie Buch, Zeitungen, Zeit-
schriften, Radio und Fernsehen oder Abrufme-
dien wie Computer und Smartphone«. 25

Torsten Steinhoff, Johannes Wild und Anita 
Schilcher verstehen unter digitalen Medien

»technische Apparate der Kommunikation [ … ], 
die Hardware (z. B. PC, Laptop, Smartphone)  
und Software (z. B. Webseite, E-Mail-Programm, 
Streaming-Plattform) [umfassen]. [ … ] Als Re - 
zeptionsmedien verstehen wir digitale Apparate, 
die v. a. dem Lesen und Zuhören dienen (z. B. 
E-Book), und als Produktionsmedien digitale 
Apparate, die v. a. dem Schreiben und Sprechen 
dienen (z. B. Textverarbeitungsprogramm)«. 26

An diesen beiden exemplarischen Definitionen 
wird die Vielschichtigkeit dessen deutlich, was 
 unter (digitalen) Medien verstanden werden kann. 
Volker Frederking, Axel Krommer und Klaus 
 Maiwald (2018) warnen davor, »dem Trugbild  
der einen richtigen Mediendefinition nachzujagen 
und sich durch die Vorgaben einer Begriffsbe-
stimmung einengen zu lassen«. 27 Oder anders 
formuliert: »[D]ie Wahrscheinlichkeit, dass eine 
einzige Begriffsbestimmung den Gegenstands-
bereich der Medienwissenschaft bzw. der Medi-
endidaktik scharf begrenzen kann, ist äußerst ge-
ring.« 28

Im Folgenden werden zwei theoretische Ansätze 
des medienwissenschaftlichen Diskurses skiz-
ziert, die unterschiedliche Auffassungen über das 
Funk tionieren eines Mediums widerspiegeln. 

Ein besonders verbreitetes Begriffsverständnis 
von Medien betrachtet diese als Werkzeuge zur 
Übermittlung von Informationen und Inhalten an 
eine bzw. einen Empfänger:in. Diese Vorstellung 
basiert auf dem Sender-Empfänger-Modell von 
Claude Elwood Shannon und Warren Weaver 
(1949) 29 als »Klassiker der Kommunikations-
modelle«. 30 Demzufolge fungieren »Medien [als] 
neutrale Übertragungskanäle für Informatio-
nen«, 31 mithilfe derer sich »vorgefertigte Informa-
tionspakete wie materielle Güter auf einem Fließ-
band vom Sender zum Empfänger transportieren 
lassen« 32 würden. Das Medium selbst hat dabei 
keinen Einfluss auf die Nachricht, es tritt in den 
Hintergrund. 33 

Medienbegriffe3.1

Kritiker dieses Modells bemängeln, dass Kommu-
nikation auf einen technischen Übertragungs-
prozess reduziert wird, wobei die Komplexität 
kommunikativer Prozesse, ihre »Prozesshaftigkeit 
und Dynamik« 34 ausgeblendet würde: Medien 
sind demnach eben keine neutralen Werkzeuge, 
sondern prägende Instanzen, die »maßgeblichen 
Einfluss auf Kultur und Gesellschaft nehmen«: 35

»Medien [ … ] vermitteln oder übertragen also 
nicht einfach Sinn und Bedeutung [ … ], sondern 
konstituieren diese auch. Sie sind damit sowohl 
Produkte wie auch Bedingungen kommunikativer 
Prozesse.« 36

Diese Perspektive lässt sich insbesondere auf den 
kanadischen Philosophen und Kommunikations-
theoretiker Herbert Marshall McLuhan (1964) 
 zurückführen. Er postulierte, dass nicht nur der 
 Inhalt einer Nachricht, sondern auch das Medium 
selbst eine tiefgreifende Wirkung auf die Art und 
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Weise hat, wie Informationen aufgenommen und 
interpretiert werden – Medien besitzen also ein 
eigenes kommunikatives Potenzial. Entsprechend 
würde die Auffassung von Medien als neutrale 
Kanäle zur Informationsvermittlung dazu führen, 
»die Funktion der Form als Form zu übersehen«. 37

Die theoretischen Ansätze zur Definition und 
Funktion von Medien verdeutlichen, dass Medien 
nicht nur als neutrale Übertragungskanäle, son-
dern auch als aktive Sinn- und Bedeutungsstifter 

verstanden werden können. Dieses Verständnis 
ist besonders relevant, wenn man die Mediennut-
zung in der Lebenswelt von Schüler:innen be-
trachtet. Denn die Art und Weise, wie Kinder und 
Jugendliche Medien verwenden, beeinflusst nicht 
nur ihre Kommunikationsgewohnheiten, sondern 
auch ihre Wahrnehmung von Information und 
Wissen. Im folgenden Abschnitt wird daher unter-
sucht, welche Rolle (digitale) Medien im Alltag von 
Schüler:innen spielen und welche Erkenntnisse 
sich daraus für Bildungsprozesse ableiten lassen. 

Seit Beginn der 2000er-Jahre hat die Ausstat-
tung von Schüler:innen mit digitalen Geräten 
deutlich zugenommen. 38 Entsprechend wird die 
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen we-
sentlich durch ihre Medienpraxis geprägt – also 
die Art und Weise, wie sie Medien nutzen oder 
 bewusst nicht nutzen. 39 Referenzpunkte, um Ein-
blicke in das Mediennutzungsverhalten von Kin-
dern und Jugendlichen in Deutschland zu er-
langen, stellen die KIM-Studie (Kinder + Medien, 
Computer + Internet) für die Altersgruppe der 6- 
bis 13-Jährigen sowie die JIM-Studie (Jugend, 

(Digitale) Medien in der  
Lebenswelt von Schüler:innen

3.2

Laut der aktuellen KIM-Studie (2024) 41 ver-
fügen nahezu alle Haushalte, in denen die be-
fragten Kinder aufwachsen, über Geräte wie 
Smartphones (98 %), Computer (58 %) bzw. 
Laptops (83 %) sowie über einen Internet-
zugang (99 %). Insgesamt 46 % der Kinder be-
sitzen ein eigenes Smartphone. Mit fortschrei-

tendem Alter der Kinder lässt sich zudem eine 
Zunahme der Ausstattung mit weiteren ei-
genen technischen Geräten beobachten. Die 
Nutzung  digitaler Medien spielt in der Freizeit 
der Kinder eine zentrale Rolle: Sie nutzen Apps 
wie WhatsApp, TikTok und YouTube und konsu-
mieren regelmäßig online Videos,  Filme oder 

3.3

Information, Medien) für die Altersgruppe der 12- 
bis 19-Jährigen dar, die regelmäßig im Auftrag 
des Medienpädagogischen Forschungsverbun-
des Südwest (mpfs) herausgegeben werden.

Diese Einblicke in das Mediennutzungsverhalten 
sowie die prägenden medialen Praktiken und 
Kommunikationsformen von Kindern und Ju-
gendlichen sind aufschlussreich für die Gestal-
tung von Lehr- und Lehrprozessen, da sie An-
knüpfungspunkte für die Anbahnung sprachli-
cher und medialer Kompetenzen bieten. 40

Einblick in Ergebnisse der aktuellen KIM- und JIM-Studie

https://www.mpfs.de/app/uploads/2025/05/KIM-Studie-2024.pdf
https://www.mpfs.de/app/uploads/2024/11/JIM_2024_PDF_barrierearm.pdf
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Die Diskussion über Medienkompetenz ist durch 
verschiedene Ansätze mit unterschiedlichen 
Schwerpunktsetzungen geprägt. 45 In der Regel 
wird der Begriff durch die Unterscheidung ver-
schiedener Dimensionen oder Ebenen struktu-
riert und präzisiert.

Bereits in den 1970er-Jahren begründete Dieter 
Baacke den Begriff der Medienkompetenz all-
gemein- bzw. medienpädagogisch. 46 Das Kon-
zept entstand im Kontext einer gesellschaftlichen 
und schulischen Auseinandersetzung mit Medi-
ennutzung, die stark von einer kritisch-emanzipa-
torischen Haltung gegenüber den Massenmedi-
en geprägt war. 47 Vor dem Hintergrund techni-
scher Fortschritte und der damit verbundenen 
Veränderung von kommunikativen Fähigkeiten 
und Strukturen baute Baackes Kompetenzbegriff 
auf dem von Jürgen Habermas (1971) für die So-
zialwissenschaft entwickelten Begriff der »kom-
munikativen Kompetenz« 48 *auf. Unterschieden 
werden vier Dimensionen (mit insgesamt neun 
Teilaspekten), die in ihrer Gesamtheit Medien-
kompetenz bedingen (siehe Box nächste Seite).

Modellierungen von 
(digitaler) Medienkompetenz

3.3

Serien, spielen Online-Spiele, nehmen Fotos 
oder Videos auf und versenden Text- und 
Sprachnachrichten sowie Memes. 42

Die aktuelle JIM-Studie (2024) 43 bestätigt 
ähnliche Trends für die Altersgruppe der 12- 
bis 19-Jährigen: Die Haushalte, in denen die 
Jugendlichen und jungen Erwachsenen auf-
wachsen, sind nahezu vollständig mit Smart-
phones (99 %), Computer oder Laptops (97 %) 

* Habermas versteht unter »kommunikativer Kompetenz« die 
Fähigkeit, sich sprachlich auszudrücken, mit anderen zu inter-
agieren und an Kommunikationsprozessen teilzunehmen. Aus-
gehend von diesem Verständnis entwickelt Baacke sein Kon-
zept der Medienkompetenz, das er als die Fähigkeit versteht, 
sich die Welt aktiv anzueignen und dabei verschiedenste 
Medien als Mittel der Kommunikation und des Handelns zu 
nutzen. 49

Baacke selbst räumt ein, dass eine Schwäche sei-
nes Medienkompetenzkonzeptes »seine pädago-
gische Unspezifität« 50 sei, denn es werde nicht 
geklärt, wie die »Dimensionierungen des Konzepts 
praktisch, didaktisch oder methodisch zu organi-
sieren und damit zu vermitteln [seien]«. 51 Ent-
sprechend müsse »jede Fachdidaktik spezifizieren, 
welcher Art die fachlichen medialen Kompetenzen 
sind, die jeweils ausgebildet werden sollen«. 52

Ein insbesondere in der Deutschdidaktik breit re-
zipierter Vorschlag stammt von Norbert Groeben 
(2002), der mit dem Ziel der »empirischen Opera-
tionalisierbarkeit« 53 sieben Dimensionen von Me-
dienkompetenz unterscheidet. Kritisiert wird u. a., 
dass in Groebens Dimensionen »Prozess-, Ge-

sowie Tablets (82 %) ausgestattet. 93 % der 
Befragten besitzen ein eigenes Smartphone, 
68 % einen eigenen Computer bzw. ein eige-
nes Laptop und 59 % ein eigenes Tablet. Die 
Jugendlichen verwenden ihre digitalen Geräte 
regelmäßig, um Streamingdienste zu nutzen, 
Podcasts zu hören, Messenger-Apps zu nut-
zen und ihren persönlichen Alltag auf Social 
Media zu teilen. 44
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Medienkritik umfasst analytische, reflexive 
und ethische Dimensionen. Die  ana lytische 
Medienkritik bezieht sich auf das Verständnis 
medialer Strukturen und Entwicklungen und 
ihrer Funktionsweisen. Die  reflexive Medien-
kritik setzt daran an, indem sie die Wirkung von 
Medien auf das eigene Denken und Handeln 
hinterfragt. Die  ethische Medienkritik  erwei-
tert dies um das Erkennen und die Bewertung 
ethisch bedenklicher Medienpraktiken oder 
-phänomene.

Medienkunde unterteilt sich in die informative 
Medienkunde, also das Wissen über Medien-
angebote sowie deren Produktions weisen, 
und instrumentell-qualifikatorische Medien-

kunde, die praktische Fertigkeiten zur Medien-
nutzung umfasst.

Mediennutzung beinhaltet sowohl die rezep-
tive Mediennutzungskompetenz, also die Fä-
higkeit, Medieninhalte zu verstehen und zu 
verarbeiten, als auch die interaktive Medien-
nutzungskompetenz, die es ermöglicht, mit 
Medien aktiv zu interagieren. 

Mediengestaltung bezieht sich auf die inno-
vative Mediengestaltung, also die Weiter-
entwicklung des Mediensystems innerhalb 
bestehender Strukturen, während die kreati-
ve  Mediengestaltung auf künstlerische Aus-
drucksformen abzielt.

Vier Aspekte der Medienkompetenz nach Baacke 54

genstands- und Fähigkeitsaspekte vermischt« 55 
werden, dass fachliche Spezifika eher der all-
gemeinen Perspektive untergeordnet sind und 
dass konkrete unterrichtspraktische Überlegungen 
nicht im Zentrum der Modellbildung standen. 56

Die Modelle von Baacke und Groeben bilden eine 
theoretische Grundlage für die Auseinander-
setzung mit Medienkompetenz, da sie zentrale 
 Dimensionen von Mediennutzung, -kritik und -ge-
staltung systematisch erfassen. Wie diese Kom-
petenzen jedoch konkret im schulischen Kontext 
vermittelt und curricular verankert werden kön-
nen, ist weiterhin offen – genau an diesem Punkt 
setzt die bildungspolitische Perspektive an, die im 
Folgenden näher betrachtet wird.

Bildungspolitische Perspektiven 
auf Medienkompetenz

Auch auf bildungspolitischer Ebene wurden in den 
vergangenen Jahren verstärkt Anstrengungen 
unternommen, die Förderung von Medienkom-
petenz systematisch in Bildungsprozesse zu inte-

grieren. Bereits 2012 erklärte die Kultusminister-
konferenz (KMK) Medienbildung zu einer zentrale 
Bildungsaufgabe mit dem Ziel, Medienkompetenz 
zu erwerben und kontinuierlich weiterzuent wi-
ckeln. Die KMK versteht darunter diejenigen 
»Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die ein 
sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und 
sozial verantwortliches Handeln in der medial 
geprägten Lebenswelt ermöglichen«. 57 Medien-
kompetenz wird hier als »unverzichtbare Schlüs-
selqualifikation« 58 ausgewiesen, die eine not-
wendige Ergänzung zu den traditionellen Kultur-
techniken darstellt. 

Mit dem Strategiepapier »Bildung in der digita-
len Welt« der KMK (2017) wurde die Diskussion 
über digitale Medienkompetenzen weitergeführt. 
In dem Papier wird anerkannt, dass angesichts 
der fortschreitenden Digitalisierung »der kompe-
tente Umgang mit digitalen Medien« 59 die tradi-
tionellen Kulturtechniken nicht nur ergänzt, son-
dern die  Digitalisierung diese Kulturtechniken an 
sich auch grundlegend verändert. 60 Anknüpfend 
an die sich wandelnde und zunehmend von digi-
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talen Medien geprägte Lebenswelt soll allen Ler-
nenden der Erwerb digitalisierungs- und medien-
bezogener Kompetenzen ermöglicht werden.

Die KMK legt mit dem Strategiepapier einen fach-
integrativen Kompetenzrahmen vor, der die Ent-
wicklung digitalisierungsbezogener Kompetenzen 
für alle Bundesländer verbindlich macht und eine 
flächendeckende Umsetzung vorsieht. Ziel ist es, 
alle Schüler:innen ab der Primarstufe bis zum 
Ende ihrer Pflichtschulzeit »zu einer aktiven und 
verantwortlichen Teilhabe am kulturellen, gesell-
schaftlichen, politischen, beruflichen und wirt-
schaftlichen Leben« 61 zu befähigen. Dies umfasst 
die Vermittlung von Kompetenzen, »die für eine 
aktive, selbstbestimmte Teilhabe in der digitalen 
Welt erforderlich sind«. 62 Die im Strategiepapier 
formulierten Anforderungen sind in sechs Kom-
petenzbereiche untergliedert:

Eine fachspezifische Konkretisierung der Kompe-
tenzdimensionen fehlt jedoch, was als Hindernis 
für die tatsächliche Umsetzung im Unterricht be-
trachtet wird. 63

Medienkompetenz im mehrsprachigen 
Bildungskontext

Im mehrsprachigen Bildungskontext wird der Be-
griff der Medienkompetenz ebenfalls intensiv dis-
kutiert und häufig durch alternative Bezeichnun-
gen, wie beispielsweise ›media literacy‹, ›digital 
 literacy‹ oder auch ›multiliteracies‹, ersetzt oder 
spezifiziert. 64 Bestehende Konzeptualisierungen 
von (digitaler) Medienkompetenz knüpfen inhalt-
lich an die Dimensionen von Medienkompetenz 
nach Baacke bzw. Groeben an, 65 jedoch existiert 
bislang keine umfassende fachspezifische Ope-
rationalisierung für den DaZ-Bereich.

Feststeht, dass – im Einklang mit der im Strate-
giepapier der KMK (2017) festgelegten Zielset-
zung der Vermittlung von Fähigkeiten zur aktiven 
und verantwortlichen Teilhabe – »digitale Kompe-
tenz im DaZ-Bereich dem übergeordneten Ziel 
des Bildungs- und Studienerfolgs, der sprach - 
lich-kulturellen Integration und der gesellschaftli-
chen Teilhabe zuträglich sein soll«. 66 Digitale und 
sprachliche Kompetenzen stehen dabei in einem 
Verhältnis wechselseitiger Abhängigkeit: Der Ent-
wicklung von Kommunikationskompetenz in der 

 1 Suchen, Verarbeiten, Aufbewahren 
Informationen im digitalen Raum ziel-
gerichtet suchen, auswählen, bewerten, 
speichern und weiterverarbeiten.

2 Kommunizieren und Kooperieren 
Medien und Plattformen nutzen, um  
sich auszutauschen, kollaborativ zu 
arbeiten und soziale Interaktion reflek-
tiert zu gestalten.

3 Produzieren und Präsentieren 
Eigene digitale Inhalte, wie Texte, Bilder, 
Videos etc. erstellen, bearbeiten und 
veröffentlichen unter Berücksichtigung 
von Urheberrechten und Datenschutz.

4 Schützen und sicher agieren 
Datenschutz, Datensicherheit und die 
eigene digitale Identität bewahren  
sowie Risiken im Umgang mit digitalen 
Umgebungen erkennen und vermeiden.

5 Problemlösen und Handeln  
Digitale Medien zur Lösung von Proble-
men einsetzen, algorithmisches Denken 
entwickeln und kreative Lösungsstrate-
gien anwenden.

6 Analysieren und Reflektieren 
Ethische und gesellschaftliche  
Auswirkungen digitaler Technologien 
reflektieren und bewerten.
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deutschen Sprache liegt (auch) das Ziel zugrunde, 
digitale Partizipation zu ermöglichen und in-
dividuelle Handlungsspielräume zu erweitern. 67 
Gleichermaßen erfordert die gesellschaftliche 
und berufliche Partizipation heutzutage neben 
Lese- und Schreibfähigkeiten, die »weiterhin un-
abdingbare Voraussetzungen für die Teilhabe an 
Diskursen, an Wissen und Kommunikation, am 
gesellschaftlichen und beruflichen Leben sowie 
für die persönliche Entwicklung« 68 darstellen, er-
weiterte digitalisierungsbezogene Sprachkompe-
tenzen:

»Es ist heute nahezu unmöglich, sich ohne Spra-
che im digitalen Raum zu bewegen. Schüler:innen 
müssen daher so früh wie möglich Kompetenzen 
erwerben, die es ihnen ermöglichen, selbstbe-
stimmt und reflektiert in digitalen Kontexten und 
mit (intelligenten) digitalen Technologien sprach-
lich zu handeln. [ … ] Eine Förderung beider Berei-
che kann also nicht losgelöst voneinander erfol-
gen, sondern sollte mit dem Ziel der beruflichen 
und gesellschaftlichen Teilhabe zusammenge-
dacht werden.« 69

Zwar spielen digitale Medien in der Alltagswelt 
junger Menschen offensichtlich eine bedeutende 
Rolle (vgl. Kapitel 3.2), jedoch trifft »die weit ver-
breitete Annahme, Kinder und Jugendliche wür-
den durch das Aufwachsen in einer von neuen 
Technologien geprägten Welt automatisch zu 
kompetenten Nutzerinnen und Nutzern« 70 nicht 

zu. 71 So weisen die Ergebnisse der aktuellen In-
ternational Computer and Information Literacy 
Study (ICILS) 72 *darauf hin, 

»dass es in Deutschland bislang nicht in der Breite 
gelingt, alle Schüler*innen dabei zu unterstützen, 
digitale Kompetenzen zu erwerben, und mittler-
weile nun zwei Fünftel der Schüler*innen nicht 
über als notwendig erachtete Kompetenzen ver-
fügen, um selbstbestimmt am privaten und ge- 
sellschaftlichen Leben sowie möglicherweise 
dann auch in der späteren Arbeitswelt in einer 
digitalen Welt erfolgreich teilhaben zu kön-
nen.« 73

Deutlich wird also zum wiederholten Male (vgl. die 
Ergebnisse der ICILS 2013 und ICILS 2018), dass 
grundlegende digitalisierungsbezogene Kompe-
tenzen nicht bei allen Jugendlichen vorausge-
setzt werden können. In diesem Zusammenhang 
weist die Studie auf stark herkunftsbedingte  
Disparitäten hin, die als Folge strukturell beding-
ter Ungleichheiten  beschrieben werden: So zei-
gen sich

»eklatante Bildungsungleichheiten, [ … ] die insbe-
sondere Achtklässler*innen mit Zuwanderungs-
hintergrund [ … ], aber auch mit einer anderen 
Familiensprache als Deutsch betreffen. Diese 
Schüler*innen werden im schulischen Bildungs-
bereich in Deutschland auf dem Weg in eine von 
Digitalität geprägte Zukunft, auch im internatio-

* In ICILS 2023 wurden computer- und informations bezogene 
Kompetenzen von Achtklässler:innen im internationalen Ver-
gleich unter Berücksichtigung zentraler Hintergrundmerkmale 
(Geschlecht, Zuwanderungshintergrund, Familiensprache und 
soziale Herkunft) untersucht, um Bildungsungleichheiten sicht-
bar zu machen. Hinsichtlich der Erfassung des Zuwanderungs-
hintergrundes wurden im Rahmen von ICILS 2023 vier Gruppen 
differenziert: Zur Gruppe ohne Zuwanderungshintergrund zäh-
len Schüler:innen, die im Inland geboren wurden und deren 
Eltern ebenfalls im Inland geboren sind. Als Schüler:innen  mit 
Zuwanderungshintergrund gelten (1) im Inland geborene Schü-

ler:innen mit  einem im Ausland geborenen Elternteil, (2) im 
Inland geborene Schüler:innen mit beiden im Ausland gebore-
nen Elternteilen  (zweite Zuwanderungsgeneration) sowie (3) 
Schüler:innen, die  selbst im Ausland geboren  wurden und 
deren beide Elternteile ebenfalls im Ausland geboren sind (erste 
Zuwanderungsgeneration). Als  Familiensprache  gilt die Spra-
che, die im häuslichen Umfeld überwiegend gesprochen wird. 
Hinsichtlich der Familiensprache werden in ICILS 2023 zwei 
Gruppen unterschieden: Schüler:innen, deren Familiensprache 
mit der Testsprache übereinstimmt (in Deutschland: Deutsch), 
und solche, deren Familiensprache davon abweicht. 74
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nalen Vergleich zu besonders großen Anteilen, 
zurückgelassen, da es bisher nicht in der Breite 
gelingt, sie mit den digitalen Kompetenzen aus-
zustatten, von denen auszugehen ist, dass sie für 
eine selbstbestimmte und erfolgreiche Teilhabe 
an der Gesellschaft notwendig sind.« 75

Mangelnde digitalisierungsbezogene Kompeten-
zen dieser Schüler:innen können ihre Möglich-
keiten zur mündigen und verantwortungsvollen 
Teilhabe an gesellschaftlichen und politischen 
Prozessen in einer digitalisierten Gesellschaft im 
Vergleich zu denjenigen, die über digitalisierungs-
bezogene Kompetenzen verfügen, erheblich ein-
schränken. 76 Ohne gezielte Förderung riskieren 
diese Schüler:innen, »eine weitestgehend passive 
Rolle in Gesellschaft und Arbeitswelt einzuneh-
men«. 77 Gleichzeitig weisen die PISA (Programme 
for International Student Assesement)-Stu dien 
der OECD seit Jahren regelmäßig auf erhebliche 
herkunftsbedingte Unterschiede in den sprach-
lichen Kompetenzen von Schüler:innen hin.78 Da-
durch sind ohnehin benachteiligte Schüler:innen 
dem Risiko einer »Mehrfachbenachteiligung« 79 
ausgesetzt.

Die Förderung digitalisierungsbezogener Sprach-
kompetenzen stellt demnach eine fächerüber-
greifende Verantwortung von Schule und Unter-
richt dar. 80

»Erst wenn Schülerinnen und Schüler kompetent 
mit Sprache im digitalen Raum umgehen können, 
lernen sie Fachinhalte zu erschließen (etwa mit-
tels einer digitalen Recherche), eigene digitale 
Lernprodukte zu erstellen (wie eine multimediale 
Mind-Map) oder über Sprache in digitalen Texten 
zu reflektieren (beispielsweise über den Einsatz 
von Hashtags).« 81

4 Sprachliche Bildung in der  
digitalisierten Medienkultur 

Medien sind seit jeher integraler Bestandteil des 
Sprachenlehrens und -lernens. 82 Kinder und 
Jugendliche wachsen in einer digitalen Welt auf,   
in der digitale Medien selbstverständlicher Be-

standteil ihres Alltags sind. Es stellt sich also nicht 
die Frage, ob digitale Medien im Unterricht ge-
nutzt werden (sollten), sondern vielmehr, wie ihr 
Einsatz gestaltet wird. 83
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Dieser instrumentellen Perspektive auf den Ein-
satz von digitalen Medien kann beispielsweise die 
Auseinandersetzung mit Lehr- und Lernsoftware 
zugerechnet werden. Damit werden speziell für 
das Lehren und Lernen entwickelte Programme 
bezeichnet, die darauf ausgerichtet sind, einen 
klar definierten Lerninhalt zu vermitteln, und  
die einem fachdidaktischen und methodischen 
Konzept folgen. Sie richten sich an eine bestimm-
te Zielgruppe und sollen die Förderung spezifi-
scher Kompetenzen unterstützen. 92 Der Begriff 
›Sprachlernsoftware‹ dient dabei als Sammelbe-
griff für eine Vielzahl von Formaten, darunter 
»mobile Anwendungen (Apps), browserbasierte 
Sprachlernangebote, [sowie] internetbasierte 

Zu sogenannter Sprachlernsoftware4.1.1

Sprachtrainings«. 93 Die Erwartung, die mit dem 
Einsatz dieser digitalen Sprachlernangebote ver-
bunden wird, ist, dass sie einen bedeutsamen 
Beitrag in Spracherwerbsprozessen leisten kön-
nen, indem sie an individuellen Kompetenzen und 
die Lebenswelt der Lernenden anknüpfen und 
vorhandene Sprachlernerfahrungen berücksich-
tigen. 94

Jörg Roche (2022) arbeitet eine spezifische  
Form von Sprachlernsoftware heraus, die er als 
»tutoriell ausgerichtete Programme« 95 bezeich-
net. Diese sind als strukturierte Übungsprogram-
me konzipiert, die auf die Vermittlung gramma-
tischer, lexikalischer oder phonetischer Inhalte 

Weit verbreitet, nicht nur in der DaZ-spezifischen 
Literatur, ist eine instrumentelle Sicht auf den 
Einsatz von digitalen Lehr- und Lernmedien. So 
verstanden dienen sie als Hilfsmittel oder Werk-
zeuge, die Lehrkräfte in der Gestaltung von Lern-
möglichkeiten für ihre Schüler:innen unterstüt-
zen. 84 Der Begriff ›digital‹ beschreibt dabei ledig-
lich deren technologische Beschaffenheit. 85

Im Rahmen der instrumentellen Sichtweise legi-
timiert sich der Einsatz digitaler Medien unter 
der Prämisse der »Mehrwerterzielung« 86 vor 
dem Hintergrund der Unterstützung von Ler-
nenden in ihren Sprachlernprozessen: Demnach 
ist der Einsatz von digitalen Medien dann sinn-
voll und berechtigt, wenn sie eine dienende 
Funktion für den Lehr- und Lernprozess haben, 
indem sie den Erwerb sprachlicher Kompeten-

Die instrumentelle Perspektive  
auf den Einsatz von digitalen Medien 

4.1

zen »beschleunigen, erleichtern und verbessern 
können«. 87 Die Frage nach dem ›Mehrwert‹ 
wird dabei aus einer Perspektive gestellt, die an  
etablierten Vorstellungen vom Sprachenlehren  
und -lernen orientiert ist. In dieser Betrachtung 
werden digitale Medien daraufhin geprüft, in-
wiefern sie traditionelle Formen des Kompeten-
zerwerbs unterstützen. 88 Die damit einherge-
hende zentrale Frage lautet also, »wie digitale 
Medien für den Aufbau schulrelevanter Sprach-
kompetenzen genutzt werden können«. 89 Digi-
tale Medien werden in diesem Zusammenhang 
als »Werkzeug für die Sprachaneignung« 90 be-
trachtet, die veränderte Möglichkeiten für die 
Förderung der sprachbezogenen Fertigkeiten 
des Hörens, Lesens, Schreibens, Sprechens und 
der Auseinandersetzung mit Wortschatz und 
Sprache bieten. 91
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abzielen. Sie sind so gestaltet, dass Lernende die-
se Inhalte selbstständig erarbeiten oder wieder-
holen können. 96

Diese Art des Sprachlernangebots findet sich in 
zahlreichen »aktuellen Lern-Apps sowohl von den 
Verlagshäusern, als auch von außerschulischen 
Anbietern« 97 wieder. Ihre Gestaltung beruht oft 
auf behavioristischen Lernansätzen, in denen 
Lernende auf vorgegebene Reize reagieren. 98  
In ihrer Funktion gleichen diese Programme tra di-
tionellen Arbeitsmaterialien mit geschlossenen 
Auf gabentypen und eingeschränkten Bearbei-
tungswegen, ähnlich klassischen Arbeitsbü-
chern. 99 Folglich handelt es sich häufig um  
[traditionelle] Lernarrangements (z. B. Lücken-
übungen) mit modernem Mediendesign«. 100 

Dass ein Vorteil im Vergleich zu gedruckten Mate-
rialien darin liegen könnte, »dass die vorhandenen 
Materialien gegebenenfalls von den Herstellern 
bzw. Autor*innen relativ schnell aktualisiert, er wei-
tert und angepasst werden können«, 101 leuchtet 
zwar ein. Allerdings sind die verfügbaren Soft-
wareangebote für den Bildungsbereich meist  
von Verlagen oder außerschulischen Anbietern 
entwickelt und oft als geschlossene Systeme ge-
staltet, die nur begrenzt oder gar nicht modifi-
zierbar sind. So haben zumindest Lehrkräfte nur 
begrenzte Möglichkeiten, kurzfristige Anpassun-
gen vorzunehmen. Eine Ausnahme bilden zweifels - 
 ohne bekannte Formen von ›Autorensoftware‹, 
wie etwa die Webseiten learningapps.org oder 
www.learningsnacks.de. Lehrkräfte können hier 
selbst Übungsformate generieren und mit  ihren 
Schü ler:innen teilen. Kritisch anzumerken ist aller-
dings, dass die in diesem Rahmen zu entwi-
ckelnden Aufgabenformate überwiegend auf ge-
schlossene Aufgabenstellungen beschränkt sind. 
Offene, kreative oder problemorientierte Lernfor-
mate lassen sich damit kaum realisieren.

Ein weiteres Defizit vieler Sprachlernprogramme 
liegt in der begrenzten Rückmeldestruktur. Meist 
erfolgt das Feedback lediglich auf Basis auto-
matisierter Korrekturmechanismen, die Richtig-
keit oder Fehler anhand vorgegebener Lösungen 
bewerten. 102 Da die Antwortmöglichkeiten stark 
eingeschränkt und vorhersehbar sind, bleibt das 
Feedback auf einfache, standardisierte Rückmel-
dungen beschränkt. 103

Die Kritik an der  Reproduktion behavioristischer 
Lernprinzipien  und der  rein digitalen Abbildung 
analoger Materialien in entsprechenden Sprach-
lernangeboten besteht seit Jahren, seither 
scheint sich an dieser Problematik allerdings we-
nig verändert zu haben. 104

Die Auseinandersetzung mit Sprachlernsoftware 
ist auch Gegenstand der DaZ-didaktischen For-
schung. In einer Untersuchung des Potenzials von 
digitalen Sprachlernangeboten für kürzlich zu-
gewanderte Kinder im Grundschulalter (n = 36) 
 wurden fünf Sprachförder-Apps * in den Blick ge-
nommen. 105 Die Ergebnisse einer vergleichende 
Analyse der Sprachförder-Apps zeigen, dass die 
untersuchten Apps vorrangig Übungen zu spezi-
fischen Sprachstrukturen losgelöst von kommu-
nikativen Kontexten bereitstellten. 106 Weiterhin 
konnten die Apps weder hinsichtlich eines für die 
nachhaltige Nutzung notwendigen motivierenden 
Unterhaltungspotenzials im Sinne einer Gamifi-
cation noch durch sprachförderdidaktische Ele-
mente überzeugen. Begleitend wurde eine Beob-
achtungsstudie durchgeführt, in der im Rahmen 
von drei im Abstand von einer Woche stattfin-

4.1.2

* Zum Zeitpunkt des Entstehens dieses Kapitels liegen die letz-
ten Softwareupdates bei einer der analysierten App sieben, 
bei einer anderen vier Jahre zurück. Eine der Apps ist mittler-
weile nur noch für Deutschlernende ab Niveau B1 geeignet. 
Lediglich die Apps Lernabenteuer Deutsch sowie Lern Deutsch 
– Die Stadt der Wörter, beide herausgegeben vom Goethe 
 Institut, sind innerhalb des letzten Jahres aktualisiert worden.

https://learningapps.org
https://www.learningsnacks.de
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Einsatz digitaler Lehr- und Lernmedien  
zur Förderung sprachlicher Kompetenzen

4.1.2

Im Folgenden wird der Einsatz digitaler Lehr- und 
Lernmedien zur Förderung sprachlicher Kompe-
tenzen aus einer instrumentellen Perspektive ver-
tieft. Dabei werden exemplarisch einige Einsatz-
szenarien digitaler Medien in mehrsprachigen Bil-
dungskontexten betrachtet. Die Strukturierung 
der Ausführungen orientiert sich an bestimmten 
sprachlichen Fertigkeiten bzw. Lern bereichen.

denden Untersuchungszeiträumen erfasst wur-
de, wie die Kinder mit den Applikationen inter-
agierten, welche Auswahlpräferenzen sie zeigten 
und wie nachhaltig das Interesse an den Apps 
war. Hier zeigte sich, dass die bereitgestellten 
Apps bei den Kindern zwar zunächst großes Inte-
resse auslösten. Spätestens ab der zweiten Sit-
zung entschieden sich die meisten Kinder aller-
dings anstelle der Auseinandersetzung mit einer 
der Apps für die Beschäftigung mit einem ande-
ren der gleichzeitig angebotenen Medien, wie bei-
spielsweise einem Wörterbuch mit Sprachaus-
gabe. Die Autorinnen führen dies darauf zurück, 
»dass die verfügbaren Apps die Erwartungen der 
Kinder offenbar auch dann nicht erfüllen, wenn sie 
sie intuitiv bedienen können«, 107 denn zu beob-
achten war auch, dass die Kinder die Handha-
bung der digitalen Geräte und auch die Bedie-
nung der Apps gut bewältigen konnten. 

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass im 
Bereich des Sprachenlernens mittlerweile zahlrei-
che KI-gestützte Apps und Programme vorliegen, 
die automatische Spracherkennung (Automatic 
Speech Recognition, ASR), natürliche Sprach-
verarbeitung (Natural Language Proessing, NLP) 
und Spielelemente (Gamification) nutzen, um 
personalisierte und adaptive Lernangebote be-
reitzustellen und Sprachenlernenden selbstge-
steuertes Lernen zu ermöglichen. 108 Der poten-
zielle Einsatz von KI-basierten Programmen im 
Kontext des Erwerbs des Deutschen als Zweit-
sprache erschließt sich jedoch nicht in der Nut-
zung von Sprachlernsoftware, sondern bietet 
weitaus vielfältigere Möglichkeiten (vgl. Teil kapitel 
»Einsatz von KI-basierten Systemen«). 

Digitale Medien im Bereich 
der Rezeption von Texten

Die theoretische und unterrichtspraktische Aus-
einandersetzung mit digitalen Bilderbuch-Apps 
zur Förderung literarischer Lernprozesse sowie 
zur Förderung von Leseflüssigkeit in (sprachlich) 

heterogenen Lerngruppen ist breit dokumentiert. 
Bilderbuch-Apps unterscheiden sich von klassi-
schen E-Books insbesondere durch ihren Inter-
aktivitätsgrad: Je nach Anwendung können die 
Lesenden die erzählte Geschichte beispielsweise 
über integrierte Spielelemente erkunden oder 
vorgegebene Handlungsstrukturen variieren. 109 
 Unterstützend im Prozess der Texterschließung, 
nicht nur für DaZ-Lernende, können diverse 
Funktionalitäten digitaler Bilderbuch-Apps wir-
ken, etwa die Auswahl verschiedener Sprachen 
oder die Aktivierung einer Vorlesefunktion. 110

Eine Einsatzmöglichkeit einer digitalen Erweite-
rung eines textlosen Bilderbuches beschreiben 
Maren Conrad und Magdalena Michalak (2020). 



DLLB DaZ  3  |   (D ig ita le)  Lehr- und Lernmedien im mehrsprachigen B i ldungskontex t

15

Sie zeigen, wie multimodale textlose Bilderbücher 
neben der Förderung von sprachlichen Fertig-
keiten auch für die Anbahnung von »literarisch- 
ästhetischen [ … ] Kompetenzen in mehrsprachi-
gen Klassen« 111 eingesetzt werden können. Im 
Zen trum steht dabei das Bilderbuch ›Was ist 
denn hier passiert?‹ von Julia Neuhaus und Till 
Penzek. 112 Jede der (textlosen) Doppelseiten des 
Buches ist über einen QR-Code, der über ein 
 digitales Endgerät aktiviert werden kann, mit ei-
nem (ebenfalls textlosen) musikalisch unterlegten 
Animationsfilm verknüpft. Die Illustration auf der 
 jeweiligen Doppelseite zeigt den finalen Moment 
des Trickfilms – gewissermaßen als Standbild. 
Werden die Bilder im Bilderbuch zuerst rezipiert, 
so laden sie – dem Titel ›Was ist denn hier pas-
siert?‹ entsprechend – dazu ein, »zu imaginieren, 
was es mit der finalen Momentaufnahme auf  
sich hat und wie es zu bestimmten Indizien und 
 Bildelementen kommen konnte«. 113 In dem von 

den Autor:innen gestalteten Setting setzen sich 
Grundschüler:innen mit unterschiedlichen Erst-
sprachen (Deutsch, Rumänisch, Russisch und 
Arabisch) mit dem Bilderbuch auseinander. In 
Dreiergruppen betrachten die Schüler:innen ein 
vorhandenes Bild, verständigen sich über eine 
gemeinsame Narration zu dem Bild und ver-
schriftlichen diese anschließend. Zuletzt rezipie-
ren die Schüler:innen gemeinsam den Zeichen-
trickfilm und vergleichen die eigene Narration mit 
der des Films. Dabei lässt

»[d]ie Realisierung des Geschehens durch Bilder 
und audiovisuelle Bewegtbilder [ … ] mehr Ebenen 
der Interpretation zu als bei einem statischen 
Narrativ, das durch einen schriftsprachlichen 
Text fixiert ist, und eröffnet verschiedene Wege 
der Erschließung und der sprachlichen Entfal-
tung«. 114

bilingual-picturebooks
www.bilingual-picturebooks.org

Die Plattform bietet Zugang zu zweispra-
chigen Bilderbüchern in einer Vielzahl von 
Sprachkombinationen. Kinder können Ge-
schichten sowohl in der deutschen Spra-
che als auch in weiteren Sprachen lesen. 
Ein zentrales Merkmal des Projekts ist sei-
ne partizipative Ausrichtung: Kinder kön-
nen eigene Geschichten (inklusive Bildma-
terial) beisteuern, die dann von ehrenamt-
lichen Helfenden in verschiedene Sprachen 
übersetzt und auf der Webseite veröffent-
licht werden.

AMIRA
www.amira-lesen.de

Das digitale Leseförderprogramm richtet 
sich an Vor- und Grundschulkinder und er-
möglicht es, digitale Bilderbücher entwe-
der selbst zu lesen oder sie sich vorlesen  
zu lassen. Die Geschichten liegen in einer 
textlosen Version sowie in einer deutschen 
 Variante und zusätzlich in acht weiteren 
Sprachen (Italienisch, Türkisch, Russisch, 
Arabisch, Englisch, Polnisch, Farsi und Spa-
nisch) vor. So bietet die Plattform eine po-
tenzielle Möglichkeit, »Lesegewohnheiten in 
den Familiensprachen zu fördern.« 115 Zu 
jeder Geschichte stehen ergänzende Spiel- 
und Quizformate zur Verfügung, die den 
Text inhalt aufgreifen und so die Lesemoti-
vation sowie das Leseverständnis zusätz-
lich begünstigen.

http://www.julianeuhaus.de/kinderbuch/was-ist-denn-hier-passiert/
http://www.julianeuhaus.de/kinderbuch/was-ist-denn-hier-passiert/
https://www.bilingual-picturebooks.org
https://www.bilingual-picturebooks.org
https://www.amira-lesen.de
https://www.amira-lesen.de
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Digitale Medien im Bereich der 
Wortschatzvermittlung und -erweiterung

Wortschatz-Apps und -programme
Aus organisatorischer Sicht bietet der Einsatz von 
Apps und Programmen in der Wortschatzver-
mittlung verschiedene Vorteile. Sie sind portabel 
und flexibel auf unterschiedlichen digitalen End-
geräten nutzbar. Zudem unterstützen sie die Or-
ganisation des Lernprozesses, »indem sie leichtes 
Suchen ermöglichen, Ordnungssysteme anbie-
ten, erfolgreich bearbeitete Karteikarten (auto-
matisch nach dem korrekten Lösen der Übungen 
oder auf Wunsch der Nutzenden) heraussortie-
ren und die noch nicht erfolgreich bearbeiteten 
z. B. nach dem Zufallsprinzip neu anbieten«. 116 
Nicola Würffel konstatiert, dass »multimediale 
Lehr- und Lernmedien in besonderer Weise« 117 
zur Wortschatzvermittlung im mehrsprachigen 
Unterricht beitragen könnten. Dies sei auch  

darauf zurückzuführen, dass Wortschatz-Apps 
Wortschatz auf unterschiedliche Weise kodieren 
und präsentieren, indem sie geschriebene und 
gesprochene Sprache durch statische oder be-
wegte Bilder sowie audiovisuelle Darstellungen 
ergänzen und damit zur Semantisierung von 
Wortschatz beitragen würden. Allerdings werden 
derartige Anwendungen auch kritisch betrachtet:  
Sie stellen oft lediglich eine »Digitalisierung der 
Karteikastenmethode« 118 dar, wobei insbeson-
dere die systematische Vernetzung des Wort-
schatzes vernachlässigt wird.

Im Bereich der Wortschatzvermittlung und -übung 
arbeiten Ulrich und Michalak (2024) einige Eigen-
schaften von digitalen Angeboten aus, die An-
haltspunkte zur Beurteilung ihrer Qualität bieten 
können:

 Wortschatz mehrfach, kontext - 
 gebunden und anwendungsbezogen  
 präsentieren,

 sowohl rezeptives als auch  
 produktives Arbeiten mit dem  
 Wortschatz ermöglichen,

 die Aufmerksamkeit der Lernenden auf 
 sprachliche Form und Inhalt lenken,

 neuen Wortschatz in vielfältige   
 Beziehungen setzen, semantische  
 Verknüpfungen schaffen und die   
 Einbindung in bereits bekannten   
 Wortschatz erleichtern,

 methodische Hilfen zur Einprägung  
 von Wortschatz anbieten,

 verschiedene Semantisierungs -  
 formen, wie auditives Erklären oder  
 das Bereitstellen von Antonymen   
 oder Definitionen, nutzen,

 abwechslungsreiche und motivie- 
 rende Sprachlernspiele bereitstellen.

Qualitätskriterien digitaler Wortschatzangebote 119

Die digitalen Wortschatzangebote und die darin enthaltenen Übungsformen sollten
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Digitale Wortschatzportfolios
Einen anderen Fokus als die beschriebenen Wort-
schatz-Apps setzen digitale Anwendungen, die 
im Sinne eines »Wortschatzportfolios« 120 »von 
Lernenden mit ihren eigenen zu lernenden Wort-
schätzen gefüllt werden« 121 und im Laufe der 
Schulzeit kontinuierlich erweitert und ergänzt 
werden können. Beliebig erweiterbare, mehrspra-
chige digitale Bild-Ton-Wörterbücher können bei-
spielsweise mit der App ›BookCreator‹ angelegt 
werden. 122 Für den Bereich der rezeptiven und 
reflexiven Wortschatzarbeit bietet es sich an, 
dass Lernende Vokabeln durch eigens angefer-
tigtes oder im Internet recherchiertes Foto- und 
Bildmaterial illustrieren. 123 Angesichts dessen, 
dass insbesondere bei der Wortschatzsicherung 
»der Sprachvergleich eine der am stärksten moti-
vierenden Methoden ist, damit Herkunftssprache 
und Mehrsprachigkeit als Ressourcen wertvoll 
sind«, 124 können Schüler:innen Vokabeln sowohl 
in ihrer Herkunftssprache als auch auf Deutsch 
schriftlich sowie mündlich in Form einer Audiospur 
festhalten. Durch die flexible Abspielbarkeit der 
Aufnahmen wird der didaktische Wert der wie-
derholbaren Hörbarkeit sowohl auf Deutsch als 
auch auf weiteren Sprachen sichergestellt.

Audiostifte in der Wortschatzvermittlung
Johannes Wild und Friederike Pronold-Günther 
(2019) schlagen eine Unterrichtsidee zur Wort-
schatzerweiterung unter Einbezug eines soge-
nannten Audiostiftes vor. Dabei handelt es sich 
um ein digitales Werkzeug in Stiftform, mithilfe 
dessen über eine sensorbasierte Technologie in 
der Stiftspitze vorgespeicherte akustische Infor-
mationen abgerufen werden können, die zuvor 
mit speziellen Codes oder Markern, beispielsweise 
Stickern, verknüpft wurden. Einige Modelle erlau-
ben zudem das Aufnehmen eigener Audioauf-
nahmen. Im Fokus der Unterrichtsidee steht die 
Wortschatzerweiterung im Wortfeld »sagen« mit 
dem Ziel der Erarbeitung einer »situativ ange-
messenen Verwendung der Redeverben«. 125 Der 

Audiostift wird eingesetzt, um den Schüler:innen 
einen Zugang zu Hörbeispielen zu den Redever-
ben bereitzustellen sowie ihnen die Möglichkeit  
zu bieten, eigene Erprobungsversuche zu doku-
mentieren und diese mit wiederholt abspielbaren 
Musteraufnahmen zu vergleichen.

Tipp

Die Umsetzung einer Unterrichtsidee wie 
von Wild und Pronold-Günther (2019) be-
schrieben erfordert nicht zwingend den 
Einsatz von Audiostiften: Um Lernenden 
eine modellhafte Aussprache von Sprach-
material verfügbar zu machen sowie Schü-
ler:innen Möglichkeiten zu bieten, selbst 
Audioaufnahmen zu produzieren, kann das 
Tool QWIQR eingesetzt werden. 126 Mithil-
fe des Tools lassen sich unkompliziert ei - 
gene Hörbeispiele aufnehmen und mit 
QR-Codes verknüpfen. Diese können dann 
mit jedem beliebigen digitalen Endgerät 
eingescannt werden, um die hinterlegte 
Audiodatei auf dem jeweiligen Gerät abzu-
spielen. Wird in der Konfiguration eines 
QR-Codes die Option »Conversation« aus-
gewählt, so können beliebig viele Reaktio-
nen auf den hinterlegten Inhalt, wiederum 
in Form von Audio-Aufnahmen, gespei-
chert werden. Auf diese Weise lassen sich 
eigene Sprachaufnahmen zur Ausspra-
cheschulung gestalten, ohne auf einen Au-
diostift zurückgreifen zu müssen.

https://qwiqr.education/welcome/
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Digitale Medien im Bereich des 
Untersuchens von Sprachgebrauch

Auf der Ebene der Sprachreflexion zum Entde-
cken von Gemeinsamkeiten und Unterschieden 
von Sprachen setzt ein Unterrichtsvorschlag von 
Christian Müller und Christoph Schiefele an. Dar-
gestellt wird, wie Audiostifte mit Aufnahmefunkti-
on eingesetzt werden können, um mehrsprachige 
Bilderbücher zu produzieren. 127 Der Vorschlag 
berücksichtigt dabei die Forderung, »dass die 
Sprachen der Schülerinnen und Schüler im Un-
terricht thematisiert werden müssen, um diese 
auch für das Lernen der Zweit- oder Fremdspra-
che Deutsch aktiv nutzen zu können«. 128 Im Rah-
men der Unterrichtsidee versprachlichen die Kin-
der die Seiten eines Bilderbuches, indem sie Au-
dioaufnahmen ausgehend von einzuscannenden 
Klebepunkten, die sie je nach Belieben im Buch 
anbringen und die über einen Audiostift ange-
wählt werden können, anfertigen. Geleitet werden 
die Kinder in dieser Phase von Impulsen wie »Was 
könnte die Figur in deiner Sprache sagen? Sag  
es zunächst in deiner Sprache und übersetze 
 danach ins Deutsche.« 129 Der Audiostift hat hier 
also eine dienende Funktion für den Lernprozess 
und erzeugt einen Mehrwert, indem er »eine Kon-
servierung der kindlichen Sprachenvielfalt über 
eine flüchtige Kommunikationssituation zwischen 
zwei Personen hinweg« 130 im Rahmen der so 
 entstandenen interaktiven und mehrsprachigen 
Bilderbücher ermöglicht. Im nächsten Schritt 
werden die mehrsprachigen Bilderbuchbearbei-
tungen als Ausgangspunkt für Sprachvergleiche 
eingesetzt, beispielsweise hinsichtlich der Frage-
stellung, welche Unterschiede und Gemeinsam-
keiten zwischen den Sprachen (in gesprochener 
und geschriebener Form) erfahrbar werden. 131 
Müller und Schiefele (2018) sprechen von einer 
»Erweiterung« des sprachlichen Lernens, »indem 
Sprachsensibilisierung, Sprachvergleiche und die 
damit einhergehende Wertschätzung über das 
Sprechen und Hören der Erst- und Zweitsprache 
auf einer Bilderbuchseite an einem Bildelement 
möglich sind«. 132

Digitale Medien im Bereich des 
(Zu)Hörens und des Sprechens

Der Einsatz von Medien für die Förderung des 
Hörens und der Aussprache hat eine lange Tradi-
tion im fremd- und zweitsprachlichen Unter-
richt. 133 Zusammengefasst bestehen Vorteile di-
gitaler Lehr- und Lernmedien in diesem Bereich 
darin, die aktive Sprechzeit der Lernenden zu ver-
längern, mündliche Beiträge zu dokumentieren 
und sie für andere Lernende oder ein größeres 
Publikum zugänglich zu machen. 134 Hörbeispiele 
aus der Zielsprache eignen sich sowohl für Übun-
gen im Bereich des phonetisch-phonologischen 
Hörens, das »das Trainieren des Lesetempos und 
zugleich die Orientierung an der richtigen Aus-
sprache und Betonung der Wörter sowie der 
Satzmelodie« 135 umfasst, sowie im Bereich des 
verstehenden Hörens. Dabei ermöglichen digitale 
Medien einen Zugriff auf eine unerschöpfliche 
Menge an vielfältigem »authentische[n] Hör-
material« 136 aus Audio- und Videoquellen unter-
schiedlicher Formate, wie beispielsweise Hör-
bücher oder YouTube-Videos, die im mehrspra-
chigen Unterricht eingesetzt werden können. Zu 
denken ist in diesem Zusammenhang auch an die 
zunehmende Nutzung von Podcasts 137, die »eine 
Renaissance des Hörens [forcieren]«. 138 Wenn 
Hörtexte eingesetzt werden, sollte der gespro-
chene Text den Schüler:innen optimalerweise 
auch in gedruckter Form zur Verfügung gestellt 
werden, damit diese leise mitlesen und so die 
richtige Aussprache und Betonung von Wörtern 
und Satzmelodie einüben sowie das Lesetempo 
trainieren können. 139 Empfehlenswert sind bei-
spielsweise die langsam gesprochenen Nach-
richten der Deutschen Welle 140 – neben den 
Audiodateien bietet die Webseite auch die jewei-
ligen Transkripte zum Download an.

https://learngerman.dw.com/de/langsam-gesprochene-nachrichten/s-60040332
https://learngerman.dw.com/de/langsam-gesprochene-nachrichten/s-60040332
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QR-Storage

Das Tool QR-Storage ermöglicht die ein-
fache Erstellung von Hörtexten, die dann 
per QR-Code verfügbar gemacht und  
mit jedem kompatiblen Gerät abgespielt  
werden können. Dazu können Texte im 
Umfang von bis zu 1000 Zeichen in ein 
Textfeld eingegeben werden. Über die 
Funk tion »Sprachausgabe aktivieren« 
wird der Text mithilfe einer KI-gestützten 
Text- to-Speech-Technologie in gespro-
chene Sprache umgewandelt. Aufgrund 
der Zwischen schaltung einer KI-gestütz-
ten Übersetzungstechnologie kann zwi-
schen 21 mö g lichen Ausgabesprachen für 
Hörtexte  gewählt werden. 

Zu beachten ist, dass der instrumentelle Einsatz 
digitaler Lehr- und Lernmedien nicht immer ein-
deutig der Förderung einer spezifischen sprach-
lichen Fertigkeit zugeordnet werden kann (vgl. 
 Kapitel 2). Dies zeigt sich exemplarisch an der 
 Planung und Produktion von Podcasts im mehr-
sprachigen Unterricht: 

»Die Kommunikation mit anderen, die Beschäfti-
gung mit dem Inhalt aus verschiedenen Perspek-
tiven, die Formulierung und schriftliche Fixierung 
des Skripts, die mündliche Darbietung des Texts 
und der Austausch bei der technischen Arbeit 
sind vielfältige Sprechanlässe für die Lernenden, 
die integrativ in allen vier sprachlichen Fertigkei-
ten gefordert und gefördert werden.« 141

So ergeben sich im Zusammenhang mit der Pla-
nung und Produktion von Podcasts Potenziale zur 
Förderung von Lesekompetenzen (bei der Re-
cherche von inhaltlichen Informationen) als auch 
zur Förderung von Schreibkompetenzen (beim 

Verfassen von Podcast-Skripten zur Vorbereitung 
und Strukturierung der Inhalte). 142 Weiterhin 
 bestehen Potenziale zum Ausbau der sprach - 
re flexiven Fertigkeiten der Schüler:innen sowie 
der Förderung ihrer Beurteilungskompetenzen, 
wenn sich die Lernenden mit ihren produzierten 
Texten auseinandersetzen. 143 Die Förderung 
mündlicher Kompetenzen, die sich vor dem Hin-
tergrund einer  »situations- und höreradäquate[n] 
mündliche[n] Produktion« 144 vollzieht, schließt die 
Sprechflüssigkeit und die Aussprache mit ein. 
Durch die Audioaufnahme erlischt die Flüchtigkeit 
des Wortes, wodurch sich Potenziale für Sprach-
reflexion ergeben: »Meist werden die ersten Auf-
nahmen verworfen, denn die Lernenden merken, 
dass sie undeutlich, zu schnell, zu monoton oder 
gekünstelt sprechen.« 145 Ein zusätzlicher Motiva-
tionsfaktor ergibt sich, wenn die erstellten Pod-
casts nicht nur schulintern ausgestrahlt, sondern 
einer breiteren Öffentlichkeit zugänglich gemacht 
werden. 146

Mithilfe von kostenloser und recht intuitiv zu be-
dienender Software (z. B. ›Audacity‹) können Ler-
nende eigene Audiodateien aufnehmen, schnei-
den und bearbeiten. Auch auf Smartphones und 
Tablets  sind mittlerweile  integrierte Aufnahme-
programme mit grundlegenden Schnitt- und Be-
arbeitungsfunktionen standardmäßig verfügbar.

Einsatz von KI-basierten Systemen

Die rasant fortschreitende Entwicklung intelligen-
ter Systeme hat deren Potenzial für den Bildungs-
bereich erheblich erweitert. KI-basierte Systeme 
scheinen vielversprechende Potenziale für die 
Förderung im Bereich der sprachlichen Bildung zu 
bieten, indem sie personalisierte Lernangebote 
und automatisiertes Feedback, zum Beispiel zu 
produzierten Texten, bereitstellen. 147 Damit ver-
bunden ist u. a. die Hoffnung auf mehr Autono - 
mie der Sprachenlerner:innen, die ihren eigenen 
Sprachlernprozess individualisiert steuern kön-
nen, sowie der Abbau von Barrieren, das Fördern 

https://qr.kits.blog
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von Teil habe und die Erleichterung von Chancen- 
und Bildungsgerechtigkeit. 148 Isabel Hoffmann 
und ihre Kolleg:innen (2024) stellen dar, wie der 
Einsatz von KI-Tools im mehrsprachigen Unter-
richt gestaltet werden könnte. Einige exemplari-
sche Einsatzmöglichkeiten sollen im Folgenden 
dargestellt werden. *

Skizziert wird beispielsweise, wie Schüler:innen  KI-  
basierte Tools nutzen können, um in der Verknüp-
fung mit prozessorientierten Ansätzen des Schrei - 
bens Schreibkompetenzen anzubahnen 149 und 
gleichzeitig ihr Bewusstsein für sprachliche Struk- 
 turen zu stärken. Während DeepL, ein Machine 
Translation Tool, für Übersetzungen ein gesetzt 
werden kann, kann DeepL Write als ›Schreibas-
sistent‹ die von den Schüler:innen produzierten 
Texte korrigieren und optimieren, indem das Tool 
eingegebene Texte in Bezug auf Grammatik, 
Rechtschreibung und Stil überprüft und alter-
native Formulierungen bzw. Synonyme vor-
schlägt. 150 Zum Zeitpunkt des Entstehens des 
Ar tikels unterstützt der Schreibassistent sechs 
verschiedene Sprachen. Um die am Ausgangs-
text vorgenommenen Änderungen nachvollzie-
hen zu können, können diese manuell ein- und 
ausgeblendet werden. Lernende können vor die-
sem Hintergrund dazu angeregt werden, eigene 
Texte mit korrigierten Versionen zu vergleichen, 
Unterschiede zu analysieren und die vorgenom-
menen Korrekturen zu erläutern. Es ist weiterhin 
möglich, Texte über diverse Auswahlmöglich keiten 
(Schreibstil, Ton, Anredeform) in verschiedene Re-
gister umzuformulieren und zielgruppen orientiert 

zu gestalten. In diesem Zusammenhang  können 
Lernende untersuchen, wie sich Texte in verschie-
denen Registern sprachlich unterscheiden. 151

Weiterhin erläutern Hoffmann et al. (2024) An-
wendungsszenarien von ChatGPT, einem der 
mittlerweile wohl bekanntesten generativen KI-
Systeme, in denen das Tool als Konversations-
partner eingesetzt wird. Ausgehend von einem 
entsprechenden Ausgangsprompt, der dem 
Chat bot eine Rolle zuweist, können Lernende so 
Gespräche mit virtuellen Charakteren führen, um 
ihre Kommunikationskompetenz zu trainieren und 
die Anwendung von Wortschatz und grammati-
schen Strukturen in authentischen Gesprächs-
kontexten einzuüben. 152 Vorgeschlagen wird au-
ßerdem der Einsatz von ChatGPT zur Förderung 
von kreativen Schreibprozessen, indem Lernen-
de den Anfang einer Geschichte vorgegeben be-
kommen und diesen mithilfe gezielter Fragen an 
ChatGPT (beispielsweise hinsichtlich des Fort-
gangs der Handlung oder potenzieller neu in die 
Handlung eintretender Figuren) sowie durch die 
Integration eigener kreativer Ideen schrittweise 
weiterentwickeln. Dabei bieten sich auch Potenzi-
ale für die Reflexion des co-kreativen Gestal-
tungsprozesses zwischen den Schüler:innen und 
der KI. 

Die Integration KI-basierter Systeme in den Un-
terricht erfordert die Anbahnung einer kritisch-
reflexiven Bewusstheit für die damit verbundenen 
Herausforderungen. Insbesondere sind ethische 
Fragen hinsichtlich Urheberrecht und Daten-
schutz sowie die inhärenten Bias in KI-gestützten 
Tools zu berücksichtigen. 153

* Anzumerken ist, dass die Auseinandersetzung mit einem sich 
in derart hoher Geschwindigkeit weiterentwickelnden Thema in 
einem printbasierten, wenn auch digital erscheinenden Beitrag 
an ihre Grenzen stößt. Dies gilt grundsätzlich für alle Themen-
bereiche, die Fragen der Digitalisierung berühren, im Besonde-
ren jedoch für die Auseinandersetzung mit KI-Systemen.

https://www.deepl.com/de/write
https://chatgpt.com
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An dieser Stelle sei Folgendes betont: Es steht 
außer Frage, dass es sich bei den ›traditionellen‹ 
Kulturtechniken des Lesens und Schreibens wei-
terhin um »unabdingbare Voraussetzungen für 
die Teilhabe an Diskursen, an Wissen und Kom-
munikation, am gesellschaftlichen und berufli-
chen Leben sowie für die persönliche Entwick-
lung« 154 handelt. Den Einsatz digitaler Medien 
 jedoch ausschließlich aus einer technisch-instru-
mentellen Perspektive zu betrachten, in der sie 
eine »dienenden Funktion für den Deutschunter-
richt, wie man ihn ›schon immer gemacht hat‹« 155 

Der instrumentelle Einsatz digitaler Medien im Bereich 
der sprachlichen Bildung – ein Zwischenfazit

4.1.3

haben, um die Erreichung bestimmter Unter-
richtsziele effektiver oder nachhaltiger zu gestal-
ten, greift zu kurz. 156 Denn: »Es besteht [ … ] große 
Einigkeit darüber, dass die Digitalisierung eine ge-
waltige mediale, kulturelle und gesellschaftlich 
enorm wirkmächtige Umwälzung und gerade 
nicht nur eine technologische Revolution dar-
stellt.« 157 Inwiefern sich im Zuge der durch die 
 Digitalisierung bedingten umfassenden Transfor-
mation der sozialen und kulturellen Prozesse »die 
Zieldimensionen des Unterrichts selbst signifikant 
erweitern«, 158 wird im Folgenden erläutert.

Neben der instrumentellen Perspektive eröffnet 
sich ein weiterer Blick auf den Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht: die »Veränderung kulturel-
ler Handlungsweisen« 159 im Kontext der Digitali-
sierung. Digitale Medien beeinflussen maßgeblich 
Gewohnheiten, das Denken und Handeln in der 
Freizeit, in Bildungskontexten und im beruflichen 
Umfeld:

»Die Digitalisierung bringt neue, zuvor nicht exis-
tente Formen des Austauschs, der sozialen und 
globalen Vernetzung und der Sozialität hervor, 
die ihrerseits auf viele Arten und Weisen in tradi-
tionelle Formen und Formate der sozialen Inter-
aktion eingreifen.« 160

Einsatz digitaler Medien im 
Bereich der sprachlichen Bildung 
in einer Kultur der Digitalität

4.2

Dieser Wandel ist Ausdruck dessen, was Felix 
Stalder (2016) als »Kultur der Digitalität« 161 be-
zeichnet. Der Begriff ›Digitalität‹ beschreibt dabei 
aus kulturwissenschaftlicher Perspektive die »his-
torisch neue[n] Möglichkeiten der Konstitution 
und Verknüpfung der unterschiedlichsten mensch- 
lichen und nichtmenschlichen Akteure«, 162 wobei 
sich die zunehmende Verbreitung digitaler Tech-
nologien nachhaltig auf die grundlegenden Struk-
turen des gesellschaftlichen, sozialen und in-
dividuellen Denkens und Handelns auswirkt. 163 
 Stalder zufolge wird dieses Denken und Handeln 
von drei zentralen »Grundmustern« bestimmt: 164

Referentialität beschreibt die bewusste Auswahl 
und Hervorhebung bestimmter Referenzen sowie 
die Praxis, für die Gemeinschaft bedeutsame be-
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stehende Inhalte und Materialien aufzugreifen 
und für die eigene Produktion zu nutzen, 165  indem 
sie beispielsweise transformiert, neu arrangiert 
oder in andere Kontexte überführt werden. 166 
Dabei sind Verfahren dieser Art konstitutiv für 
kreative und kommunikative Prozesse in einer Kul-
tur der Digitalität und ermöglichen es Individuen, 
aktiv an kulturellen Diskursen teilzuhaben, diese 
mitzugestalten und weiterzuentwickeln: 167 Wäh-
rend früher sogenannte »Gatekeeper«, 168 also 
beispielsweise Verlage oder Redakteur:innen, da-
rüber entschieden haben, welche Informationen 
veröffentlicht wurden, und dadurch »Wesentli-
ches von Unwesentlichem, Wahres von Falschem 
und Relevantes von Irrelevantem« 169 trennten, 
hat sich dies im Zuge der digitalen Transformation 
grundlegend verändert: Heute ist »potenziell 
jede(r) Rezipient(in) auch Produzent(in) eigener 
Inhalte«, 170 die beispielsweise über soziale Medi-
en oder Blogs verbreitet werden können.

Gemeinschaftlichkeit bezieht sich auf die Schaf-
fung neuer gemeinsamer Referenzrahmen, über 
die Bedeutungen und soziale Bezugssysteme 
ausgehandelt werden und Handlungsoptionen 
entstehen. Die Beherrschung entsprechender 
Praktiken befähigt zur sozialen Teilhabe und zur 
Mitgestaltung von Kultur: 171 »Nicht der oder die 
Einzelne, sondern das Feedback der Anderen 
entscheidet also, ob Inhalte relevant sind bzw. ob 
Bedeutungen stabilisiert werden.« 172

Algorithmizität beschreibt die Automatisierung 
von Entscheidungs- und Selektionsprozessen 
durch digitale Technologien. Daten, Inhalte und 
Informationen werden in digitalen Räumen algo-
rithmisch gefiltert, sortiert und priorisiert. Algo-
rithmen bestimmen also, welche Inhalte aus-
gespielt und damit sichtbar werden, welche 
 Bedeutungen sich durchsetzen und welche Hand-
lungsmöglichkeiten eröffnet oder eingeschränkt 
werden. 

Petra Anders bemerkt, dass es »zunächst be-
fremdlich« 173 erscheinen mag, »[e]ine kulturwis-
senschaftliche Hypothese als Grundlage für un-
terrichtliches Handeln« 174 heranzuziehen. Aller-
dings ließen sich daraus auch Fragen dahingehend 
ableiten, wie unterrichtliche Lehr- und Lernpro-
zesse gestaltet werden können, um Schüler:innen 
dazu zu befähigen, »eigenverantwortlich [a]n mög-
lichst selbstbestimmten Netzwerken« 175 teil ha-
ben zu können. Denn Stalders Thesen zur Digitali-
tät betreffen die Art und Weise, wie Menschen 
heutzutage Informationen verarbeiten, kommu-
nizieren und kulturell teilhaben. Dies erkennt auch 
die Kultusministerkonferenz (2021) in ihrer Ergän-
zung zum Strategiepapier »Bildung in der digita-
len Welt« an, indem dafür plädiert wird, dass sich 
die Wahrnehmung von digitalen Medien als Werk-
zeuge in Lehr- und Lernprozessen hin zu einem 
Verständnis des Lehrens und Lernens als Teil 
 »einer sich stetig verändernden digitalen Realität, 
die als Kultur der Digitalität insbesondere in kultu-
rellen, sozialen und beruflichen Handlungsweisen 
deutlich wird«, 176 wandeln muss.

Die zentralen Formen des Denkens und Handelns 
in der Kultur der Digitalität, bei denen Partizipa-
tion und Vernetzung eine bedeutende Rolle spie-
len, haben wiederum Auswirkungen auf etablierte 
Kulturtechniken: 177 Die Art und Weise, wie Spra-
che rezeptiv und produktiv genutzt wird, hat sich 
verändert, was mit der besonderen Beschaffen-
heit digitaler Texte zusammenhängt. Texte in einer 
Kultur der Digitalität kombinieren mediale Formen 
wie Text, (Bewegt-)Bild und Ton und sind über 
 Hyperlinks miteinander verbunden. 178 Um digita-
le Texte rezipieren und verstehen zu können, müs-
sen Nutzer:innen entsprechend in der Lage sein, 
multimodale und miteinander vernetze Informati-
onen gezielt zu erfassen und zu verar beiten. Dies 
beinhaltet auch die kritische Über prüfung gefun-
dener Informationen und deren Einordnung in 
größere Zusammenhänge. 179 Die sprachbezoge-
nen Basiskompetenzen des Lesens und Schrei-
bens erfahren weiterhin ein »digitales ›Up-



DLLB DaZ  3  |   (D ig ita le)  Lehr- und Lernmedien im mehrsprachigen B i ldungskontex t

23

date‹«, 180 denn sie sind zunehmend »in den ›neu-
en‹ Kulturtechniken des digitalen Kommunizierens, 
Lernens, Arbeitens, Sich-Unterhaltens und Sich-
selbst-Ausdrückens aufgehoben«: 181 Die kreative 
und multimodale Gestaltung von digitalen Texten 
erfordert spezifische Kompetenzen, um verschie-
dene Ausdrucksformen wie Text, Bild und Video 
gezielt auszuwählen und miteinander zu kombi-
nieren. 182 Indem Inhalte kommentiert, bewertet, 
aufgegriffen und weiterverarbeitet werden, ver-
schwimmen auch die Grenzen zwischen Lesen-
den und Schreibenden. 183 Insgesamt erfolgt die 
Produktion von Texten in einer Kultur der Digitali-
tät zunehmend gemeinschaftlich, zudem spielt 
Künstliche Intelligenz im Sinne einer Ko-Aktivität 
von Mensch und Maschine 184 vermehrt eine Rol-
le in der Textproduktion, sei es durch automati-
sche Wortvorschläge oder die maschinelle Erstel-
lung ganzer Textteile. 

Es entstehen also neue sprachliche Anforde-
rungen, die zusätzliche Kompetenzen erfordern: 
 »Lesen und Schreiben ist im digitalen Raum somit 
sehr viel komplexer geworden als das Lesen ge-
druckter Texte bzw. das Schreiben mit Stift und 
Papier.« 185 Zentral für die Kultur der Digitalität ist 
jedoch gerade das Auflösen der »Grenze zwi-
schen digitalen und nicht-digitalen Praktiken« zu-
gunsten eines »Neben- und Miteinander[s] unter-
schiedlicher medialer Formate«. 186 Zentral ist, 
sich in der wachsenden Vielfalt kultureller Aus-
drucksformen zu orientieren, eine reflektierte ei-
gene Haltung einzunehmen und in der Lage zu 
sein, angemessen sowie zielgerichtet zu inter-
agieren und zu kommunizieren. 187 Wie solche 
Kompetenzen für das Handeln und Denken in ei-
ner Kultur der Digitalität im Unterricht angebahnt 
werden können, während gleichzeitig traditionelle 
sprachbezogene Fertigkeiten zum Einsatz kom-
men, soll im Folgenden anhand eines Lernszena-
rios, das in einem Forschungsprojekt untersucht 
wurde, dargestellt werden. 

Praktische Ansätze zur Berücksichtigung 
der Kultur der Digitalität im Unterricht

Uta Hauck-Thum und Fabian Franz (2023) zei-
gen auf, wie sogenannte Adaptable Books und 
die App ›Puppet Pals‹ zur Erstellung von Trickfil-
men als zentrale Bestandteile von Lernprozes-
sen eingesetzt werden können, die sich an den 
Prinzipien des Lernens und Kommunizierens in 
einer Kultur der Digitalität orientieren. Deutlich 
wird, wie die Einbindung der medialen Nutzungs-
erfahrungen der Kinder sowie der relevanten und 
vertrauten medialen Praktiken gestaltet werden 
kann, um den Schüler:innen Bildungserfahrun-
gen zu ermöglichen, die an ihren individuellen 
Vorkenntnissen und ihrer Lebenswelt anknüp-
fen. 188 Die Einbindung digitaler Medien in pro-
duktive und rezeptive Prozesse der Auseinan-
dersetzung mit Literatur soll in diesem Zusam-
menhang dazu dienen, 

»Kindern im Rahmen einer gemeinschaftlichen 
Lesepraxis individualisierte Zugänge zum Text zu 
eröffnen, Verstehensprozesse durch den gemein-
schaftlichen Austausch- und Gestaltungsprozess 
zu erleichtern und sie zur tieferen Durchdringung 
des Textes anzuregen«. 189

Bei Adaptable Books handelt es sich um digitale, 
interaktive und selbst gestaltete Bücher, die mit-
hilfe von Apps wie ›Book Writer‹ oder ›Book 
 Creator‹ (vgl. hierzu auch Kapitel 4.1.2) erstellt 
werden können. 190 Durch das Hinzufügen eige-
ner medialer Elemente – Audiospuren bzw. Ge-
räusche, Bilder oder Videos – zu einem Ursprungs-
text können Schüler:innen einen Text je nach ihren 
individuellen medialen Vorlieben und -erfahrun-
gen aktiv mitgestalten. Diese multimodale Erwei-
terung bietet eine Möglichkeit für die Schüler:innen, 
inhaltliche Informationen, aber auch Gedanken 
und Empfindungen über die Ebene des Textes 
 hinaus zu teilen, was eine Unterstützung für  
Lernende darstellt, die sich in der deutschen 
Sprache (noch) nicht umfassend äußern kön-
nen. 191 Gleichzeitig regt die Produktion der me-
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dialen Gestaltungselemente eines Adaptable  
Books auch die aktive Sprachverwendung der 
Schüler:innen an und trägt so zur Sprachförde-
rung auf verschiedenen Ebenen bei: 192 Sprachen 
werden kreativ eingesetzt, wenn Kinder Figuren  
in Rollenspielen eine Stimme geben oder Texte  
als Dialog einsprechen, 193 wobei Lernende ihre 
Mehrsprachigkeit als besondere Ressource nut-
zen und einsetzen können. Darüber hinaus sind 
Sprachen ein zentrales Mittel der Verständigung 
im kollaborativen Austausch über die Planung 
und Umsetzung der digitalen Textelemente. Beim 
Rezipieren des Adaptable Books setzen sich Kin-
der mit ihren eigenen Medienprodukten ausein-
ander und beurteilen diese selbstreflexiv vor dem 
Hintergrund bestehender medialer Vorerfahrun-
gen und Nutzungspraxen. 194

Im Rahmen des Forschungsprojekts »Digitale 
Lehr- und Lernumgebungen im Lese- und Lite-
raturunterricht zur Verbesserung von Bildungs-
chancen und Teilhabe in der Grundschule 
(DCG)« 195 wurden in einer der Versuchsgruppen 
Adaptable Books als Ausgangspunkt literaräs-
thetischer Aushandlungsprozesse eingebunden: 
Dazu erstellten die Lehrkräfte zunächst gemein-
sam mit den Kindern Adaptable Books zu Pri-
märtexte aus dem Bereich der Kinderliteratur  
(u. a. »Die Olchis sind da« von Erhard Dietl). Die 
Schüler:innen wirkten dabei aktiv an der Gestal-
tung mit und konnten durch die eigene Erstellung, 
Auswahl und Anordnung bevorzugter multimo-
daler Elemente entlang des Handlungsverlaufs 
bereits beim Erlesen des Textes individuelle Zu-
gänge entwickeln. 196 Dabei boten die zusätzli-
chen visuellen und auditiven Elemente für we-
niger geübte Leser:innen eine unterstützende 
Funktion beim Verständnis komplexer Textinhalte. 
Ausgehend von der Rezeption der multimodal er-
weiterten Primärtexte wurden die Schüler:innen 
dann mit einer konkreten Herausforderung kon-
frontiert, die als Impuls für eine kreative und ko-
operative Problemlösung dienen sollte (Beispiel: 
Nachdem der Hausdrache der Olchis plötzlich er-

krankt, können die Olchis nicht wie geplant in den 
Urlaub fliegen.). Die Schüler:innen der Versuchs-
gruppe waren dann dazu aufgefordert, mithilfe 
der App ›PuppetPals‹ in Kleingruppen eine eigene 
kreative Umsetzung ihrer Lösungsidee in Form ei-
nes Trickfilms zu entwickeln. Die andere Versuchs-
gruppe las den Text in Form eines analogen Bu-
ches und setzte die Problemlösung szenisch mit 
Handpuppen um. Erste qualitative Ergebnisse 
der Untersuchung zeigen, dass die Schüler:innen, 
die sich mit der digitalen Erweiterung des Textes 
auseinandergesetzt hatten, die gestalterischen 
Freiheiten der App ›PuppetPals‹ für eine kreative 
Erweiterung des narrativen Rahmens nutzten: 197

»Während des Aushandlungsprozesses der Her-
ausforderung müssen sie sich mit diesen unter-
schiedlichen Lesarten auseinandersetzen und 
sich mit anderen darüber austauschen. Die Kin-
der entlasten sich dabei gegenseitig, teilen 
 Aufgaben untereinander auf und verhandeln 
Positionen gemeinsam. Innerhalb der Gruppen-
gespräche eröffnen sich den Kindern immer wie-
der neue Gelegenheiten zu Kooperation und Teil-
habe.« 198

Im Gegensatz dazu blieben die Schüler:innen der 
anderen Versuchsgruppe stärker an der Textvor-
lage orientiert und entwickelten eine textimma-
nente Problemlösung. 
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Die Vermittlung sprachlicher Bildung soll gesell-
schaftliche und kulturelle Teilhabe der Lernenden 
fördern. 199 Hierfür sind Lernarrangements er-
forderlich, die sich an den individuellen sprach-
lichen Voraussetzungen, den Sprachlernerfah-
rungen sowie den Lebenswelten der Lernenden 
orientieren und sowohl rezeptive als auch pro-
duktive Sprachfähigkeiten gezielt fördern. 200 
Wie gezeigt wurde, eröffnet der Einsatz digitaler 
Lehr- und Lernmedien im mehrsprachigen Bil-
dungskontext hierfür vielfältige Möglichkeiten. Die 
Frage, ob »wir es nun auch beim Lernen des Deut-
schen als Zweitsprache nur noch mit digitalen 
Lichterscheinungen, Klicks und Scrollbewegungen 

Fazit

zu tun [hätten]«, 201 ist klar zu verneinen, insbe-
sondere aus einer Perspektive, die digitale Medi-
en nicht ausschließlich als Werkzeuge zur schnel-
leren und effizienteren Erreichung von Lernzielen 
sieht. Vielmehr sind digitale Medien als integrale 
Bestandteile einer sich wandelnden Kultur zu be-
trachten, die neue Bedingungen für Kommunika-
tion und Teilhabe schafft und für die es ebenfalls 
zentrale Kompetenzen anzubahnen gilt. 

5
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Zus

 Inwiefern haben sich im Zuge der Digitalisierung die im  
 mehrsprachigen Unterricht anzubahnenden Kompetenzen  
 erweitert oder verändert? 

 Erklären Sie in eigenen Worten, worin der wesentliche Unterschied  
 zwischen einer instrumentellen Sicht auf den Einsatz digitaler  
 Lehr- und Lernmedien im mehrsprachigen Bildungskontext und  
 einer Perspektive, die digitale Medien als integralen Bestandteil  
 einer Kultur der Digitalität begreift, besteht. 

 Welche Konsequenzen ergeben sich daraus für die  
 Unterrichtsgestaltung?
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