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Einleitung 

 

Die Heterogenität der heutigen Medienlandschaft erfordert bereits von 

Volksschulkindern neben dem Lesen, Schreiben und Rechnen eine weitere 

Basiskompetenz, die eine reflexive Haltung gegenüber der Medienwelt und damit 

eine handlungskompetente Beteiligung der Individuen am gesellschaftlichen Leben 

ermöglicht. Schließlich sind digitale Medien heute, wie beispielsweise der Computer, 

nicht mehr aus der Schule und der Freizeit wegzudenken (vgl. Heinrichwark 2009, 

13).  Die Frage nach adäquaten Wegen, um bereits in den Bildungsprozessen der 

Volksschule einen angemessenen Umgang mit den vielfältigen Medienwelten zu 

finden, erhält daher große Aufmerksamkeit. 

 

Um den Zusammenhang zwischen Schule und Medien in Bezug auf die wirksamen 

Wertvorstellungen und Haltungen der Akteure näher zu untersuchen, wird auf das 

Habituskonzept von Pierre Bourdieu Bezug genommen. Dabei sind vor allem die von 

den Lehrpersonen vorgelebten verinnerlichten Dispositionen im 

handlungsspezifischen Umgang mit verschiedenen Medien sowie der zu Grunde 

liegende „legitime Geschmack“, in dem sich diese Veranlagungen ausdrücken, 

bedeutsam (vgl. Bourdieu/Kommer/Biermann 2012, 81). Nach Bourdieu sind die 

Mediennutzungsgewohnheiten durch das familiäre Umfeld geprägt und von den 

verfügbaren Existenzbedingungen (als Kapitalsorten) abhängig. Diese medialen 

Handlungspraxen manifestieren sich als inkorporierte, unbewusst wirksame 

Dispositionen, die die Medienbildung in der Schule beeinflussen (vgl. Mutsch 2012, 

13). 

 

In dieser Arbeit stellen die Überlegungen zum Habitus von Pierre Bourdieu (1976) 

theoretische Bezugskonzepte dar. Diese werden zur Konzeption eines  medialen 

Habitus weiterentwickelt, wie es erstmals bei Swertz (2004, 2012) nachzulesen ist. 

Dieses soll in Anlehnung an die Arbeiten von Kommer (2010) und Mutsch (2012), die 

bereits empirische Untersuchungen zur Erforschung des medialen Habitus bei 

LehramtsanwärterInnen, Lehrenden und SchülerInnen durchgeführt haben, neue 

Erkenntnisse zum bildungsbezogenen Mediengebrauch in der Volksschule 

hervorbringen.  
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Ausgehend von der These, dass sich das Konzept des medialen Habitus für die 

Analyse von schulischen Aushandlungsprozessen eignet, soll ein Vergleich 

divergierender Unterrichtskonzeptionen angestellt werden. Dabei sollen vor allem 

folgende Fragen im Vordergrund stehen: 

 Wie unterscheidet sich das mediendidaktische Design eines offenen Unterrichts 

von dem eines Frontalunterrichts in der Volksschule? 

 Inwiefern lassen sich Differenzen in der Klassenraumeinrichtung und in der 

damit verbundenen Mediennutzung der SchülerInnen feststellen?  

 Welche Auswirkungen haben diese Unterschiede auf die aktive Teilnahme der 

SchülerInnen im Unterricht? 

In der folgenden Arbeit soll zunächst eine genaue Beschreibung des auf Bourdieu 

zurückführenden Habituskonzeptes sowie der Überlegungen zum  medialen Habitus 

von Swertz/Kern/Kovacova (2012) und Kommer/Biermann (2009) und deren 

Bedeutung für den Unterricht in der Volksschule erfolgen. Im Anschluss wird ein 

Vergleich zweier Unterrichtseinheiten mit der Methode der dokumentarischen 

Videoanalyse angestellt, wobei durch eine Auswahl didaktischer Analysekriterien 

eine Rekonstruktion des medialen Habitus der LehrerInnen angestrebt wird. Das 

Augenmerk wird bei der Untersuchung vor allem auf das didaktische Design gelegt, 

sodass die Inhalte und Ziele der Unterrichtseinheiten bewusst ausgeklammert 

werden. Die Analyseschwerpunkte liegen auf der Untersuchung des Klassenraums 

sowie der Einrichtung unter der Berücksichtigung des medialen Geschmacks. 

Zudem sollen die Aspekte der Mediennutzung sowie die Motive und Zwecke des 

Medieneinsatzes im Unterricht erforscht werden. Durch die relationierte Betrachtung 

der Forschungsergebnisse sollen relevante Differenzen und Gemeinsamkeiten 

dargelegt werden.    

Den Abschluss der Arbeit bilden Überlegungen zu den Folgen und Konsequenzen 

für den Unterricht in der Volksschule. Auch werden Möglichkeiten und Grenzen 

medienpädagogischer Ausbildung und Professionalisierung diskutiert. 

 

Die Videoaufnahmen enthalten Informationen, die in ihrer Gesamtheit Rückschlüsse 

auf die teilnehmenden Akteure ermöglichen. Die vollständigen Videoaufzeichnungen 

werden aus diesem Grund nicht veröffentlicht, sondern sind bei der Projektleitung – 

Univ.-Prof. Mag. Dr. Christian Swertz, MA – einsehbar.  
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1. Medien(-bildung) im Volksschulalter 

 

Die heterogene Medienlandschaft in unserer heutigen technologisierten und 

digitalisierten Gesellschaft stellt eine große Herausforderung an die Medienbildung in 

der Volksschule dar. Auch in Zukunft werden die Trends der Globalisierung mit ihren 

Innovationen und Weiterentwicklungen eine erhebliche Rolle in der Bildungslaufbahn 

von Volksschulkindern spielen (vgl. Mutsch 2012, 17). 

 

Auf der Grundlage der Überlegungen Bourdieus soll der Versuch angestellt werden, 

die Einflüsse des medialen Habitus von VolksschullehrerInnen auf ihre SchülerInnen 

zu untersuchen. Die leistungsunabhängige heterogene Mischung von Lernenden in 

dieser Altersgruppe lässt vermuten, dass sich die medialen Dispositionen durch eine 

besondere Vielschichtigkeit auszeichnen und eine Untersuchung interessant 

machen.  

„Es gibt in anderen Worten tatsächlich – und das ist meiner Meinung nach 

überraschend genug – einen Zusammenhang zwischen höchst disparaten Dingen: 

wie einer spricht, tanzt, lacht, liest, was er liest, wen er mag, welche Bekannte und 

Freunde er hat, usw. – all das ist eng miteinander verknüpft.“ (Bourdieu 2005a, 31f). 

Die Auswirkungen des Zusammenspiels dieser Dinge im Umgang mit Medien, 

sowohl mit traditionellen als auch mit neuen Verbreitungs- und 

Kommunikationsmedien, in der Volksschule und der persönliche Zugang der 

betreffenden Akteure zu medialen Angeboten bilden die Basis der Untersuchung. 

Bourdieu geht hierbei davon aus, „dass diese eingeübten medialen 

Handlungspraxen und routinisieren Mediennutzungsgewohnheiten familiär geprägt 

sind, in Abhängigkeit der jeweils zur Verfügung stehenden Existenzbedingungen (in 

Form von Kapitalsorten), früh(-kindlich) ausgebildet werden und als inkorporierte, 

unbewusst wirkmächtige Dispositionen die schulische Medienbildung beeinflussen“ 

(Mutsch 2012, 13). Als theoretischer Bezugsrahmen dient Bourdieus 

Habituskonzept, das eine Weiterentwicklung zum medialen Habitus erfahren hat 

(Swertz 2004, 2012). Diese Arbeit stützt sich zudem auf die Erkenntnisse der 

Untersuchungen zum medialen Habitus von angehenden Lehrpersonen und 

SchülerInnen von Kommer (2010) und Biermann (2009) sowie die Forschungsarbeit 

von Mutsch (2012) zum medialen Habitus von Volksschulkindern. 
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1.1  Medienkompetenz im schulischen Kontext der Medienbildung 

Der Medienbegriff erhält in der Literatur unterschiedliche Definitionen. In dieser 

Arbeit sollen Medien immer vor dem Hintergrund eines integrativen Medienbegriffs 

verstanden werden. Dabei stehen analoge Medien im Sozialisations- und 

Lernprozess gleichberechtigt zu digitalen Medien. Hier werden „Medien als Mittler 

verstanden, durch die in kommunikativen Zusammenhängen potentielle Zeichen mit 

technischer Unterstützung übertragen, gespeichert, wiedergegeben oder verarbeitet 

und in abbildhafter oder symbolischer Form präsentiert werden“ (Tulodziecki/Herzig 

2002, 64). 

Die medienpädagogische Diskussion wird vielfach von dem Begriff der 

„Medienkompetenz“ bestimmt und als Zielsetzung pädagogischer Vorhaben 

formuliert. Baacke beschreibt Medienkompetenz als „die Fähigkeit, in die Welt 

aneignender Weise auch alle Arten von Medien für das Kommunikations- und 

Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen“ (Baacke 1996, 4). Dabei betont er, 

dass die Bezeichnung vor allem durch die Veränderung von 

Kommunikationsstrukturen durch technische und industrielle Gegebenheiten geprägt 

ist (vgl. Baacke 1996, 4). Außerdem erhielt die von Baackes Dimensionierung, 

welche die Aspekte Medienkunde, Mediengestaltung, Mediennutzung und 

Medienkritik erläutert, eine besondere Beachtung und diente als Grundlage für 

weitere Auslegungen des Medienkompetenzbegriffs (vgl. Baacke 1999 zit. n. 

Biermann 2009, 3).  

Der Medienkompetenzbegriff kann aber unterschiedlich gedeutet werden und daher 

vielfältige Anwendung finden. So wird der Begriff in dem vom Bildungsministerium für 

Unterricht, Kunst und Kultur verfassten Grundsatzerlass „Medienerziehung“ aus dem 

Jahr 2001 als Zielsetzung verwendet, die sich in Form eines Unterrichtsprinzips in 

dem Lehrplan unterschiedlicher Unterrichtsgegenstände der Volksschule in 

Österreich wiederfindet. 

„Medienkompetenz als Zielhorizont medienpädagogischer Bemühungen umfasst 

neben der Fertigkeit, mit den technischen Gegebenheiten entsprechend umgehen zu 

können, vor allem Fähigkeiten, wie Selektionsfähigkeit, Differenzierungsfähigkeit, 

Strukturierungsfähigkeit und Erkennen eigener Bedürfnisse u.a.m. Insbesondere bei 

der Nutzung der sog. neuen Medien stellen sich im medienerzieherischen 
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Zusammenhang – über den Nutzwert der Medien für den fachspezifischen Bereich 

hinaus – Fragen von individueller und sozialer Relevanz“ (BMUKK 2001, S. 2). 

In dieser Arbeit wird der Begriff der Medienkompetenz jedoch nicht als  

Erziehungsziel formuliert, sondern dient als empirischer Begriff, um den medialen 

Habitus zu rekonstruieren. Biermann betont dabei die Wichtigkeit eines 

umfassenden Medienkompetenzbegriffs, vor allem im Zusammenhang mit dem 

Habituskonzept bei einer Berücksichtigung soziokultureller Ungleichheiten, „da erst 

eine Verbindung mit den Existenzbedingungen, der Kapitalausstattung und 

letztendlich mit dem individuellen (medialen) Habitus Klarheit über die Motive und die 

Beweggründe hinter den reinen Nutzungsdaten schafft“ (Biermann 2009, 4). 

 

1.2  Mediale Sozialisation 

Der Begriff der medialen Sozialisation kann aus verschiedenen Perspektiven 

betrachtet werden (vgl. Hoffmann 2007, 13). Einerseits kann von einer ´Sozialisation 

mit Medien´ gesprochen werden. Damit ist das Aufwachsen in einer von Medien 

geprägten Umwelt gemeint. Andererseits werden unter der ´Sozialisation durch 

Medien´ die entscheidenden Sozialisationsaspekte von Medien im Sinne von 

Wirkmechanismen verstanden. 

In dieser Arbeit steht die Sozialisation mit Medien im Vordergrund. Dabei wird 

Sozialisation in der wissenschaftlichen Diskussion definiert als „Prozeß der 

Entwicklung und Entstehung der Persönlichkeit in wechselseitiger Abhängigkeit von 

der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen Umwelt. Vorrangig 

thematisch ist dabei die Frage, wie der Mensch sich zu einem gesellschaftlich 

handlungsfähigen Subjekt bildet“ (Geulen/Hurrelmann 1980, 51). Sozialisation meint 

damit nicht eine freiwillige oder erzwungene Übernahme gesellschaftlicher 

Vorstellungen. Vielmehr stellt sie „einen Prozess der aktiven Aneignung der 

Umweltbedingungen durch den Menschen dar, der über aktive Gestaltungsfähigkeit 

verfügt“ (Tillmann 2003 zit. n. Heinrichwark, 12f). Wie das Konzept der medialen 

Sozialisation mit dem medialen Habitus in Zusammenhang gebracht werden kann, 

soll im folgenden Teil erörtert werden. 

 

1.3  Mediales Habituskonzept als Erklärungsansatz 

In der Schule begegnen LehrerInnen und SchülerInnen mit ihren unterschiedlichen 

medienbezogenen Dispositionen und Voraussetzungen einander. Inwiefern dies 
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Auswirkungen auf die Implementierung von Medienbildung im Unterricht hat, soll im 

folgenden Teil mit Hilfe des Habituskonzeptes von Pierre Bourdieu näher beleuchtet 

werden. 

Zuerst sollen Bourdieus grundlegende Ansichten zur primären und sekundären 

Habitusformation erläutert werden. Im Anschluss wird der schulische Beitrag zur 

Genese als Aushandlungsprozess habituellen Medienhandelns näher betrachtet. 

Zuletzt wird das Habituskonzepts Bourdieus als theoretischer Bezugsrahmen dieser 

Arbeit zusammengefasst. 

 

1.3.1 Primäre und sekundäre Habitusformation 

Den ersten Sozialisationskontext von Kindern stellt die Familie dar. In diesem Umfeld 

bilden Kinder durch „Primärerfahrungen“ (Bourdieu 1976, 168) interaktiv Fähigkeiten 

und Fertigkeiten aus, die auch für den Umgang mit Medien bedeutsam sind. So 

können Kinder unterschiedliche Erfahrungen mit diversen Medienangeboten 

sammeln, sofern diese in ihrem familiären Umfeld vorhanden sind. Abhängig ist 

diese Sozialisationsform durch die gegebenen Medien in der kindlichen 

Wohnumgebung sowie die medialen Gewohnheiten, die bewusst und unbewusst 

vermittelt werden. Ebenso spielen jene medialen Handlungsmuster, die im familiären 

Kontext Anerkennung finden sowie die Einstellungen der kindlichen Bezugspersonen 

eine erhebliche Rolle (vgl. Mutsch 2012, 27). 

 

Bourdieu erläutert in seiner Spielmetapher, dass sich das häusliche Umfeld durch 

spezifische „Spielregeln“ (Bourdieu/Wacquant 2006, 129) auszeichnet. Diese Regeln 

werden durch die Akzeptanz bestimmter Handlungsweisen, Einstellungen, Werte 

und Haltungen erkennbar. Sie können „teils durch intentionale 

Erziehungsmaßnahmen, teils durch unbewusste Prägung vermittelten 

Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata“ (Mutsch 2012, 27) in Form von 

Dispositionen erkennen lassen. Derartige Spielregeln schreiben sich in den Körper 

ein und bestimmen zukünftige Verhaltensweisen in reproduzierender Weise (vgl. 

Mutsch 2012, 27). Das familiäre Umfeld mit seinen bildungsspezifischen 

Ausprägungen und den vorherrschenden Lebensbedingungen erzeugt somit 

milieuspezifisch unterschiedliche Varianten der „primären Habitusformen“ als 

Ergebnis des Sozialisationsprozesses (Kramer 2011, 113f; Bourdieu/Passeron 1973, 

58ff).  
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Im Zuge der Sozialisationsprozesse in der Bildungsinstitution Schule entwickeln sich 

„sekundäre Habitusformen“ (Kramer 2011, 114). Die „sekundäre pädagogischen 

Arbeit“ (Bourdieu/Passeron 1973, 58) beinhaltet hierbei einerseits intentionale 

Erziehungsprozesse und andererseits auch ungeplante, beiläufige 

Sozialisationsprozesse des schulischen Alltags, die jeweils von spezifischen 

Einstellungen zu Werten und Bildungsgedanken geleitet werden. Damit ist sowohl 

die Auswahl des Medienangebots, das in den Lehr- und Lernprozessen des 

Unterrichts zum Einsatz kommt bzw. bewusst oder unbewusst von der Lehrperson 

vernachlässigt wird, sowie die Thematisierung bestimmter Medien und ihres Wertes 

im schulischen Zusammenhang gemeint (vgl. Mutsch 2012, 27). 

 

Bourdieu betont, dass sich das Schulsystem, das aus Überzeugung mit seinen 

pädagogischen Handlungsweisen auf Chancengleichheit abzielt,  jedoch vorwiegend 

an Mitgliedern der privilegierten Schicht orientiert und auf diese Art die Partizipation 

an schulischer Bildung selektiert (vgl. Bourdieu 2006, 26f). Zudem belegen aktuelle 

Studien, wie beispielsweise PISA, dass die Annahme von ungleichen 

Bildungsmöglichkeiten nach wie vor zutrifft (vgl. Mutsch 2012, 27f). 

Neben dem schulisch vermittelten „sekundären Habitus“ soll in dieser Arbeit zudem 

auch der persönliche Habitus der Lehrperson Beachtung finden. Daher kann der 

„sekundäre Habitus“ als eine Verknüpfung von Schulhabitus und dem 

LehrerInnenhabitus erachtet werden. Dabei ist von der Grundannahme auszugehen, 

dass sich jene Personen für einen Lehrberuf entscheiden, die in der Schule 

vertretene Wertvorstellungen und Annahmen mit den eigenen Ansichten abstimmen 

können und daher einer Identifikation mit dem Schulhabitus zustimmen können (vgl. 

Mutsch 2012, 28). 

Das Verhältnis zwischen den beiden Habitusformen und die Auswirkungen für die 

Schulpraxis soll im nächsten Teil näher erläutert werden. 

 

Basierend auf der Annahme, dass „primäre Habitusformen“ bestehen, ist zu 

erwarten, dass SchülerInnen ihre vielschichtigen bewussten und unbewussten 

Dispositionen inkorporierter Medienerfahrungen in die Schule bringen. Je nachdem, 

wie die mitgebrachten Voraussetzungen den schulischen Anforderungen, dem 

„sekundären Habitus“, entsprechen, gestaltet sich die Teilhabe am Unterricht für die 
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SchülerInnen einfach oder schwieriger. Der Umgang mit Medien ist davon ebenso 

betroffen. Die schulischen Erfordernisse orientieren sich dabei an den verlangten, 

institutionell verfestigten, „bildungsbürgerlich orientierten“ Fähigkeiten, 

Verhaltensweisen und Richtlinien. Diese sind aber auch von den Lehrpersonen 

abhängig, da diese vor dem Hintergrund ihres eigenen (medialen) Habitus handeln. 

Aus diesem Blickwinkel begegnen sich im Unterricht LehrerInnen und SchülerInnen 

mit ihren jeweiligen, im Laufe ihrer Sozialisationprozesse, erworbenen medialen 

Habitus. Es ist hierbei anzunehmen, dass nicht immer optimale 

Passungsverhältnisse der LehrerInnen- und SchülerInnenhabitus bestehen und 

somit auch Divergenzen die „schulische Medienkultur“ prägen (vgl. Mutsch 2012, 

28).  

In Anlehnung an Ackeren (2011) wird die schulische Medienkultur als 

medienspezifisches Wert-, Norm- und Einstellungsmuster bezeichnet, wobei im 

Sinne Bourdieus die Beziehung der dominanten Muster zu den individuellen Mustern 

Berücksichtigung findet (vgl. Mutsch 2012, 28f). 

Der Aspekt des Passungsverhältnisses primärer und sekundärerer Habitusformen 

könnte neben anderen Punkten eine Erklärung für die vorhandenen Unterschiede 

zwischen geforderten und umgesetzten Anforderungen schulischer Medienbildung 

bieten (vgl. ebd., 29). 

So werden Aushandlungsprozesse zwischen Lehrpersonen und SchülerInnen mit 

ihren unterschiedlichen, einerseits familiär geprägten medialen Gewohnheiten, dem 

jeweiligen medialen Habitus, und andererseits in der schulischen Medienkultur 

erforderlich (vgl. Jones/Swertz 2008, 2). 

In weiterer Folge sollen die im Laufe der Sozialisationsprozesse erlangten medialen 

Gewohnheiten und medienkulturellen Voraussetzungen von SchülerInnen und 

LehrerInnen skizziert werden, um diese Problemstellung im Blickwinkel Bourdieus 

näher betrachten zu können. Zu diesem Zweck wird der Versuch einer  

Habitusrekonstruktion der Lehrenden mittels einer Analyse von Videodatenmaterial 

angestellt. Dabei stellen die Arbeiten von Kommer und Biermann (2012) die 

theoretischen Bezugspunkte dar. 

 

1.3.2 Erklärungspotenzial von Bourdieus Habituskonzept 

Im folgenden Abschnitt soll die Bezugnahme auf die Konzeption des Habitus von 

Pierre Bourdieu für das Forschungsvorhaben legitimiert werden. 
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Mit Hilfe von Bourdieus Habituskonzept wird es möglich, inkorporierte, bewusste wie 

unbewusste Aspekte der medienbezogenen Dispositionen von LehrerInnen und 

SchülerInnen zu untersuchen. Außerdem wird durch die Berücksichtigung von 

tiefergehenden, medienbiografischen und mediensozialisationstheoretischen 

Aspekten die Erforschung medialer Nutzungsgewohnheiten mit den zu Grunde 

liegenden Wahrnehmungs- und Einstellungsmustern ermöglicht (vgl. Mutsch 2012, 

29).   

Von besonderer Bedeutung sind hierbei die Eigenschaften der „Beharrlichkeit“ sowie 

der „Trägheit“, die den verinnerlichten Dispositionen zugeschrieben werden. Diese 

internalisierten Mediennutzungsmuster zeichnen sich vor allem durch ihre 

Veränderungsresistenz aus, sodass eine Anpassung an schulische Neuerungen und 

Anforderungen nur unter schweren und anstrengenden Anforderungen geschehen 

kann. Dies kann möglicherweise eine Erklärung für das „Scheitern“ bisheriger 

Maßnahmen und Innovationen zur Implementierung von Medienbildung in den 

Unterricht darstellen (vgl. ebd., 29f). Hinzu kommt noch die Annahme, dass die 

inkorporierten medienbezogenen Handlungsgewohnheiten präreflexiv sind und 

dadurch den Lehrpersonen nicht bewusst sind. Dadurch ergibt sich die Annahme, 

dass einer Vielzahl von LehrerInnen der Einfluss ihrer eigenen medienbiografischen 

Erfahrungen und Handlungsweisen auf ihre mediendidaktischen und 

medienerzieherischen Tätigkeiten in ihrem Beruf nicht bewusst sind (vgl. ebd., 29f). 

Von diesem Blickpunkt betrachtet kann das Habituskonzept Bourdieus als 

Untersuchungsinstrument für eine andere perspektivische Sichtweise verwendet 

werden und so die Schwierigkeiten bei der Implementierung von Medienbildung zu 

untersuchen (vgl. ebd., 30). 
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2. Bourdieus Kapital- und Habitustheorie als theoretischer Bezugsrahmen 

 

Die Kapital- und Habitustheorie Bourdieus fungiert in dieser Arbeit als theoretischer 

Bezugsrahmen, da diese davon ausgeht, dass der Habitus einer Person an 

Tätigkeiten beschrieben und rekonstruiert werden kann (vgl. Krais/Gebauer 2002, 

26). Dieses Konzept wird in weiterer Folge für die Untersuchung des medialen 

Habitus von Volksschulkindern in Zusammenhang mit den Lehr- und Lernmethoden 

im Unterricht von Bedeutung sein.  

 

2.1  Entstehung des Konzeptes 

Der Habitus-Begriff hat seinen Ursprung in der Scholastik und geht hier im 

Besonderen auf Thomas von Aquin zurück (vgl. Krais/Gebauer 2002, 26). 

„Die allgemeinste Erklärung, was ein Habitus ist, bezeichnet diesen als 

<zuständliche Eigenschaft, dauerhafte Anlage eines Dinges zu etwas> (...). Mit 

dieser Bestimmung drückt Thomas die Zwischenstellung des Habitus aus, nämlich 

eine Vermittlungsinstanz zwischen reiner Potenz und reiner Handlung zu sein. Es ist 

so etwas wie die Umschaltstation zwischen der Potentialität (potetia pura) und der 

Ausführung einer Handlung“ (Krais/Gebauer 2002, 26). 

In einem soziologischen Zusammenhang wurde der Begriff durch Bourdieu, der 

diesen in seiner Auseinandersetzung mit den künstlerischen Werken Panofskys für 

sich entdeckte, aufgegriffen (vgl. Kommer 2010, 60). 

„Das Konzept des Habitus erlaubt es Bourdieu, die Frage nach dem Zusammenhang 

von Bildung, Herkunft und Verortung im sozialen Raum als einen komplexen 

Prozess zu bearbeiten und so die aus Bourdieus Sicht einseitigen 

Perspektivierungen von objektivistischen oder subjektivitischen Betrachtungsweisen 

aufzuheben beziehungsweise über diese hinauszugreifen“ (vgl. Bourdieu 2005 zit. n. 

Kommer 2010, 60). 

 

2.1.1 Irritation 

Für seine Theoriebildung war bei Bourdieu jedoch zuerst eine grundlegende 

„Irritation“ der vorhandenen, an der eigenen Kultur orientierten Denkmuster 

erforderlich. Vor allem die Bereitschaft, sich irritieren zu lassen, spielte in seinen 

frühen ethnologischen Studien in Algerien eine wichtige Rolle (vgl. Kommer 2010, 

61). 
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Das Überdenken der Vorannahme des ökonomisch rationalen Denkens führte zu 

zwei entscheidenden Einsichten für Bourdieus weitere Forschungsvorhaben.  Zum 

Einen erläuterte Bourdieu, „dass das moderne Verständnis von ökonomisch 

rationalem Handeln – und darüber hinaus von rationalem Handeln generell – 

keineswegs eine universell gültige Art des Denkens ist, sondern soziale 

Voraussetzungen hat: nämlich ein ganz bestimmtes Wirtschaftssystem mit den 

dazugehörigen gesellschaftlichen Institutionen und politischen Strukturen“ 

(Krais/Gebauer 2002, 21). 

 

2.1.2 Hysteresis 

Für Bourdieu wurde deutlich, dass in diesem „nicht-rationalen Handeln“ ein eigenes 

Prinzip der Logik und Kohärenz, eine eigene Rationalität, enthalten war, die durch 

bestimmte soziale Voraussetzungen, Verhältnisse und Strukturen geprägt war. 

Dieser „Habitus“ der vorkapitalistischen Welt der Kabylen, wie ihn Bourdieu später 

bezeichnete, war den neuen Verhältnissen nicht  angemessen. Dieses Phänomen 

bezeichnete Bourdieu als „Hysteresis“, die Trägheit des Habitus (vgl. Krais/Gebauer 

2002, 21). Damit macht er deutlich, dass die vorhandene Struktur des Habitus 

ausschließt, dass ein Individuum alles in seiner Umwelt verarbeitet (vgl. 

Krais/Gebauer 2002, 64). Bourdieu expliziert diese Tatsache indem er meint: „Wer 

z.B. über einen kleinbürgerlichen Habitus verfügt, der hat eben auch, wie Marx 

einmal sagt, Grenzen seines Hirns, die er nicht überschreiten kann. Deshalb sind für 

ihn bestimmte Dinge einfach undenkbar, unmöglich“ (Bourdieu 1992, 33).  

Er beschreibt sein Konstrukt in Form von Wahrnehmungs- und 

Verhaltensdispositionen der Individuen, die durch Erlebnisse und Erfahrungen im 

Verlauf der Sozialisation nachhaltig beeinflusst wurden und betont dabei die 

„außerordentliche Trägheit […], die aus der Einschreibung der sozialen Strukturen in 

die Körper resultiert“ (Bourdieu 2001, 220). 

Ein weiterer wichtiger Aspekt des Habitus wird durch das Beispiel der Kabylen 

deutlich. So zeigt Bourdieu in seiner Analyse auf, dass sich als Folge der 

„Hysteresis“ oder anderer Entwicklungen der Habitus weit von den gesellschaftlichen 

Vorstellungen entfernen kann. Dadurch kann es zu einem „Verlust der 

Anschlussfähigkeit“ (Kommer 2010, 62) kommen und unterschiedliche negative 

Sanktionen mit sich ziehen.  
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2.1.3 Verbindung von Objektivismus und Subjektivismus 

Im Hinblick auf die Entwicklung des Habituskonzeptes ist für Bourdieu „die kritische 

und auf die Selbstreflexion der eigenen Position als Wissenschaftler angelegte 

Auseinandersetzung mit den vorherrschenden Theorien und Konzepten der 

(insbesondere französischen) Soziologie“ (Kommer 2010, 62) bedeutsam, die er an 

verschiedenen Stellen seiner Schriften unter den Gegensatz von „Objektivismus“ 

und „Subjektivismus“ stellte.  

Bourdieu kritisiert in diesem Zusammenhang sowohl die phänomenologische als 

auch die strukturalistische Sichtweise, da beide die Neigung haben, „unvermittelte 

Teilwahrheiten zu absolutieren“ (Bourdieu 2005b, 50). 

Die phänomenologische, subjektive Erkenntnisweise legt das Augenmerk 

vorwiegend auf die Wahrnehmung der sozialen Akteure und ihrer Konstruktion der 

sozialen Welt. Damit wird den Individuen gleichsam die alleinige Macht bei der 

Produktion der Welt zugesprochen. Unberücksichtigt bleibt jedoch, dass die 

Entscheidungen der Akteure nicht vollkommen „frei“ sein können, sondern immer 

strukturell geprägt und begrenzt sind. Damit übersieht die phänomenologische 

Perspektive, dass die Wahrnehmung der Akteure auch anderen Prinzipien zu 

Grunde liegen könnte, als ihnen bewusst ist (vgl. ebd., 50f). 

Im Gegensatz zu dieser Erkenntnisweise fehlt der strukturalistischen 

objektivistischen Perspektive genau die Komponente der „Eigenmächtigkeit“ der 

Akteure. Sie fokussiert die „Strukturen als formende und hervorbringende Kraft“ 

(Kommer 2010, 63). Dabei wird jedoch eine „Spontansoziologie“ (ebd.) verhindert, 

die den Ursprung in der „Illusion des Verstehens“ (ebd.) hat. Der Objektivismus kann 

aber dazu beitragen, das Versäumte des Subjektivismus aufzuklären (vgl. Kommer 

2010, 63). 

Bourdieu versucht durch die Herausarbeitung der Grenzen dieser zwei Sichtweisen 

eine neue Erkenntnis zu erlangen und verwirklicht in seinem Konzept des Habitus 

eine Verschmelzung des „Objektivismus“ mit dem „Subjektivismus“ (vgl. Bourdieu 

2005b, 50f). 
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2.2  Bourdieus Kapitaltheorie als erkenntnisleitende These 

 

2.2.1 Die Bedeutung Bourdieus Kapitaltheorie 

Zu Beginn der 1980er Jahre zeigt Bourdieu in seiner Kritik an schichtspezifischen 

Erklärungsmodellen sozialer Ungleichheit sowie in seiner Habitustheorie, dass 

neben den  materiellen Ressourcen und dem ökonomischen Kapital der Menschen, 

vor allem ihr soziales und kulturelles Kapital zur Ausprägung ihrer Lebenssituationen 

beitragen. So wird deutlich, dass „eine Klasse oder Klassenfraktion nicht allein durch 

ihre Stellung innerhalb der Produktionsverhältnisse – feststellbar anhand von 

Merkmalen wie Beruf, Einkommen oder Ausbildungsniveau – definiert ist, sondern 

auch durch einen bestimmten geschlechtsspezifischen Koeffizienten, eine bestimmte 

geografische Verteilung (die gesellschaftlich nie neutral ist) und durch einen 

Komplex von Nebenmerkmalen, die im Sinne unterschwelliger Anforderungen als 

reale und doch nie förmlich genannte Auslese- oder Ausschließungsprinzipien 

funktionieren können (dies gilt beispielsweise für ethnische Zugehörigkeit und 

Geschlecht)“ (Bourdieu 1987, 176f). Bourdieu beschreibt eine soziale Klasse „weder 

durch ´ein´ Merkmal (nicht einmal das am stärksten determinierende wie Umfang 

und Struktur des Kapitals), noch durch eine ´Summe´ von Merkmalen (Geschlecht, 

Alter, soziale und ethnische Herkunft […]), noch auch durch eine ´Kette´ von 

Merkmalen, welche von einem Hauptmerkmal (der Stellung innerhalb der 

Produktionsverhältnisse) kausal abgeleitet sind“ (ebd., 82). Vielmehr lässt sich 

soziale Klasse für ihn durch die „Struktur der Beziehungen zwischen allen relevanten 

Merkmalen“ (ebd., 182) bezeichnen. Damit wird ersichtlich, dass nicht nur das 

Kapitalvolumen für die Positionierung der Individuen ausschlaggebend ist, sondern 

gleichermaßen die Form der Kapitalstruktur (vgl. ebd., 182). 

Das von Bourdieu entwickelte Gesellschaftsbild geht nicht von sozialen Klassen in 

Form von „säuberlich geschiedenen, neben- oder übereinanderstehenden 

gesellschaftlichen Gruppen“ (Bourdieu 1992a, 35) aus. Es kann eher als ein sozialer 

Raum verstanden werden, in dem sekundäre Merkmale eine stärkere 

Berücksichtigung finden (vgl. ebd., 35). 

 

2.2.2 Bourdieus Kapitalkategorien 

Die Annahme der Ungleichverteilung verfügbarer Ressourcen in sozialen Gruppen 

bildet die Basis der Kapitaltheorie Bourdieus. Er unterscheidet dabei drei 
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Kapitalkategorien, die den Menschen in unterschiedlicher Art und Weise zur 

Verfügung stehen: dem ökonomischen, kulturellen und sozialen Kapital (Bourdieu 

1992b, 53f). Auch das symbolische Kapital, das nicht auf einer Ebene mit den 

anderen Kategorien steht, da es diesen übergeordnet ist, ist für Bourdieu 

entscheidend. Dabei beschreibt Bourdieu Kapital als „akkumulierte Arbeit, die 

entweder in materieller oder verinnerlichter ´inkorporierter´ Form, vorhanden ist“ 

(Heinrichwark 2009, 20). 

Im folgenden Teil sollen nun die Kapitalsorten Bourdieus, welche von Bedeutung für 

die Entwicklung seines Habituskonzeptes sind, kurz erläutert und deren  

Unterschiede hervorgehoben werden.  

 

2.2.2.1 Ökonomisches Kapital 

Unter ökonomischem Kapital versteht Bourdieu alle Aspekte des materiellen 

Reichtums. Dies stellt für ihn insgesamt die zentrale Bezugsgröße dar, sodass er die 

Konvertierung der anderen Kapitalsorten häufig in Bezug auf das ökonomische 

Kapital beschreibt (vgl. Bourdieu 1983, 185). So ist „das kulturelle Kapital […] unter 

bestimmten Voraussetzungen in ökonomisches Kapital konvertierbar und eignet sich 

besonders zur Institutionalisierung in Form von schulischen Titeln; das soziale 

Kapital, das Kapital an sozialen Verpflichtungen oder ´Beziehungen´, ist unter 

bestimmten Voraussetzungen ebenfalls in ökonomisches Kapital konvertierbar“ 

(ebd., 185).  

 

2.2.2.2 Soziales Kapital 

Soziale Kontakte, auf die ein Individuum bei Bedarf zurückgreifen kann, beschreibt 

Bourdieu als soziales Kapital. Es steht für „die Gesamtheit der aktuellen und 

potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr 

oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder 

Anerkennens verbunden sind“ (Bourdieu 1983, 190f). Vor allem betont Bourdieu, 

dass das soziale Kapital zum einen durch die Ausdehnung des Netzes bestimmt ist, 

das in einer konkreten Situation mobilisiert werden kann. Andererseits ist es durch 

das Kapital gekennzeichnet, über das diejenigen verfügen, die das soziale Netzwerk 

bilden. Damit kann das soziale Kapital als eine variable Ressource erachtet werden, 

deren Wert je nach sozialem Feld, in dem es genutzt werden soll, variiert (vgl. 

Bourdieu 1992a, 64). 
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2.2.2.3 Kulturelles Kapital 

Durch die Einführung des Begriffs des kulturellen Kapitals gelingt es Bourdieu in 

seiner Forschungsarbeit, Unterschiedlichkeiten in den schulischen Leistungen der 

Kinder verschiedener Milieus zu untersuchen. „Dabei wurde der ´Schulerfolg´, d.h. 

der spezifische Profit, den die Kinder aus verschiedenen sozialen Klassen und 

Klassenfraktionen auf dem schulischen Markt erlangen können, auf die Verteilung 

des kulturellen Kapitals zwischen den Klassen und Klassenfraktionen bezogen“ 

(Bourdieu 1983, 185).  

 

Nach Bourdieu besteht kulturelles Kapital in drei verschiedenen Formen (vgl. ebd., 

185). Zunächst beschreibt Bourdieu, dass in jeder Familie im Verlauf von 

Sozialisations- und Erziehungsprozessen kulturelles Kapital vorwiegend indirekt als 

direkt vermittelt wird (vgl. Bourdieu 2001, 26). Damit ist „ein bestimmtes Ethos, ein 

System impliziter und tief verinnerlichter Werte, das u. a. auch die Einstellungen zum 

kulturellen Kapital und zur schulischen Institution entscheidend beeinflusst“ (ebd., 

26) verbunden. 

Dieses ´kulturelle Erbe´ sieht Bourdieu als Ursache dafür, dass Kinder aus 

unterschiedlichen Milieus in differenter Weise auf die Schule vorbereitet sind und 

macht es somit für „die unterschiedlichen Erfolgsquoten verantwortlich“ (ebd., 26). 

Als weitere Form nennt Bourdieu das inkorporierte kulturelle Kapital. Dies „bleibt 

immer von den Umständen seiner ersten Aneignung geprägt“ (Bourdieu 1992, 56), 

die nicht zwingend planvoll erfolgt sein muss. Inkorporiertes Kapital setzt einen 

Verinnerlichungsprozess voraus und kann daher auch nicht einfach an andere 

Individuen weitergegeben werden. Dieser Verinnerlichungsprozess zur Akkumulation 

von inkorporiertem Kapital benötigt Zeit, die individuell investiert werden muss. „Das 

Delegationsprinzip ist hier ausgeschlossen“ (Bourdieu 1983, 186). Zudem führt 

Bourdieu zum inkorporierten, kulturellen Kapital aus: „Inkorporiertes Kapital ist ein 

Besitztum, das zu einem festen Bestandteil der ´Person´, zum Habitus geworden ist; 

aus ´Haben´ ist ´Sein´ geworden“ (ebd., 187). 

Als dritte Form beschreibt Bourdieu das objektivierte kulturelle Kapital, das in enger 

Verbindung zum inkorporierten kulturellen Kapital steht. Dabei handelt es sich um 

kulturelle Güter wie Bücher oder Lexika. Diese könnten, oberflächlich betrachtet, 

ebenso als ökonomisches Kapital bezeichnet werden. In diesem Zusammenhang 
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jedoch ist nicht der finanzielle Wert entscheidend, sondern ob und wie sich das 

Individuum das Kulturkapital aneignet (vgl. ebd., 188).  

Weiters bezeichnet das institutionalisierte kulturelle Kapital die Anerkennung und 

Zertifizierung von Leistung beispielsweise in Form schulischer Zeugnisse und Titel. 

Diese bestätigen die kulturelle Kompetenz und „schaffen einen Unterschied 

zwischen dem kulturellen Kapital des Autodidakten, das ständig unter Beweiszwang 

steht, und dem kulturellen Kapital, das durch Titel schulisch sanktioniert und rechtlich 

garantiert ist, die (formell) unabhängig von der Person ihres Trägers gelten.“ (ebd., 

189f).  

 

2.2.2.4 Symbolisches Kapital 

Auf einer anderen Ebene als die bisher beschriebenen Kapitalformen befindet sich 

das symbolische Kapital. Dies bezeichnet das Ansehen und die Anerkennung einer 

Person in der Gesellschaft und stellt die „wahrgenommene und als legitim 

anerkannte Form der drei vorgenannten Kapitalien“ (Bourdieu 1985, 11) dar. Somit 

ist das symbolische Kapital immer vom jeweiligen Feld abhängig und unterliegt den 

jeweils spezifischen Anerkennungsmustern. „In der Praxis, d.h. innerhalb eines 

jeweils besonderen Feldes sind inkorporierte (Einstellungen) wie objektivierte 

Merkmale der Akteure (ökonomische und kulturelle Güter) nicht alle gemeinsam und 

gleichzeitig effizient. Vielmehr legt die spezifische Logik eines jeden Feldes jeweils 

fest, was auf diesem Markt ´Kurs´ hat, was im betreffenden Spiel relevant und 

´effizient’ ist, was ´in Beziehung auf dieses Feld´ als spezifisches Kapital und daher 

als Erklärungsfaktor der Formen von Praxis fungiert“ (Bourdieu 1987, 194). 

 

2.3  Das Habituskonzept nach Pierre Bourdieu 

Wenn die Kapitaltheorie Bourdieus als Beschreibung der Bedingungen gesehen 

wird, unter denen Sozialisation stattfindet, so wird mit dem Konzept des ´Habitus´ ein 

Dispositionssystem erläutert, das spezifische Sozialisationsbedingungen zum 

Ausdruck bringt. Krais und Gebauer (2002) schreiben in ihrem Werk ´Habitus´: „Der 

Habitus ist nicht angeboren, er ist erworben, bildet sich von früher Kindheit an in der 

Auseinandersetzung mit der Welt, in der Interaktion mit anderen“ (Krais/Gebauer 

2002, 61).  
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2.3.1 Begriff – Habitus 

Bourdieu gibt an keiner Stelle eine prägnante Definition des Habitusbegriffs. Er 

beschreibt viel mehr, was er unter dem Habitus versteht. Dabei deutet er an, dass es 

sich für ihn um „ein unabgeschlossenes Set von Dispositionen“ (Bourdieu 1992, 279) 

handelt, die sowohl das spezifische individuelle Verhalten und Handeln sowie die 

Perspektive auf die Welt im Sinne von Beobachtungsschemata maßgeblich 

bestimmen (vgl. Kommer 2010, 66). Die jeweiligen Habitusformen entstehen dabei 

jedoch keineswegs zufällig. Der Habitus ist nach Bourdieu nicht frei verfügbar, da 

sich das Individuum bestimmten Interpretationsmustern eingliedert, die von seiner 

sozialen Klassen- und Schichtzugehörigkeit, seinem „Bildungskapital“ abhängig sind 

(vgl. Biermann 2009, 5). 

Diese habituellen Dispositionen spiegeln sich über ihre Ausdrucksformen in Form 

von „Lebensstilen“ wieder, die sich in ihren spezifischen Formen und ihrem 

systematischen Charakter von anderen Stilen unterscheiden (vgl. Bourdieu 1992, 

278). 

Bourdieu beschreibt den Habitus zudem als ein „System von Grenzen“ und macht 

dabei die Funktion des Habitus für die Verortung in einem sozialen Raum deutlich. 

Dem Individuum steht innerhalb dieser Grenzen ein kreativer Spielraum zur 

Verfügung  (vgl. Kommer 2010, 67). 

 

2.3.2 Der Habitus als strukturiertes und strukturierendes Prinzip 

Der Habitus ist in Bezug auf die Wahrnehmungs- und Verhaltensweisen von 

Individuen in zweifacher Weise bedeutsam, denn „der Habitus ist nicht nur 

strukturierende, die Praxis wie deren Wahrnehmung organisierende Struktur, 

sondern auch strukturierte Struktur: das Prinzip der Teilung in logische Klassen, das 

der Wahrnehmung der sozialen Welt zugrunde liegt, ist seinerseits Produkt der 

Verinnerlichung der Teilung in soziale Klassen“ (Bourdieu 1992a, 279). 

 

2.3.2.1 Die strukturierte Struktur 

In seiner intensiven Auseinandersetzung mit Max Weber stellt Bourdieu fest, dass 

die spezifischen Erfahrungen und Existenzbedingungen dazu führen, dass 

Individuen bestimmte Wahrnehmungs- und Handlungsweisen entwickeln (vgl. 

Bourdieu 1987, 159). Diese zeichnen sich vorerst durch eine hohe Stabilität aus (vgl. 

Kommer 2010, 64). Bourdieu erläutert damit eine Seite des Habitus, die der 
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„strukturierten Struktur“, die sich als „inkorporierte Geschichte oder die Präsenz der 

Vergangenheit in der Gegenwart“ (Krais/Gebauer 2002, 23) darstellt. Hier werden 

die von der frühen Kindheit beginnenden „Einschreibungsprozesse“ näher 

beleuchtet. Die gesellschaftlichen Bedingungen, in denen Individuen leben, prägen 

diese in Form von übertragbaren und dauerhaften Dispositionen. „Diese sind die 

verinnerlichte Notwendigkeit ihrer sozialen Umwelt und die Gestalt, in der die 

strukturierte Trägheit und die Zwänge der äußeren Realität in ihren Organismus 

eingehen“ (Bourdieu/Wacquant 2006, 32). 

Zudem stellt Bourdieu fest, dass bestimmte Handlungsformen und Verhaltensweisen 

sowie der Geschmack „mit der Muttermilch eingesogen“ werden und so das eigene 

Denken und Handeln maßgeblich beeinflussen (vgl. Kommer 2010, 64). 

So entwickelt ein Individuum, das in Reichtum und Sicherheit aufgewachsen ist, 

einen anderen Geschmack und andere Verhaltensformen im Umgang mit der Welt 

als jemand, der von Kindheit an mit Notsituationen, sozialer Unsicherheit und 

Zurückhaltung gegenüber mächtigen Personen aufgewachsen ist. „Er oder sie 

entwickelt einen Habitus, in dem sich frühe Erfahrungen des sozialen Orts, in dem 

er/sie hineingeboren wurde, eingelagert haben; einen Habitus, der bestimmte 

Wünsche, Zeithorizonte, Aspirationen, Umgangsweisen mit der Welt eröffnet und 

andere ausschließt“ (Krais/Gebauer 2002, 43).  

Hier kommt es im weitesten Sinn zu „Einschreibungen“ in den Körper, die durch 

Verhaltensweisen in der Öffentlichkeit wie auch zum Beispiel bei der Handhabung 

des Essbestecks als selten reflexiv gebrauchtes Merkmal für einen klassen- oder 

milieuspezifischen Habitus im Sinne Bourdieus dargestellt werden. 

Die Erfahrungen aus dem sozialen Raum prägen aber auch die kognitiven 

Denkschemata, Zukunftsvorstellungen sowie das Vertrauen in eigene Kompetenzen. 

Dadurch zeichnet sich eine logische Folge dieser milieuspezifischen Sozialisation 

ab. Ähnlich wie bei der Entwicklung von Handlungsformen und 

Geschmacksschemata im sozialen Feld werden diese Strukturen auch stetig 

reproduziert (vgl. Kommer 2010, 65). 

 

2.3.2.2 Die „strukturierende Struktur“ 

Bourdieu beschreibt die „strukturierende Struktur“ als zweite Seite des Habitus (vgl. 

Bourdieu 1987, 164f). Diese beinhaltet ein Ordnungssystem, das die beobachtbaren 
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Handlungsweisen, Praxisformen und Produkte von Individuen in ein Wahrnehmungs- 

und Beurteilungsystem bringt (vgl. Kommer 2010, 65). 

Spezifische Verhaltensformen, Haltungen und Orientierungen führen die Individuen 

wieder an ihren sozialen Herkunftsort zurück. Damit bleiben diese an ihre Klasse 

gebunden und vervielfältigen die damit einhergehenden Handlungsweisen und 

Einstellungen (vgl. Krais/Gebauer 2002, 43). 

An dieser Stelle kritisiert Bourdieu die zu einfach gehaltenen Kategorienstrukturen, 

da es letztlich die habitusspezifischen strukturierenden Beobachtungsschemata sind, 

die die wahrnehmbaren Divergenzen herstellen und somit zu einem „generierenden 

Prinzip dieser“ (Kommer 2010, 65) werden. 

Die Beobachtung von kulturellen Handlungsweisen von Individuen aus einer 

klassenspezifischen Perspektive führt demnach durch das erworbene 

Klassifikationsschema des Beobachters zu einer „Verortung der Beobachteten im 

sozialen Feld“ (Kommer 2010, 65f). Das Nutzungsverhalten von Medien kann hierfür 

ein Merkmal für eine bestimmte soziale Gruppe darstellen. „Im alltäglichen 

praktischen Handeln werden demnach in einem rekursiven Prozess so die 

strukturierten Strukturen stets neu hervorgebracht und strukturiert“ (ebd., 66). 

 

2.3.3 Der legitime Geschmack 

Bourdieu zeigt in seinen Untersuchungen, wie vielfältig die Kennzeichen sind, an 

denen sich der Habitus einer  Person festmachen lässt. So sind neben der 

Schulbildung und dem Einkommen auch die Wohnlage und die Einrichtung der 

Wohnung bedeutsam (vgl. Bourdieu 2006, 26f). Auch die Kleidung, die Vorlieben 

beim Essen und Trinken sowie die Ausstattung mit Medien und die Teilnahme an 

kulturellen Angeboten sind Marker für bestimmte habituelle Dispositionen (vgl. 

Kommer/Biermann 2012, 87). 

Bourdieu beschreibt den Geschmack nicht im Sinne von Kant als etwas Gegebenes 

und Absolutes. Vielmehr stellt der Geschmack als eine „mit dem Habitus verknüpfte 

gesellschaftliche Konstruktion“ (Kommer 2010, 69) dar. In seinem Werk „Die feinen 

Unterschiede“ (1987) zieht Bourdieu den Geschmack auch als 

Klassifikationsschemata für die Segregation verschiedener Milieus heran. 

„Letztendlich manifestiert sich im Geschmack der Habitus, woraus folgt, dass der 

(zunächst scheinbar individuelle) Geschmack (also die Vorlieben für bestimmte 

Musikstile, Kleidungsformen, Lebensmittel, etc.) das Produkt eines 
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Sozialisationsprozesses ist“ (ebd., 70). Der Geschmack entwickelt sich weder 

zufällig noch ist er frei verfügbar. In weiterer Folge ist die Entstehung  eines 

spezifischen Klassengeschmacks möglich. Die Ausprägung des Geschmacks ist 

maßgeblich durch den Habitus des Elternhauses sowie der verfügbaren 

Kapitalsorten gekennzeichnet. Bourdieu ist der Annahme, dass sich jene Klassen, 

die über einen gleichen oder ähnlichen Geschmack verfügen, in Form von „sozialer 

Vererbung“ reproduzieren. Der eigene Geschmack wird nicht reflexiv, sodass er für 

das Individuum als „absolut“ gesetzt wird (vgl. ebd., 70). 

Zudem schreibt Bourdieu dem „legitimen Geschmack“, in dem sich der Habitus 

äußert, eine besondere Bedeutung zu, da er davon ausgeht, dass jene Individuen, 

die über einen legitimen Geschmack verfügen, eine ähnliche Wahrnehmung besitzen 

(vgl. Bourdieu 1982, 172).  

Dieser Aspekt erscheint vor allem für die Interaktionen zwischen Lehrenden und 

Lernenden im Unterricht als bedeutsam. Hier ist es naheliegend, dass jene 

SchülerInnen mit einer der Lehrperson ähnlichen Wahrnehmung in besonderer 

Weise vom Unterricht profitieren, während Lernende mit einem divergierenden 

Geschmack und anderen Empfindungen möglicherweise Verständnisschwierigkeiten 

haben. Der Untersuchung dieser These wird in den Kapiteln 6. und 7. 

nachgegangen. 

 

2.3.4 Individual- und Klassenhabitus 

Bourdieus Theorie basiert auf der Grundlage, dass Menschen, die unter ähnlichen 

existentiellen Rahmenbedingungen leben, „über einen gemeinsamen Klassenhabitus 

mit je besonderen Stilvarianten im Individualhabitus“ (Liebau 2006, 47f) verfügen. 

Somit unterscheiden sie sich von Menschen anderer Klassen in ihren 

Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata. Bourdieu verweist beispielsweise 

auf den sozialisationsbedingten Charakter kultureller Bedürfnisse und Präferenzen 

(vgl. Bourdieu 1987, 17). Neben der sozialen Praxis bietet sich damit auch der 

Geschmack – im Sinne eines inkorporierten Bestandteils des Habitus – als 

„bevorzugtes Merkmal von Klasse“ (ebd., 18) an. Demnach ist „in den Dispositionen 

des Habitus […] die gesamte Struktur des Systems der Existenzbedingungen 

angelegt“ (ebd., 279). 
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Zusammenfassung 

Den Begriff des Habitus beschreibt Bourdieu als „ein System verinnerlichter Muster 

(…), die es erlauben, alle typischen Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen 

einer Kultur zu erzeugen“ (Bourdieu 2003, 143).  

Bourdieu betont den Begriff der „generativen Grammatik“, wie Baacke (1999) in 

seiner Schrift erläutert. Denn hier „sind alle Sätze virtuell beschlossen, die ein 

Mensch äussern und umsetzen kann, und im Habitus kommen sie gleichsam an die 

Oberfläche“ (Baacke 1999, 33). Der Habitus ist nach Bourdieu aber nicht frei 

verfügbar, da sich das Individuum bestimmten Interpretationsmustern eingliedert, die 

von seiner sozialen Klassen- und Schichtzugehörigkeit, seinem „Bildungskapital“, 

abhängig sind (vgl. Biermann 2009, 5).  

 

Die beschriebenen Eigenschaften des Habitus werden im folgenden Teil in 

Zusammenhang mit der Medienumwelt von Volksschulkindern gebracht. Dabei wird 

an Bourdieu angeknüpft, der davon ausgeht, dass der Habitus eines Individuums an 

Tätigkeiten identifiziert und rekonstruiert werden kann (vgl. Krais/Gebauer 2002,  

26). 
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3. Der mediale Habitus 

 

Obwohl die Thematik des Medienhandelns von Kindern bereits eine Vielzahl an 

Forschungsergebnissen bietet, bleiben die Einflüsse des medialen Habitus der 

VolksschullehrerInnen auf das Verhalten von SchülerInnen dieser Altersgruppe im 

Unterricht weitgehend offen. Um die Bedeutung dieser Wirkungen zu verdeutlichen 

ist zunächst eine prägnante Begriffsklärung des medialen Habitus sowie des 

bedeutsamen legitimen Geschmacks nach Pierre Bourdieu erforderlich. 

 

3.1  Zum Begriff des medialen Habitus 

Bourdieus Konzeption des Habitus diente als Grundlage für das von Kommer und 

Biermann (2012) erarbeitete Konzept des medialen Habitus. Dabei geben die 

Autoren eine Definition des medialen Habitus: 

„Unter medialem Habitus verstehen wir ein System von dauerhaften 

medienbezogenen Dispositionen, die als Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen für 

mediale Praktiken und auf Medien und den Medienumgang bezogene Vorstellungen 

und Zuschreibungen fungieren und die im Verlauf der von der Verortung im sozialen 

Raum und der strukturellen Koppelung an die mediale und soziale Umwelt geprägten 

Ontogenese erworben werden. Der mediale Habitus bezeichnet damit auch eine 

charakteristische Konfiguration inkorporierter, strukturierter und zugleich 

strukturierender Klassifikationsschemata, die für ihre Träger in der Regel nicht 

reflexiv werden. Der mediale Habitus ist Teil des Gesamt-Habitus einer Person und 

aufs engste mit diesem verbunden“ (Kommer/Biermann 2012, 90). 

Damit teilen Kommer und Biermann Bourdieus Annahme, dass der Habitus keinen 

angeborenen, sondern einen erfahrungsabhängigen Charakter hat (vgl. 

Bourdieu/Wacquant 2006, 39). Die jeweiligen Möglichkeiten und Grenzen, die der 

Habitus hervorbringt, sind bereits Produkte eines spezifischen 

Sozialisationsprozesses. Somit können die handelnden Subjekte, mit ihren 

jeweiligen vererbten Strukturen, eigene Verhaltensformen und Handlungsweisen als 

Reaktion auf die verschiedensten Bedingungen und Situationen entwickeln. Zudem 

erklärt Bourdieu, dass der Habitus seinen Wert erst im Zusammenhang mit seiner 

Verortung im sozialen Raum und damit der Lebensstile erhält. Denn hier werden die 

Divergenzen sowie die Verhältnisse der Kräfteverteilung erkennbar (vgl. Kommer 

2010, 68). Dabei sind die verschiedenen, aus dem Habitus resultierenden 



 29 

Lebensstile, „in einem gemeinsamen sozialen Raum verortet und damit immer auch 

aufeinander bezogen“ (Kommer 2010, 68f). Erst durch die Abgrenzung von anderen 

Lebensstilen wird die eigene soziale Identität deutlich erkennbar. „In den 

Dispositionen des Habitus ist somit die gesamte Struktur des Systems der 

Existenzbedingungen angelegt, so wie diese sich in der Erfahrung einer besonderen 

sozialen Lage mit einer bestimmten Position innerjalb dieser Struktur niederschlägt 

(Bourdieu 1992, 279).   

Wie bei Kommer nachzulesen ist, betont Bourdieu in seiner auf Distinktion 

fokussierten Denkweise, dass auf den Habitus  immer die Bewusstheit des/der 

jeweiligen Trägers/Trägerin über die Positionierung im sozialen Raum einwirkt. „Die 

Inkorporation des Habitus bedeutet allerdings auch, dass es sich hier um eine 

„unbewusste Bewusstheit“ handelt.“ (Kommer 2010, 69). Die Verortung im sozialen 

Raum prägt damit den Habitus. Hier ist das Verhältnis zu anderen Individuen für die 

Distinktion entscheidend, die wiederum die Positionierung im sozialen Feld 

bestimmt. Bourdieu macht diese Relation in Zusammenhang mit dem Geschmack 

plausibel (vgl. ebd., 69). 

Für die Analyse des medialen Habitus ist folgende Feststellung von großer 

Bedeutung: „Das Verhaftetsein im eigene sic! Habitus wird dem Akteur in der Regel 

nicht bewusst, der Habitus ist weder intentional noch sichtbar. Besonders deutlich 

wird dies bei der – auf Engste mit dem Habitus verbundenen – Entwicklung des 

‚Geschmacks’“ (Kommer 2010, 67). Dies ist für diese Untersuchung von Wichtigkeit, 

da der Habitus bedeutsame Auswirkungen auf das pädagogische Handeln hat. 

Daher ist die Reflexion über die eigene Verortung in der sozialen Welt sowie die 

Selbst-Aufklärung für eine angemessene pädagogische Theorie und Praxis 

unabdingbar (vgl. Bourdieu 2001). 

 

3.2  Genese des medialen Habitus in kindlichen Medienwelten 

In der Arbeit von Swertz/Kern/Kovacova (2012) werden drei Ebenen beschrieben, 

die das Verständnis des Habitus in einem medienpädagogischen Sinn ermöglichen 

soll. Dabei wird deutlich, dass an Bourdieus Definitionen auch Kritik geübt werden 

kann. 
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3.2.1 Das habituserzeugende System 

Bourdieu verdeutlicht, dass die Wissenschaft eine wichtige Aufgabe hat, nämlich „die 

Ermittlung jener Objektivität des Objekts, die sich in der Beziehung zwischen einem 

Objekt – das bestimmte Anwendungen ermöglicht oder nicht, wie sich freilich erst in 

seinem sozialen Gebrauch herausstellt (darunter – bei einem technischen 

Gegenstand – der Gebrauch, auf den hin er konzipiert wurde) – und den 

Einstellungen eines Akteurs oder einer Klasse von Akteuren ergeben; d.h. den 

Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata, die deren objektive 

Nützlichkeit im praktischen Gebrauch überhaupt erst“ (Bourdieu 1982, 171). Damit 

betrachtet Bourdieu „das System der den Habitus konstituierenden Dispositionen“ 

genauer und untersucht die Hervorbringung des Geschmacks anhand von 

Gegenständen (vgl. Swertz/Kern/Kovacova 2012, 4). Dabei grenzt er sich im 

Besonderen von den Wirtschaftswissenschaften ab und von der Annahme, „dass (!) 

alle Konsumenten dieselben entscheidenden Attribute wahrnehmen“ (Bourdieu 

1982, 172). Denn die Wahrnehmung  ist durch den Habitus sowie dessen 

konstituierenden Dispositionen geprägt, die nicht für alle Individuen gleich sind. 

Diese unterliegen dem legitimen, bürgerlichen und populären Geschmack, die den 

Habitus hervorbringen (vgl. Swertz/Kern/Kovacova 2012, 4). 

All jenen Menschen, die über einen legitimen Geschmack verfügen, unterstellt 

Bourdieu eine ähnliche Wahrnehmungsfähigkeit. Der medienpädagogische Blick 

rückt, im Gegensatz zur soziologischen Sicht, das Individuum in den Vordergrund. 

Dies wird durch den Fokus auf den Habitusbegriff möglich (vgl. ebd., 4). 

 

3.2.2 Der soziale Gebrauch des Gegenstands 

„Man könnte sicherlich zeigen, anhand zahlreicher technischer Objekte – wie der von 

uns untersuchten Photographie, dass mit Ausnahme des in den negativen 

Bestimmungen, den Grenzen, Implizierten nichts von den technischen Eigenschaften 

eines Objekts auf dessen sozialen Gebrauch schließen läßt“ (Bourdieu 1982, 173). 

Der soziale Gebrauch eines technischen Gegenstandes wird einerseits durch die 

Handhabung, für die er angefertigt wurde, bestimmt. Andererseits ist damit nicht 

gemeint, dass das Konzept sich im Gegenstand zeigt und unabhängig vom sozialen 

Gebrauch oder Haltungen der Akteure besteht. Naheliegend ist hier, dass die 

Eigenschaften des Objekts durch den Transfer in andere Felder, die Akteure dem 

Objektiv eine neue Bedeutung zuschreiben. Aufgrund der physikalischen 
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Eigenschaften wird damit eine andere Wirkung erzeugt, als es für die handelnden 

Akteure vorgesehen war (vgl. Swertz/Kern/Kovacova 2012, 5). Bourdieu unterschätzt 

Swertz/Kern/Kovacova (2012) zufolge damit den physikalischen Gegenstand, 

weshalb eine Ideologisierung der Technik droht (vgl. ebd., 6). 

Zudem wird deutlich, dass Bourdieu die Definition eines Medienbegriffs unterlässt. 

Wie in der Bourdieu-Rezeption ersichtlich wird, liefert er keine „stringenten 

Definitionen seiner Begriffe“ (ebd., 6). 

Bourdieus Theorie setzt sich aus empirischen Beobachtungen zusammen, die von 

besonderem Wert ist, jedoch einen Schluss auf ein „Sollen“ problematisch macht 

(vgl. ebd., 6f). In einem weiteren Moment wird deutlich, dass Bourdieu einen 

legitimen Geschmack hat, sich davon aber nicht distanziert. Dies hat das Übergehen 

normativer Fragen zur Folge (vgl. ebd., 7). 

 

3.2.3 Weiterentwicklung des Habituskonzeptes 

Aufgrund dieser Schwierigkeiten scheint die Grundlegung des Bourdieu’schen 

Habitusbegriffs nicht unbedingt geeignet. Vielmehr wirkt eine Weiterentwicklung von 

Bourdieus Theorie sinnvoll, wie Kommer (2010) dies vorschlägt. Dieser transformiert 

in seiner Untersuchung auf Grundlage der nicht systematisch entwickelten Begriffe 

Bourdieus das Habituskonzept in ein fundiertes, medienpädagogisches Konzept, 

indem er den Habitusbegriff mit systemtheoretisch-konstruktivistischen 

Überlegungen in Zusammenhang bringt (vgl. Swertz/Kern/Kovacova 2012, 7). 

Der Umgang mit Medien wird dabei als eine Ausdrucksform des Habitus bezeichnet 

und näher untersucht: „In den auf die Medien gerichteten (und im Umgang mit 

diesen sichtbar werdenden) Dispositionen, (Wert)Zuschreibungen, 

Klassifikationsschemata und Abgrenzungen – aber auch Kompetenzen und 

Erfahrungen – spiegelt sich natürlich letztendlich (wie Bourdieu ja ausdrücklich in 

den „Feinen Unterschieden“ zeigt) der Habitus (bzw. sind sie ein Ausdruck von 

diesem)“ (Kommer 2010, 92). 

Mit diesem Blick „bleiben mit den auf Medien gerichteten Dispositionen der Akteure 

auch soziale Strukturen“ (Iske/Swertz 2005 zit. n. Swertz/Kern/Kovacova 2012, 7) 

berücksichtigt und werden ebenso „zugleich die Möglichkeit und Grenze der 

empirischen Untersuchung des Habitus markiert“ (ebd., 7). 

In den Ausführungen von Kommer und Biermanns wird deutlich, dass sie in ihrem 

Konzept des medialen Habitus Bourdieus Überlegungen für das Medienverhalten 
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adaptieren und ausdifferenzieren und somit ein neues Verständnis dafür konzipieren 

(vgl. Mutsch 2012, 50f). 

 

3.3  Der mediale Habitus in der Volksschule 

Die Untersuchung des medialen Habitus von VolksschullehrerInnen ist in dieser 

Arbeit im Zentrum des Interesses. Die Heterogenität von Volksschulkindern mit einer 

unterschiedlichen soziokulturellen Herkunft sowie das junge Alter lässt eine offene, 

vorurteilslose Einstellung gegenüber Medienerfahrungen vermuten.  

 

3.3.1 Der mediale Habitus der Lehrenden 

Der mediale Habitus der Lehrpersonen spielt für die Gestaltung von Unterricht in der 

Volksschule eine erhebliche Rolle und trägt somit auch zur Genese des kindlichen 

medialen Habitus bei. Daher finden sich in der wissenschaftlichen Literatur mehrere 

Studien, die sich mit den Ausprägungen des Habitus der Lehrenden beschäftigen.  

Die qualitative Studie von Kommer (2006) zum medialen Habitus von 

Lehramtsstudierenden macht deutlich, dass „sich bei vielen der befragten angehen 

den Lehrerinnen und Lehrern ein medialer Habitus findet, der einem späteren 

Einsatz der neueren und neuen Medien […] in ihrem späteren Unterricht tendenziell 

entgegensteht“ (Kommer 2006, 172). Kommer ist der Ansicht, dass dieser Habitus 

mit einer latenten Ablehnung der neuen Medien kombiniert und mit einem 

prinzipiellen Verdacht der Manipulation verknüpft ist. Außerdem zeigt sich eine 

unreflektierte, „kulturpessimistische Denkweise, die die bewahrpädagogische 

Denktradition als inkorporiertes Motiv aufgreift“ (Kommer 2006, 172). Bemerkenswert 

ist, dass die Bedeutung digitaler Medien zwar Anerkennung findet, im Hinblick auf 

die spätere Unterrichtspraxis jedoch über keine Relevanz verfügt. Die Trägheit des 

Habitus wird hier besonders deutlich und Kommer beschreibt „Implikationen, die 

bereits in der Lehrerausbildung ansetzen müssen, damit durch Reflexion eine 

Veränderung der strukturierten Struktur des Habitus herbeigeführt werden kann“ 

(Heinrichwark 2009, 72). Kommers Ergebnisse finden in der Analyse von Meurers 

(2006) Gruppendiskussion mit Volksschullehrerinnen Bestätigung. Auch Meurer 

kommt ebenso zu der Erkenntnis, dass habituelle Dispositionen der 

Volksschullehrkräfte auf bewahrpädagogischen Haltungen basieren, die „zu einer 

defizitären Auseinandersetzung mit medienpädagogischen Fragen insbesondere im 

Hinblick auf die neuen Medien [führen]“ (Meurer 2006, 205). 
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Mutsch (2012) stellt in der Untersuchung des medialen Habitus von Lehrenden fest, 

dass sich bei der Auswertung der Ergebnisse vor allem drei unterschiedliche 

Habitusformen zeigen: der „distanzierte Pragmatiker“, der „hedonistische Allrounder“ 

und der „souveräne Medienaffine“ (vgl. Mutsch 2012, 142). Dabei stützt sie ihre 

Begriffe auf die Arbeit von Kommer (2010). Für diese Forschungsarbeit sind vor 

allem die ersten beiden Habitusformen von Bedeutung, die im folgenden Teil kurz 

erläutert werden sollen. 

Der distanzierte Pragmatiker charakterisiert sich durch „die Nähe zu traditionellen 

Audio- und Printmedien sowie eine distanziert-reservierte Haltung gegenüber 

audiovisuell-elektronischen Medien“ (Mutsch 2012, 143). Letztere werden nur aus 

pragmatischen Gründen eingesetzt. 

Mutsch teilt diese Form in zwei Untergruppen: in jene Lehrpersonen, die sich durch 

eine überforderte, unsichere Umgangsweise mit Medien auszeichnen und jene 

Lehrende, deren Abwendung sich durch eine prinzipiell kritische Einstellung 

gegenüber (neuen) Medien beschreiben lässt (vgl. ebd., 143). 

Die distanzierte Haltung gegenüber Medien beeinflusst den Medieneinsatz im 

Unterricht enorm. Dabei setzen Lehrende dieser Habitusformen vorwiegend jene 

Medien ein, die in ihrem eigenen Umgang mit Medien positiv bewertet werden. Die 

kritische Einstellung gegenüber Medien geht zudem mit einem Zweifel an dem 

tatsächlichen Lernerfolg einher. Außerdem wird die Nutzung jener Medien, die den 

SchülerInnen in ihrem familiären Umfeld ohnehin zur Verfügung stehen, als wenig 

sinnvoll erachtet. Lehrpersonen dieser Habitusformen erachten die Erlösung der 

Kinder aus dem alltäglichen Medientrubel als wichtige Aufgabe der Schule (vgl. ebd., 

163). 

 

Die Habitusform des hedonistischen Allrounders zeichnet sich durch „die 

grundsätzlich positive Einstellung gegenüber Medien, die vielfältige und umfassende 

Nutzungsweise sowie die tendenziell hedonistisch ausgerichtete Medienrezeption“ 

(ebd., 163) aus. Lehrende, die dieser Habitusform zugeordnet werden, geben an, 

selbst seit dem Kindesalter vielfältige Medien zu gebrauchen und schätzen neben 

den pragmatischen Gründen auch die Unterhaltungsfunktion von Medien. 

Hedonistische Allrounder sind positiv gegenüber verschiedenen Medien eingestellt 

und begegnen diesen mit Offenheit (vgl. ebd., 174).  
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Medienbildung erachten Lehrpersonen dieser Habitusform primär als Aufgabe der 

Schule. Dazu zählt das Erlernen eines verantwortungsvollen Umgangs sowie einer 

kritischen und reflektierten Haltung gegenüber Medien. Um dies zu ermöglichen, ist 

das Sammeln von Erfahrungen mit vielfältigen Medienarten wesentlich (vgl. ebd., 

174). 

Medien werden in diesem Zusammenhang nicht bloß als Hilfsmittel oder zur 

Abwechslung im Unterricht eingesetzt, sondern sie regen die SchülerInnen durch die 

aktive Auseinandersetzung zu produktiven und kreativen Lernprozesse an. Dabei 

werden von SchülerInnen mitgebrachte Medien als Gewinn für den Unterricht 

betrachtet und neben vielen anderen Medien wie beispielsweise Audio- und 

Printmedien, Computer und Internet im Schulalltag integriert (vgl. ebd., 175). 

Obwohl sich die hedonistischen Allrounder durch einen vielfältigen Medieneinsatz 

charakterisieren lassen, so sind dennoch Grenzen in der Medienbildung aufgrund 

der Gegebenheiten und Möglichkeiten in der Institution Schule zu vermuten (vgl. 

ebd., 176). 

 

3.3.2 Der mediale Habitus von VolksschülerInnen 

Anhand der unterschiedlichen soziokulturellen Voraussetzungen der SchülerInnen ist 

zu erwarten, dass von einer „großen Bandbreite von milieuspezifischer 

Medienwelten“ (Heinrichwark 2009, 172) auszugehen ist.  

In der empirischen Untersuchung von Mutsch (2012) wird deutlich, dass Medien als 

fester Bestandteil des Alltags von Volksschulkindern verstanden werden können, 

jedoch unterschiedlich gebraucht werden (vgl. Mutsch 2012, 239). Während einige 

SchülerInnen Medien als Freizeitbeschäftigungsmittel neben vielem anderen nützen, 

stehen für andere Kinder bestimmte Medien im Vordergrund ihres 

Beschäftigungsinteresses. Auch die Vorlieben für bestimmte Medienformen 

unterscheiden sich bei Volksschulkindern. So gibt es SchülerInnen, die angeben, 

vorwiegend Audio- und Printmedien zu nützen, während sich andere digitalen 

Medien zuwenden. Darunter sind auch Kinder, so genannte Allrounder, die sich in 

ihrer Freizeit mit einem breiten Spektrum an unterschiedlichen Medien beschäftigen. 

Die Kinder besitzen somit in ihrer medialen Erfahrungswelt unterschiedliche 

Möglichkeiten, die zu einer Ausprägung von verschiedenen medialen 

Nutzungsmustern führen. Dabei sind die im familiären Umfeld vorherrschenden 

Werte maßgeblich. Diese reichen von einer offenen Grundsatzhaltung gegenüber 
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sämtlichen Medien über eine Bevorzugung traditioneller Medien mit dem Fokus auf 

Audio- und Printmedien bis zu einer Abwendung von Medien aus dem 

Familienleben, die mit den eigenen Wertvorstellungen nicht übereinstimmen (vgl. 

ebd., 239).  

Nach Mutsch unterscheiden sich die Ansichten der VolksschülerInnen über die 

Funktionen der Medien. Für einige SchülerInnen dienen Medien, wie sie es von zu 

Hause erleben, hauptsächlich der Unterhaltung und Entspannung. Manche Kinder 

schreiben Medien einen vorwiegend informativen Charakter zu und setzen diese 

vorwiegend zu Lern- und Bildungszwecken ein. Die Erwartungen an Medien sind 

somit sehr facettenreich (vgl. ebd., 239f). 

Basierend auf dem vorgelebten und prägenden Mediennutzungsverhalten der 

Familie lassen sich unterschiedliche medienerzieherische Richtlinien feststellen. 

Während in einigen Familien kaum Interventionen die kindliche Mediennutzung 

betreffend vorhanden sind, werden in anderen Familien ein inhaltlicher sowie 

zeitlicher Rahmen vereinbart. Auch stark bewahrpädagogische Einstellungen von 

Eltern liegen vor, die eine Gefahr in dem Medieninteresse ihrer Kinder sehen und 

durch strikte Erziehungskonzepte die Mediennutzung reglementieren (vgl. ebd., 

240).  

Zur Rekonstruktion des medialen Habitus beschreibt Mutsch sechs unterschiedliche 

Fallportraits von VolksschülerInnen, die sich durch konträre familiäre Umfelder und 

eine divergierende medienökonomische Ausstattung auszeichnen (vgl. ebd., 239). 

Dadurch wurde demonstriert, dass „sich der mediale Habitus von Schülern je nach 

den vorliegenden familiären Existenzbedingungen unterschiedlich ausbildet und 

ausdifferenziert“ (ebd., 240). 

Der Bildungshintergrund der Familien spielt dabei eine zentrale Rolle. Auffallend 

zeigte sich die Dominanz von Audio- und Print-Medien sowie Medien aus dem IT-

Bereich in Familien mit einem Hochschulabschluss der Eltern. In Familien mit einem 

Pflichtschulabschluss hingegen überwiegen Screen-entertainment-Medien (vgl. ebd., 

240). 

 

Der mediale Habitus von Lehrenden sowie der bildungsbezogene mediale Habitus 

von Volksschulkindern hat bereits in einigen Forschungsarbeiten, wie beispielsweise 

bei Mutsch (2012), Beachtung gefunden. Dabei wird deutlich hervorgehoben, wie 

vielfältig sich diese darstellen können.  
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Welche Einflüsse die von der Lehrperson gewählte und vom medialen Habitus 

geprägte Unterrichtsmethode auf das Verhalten der SchülerInnen, ihre aktive 

Teilnahme am Unterricht und ihre Mediennutzung hat, bleibt jedoch weitgehend 

ungeklärt und soll durch das vorliegende Forschungskonzept näher erläutert werden. 
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4. Forschungskonzept 

 

Wie bereits bei Kommer (2006) wird das Konzept des ´medialen Habitus´ im Kontext 

der Forschung zum Medieneinsatz in der Schule genutzt. Kommers Untersuchungen 

im Bezug auf LehramtsanwärterInnen bezeichnete er als Ausdruck eines ´medialen 

Habitus´ beispielsweise „Nutzungsmuster, inhaltliche Vorlieben und Abneigungen, 

pauschale Urteile über Medien und Medienformate“ (Kommer 2006, 168). 

Der Habitus entwickelt sich „im Sinne eines subjektiven aber nicht individuellen 

Systems verinnerlichter Strukturen, als Schemata der Wahrnehmung, des Denkens 

und des Handelns, Handlungsweisen und Einstellungen“ (Kommer 2006, 168). In 

Kommers Konzept des ´medialen Habitus´ werden Nutzung und Umgang mit 

digitalen und analogen Medien fokussiert. Gleichzeitig werden Einstellungen zu 

Medien, deren kulturelle Verortung und Wertigkeit sowie Erfahrungen und 

Kompetenzen im Umgang mit verschiedenen Medien oder auch individuelle 

Nutzungsmuster einbezogen (vgl. Kommer 2006, 168).  

In dieser Arbeit wird das Augenmerk auf den medialen Habitus bei 

VollksschullehrerInnen gelegt. Dabei soll der Zusammenhang zwischen dem 

medialen Habitus der Lehrenden und der damit verbundnen Möglichkeiten der 

SchülerInnen im Unterricht näher untersucht werden. 

Die Erweiterung des Habitusbegriffs nach Bourdieu in der systematisch-

konstruktivistischen Theorie bei Kommer (2010) ist vorwiegend als „theoriegeleitetes 

Analysekonzept“ im deskriptiven Sinn zu verstehen (vgl. Kommer 2010, 92). So wird 

eine Darstellung der medialen Handlungsweisen erreicht, die zeigt, „dass Menschen 

im Blick auf den Umgang mit Medien in Kindheit und Jugend Gewohnheiten 

entwickeln, die einen erheblichen Einfluss auf die Mediennutzung in ihrem weiteren 

Leben haben. Diese Gewohnheiten beeinflussen offenbar auch das Handeln in 

Bildungsinstitutionen.“ (Swertz/Kern/Kovacova 2012, 8f). Das Aufzeigen dieser 

charakteristischen Handlungsweisen, die sich in unterschiedlichen Unterrichtsformen 

der Volksschule finden, steht im Mittelpunkt dieser Untersuchung.   

 

4.1  Forschungsgegenstand 

Diese Arbeit soll nach einer theoretischen Grundlage des Habitusbegriffs von Pierre 

Bourdieu sowie dem Zusammenhang zum bildungsbezogenen Mediengebrauch 

durch das Konzept des medialen Habitus (Swertz 2004, 2012; Kommer 2010; 
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Mutsch 2012) mit der Methode der Videoanalyse einen Vergleich von zwei 

unterschiedlichen Unterrichtseinheiten anstellen. Die Videoaufnahmen gingen aus 

dem Projekt „Medienbildung im Volksschulalter“ der Wiener Medienpädagogik hervor 

und wurden zu Zwecken der wissenschaftlichen Forschung zur Verfügung gestellt. 

Die methodischen Schwerpunkte der Videoanalyse werden in Kapitel 5 näher 

erläutert.  

 

Durch die Gegenüberstellung der Stichproben einer Unterrichtseinheit in Form eines 

medienreduzierten Frontalunterrichts sowie einer medienaffinen Unterrichtsform soll 

der Versuch einer Rekonstruktion des medialen Habitus der VolksschullehrerInnen 

angestellt werden. Die Fragestellung bezieht sich dabei vor allem auf jene 

mediendidaktischen Aspekte, die den Mediengebrauch, die Kommunikation 

zwischen Lehrenden und Lernenden, die Reaktion und das Verhalten der 

SchülerInnen während des Unterrichtsgeschehens sowie die räumliche Anordnung 

des Klassenraums näher beleuchten. Eine Rekonstruktion des medialen Habitus der 

Lehrenden wird angestrebt, um so den Einfluss der Einstellungen, Haltungen und 

Wertvorstellungen im Unterricht zu analysieren und so Chancen und 

Problemstellungen des mehr oder weniger stimmigen Passungsverhaltens mit den 

Bedürfnissen und Möglichkeiten der SchülerInnen aufzuzeigen. 

 

4.2  Ziele der Arbeit 

Die Analyse der Videoaufnahmen verfolgt die Absicht, verschiedene Formen der 

Wissensgenerierung durch divergierende Unterrichtsmethoden aufzuzeigen und die 

damit verbundenen unterschiedlichen Prägungen des medialen Habitus der 

LehrerInnen zu rekonstruieren. Zudem soll ein Ausblick für weitere 

Forschungsvorhaben gegeben werden. 

 

4.3  Vermutete Resultate 

Die handlungsorientierte Unterrichtsmethode lässt durch ihre partizipative Funktion 

eine enorme Teilhabe der SchülerInnen zu und ermöglicht somit eine intensive 

Auseinandersetzung mit dem Wissen, während eine auf die LehrerInnen zentrierte 

Unterrichtsmethode die Passivität der Lernenden zulässt. 

Die Erstellung von Videodokumenten macht es möglich, mehrere Handlungen 

simultan zu erfassen. Dadurch liegt jedoch die Vermutung nahe, dass jene habituelle 
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Dispositionen besser einfangen werden, die eine aktive Beschäftigung erfordern, 

während passive Verhaltensformen in den Unterrichtssequenzen möglicherweise 

wenig Aufschluss über den medialen Habitus geben. 

 

4.4  Räumliche und personelle Ressourcen 

Durch meine Lehrtätigkeit an einer öffentlichen Volksschule in Wien habe ich einen 

intensiven Zugang zu zwei Schulklasseniner reformpädagogischen 

Mehrstufenklasse sowie einer Regelschulklasse der zweiten Schulstufe. 

Die Klassenlehrerin der zweiten Schulstufe stimmte der Videoaufzeichnung einer 

Unterrichtseinheit zu, jedoch mit der Bitte, dass sie selbst nicht gefilmt wird. Die 

Aufzeichnung ihrer Stimme war für sie in Ordnung. Auch für die Skizzierung der 

räumlichen Anordnung des Klassenraums gab sie ihre Zustimmung. 

Die zweite Videoanalyse basiert auf den Aufzeichnung einer offenen 

Unterrichtseinheit in einer öffentlichen Volksschule in Wien, die im Zuge des 

Projektes „Medienbildung im Volksschulalter“ der Wiener Medienpädagogik 

entstand. 

 

4.5  Zeitliche und räumliche Ressourcen 

Die Frontalunterrichtseinheit wird in einer Klasse der zweiten Schulstufe mit einer 

digitalen Videokamera aufgenommen. Da die Lehrperson nicht auf dem Video zu 

sehen sein möchte, wird das Stativ neben der Tafel des Klassenraums positioniert, 

sodass die Reaktionen der Kinder im Unterricht gut zu sehen sind. Das Handeln der 

Lehrperson ist durch ihre Stimme wahrzunehmen. Die Unterrichtseinheit dauert 45 

Minuten. 

Im Vergleich dazu wird eine Unterrichtseinheit in einer dritten Schulstufe mit offenen 

Unterrichtsmethoden analysiert. Die Positionierung der Kamera ist in diesem Fall 

beweglich, um den Großteil der Tätigkeiten der SchülerInnen und LehrerInnen zu 

erfassen. Dabei sind sowohl die zwei Lehrpersonen als auch die SchülerInnen in 

einer Freiarbeitseinheit von 50 Minuten zu sehen.  
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5. Methodische Grundsätze 

 

Die wissenssoziologische Rekonstruktion von Habitusformen wird durch die  

dokumentarische Methode der Interpretation ermöglicht. In welcher Weise das 

Handeln in sozialstrukturelle Zusammenhänge eingebunden ist, soll hierbei 

rekonstruiert werden. „Die handlungspraktische Bedeutsamkeit der Zugehörigkeit zu 

einem sozialen Milieu, einem Geschlecht oder zu einer Generation muss sich in der 

dokumentarischen Interpretation erweisen“ (Meuser 2007, 219). Der Habitus 

dokumentiert sich in Beschreibungen und Erzählungen, welche die Erforschten „in 

thematischer Selbststeuerung“ (ebd., 219) zeigen. Diese selbstgesteuerten 

Äußerungen lassen die für die Genese und Reproduktion des Habitus relevanten 

Zentren des kollektiven Erlebens rekonstruierbar werden. 

 

5.1  Dokumentarische Methode 

„Die dokumentarische Methode der Interpretation ermöglicht eine 

wissenssoziologische Rekonstruktion von konjunktiven Erfahrungsräumen bzw. 

Habitusformen“ (Meuser 2007, 219). 

In der qualitativen Forschung zeichnen sich rekonstruktive Verfahren durch ihre 

Bezugnahme auf die Alltagswirklichkeit der Erforschten, deren Methoden und 

kommunikativen Regelsysteme aus (vgl. Wagner-Willi 2007, 125). Dadurch wird 

nach Mannheim (1964) ein Zugang zum handlungsleitenden, atheoretischen Wissen 

geschaffen, zu dem auch das inkorporierte Wissen im Sinne Bourdieus zählt (vgl. 

Bohnsack 2009, 15).  

Von großer Bedeutung ist nach Bourdieu dabei der „Bruch mit den Vorannahmen 

des common sense“ (Bourdieu 1996, 278), den Inhalten von Alltagstheorien. So 

können habituelle Wissensbestände in Relation zum handlungsleitenden Wissen der 

Akteure gesetzt werden, damit ihre Begründung als wissenschaftliches Verfahren 

ermöglicht werden kann (vgl. Bohnsack 2009, 134). Daher soll mit Hilfe der 

dokumentarischen Methode der Videoanalyse versucht werden, den Ausdruck des 

medialen Habitus der Volksschulkinder im Unterricht sichtbar zu machen. 
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5.2  Videoanalyse 

Für die Erforschung des medialen Habitus wurde anstelle eines quantitativen 

Messinstruments die Methode der qualitativen Videointerpretation herangezogen. 

„Tatsächlich entgeht ihr nahezu alles, was die Modalität der Praktiken betrifft und in 

einem Bereich wie dem der Kunst, verstanden als eine besondere Art und Weise des 

Seins und Tuns der Lebensart, der Art, sich mit etwas zu beschäftigen und der Art, 

davon zu sprechen, frustriert oder gelassen, ernsthaft oder passioniert, doch häufig 

gerade den ganzen Unterschied ausmachen (zumindest immer dann, wenn es um 

Alltägliches – wie Fernsehen und Kino – geht)“ (Bourdieu 1982, 787ff). Demnach 

macht es einen feinen Unterschied, welche Auswahl an Medien getroffen wird, wie 

sich der Umgang damit gestaltet und welche Wertigkeit den Medien zugeschrieben 

wird. Mit den methodischen Möglichkeiten der Videoanalyse soll versucht werden, 

diese charakterisierenden kulturellen Praktiken im Unterricht der Volksschule 

abzubilden.  

 

In dieser Arbeit dienen zwei Filmdokumente als Erhebungsintrumente zur 

Rekonstruktion des medialen Habitus von VolksschullehrerInnen. Diese Dokumente 

wurden in den Räumlichkeiten der Schule „selbst produziert“ und können so 

Einblicke in den Erfahrungsraum und den Habitus der gefilmten Akteure geben (vgl. 

Bohnsack 2009, 117). 

Da diese Filmdokumente zu Forschungszwecken erstellt wurden, sind neben den 

abgebildeten BildproduzentInnen auch die Einflüsse der abbildenden ForscherInnen 

zu berücksichtigen, wie beispielsweise die Aspekte der Kameraführung und der 

Perspektivenwahl. Diese finden in der methodischen Reflexion besondere 

Beachtung (vgl. ebd., 118). 

 

5.2.1 Zuverlässigkeit des Mediums Film 

Im Gegensatz zur teilnehmenden Beobachtung, die mit den auf Grundlage der 

Wahrnehmungen und Beobachtungen der Forschenden im Feld erstellten 

empirischen Beobachtungsberichten arbeitet, zeichnet sich die Videoanalyse vor 

allem durch die Trennung von „Grunddaten“ und der Interpretation dieser aus. Die 

Reproduzierbarkeit der Grunddaten ermöglicht neben der intensiven Beobachtung 

sowie einem hohen Detaillierungsgrad bei der Interpretation auch die  Erfassung 

mehrerer gleichzeitig ablaufender Aktivitäten. Dieser Vorteil ist vor allem für die 
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Interaktionen in Schulklassen bedeutsam, da in diesem Feld eine hohe Simultanität 

von Handlungen vorherrscht. So können auch Prozesse erfasst werden, die bei einer 

teilnehmenden Beobachtung gar nicht auffallen, da sie erst bei wiederholter, 

systematischer und reflektierter Betrachtung deutlich werden (vgl. Wagner-Willi 

2007, 141). 

 

5.2.2 Schwierigkeiten der Technik 

Die Technik der Videografie zieht jedoch auch Schwierigkeiten nach sich. Der fixe 

Standort des Aufnahmegerätes ermöglicht nur die Aufnahme bestimmter 

Handlungen aus dieser Perspektive. Alle Interaktionen, die sich außerhalb des 

Kamerablickfeldes befinden, werden nicht erfasst. Auch die bewegliche 

Kameraführung kann diesem Problem nur gering entgegenwirken, da einerseits 

durch die Lenkung und gezielte Aufnahme die Forschenden auf ihre 

alltagsspezifische Aufmerksamkeitsspanne zurückgreifen. Andererseits kann die 

bewegliche Kameraführung die Akteure in ihren Aktivitäten stören (vgl. Wagner-Willi 

2007, 141f). 

Auch die Tonqualität stellt eine zu berücksichtigende Schwierigkeit dar, da eine 

gehaltvolle Aufzeichnung von Tonmaterial nur mit ausreichenden Mikrofonen zu 

erreichen ist. Je nach Forschungsaufwand sollte diese Möglichkeit Beachtung finden 

(vgl. ebd., 142). 

Im vorgestellten Forschungsprojekt fiel die Wahl auf eine nicht zu hohe 

Technisierung des Feldes, um die Akteure nicht zu irritieren und möglichst 

authentische Interaktionen des Schulalltags erfassen zu können. 

 

5.3  Analyseschwerpunkte 

Die Analyseschwerpunkte der dokumentarischen Methode beziehen sich in dieser 

Forschungsarbeit auf das Performative. Damit ist nicht nur der „Darstellungsmodus“ 

der Akteure sondern vor allem die „Existenzweise“, die Selbstinszenierung gemeint, 

durch die das habituelle Handeln markiert wird (vgl. Bohnsack 2009, 149).  

Dabei stellt die videogestützte Beobachtung das Handeln und die Interaktion der 

Akteure in den Mittelpunkt. Durch die audiovisuelle Aufzeichnung und die damit 

einhergehende Reduzierung der Dimensionalität sowie Verzerrung der Geräusche 

und Stimmen ist jedoch kein naturgetreues Abbilden der Realität möglich. Die 

Tatsache, dass das Videodokument im Zuge eines Forschungsprozesses entsteht, 
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erfordert eine Berücksichtigung der vorherrschenden Strukturen der ForscherInnen 

sowie der methodologischen Verfahrensweisen (vgl. Wagner-Willi 2007, 140). 

 

Auf Grundlage von Bourdieus Habituskonzept und den Überlegungen von Kommer 

und Biermann (2012) entwickelt Mutsch (2012) in ihrer Untersuchung sechs 

Analysedimensionen, um die Erforschung des medialen Habitus möglich zu machen 

(vgl. Mutsch 2012, 51). Für die vorliegende Arbeit mit dem Blickpunkt auf den 

Unterricht in der Volksschule können davon drei Dimensionen adaptiert werden, um 

dem Forschungsgegenstand in seiner Komplexität gerecht zu werden. 

 

5.3.1 Klassenraum als Medium 

Der Medienbegriff erhält in der Literatur unterschiedliche Definitionen. In dieser 

Arbeit sollen Medien immer vor dem Hintergrund eines integrativen Medienbegriffs 

verstanden werden. Dabei stehen analoge Medien im Sozialisations- und 

Lernprozess gleichberechtigt zu digitalen Medien. Medien werden „als Mittler 

verstanden, durch die in kommunikativen Zusammenhängen potentielle Zeichen mit 

technischer Unterstützung übertragen, gespeichert, wiedergegeben oder verarbeitet 

und in abbildhafter oder symbolischer Form präsentiert werden“ (Tulodziecki/Herzig 

2002, 64).  

Der Klassenraum stellt für Volksschulkinder wohl eines der bedeutendsten Medien 

dar. Während in anderen Schulformen, wie beispielsweise der Sekundarstufe, der 

Schulalltag der SchülerInnen durch einen häufigen Raumwechsel gekennzeichnet 

ist, verbringen Volksschulkinder einen Großteil ihrer Schulzeit im eigenen 

Klassenzimmer. Dennoch sind viele Klassenzimmer, wie Halbfas (1991) dies 

formuliert, „lediglich Aufbewahrorte mit fremdbestimmten Verhaltensanweisungen 

und ohne Möglichkeiten vielfältigen und selbstständigen Tuns“ (Halbfas 1991, 32). 

Eine adäquate Raumeinteilung sowie die Positionierung der unterschiedlichen 

Medien stellen somit wesentliche Faktoren für die Entwicklung von Handlungsweisen 

und Einstellungen gegenüber Medien dar. 

Tulodziecki (2004) beschreibt verschiedene Einsatzmöglichkeiten von Medien, die 

für den Klassenraum ebenso zutreffen. So werden durch die Mediennutzung, wie 

auch das Handeln im Klassenzimmer, flexiblere Lehr- und Lernerfahrungen 

ermöglicht (vgl. Tulodziecki 2004, 23). Zudem kann der Klassenraum als Medium 
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„unter Nutzung des Multiplikationseffektes dazu dienen, für große 

Schülerpopulationen ein vergleichbares Lehrangebot bereitzustellen“ (ebd., 24). 

Vor allem bietet sich durch den handelnden Umgang nicht nur eine vermittelnde, 

instrumentale Mediennutzung im Rahmen von Lehr- und Lernprozessen an. Medien 

können auch selbst analysiert und beurteilt werden. Zudem können und sollen 

Medien von Lehrenden und Lernenden für eigene Produktionen gebraucht werden 

(vgl. ebd., 24f). 

 

5.3.2 Medieneinsatz im Unterricht 

Wie bereits in Mutschs (2012) Forschungsarbeit deutlich wird, zielt die Dimension 

der aktuellen Mediennutzung auf eine Untersuchung von inkorporierten 

Medienerfahrungen auf den Ebenen der Produktivität wie auch der Rezeption ab. 

Zudem werden bevorzugte Medieninhalte sowie konsistente Mediennutzungsstruktur 

in den Blick genommen (vgl. Mutsch 2012, 52). Für die Beobachtung des 

Unterrichtsgeschehens ist hierbei das produktive wie rezeptive Medienhandeln der 

SchülerInnen interessant sowie die Handlungsweisen der Lehrpersonen.  

Tulodziecki (2004) beschreibt verschiedene Möglichkeiten der Medienverwendung, 

die vor allem durch symbolische und abbildhafte Erfahrungsformen begrenzt sind, 

aber auch Wege eröffnen (vgl. Hagemann/Tulodziecki 1978 zit. n. Tulodziecki 2004, 

21). 

Während einige Nutzungsformen vorwiegend produktive Handlungsweisen 

ermöglichen, zielen andere auf eine rezeptive Reaktion ab.  

Werden Medien zur Veranschaulichung von Sachverhalten von Prozessen aus 

unterschiedlichen Mikro- und Makrobereichen sowie zur Ermöglichung indirekter 

Erfahrungen, bei denen direkte Erlebnisse nicht möglich sind, verwendet, so müssen 

SchülerInnen nicht zwingend selbst tätig werden sondern können die Medieninhalte 

rezeptiv aufnehmen (vgl. Tulodziecki 2004, 21). 

Medien können auch zum Einsatz kommen, um sozialen Austausch zu ermöglichen, 

wenn persönliche Begegnungen zu viel Aufwand bedeuten (vgl. ebd., 21). Der 

Mediengebrauch kann zudem den handelnden Umgang mit diversen 

Repräsentationsfiguren von Lernobjekten begünstigen und damit eine Lehrfunktion 

übernehmen, die zur Entlastung der Lehrperson im Lehrprozess beitragen kann (vgl. 

ebd., 23). Eine handelnde, produktive Mediennutzung der SchülerInnen im Unterricht 

ist dabei wesentlich. 
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Unter Berücksichtigung des Konzeptes des medialen Habitus ist anzunehmen, dass 

ein charakteristischer Mediennutzungsstil durch das jeweilige mediale Handeln 

deutlich wird, aber auch den Umgang mit Medien in gewissen Art und Weise 

begrenzt (vgl. Mutsch 2012, 52). So kann ein spezifischer Medienumgang, wie 

beispielsweise die fast ausschließliche frontale Lehrtätigkeit mit Schulbüchern im 

Unterricht, für andere Lehrpersonen unvorstellbar sein. 

 

5.3.3 Medialer Geschmack und Mediennutzung 

Mit der Dimension des medialen Geschmacks werden unterschiedliche 

Einstellungen und Meinungen über Medien und Medieninhalte näher beleuchtet. 

Während Mutsch (2012) in ihrer Arbeit den Blick dabei auf die medialen Vorlieben 

der Familie richtet, soll dieses Vorhaben die Präferenzen der Lehrpersonen näher 

beleuchten. Die bevorzugten Aktivitäten - die Mediennutzungsweisen - lassen auch 

auf den medialen Habitus der Lehrenden schließen. Von besonderem Interesse ist 

hier auch das „Leitmedium“ (Kommer 2010, 92), da dies Vermutungen auf die 

Unterrichtsmethode und deren Motiv zulässt, und darauf, auf welche Medien die 

Lehrpersonen verzichten. Die Dimension des medialen Geschmacks ermöglicht 

ebenso die nähere Betrachtung der von der Lehrperson gestalteten 

Klassenraumeinrichtung, woraus einerseits der bevorzugte Unterrichtsstil deutlich 

wird und andererseits die Orientierung an einem populärkulturellen oder eher 

hochkulturellen Geschmack (vgl. Mutsch 2012, 53). 

 

5.3.4  Motive und Zwecke des Medieneinsatzes im Unterricht 

Die Dimension der Motive und Zwecke berücksichtigt nach Mutsch (2012) die 

Funktionen, die Medien zugeschrieben werden und weshalb diese zum Einsatz 

kommen. Für den Unterricht sind Gründe wie beispielsweise der Informationsgewinn, 

die Inhaltsvermittlung, die Entspannung oder die Unterhaltung durch Medien zu 

untersuchen. Aber auch die gewählten Medien zur pragmatischen Nutzung wie 

beispielsweise zur Arbeitserleichterung und –organisation sind zu berücksichtigen. 

Dabei ist von Interesse, wie viel Zeit in Medienaktivität investiert wird und aus 

welcher Motivation heraus die Lehrpersonen dies tun (vgl. Mutsch 2012, 53). 
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5.4 Empirische Anwendbarkeit 

Die Beschreibung des medialen Habitus macht bereits deutlich, dass durch die 

Unbewusstheit des Individuums über den medialen Habitus, eine empirische 

Messung dessen unmöglich ist. 

„Ein wichtiges Moment bei der empirischen Erforschung des medialen Habitus ist 

somit das Zugrundelegen der Unbewusstheit: reflexive Prozesse sollten nahezu 

ausgeklammert werden, hingegen sollte inkorporierten Erfahrungen im Umgang mit 

Medien der Vorrang gegeben werden“ (Mutsch 2012, 53f). Hierbei bezieht sich 

Mutsch auf Biermann, der die Wirksamkeit der unbewussten Erfahrungen betont, 

indem diese durch routinierte und unreflektierte Art und Weise das Handeln 

beeinflussen (vgl. Biermann 2009, 17). 

Damit die Erforschung des medialen Habitus gelingen kann, schlägt Heinrichwark 

(2009) vor, den medialen Habitus anhand unterschiedlicher Felder sichtbar zu 

machen (vgl. Heinrichwark 2009, 47). In diesem Forschungsvorhaben wird mit Hilfe 

von vier Analysedimensionen in Anlehnung an Mutsch (2012) versucht, diesem 

Anspruch in seiner Komplexität gerecht zu werden. 

Der methodische Zugang der Videoanalyse, indem die quantitative Untersuchung 

einerseits und die qualitative Untersuchungen mit Hilfe der dokumentarischen 

Methode andererseits, wird gewählt, um unterschiedliche Aspekte des medialen 

Habitus sichtbar zu machen. So soll ein möglichst authentischer Eindruck des 

medialen Habitus von LehrerInnen gewonnen werden. Dabei bleibt jedoch nicht 

unberücksichtigt, dass nur einzelne Teile des medialen Habitus einer Person zum 

Vorschein kommen, die eine Vorstellung des Gesamteindrucks des medialen 

Habitus bieten. Allerdings wird nicht garantiert, dass alle Details des Habitus erfasst 

werden können (vgl. Mutsch 2012, 54).  

 

5.5 Interpretation  

Die Interpretation von Videodokumenten folgt, wie die Textinterpretation, „der 

Leitdifferenz von immanentem und dokumentarischem Sinngehalt und der daraus 

resultierenden Differenz von formulierender und reflektierender Interpretation“ 

(Bohnsack 2009, 56). Die formulierende Interpretation beschäftigt sich dabei mit 

dem, was dargestellt wird, während die reflektierende Interpretation nach der Art und 

Weise, wie das Dargestellte zu Stande kommt, fragt (vgl. Bohnsack 2009, 56). 
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5.5.1 Formulierende Interpretation 

Mit der Ikonologie und der Differenzierung des immanenten von dem 

dokumentarischen Sinngehalt, knüpft Panofsky (1975) bei Mannheim an und 

unterscheidet in weiterer Folge zwei Ebenen: die vor-ikonografische Ebene, die jene 

sichtbaren Gegenstände und Bewegungsabläufe beinhaltet sowie die ikonografische 

Ebene,  welche die auf dem Bild erkennbaren Handlungen meint. Auf der 

ikonografischen Ebene ist es notwendig, den Handlungen „Um-zu-Motive“ zu 

unterstellen, um diese identifizieren zu können (vgl. Bohnsack 2009, 56). 

Mit dieser subjektiven Zuschreibung von Motiven gehen jedoch Schwierigkeiten bei 

der Interpretation einher. Nur Motivunterstellungen mit institutionalisierten oder 

„kommunikativ-generalisierten“ Sinngehalten gelten als unproblematisch (vgl. ebd., 

56). Dazu zählt das allgemeine Wissen um gesellschaftliche Rollenbeziehungen und 

Institutionen. Zu unterscheiden ist in der dokumentarischen Methode „ein Wissen um 

die je fall- oder auch milieuspezifische Besonderheit des Dargestellten und seiner 

konkreten Geschichte, das „konjunktive“ Wissen“ (ebd., 56). Auch dieses Wissen, 

selbst wenn es in empirisch nachvollziehbarer Weise verfügbar ist, ist 

einzuklammern.  

Nur die kommunikativ-generalisierten Wissensbestände unseres sprachlichen 

Vorwissens werden in der ikonografischen Interpretation berücksichtigt. Da sich 

diese vorwiegend aus stereotypisierenden Formen akkumuliert, ist dies auch ein 

wichtiges Kennzeichen der ikonografischen Interpretation. Nach Panofsky umfasst 

dieses stereotype Wissen auch die „Typengeschichte“, wie beispielsweise das Sujet 

des Bildes „Das letzte Abendmahl“ und die „Stilgeschichte“, wie auf einem Bild eines 

Kinderwagen der 50er-Jahre, das auf seine Entstehungszeit hinweist (vgl. ebd., 57). 

 

5.5.2 Reflektierende Interpretation  

Wie auch im Bereich der Textinterpretation liegt das Augenmerk bei der 

reflektierenden Interpretation auf der „Rekonstruktion der Formalstruktur“ (Bohnsack 

2009, 57). Imdahl (1996) führt hierbei drei Dimensionen der Bildkomposition an: die 

„perspektivische Projektion“, die „szenische Choreografie“ und die „planimetrische 

Ganzheitsstruktur“ wobei letzteres von besonderer Bedeutung ist. Damit wird das 

„sehende Sehen“ (Imdahl 1979, 90) und damit die Erschließung des Eigensinns des 

Bildes ermöglicht.  
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In der sozialenwissenschaftlichen Bildinterpretation kommt auch der Perspektivität  

eine wichtige Rolle zu, da diese „Einblicke in die Perspektive des abbildenden 

Bildproduzenten und in seien Weltanschauung“ (Bohnsack 2009, 57) gibt. 

 

5.5.3 Grenzen der Interpretation 

Für die Analyse von Film- und Videomaterial stellte Flick fest, dass es noch „keine 

unmittelbar auf die visuelle Ebene abzielenden Auswertungsverfahren für solches 

Material“ (Flick 2002, 231f) gibt. Die erforderlichen qualitativen Methodologien 

stehen in der Tradition der Ethnomethodologie sowie der Konversationsanalyse und 

sind dem interpretativen Paradigma zuzuordnen (vgl. Bohnsack 2009, 135). 

Heath (1997) betonte, dass die Ethnomethodologie und die Konversationsanalyse 

die notwendigen Mittel bereitstellten, um Videos für soziologische Vorhaben nützen 

zu können (vgl. Heath 1997, 184). 

Als Grenzen einer derartigen Videoanalyse formuliert Goodwin, dass in den zu 

beschreibenden Arbeiten, weder das Visuelle noch die Blder oder andere 

Phänomene, die Gegenstand der Betrachtung seitens der Forschenden sind, als in 

sich geschlossene, kohärente, Bereiche behandelt werden, die in ihrer Eigenheit 

analysiert werden können. Damit wird der Schwerpunkt der Untersuchung nicht auf 

der Repräsentation des Visuellen an sich, sondern auf „die Rolle, welche visuelle 

Phänomene in der Produktion sinnvollen Handelns spielen“ (Goodwin 2001, 157) 

gelegt. 

Die methodische und forschungspraktische Orientierung der Videoanalyse an der 

Ethnomethodologie und Konversationsanalyse zeigt, führte dazu, dass die hier 

entwickelten Verfahren in erster Linie als Ergänzung zur Gesprächsanalyse 

erarbeitet wurden. Dadurch ist die Videointerpretation an weitere Grenzen des 

interpretativen Paradigmas gebunden. 

So ist in der dokumentarischen Methode eine Unterscheidung von Verstehen 

einerseits und Interpretieren andererseits nicht möglich. Das Verstehen ist auf der 

Grundlage von gemeinsamem, implizitem  Wissen begründet, während das 

Interpretieren eine Erläuterung dieses Wissens voraussetzt, welches ausschließlich 

im Medium der Sprache realisierbar ist (vgl. Bohnsack 2009, 136). 

Im Bereich des interpretativen Paradigmas ist die Analyse in jener Dimension 

möglich, in der ein wechselseitiges Interpretieren zur Verständigung erfolgt. 

Besonders deutlich wird dies dadurch, dass die Interpretationen vorwiegend auf der 
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Ebene des wörtlichen Sinngehalts der erforschten Inhalte verbleiben. Die Common-

Sense-Theorien der Erforschten geraten hier besonders in den Blick, aber nicht das 

handlungsleitende Wissen, das implizit die Praxis strukturiert (vgl. ebd., 136f). 

Auf Grundlage impliziten, gemeinsam geteilten Wissens gelingt die Verständigung im 

Medium des Bildes selbst und muss sich nicht ergänzend des Mediums der Sprache 

bedienen. So bilden diese Wissensbestände, in denen handlungsleitendes Wissen 

gespeichert ist, ein handlungsleitendes Orientierungswissen, die „Handlungspraxis“, 

ab. „Das handlungsleitende Potential der Bilder erschließt sich mir, indem ich den in 

ihnen sich dokumentierenden modus operandi bzw. Habitus rekonstruiere, wie er in 

den abgebildeten Gebärden und der räumlichen Positionierung der abgebildeten 

Bildproduzent(inn)en zueinander, also der szenischen Choreografie, seinen 

Ausdruck findet, ebenso wie auch in den Gestaltungs- und Selektionsleistungen der 

abbildenden Bildproduzenten“ (ebd., 137). 

Dabei unterscheidet sich die Interpretation des Habitus kategorial von der 

Unterstellung von Motiven. Nach Panofsky verbleibt man im zweiten Falle, bei der 

Konstruktion von Geschichten, in denen die Akteure im Bild eingebunden sind, auf 

der ikonografischen Ebene, der Common-Sense-Interpretation. Diese Ebene wird 

von dem interpretativen Paradigma nicht transzendiert (vgl. ebd., 137). 

 

Für die vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass die Rekonstruktion des medialen 

Habitus von LehrerInnen durch die Videoanalyse in zwei Schritten durchgeführt wird. 

Einerseits soll die formulierende Interpretation des Videomaterials das „zu sehende 

Handeln“ beschreiben und vor allem relevante Details des medialen Handelns näher 

beleuchten. Im Anschluss soll eine reflektierende Analyse anhand der zuvor 

explizierten Schwerpunkte erfolgen, um so die für die Untersuchung interessantes 

Medienhandeln im Unterrichten aus der Vielzahl der visuellen Eindrücke in den 

Blickpunkt zu rücken.  

Die Gegenüberstellung von zwei unterschiedlichen Videoaufnahmen soll zudem zur 

Kontrastierung divergierender Unterrichtskonzepte beitragen und so weitere Aspekte 

des Einflusses von Lehrenden auf die medialen Handlungsmöglichkeiten und die 

aktive Unterrichtsteilhabe der Lernenden sichtbar machen. 
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6. Qualitative Videointerpretation – Teil  1 

 

Nach Bourdieu ist die „Funktionsweise des Habitus nicht zu begreifen, wenn man ihn 

– und damit das soziale Subjekt – für sich, ohne den sozialen Kontext, betrachtet“ 

(Krais/Gebauer 2008, 31). Aus diesem Grund soll im ersten Teil der Interpretation 

eine kurze Beschreibung der Akteure sowie des Ortes der Videoaufzeichnung 

erfolgen. In einem nächsten Schritt werden die für die Analyse relevanten 

Videodaten expliziert sowie im Zuge der reflektierenden Interpretation in Hinblick auf 

den medialen Habitus der LehrerInnen untersucht.  

 

6.1 Datenübersicht Video 1 (Frontalunterricht) 

Um die Aufbereitung der Daten transparent zu machen, folgt nun eine genaue 

Beschreibung der Voraussetzungen der Datenerhebung. In diesem Zusammenhang 

sollen zunächst die materiellen und personellen Ressourcen geschildert werden.  

 

6.1.1 Datenerhebung – Vorbereitung und Durchführung 

Zunächst soll eine kurze Darstellung des Klassenraums als Aufzeichnungsort 

erfolgen.  

Die Videodaten werden in einer Unterrichtseinheit einer Klasse der zweiten 

Schulstufe in einer öffentlichen Volksschule in Wien aufgenommen. Dabei waren 16 

SchülerInnen, davon 11 Buben und 5 Mädchen, und eine Lehrerin anwesend.   

Die Aufzeichnung findet im Klassenraum der 2. Klasse statt. Die räumliche 

Anordnung der SchülerInnenplätze wird durch das Videomaterial gut sichtbar. Ein 

daraus skizzierter Raumplan soll die Gestaltung veranschaulichen. 
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Abbildung 1: Klassenraum A 
 

Acht SchülerInnentische sind ähnlich einer langen Tafel in der Mitte des 

Klassenraums zusammengestellt. Am Ende dieser Reihe stehen drei weitere 

SchülerInnentische mit dem Blick in Richtung Schreibtafel. Weiters befindet sich in 

der Klasse ein Lehrertisch, der an der Fensterseite der Klasse steht. Ebenso 

befinden sich drei Regale mit Büchern und diversen Materialien an den Wänden des 

Klassenraumes. Vier verschließbare Kästen sind ebenso vorhanden. In einer Ecke 

des Raumes sind zwei Computer zu finden, die ausgeschaltet sind. Auch ein 
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Bücherregal mit einer Vielzahl an unterschiedlicher Literatur befindet sich in einer 

Ecke des Raumes. Auf dem Bücherregal ist ein CD-Player zu sehen. 

 

6.1.2 Kameraposition 

Die Kamera wurde zur Aufzeichnung auf den fixen Standort neben der Schreibtafel 

im vorderen Teil des Klassenraums platziert. Aus dieser Perspektive war die 

Lehrerin, wie von ihr gewünscht, nicht zu sehen. Die SchülerInnen und ihre 

Interaktionen, die Gestaltung des Klassenraums sowie die sprachlichen 

Interaktionen zwischen der Lehrenden und den Lernenden konnten videografisch 

erfasst werden. 

 

6.1.3 Durchführung 

Zu Beginn der Aufzeichnung ist das Ende der Pausenzeit zu erkennen. Die Lehrerin 

zählt die Zahlenreihe von 10 hinunter und die SchülerInnen setzen sich auf ihre 

Plätze. Die Kinder richten ihre Blicke im Anschluss auf die Lehrerin, die sich in den 

vorderen Teil des Klassenraums vor die Tafel stellt. 

Die Unterrichtseinheit ist von einer frontalen Frage-Antwort-Methode geprägt. Dabei 

stellt die Lehrperson Fragen an die SchülerInnen und nimmt jene an die Reihe, die 

sich per Handzeichen zu Wort melden. Der Großteil der Kinder richtet den Blick zur 

Lehrperson. Sonst beteiligen sie sich am Unterrichtsgeschehen jedoch nur passiv. 

In der Mitte und am Ende der Einheit verteilt die Lehrerin Arbeitsblätter. Bei einem 

werden kurze Textabschnitte von einzelnen Kindern, die sich aktiv am 

Unterrichtsgeschehen beteiligen, vorgelesen. Im Anschluss diktiert die Lehrerin ein 

Wort aus dem Text, welches die Kinder im Anschluss markieren. Nach Beendigung 

dieser Arbeit fordert die Lehrperson die Kinder zu einer Auflockerungsübung im 

Stehen auf. Im Anschluss wird ein weiteres Arbeitsblatt verteilt. Hier wird der 

Arbeitsauftrag von der Lehrerin ausgeführt, indem die Antworten einer zu 

beschriftenden Abbildung von ihr diktiert werden. Zum Schluss verteilt die Lehrerin 

ein drittes Arbeitsblatt, bei dem die Kinder ein Puzzle herstellen dürfen bis zum 

Pausenbeginn. 

 

6.2 Ergebnisse der Analyseschwerpunkte - Reflektierende Interpretation  

Nach der Darstellung der methodischen Vorgehensweise folgt nun die Erläuterung 

der qualitativen Ergebnisse anhand der gewählten Analyseschwerpunkte.  
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6.2.1 Didaktische Analyse 

Insgesamt zeichnet sich die Einheit durch einen sehr hohen Aktivitätsgrad der 

Lehrperson und eine sehr rezipierende Haltung der SchülerInnen aus.  

Empirische Erkenntnisse der Lehr- und Lernforschung zeigen, dass sich trotz ihrer 

Zeitgebundenheit bestimmte Unterrichtskonzepte in unterschiedlichen 

Versuchsgruppen wiederholt finden lassen (vgl. Tulodziecki 2009, 189). In der 

untersuchten Videoaufzeichnung zeigt sich das von Tulodziecki beschriebene 

Konzept einer traditionell-direkten Instruktion deutlich. Bei diesem konventionellen 

Konzept wird das unterrichtliche Geschehen von der Lehrperson gesteuert und 

geplant. Auch die Auswahl der Themen sowie der Unterrichtsablauf werden von der 

konzeptionellen Struktur bestimmt. Vorherrschend ist dabei ein Unterricht, der sich 

durch ein von der Lehrperson gesteuertes Frage-Antwort-Verfahren auszeichnet. Die 

Orientierung an einem Lernbegriff nach frühen Erkenntnissen der Kognitionstheorie 

bildet die Grundlage dieser Unterrichtsform (vgl. ebd., 192). 

 

6.2.2 Medieneinsatz im Unterricht 

Die SchülerInnen bekommen in dieser Unterrichtseinheit die Möglichkeit, sich in 

aktiver Handlungsweise mit den von der Lehrperson gewählten Arbeitsblättern 

Wissen anzueignen. Andere Medien wie beispielsweise der Computer, Bücher, 

Plakate oder andere bildliche Darstellungen zur Veranschaulichung des 

Unterrichtsinhalts kamen weder als Lehr- noch als Lernmethode zum Einsatz. 

Die Vermeidung eines vielfältigen Medienangebots kann unterschiedliche Gründe 

haben. 

Eine mögliche Ursache lässt sich durch die von Mutsch (2012) entwickelte 

Habitusform des „unsicheren Pragmatikers“ beschreiben. Bei ihrer Untersuchung 

des medialen Habitus von LehrerInnen zeichnete sich dieser Habitustyp vor allem 

durch die geringe Nutzung von Medien vorwiegend aus pragmatischen Gründen aus. 

Bei dem Gebrauch stand vor allem der Qualitätsanspruch sowie die Informations- 

und Bildungsfunktion des Mediums im Vordergrund. Dabei stellt Mutsch fest, dass 

die Distanzierung gegenüber (neuer) Medien die Folge fehlender technischer 

Kompetenzen sein könnte (vgl. Mutsch 2012, 152).  

Kommer beschreibt in seiner Untersuchung von LehramtsanwärterInnen auch 

„habituell-ideologische“ (Kommer 2010a, 351) Ursachen als mögliche Hintergründe 
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für die Unsicherheit in Zusammenhang mit unterschiedlichen Medien (vgl. Kommer 

2010, 351). 

Aber auch die Habitusform des „kritisch-distanzierten Pragmatikers“ nach Mutsch 

(2012) ist in dieser Hinsicht denkbar. Dieser Typ zeichnet sich vorwiegend durch 

eine distanzierte Einstellung gegenüber neuen Medien aus, die aber im Gegensatz 

zur vorherigen Form durch eine kritische Haltung diesen gegenüber zu beschreiben 

ist (vgl. Mutsch 2012, 153). Traditionelle Audio- und Printmedien werden im 

Unterricht eingesetzt, da diese in ihrem eigenen Medienhandeln positiv bewertet 

werden. Die habitualisierte, kritisch-distanzierte Haltung Medien gegenüber macht 

sich im Unterricht bemerkbar und geht mit einer Skepsis bezüglich des Lerneffekts 

dieser einher. Der Einsatz von Medien wird als überflüssig erachtet, da den 

SchülerInnen die Nutzung von Medien ohnedies zu Hause ermöglicht werde. Daher 

sehen LehrerInnen dieser Habitusform ihre Aufgabe darin, die SchülerInnen aus 

dem Medieneinfluss ihres Alltags zu befreien (vgl. ebd., 162f). 

 

Für die SchülerInnen hat der geringe Medieneinsatz der Lehrenden bedeutsame 

Auswirkungen. Die Beobachtung der SchülerInnenreaktionen in dieser  

Videoaufzeichnung zeigt, dass eine Gruppe von Kindern besonders aktiviert wird, die 

Unterrichtsinhalte rezipiert und Möglichkeiten zur Teilhabe des Unterrichts findet. Es 

wird aber auch sichtbar, wie einige SchülerInnen förmlich „einschlafen“ und ihre 

Köpfe auf die Tische stützen. Andere sehen aus dem Fenster oder suchen sich 

anderweitige Beschäftigungen wie beispielsweise das Malen. 

Im Zusammenhang mit dem Konzept des medialen Habitus könnte dies bedeuten, 

dass jene SchülerInnen, die über einen der Lehrpseron ähnlichen medialen Habitus 

verfügen, mehr von dieser Unterrichtsform profitieren als die SchülerInnen, die 

andersartige Medien bevorzugen. Um diese Annahme tatsächlich zu bestätigen, 

bedarf es jedoch eine intensivere Auseinandersetzung mit dem sozialen Hintergrund, 

dem familiären Umfeld und den medialen Vorlieben der einzelnen SchülerInnen. 

 

6.2.3 Medialer Geschmack und Mediennutzung 

Die Einrichtung des Raumes besticht im Allgemeinen durch eine pragmatische 

Nutzung. Die Kästen und Regale dienen der Aufbewahrung und Organisation von 

Unterrichtsmaterialien, Büchern und Ähnlichem. Einige gestaltete Werke der 

SchülerInnen zieren die Pinnwände des Klassenraumes. Die Computer sind in einer 
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Ecke des Raumes positioniert. Daher besteht die Vermutung, dass aufgrund der  

mangelnden Sitzplätze die gemeinsame Computernutzung mehrerer SchülerInnen in 

Gruppenarbeit nahezu unmöglich ist. Weiterhin befindet sich der CD-Player auf 

einem hohen Bücherregal und steht den Kindern somit nicht frei zur Verfügung.  

Die Anordnung der SchülerInnentische deutet in erster Linie nicht zwingend auf eine 

vorwiegend instruktionelle Unterrichtsmethode. Eine Tischordnung in einem 

traditionellen Frontalunterricht lässt sich in vielen Fällen durch mehrere Tischreihen, 

die hintereinander aufgestellt sind und den Blick der Lernenden auf die Schreibtafel 

lenken, charakterisieren.  

In der auf dem Videomaterial sichtbaren Sitzordnung hätten die SchülerInnen die 

Möglichkeit, miteinander zu kommunizieren, da sie durch die parallele Ordnung der 

Tische ständigen Blickkontakt aufnehmen können. Aber auch der Blick zur 

Schreibtafel – wie in dieser Videoeinheit zu sehen ist – zur Lehrperson und das 

Bearbeiten von Arbeitsblättern in Klassenarbeit ist ebenso möglich (siehe Abb. 2).  

Die Methode reicht in diesem Fall jedoch nicht aus, um die Hintergründe der 

Entscheidung zu dieser Tischordnung zu klären.   
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Abbildung 2: Arbeitsposition der SchülerInnen im Klassenraum 
 

6.2.4 Motive und Zwecke des Medieneinsatzes/Interaktion zwischen  

Lehrenden und Lernenden  

Die Kommunikation der Lehrperson mit den SchülerInnen ist sehr höflich und 

wertschätzend. Die Frage-Antwort-Methode des Unterrichts ermöglicht der 

Lehrperson eine gezielte Lenkung des Unterrichtsgeschehens. Auch die Meldung 

der Kinder durch Handzeichen gibt ihr die Entscheidungsfreiheit, Antworten 

zuzulassen oder nicht. 
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Auffällig bei der Untersuchung des Videodatenmaterials ist, dass der Sprechanteil 

der Lehrenden im Gegensatz zu dem der SchülerInnen deutlich höher ist. Während 

die SchülerInnen in ihrer Gesamtheit 32 Wortmeldungen in der Unterrichtseinheit 

hatten, kam es bei der Lehrperson zu 131 Wortmeldungen. Dabei sind jene der 

Kinder oftmals nur kurz und mit wenigen Wörtern zu verzeichnen, während es sich 

bei der Lehrerin oft um ganze Erklärungen handelt. Zu beobachten ist zudem, dass 

einige SchülerInnen teilnahmslos auf ihren Plätzen sitzen, mit dem Oberkörper auf 

die Tischfläche gestützt „schlafen“ und sich kaum am Unterrichtsgeschehen 

beteiligen (siehe Abb. 3). 

 

 

Abbildung 3: Klassenarbeit  
 

Zusammenfassung  

Die Analyse des Videodatenmaterials macht den entstandenen Eindruck des 

medialen Habitus der Lehrerin, die traditionelle Unterrichtsmedien wie beispielsweise 

Schulbücher oder Arbeitsblätter bevorzugt, deutlich. In der Wahl der 

Unterrichtsmethode und der genützten Medien wird die Präferenz des Mediums des 

Arbeitsblattes deutlich. Auch die Gestaltung des Klassenraums, die primär 

pragmatische Funktionen erfüllt, bestätigt die routinierte Nutzung von 

konventionellen Unterrichtsmedien. Fraglich bleibt jedoch, warum die Anordnung der 

SchülerInnentische nicht der traditionell-instruktiven Unterrichtsmethode 

entsprechenden Reihenordnung entspricht. Dies lässt die Vermutung, dass nicht 

jede Einheit in Form des Frontalunterrichts abgehalten wird, zu. 
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Die Analyse des SchülerInnenverhaltens lässt zwei unterschiedliche Eindrücke zu. 

Während sich eine beachtliche Zahl an Kindern durch aktive Teilnahme am 

Unterrichtsgeschehen auszeichnet, ist die Aktivität der restlichen SchülerInnen kaum 

beobachtbar. Dies könnte einerseits persönliche Gründe haben oder an die jeweilige 

Tagesverfassung der Kinder gebunden sein. Andererseits ist jedoch auch die 

unkompatible Art der Wissensvermittlung als ein Indiz der Teilnahmslosigkeit zu 

werten.  

Wie bereits Mutsch (2012) in ihren Untersuchungen feststellte, zeigen sich bei der 

Erforschung des Habitus von SchülerInnen unterschiedliche Ausprägungen. Dies ist 

wenig überraschend, da die Volksschulkinder in unterschiedlichen familiären 

Umfeldern aufwachsen und somit über ein mehr oder weniger vielfältiges 

Medienrepertoire verfügen. Die individuelle medienökologische Ausstellung lässt die 

Kinder mediale Erfahrungen machen, aus denen sich mediale Nutzungsmuster 

ausbilden (vgl. Mutsch 2012, 239f). Dabei spielen die Werte, die in der Familie den 

spezifischen Medien zugeschrieben werden, eine bedeutende Rolle. Auch die 

Funktionen von Medien, seien es jene der Unterhaltung und Entspannung oder als 

Informationsquellen, die zum Bildungserwerb eingesetzt werden, unterscheiden sich 

innerhalb der Klassengemeinschaft. So wird deutlich, „dass sich der mediale Habitus 

von Schülern je nach vorliegenden familiären Existenzbedingungen unterschiedlich 

ausbildet und ausdifferenziert. Eine zentrale Rolle spielt, wie sich bereits bei den 

quantitativen Daten gezeigt hat, der Bildungshintergrund der Familien. So fällt aicj 

beo de hoer dargestellten Fallporträts auf, dass bei Familien mit Hochschulabschluss 

eher Audio-, Print- und auch IT-Medien dominieren, während in Familien mit 

Pflichtschulabschluss Screenentertainment-Medien überwiegen“ (ebd., 240).  

 

Vor dem Hintergrund des Konzepts des medialen Habitus besteht die Möglichkeit,  

dass eine Gruppe von SchülerInnen dieser Klasse über einen mit dem Habitus der 

Lehrerin kompatiblen Habitus verfügt und daher vom Unterricht profitieren kann. Um 

diese Vermutung zu bestätigen, braucht es jedoch eine intensivere Beschäftigung  

mit den medialen Einstellungen, Vorlieben und Nutzungsgewohnheiten der einzelnen 

SchülerInnen der Klassengemeinschaft, die aus dem Videomaterial nicht 

hervorgehen. Es ist jedoch auch davon auszugehen, dass es zu einem 

Zusammentreffen von divergierenden Habitusformen von der Lehrperson und ihren 
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SchülerInnen kommt, wie es Kommer (2010) und Mutsch (2012) formulieren, der den 

Wissenserwerb für diese Kinder schwieriger gestaltet. Kommer spricht hierbei von 

einem „Clash of Habitus“ (Kommer 2010, 393). 

Die Untersuchung von Mutsch (2012) zeigt, dass bei Lehrpersonen, die der 

Habitusform des „distanzierten Pragmatikers“ entsprechen, die 

Passungsschwierigkeit mit denen des SchülerInnenhabitus wahrscheinlich ist, da 

sich das Verhältnis von diesen Lehrenden zu Medien als ablehnend und distanziert 

beschreiben lässt und sich durch einen vorwiegend traditionellen, hochkulturell 

orientierten Unterricht auszeichnet. Diese Unterrichtsform kommt SchülerInnen mit 

einer Präferenz für Screenentertainment-Medien jedoch nur wenig entgegen. Somit 

prallen hier divergierende Einstellungen, Erwartungen und Ansprüche an 

Unterrichtsinhalten aufeinander, die „Ablehnung und Unverständnis“ (Swertz 2004, 

71) zur Folge haben können. Jene SchülerInnen, die in ihrem familiären Umfeld eine 

ähnliche, an der Hochkultur orientierte Einstellungen und traditionelle 

medienerzieherische Interventionen erfahren, profitieren jedoch von einem 

derartigen Unterrichtsstil. 
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7. Qualitative Videointerpretation – Teil 2 

 

7.1 Datenübersicht Video 2 (Selbstgesteuertes Lernen) 

An dieser Stelle folgt die detaillierte Darstellung einer zweiten Unterrichtseinheit. 

Hierbei unterscheiden sich die materiellen und personellen Ressourcen von jenen 

der ersten Unterrichtsanalyse weitgehend.  

 

7.1.1 Datenerhebung – Vorbereitung und Durchführung 

Das Videomaterial zeigt eine Unterrichtseinheit in einer Klasse dritten Schulstufe in 

einer öffentlichen Volksschule in Wien. Dabei sind 20 Kinder sowie zwei 

Lehrpersonen anwesend. Ein Raumplan soll die Anordnung der SchülerInnentische 

sowie des Klassenmobiliars samt Medienangebot veranschaulichen. 

 

 

Abbildung 4: Klassenraum B  
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Die SchülerInnentische sind in vier hintereinander stehenden Reihen angeordnet, 

wie es eigentlich einem frontal geführten Unterricht zuzuordnen wäre. 

Besonders deutlich erkennbar werden die im Raum arrangierten Arbeitsbereiche des 

Klassenzimmers. So ist im vorderen Teil des Klassenraums ein Computerbereich mit 

zwei Computertischen vorhanden. Ebenso findet sich ein Lesebereich, der von 

einem Bücherregal und einem Raumtrenner abgegrenzt wird. Im hinteren Teil des 

Raumes gibt es eine freie Fläche mit Behältern, in denen sich Bausteine und 

ähnliches Material befindet. Auch ein Klavier befindet sich an der hinteren Wand des 

Raumes. An der Türseite steht ein großer Kastenverbau, in dem sich 

unterschiedliche Mappen, Bücher und Ordner befinden, sowie ein CD-Player. Diese 

Materialien sind so aufbewahrt, dass sie für die Kinder gut erreichbar sind. An der 

Fensterseite der Klasse wird eine Tür sichtbar, die zu einer großräumigen Terrasse 

führt.   An der Front- und Hinterwand der Klasse befindet sich jeweils eine Tafel. Die 

Wände des Klassenraums sind mit Kunstwerken der Kinder geschmückt und auch 

Pflanzen zieren den Raum. 

 

7.1.2 Kameraposition 

Die Videokamera ist zu Beginn im vorderen Teil des Klassenraums platziert. Die 

Kameraführung ist in diesem Fall flexibel und wechselt während der Datensammlung 

mehrmals. Der Wechsel der Kameraperspektive wurde vermutlich gewählt, um das 

Handeln der Kinder, das ebenso von Ortswechseln geprägt ist, bestmöglich erfassen 

zu können. 

 

7.1.3 Durchführung 

Die Videoaufzeichnung zeigt eine Unterrichtseinheit mit offenen Lernphasen und ist 

von Arbeitsphasen in Kleingruppen geprägt. Die Lehrpersonen fordern zu Beginn der 

Videoaufnahme die SchülerInnen auf, an ihrer Arbeit weiterzumachen und geben 

einzelnen Kindern konkrete Aufträge. Daraufhin finden sich die SchülerInnen in 

Gruppen zusammen oder arbeiten alleine. Die Lehrenden beobachten die Kinder, 

stellen Fragen und sind unterstützend tätig. Am Ende der Einheit fordern die 

Lehrpersonen die Kinder auf, ihre Sachen wegzuräumen und eine Pause zu 

machen. 
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7.2  Ergebnisse der Analyseschwerpunkte 

 

7.2.1 Didaktische Analyse 

Das Konzept des selbstgesteuerten Lernens sieht das Vorstellen einer 

Problemaufgabe vor, welches von den SchülerInnen im Anschluss möglichst 

selbstständig gelöst wird. Dabei entspricht das Problem meist einer realen 

Alltagssituation und ist sehr komplex. Der Lernbegriff dieses Konzepts orientiert sich 

an späten kognitionstheoretischen sowie konstruktivistischen Ansätzen. Das Erzielen 

von Lernerfolgen ist sehr von den Voraussetzungen der Lernumgebung abhängig 

(vgl. Tulodziecki 2009, 192f). 

Das Unterrichtskonzept des selbstgesteuerten Lernens sieht die Lehrpersonen als 

Lernbegleiter, die den Lernenden anregend, unterstützend und beratend zur Seite 

stehen. Die aktive Arbeit liegt in diesem Fall bei den SchülerInnen. Dieses Konzept 

entwickelt sich nicht von selbst, sondern bedarf eines hinreichenden Vorwissens der 

Lernenden. „Wenn aufgrund der eigenen Anstrengung der SchülerInnen und Schüler 

die Unterrichtsinhalt mit subjektiver Bedeutsamkeit versehen und mit dem Vorwissen 

verknüpft werden sollen, sodass effektives Lernen möglich wird, müssen die 

Lernenden über hinreichenden Vorwissen verfügen, um sich gegebenenfalls 

fehlende Kenntnisse überhaupt selbst aneignen zu können“ (ebd., 192). Ansonsten 

droht die Gefahr der permanenten Überforderung der SchülerInnen. Für die 

Unterrichtsvorbereitung der Lehrperson bedeutet dies, Lerninhalte so zu wählen, 

dass diese nicht mit bereits vorhandenen Kenntnissen und Fertigkeiten der Kinder 

bewältigt werden können, aber auch nicht zu weit vom Vorwissen entfernt sind, 

sodass eine Lösung der Aufgabenstellung unmöglich wird (vgl. ebd., 192). Die 

Heterogenität der Lernvoraussetzung der SchülerInnen erfordert eine individuelle 

Unterstützung durch Unterrichtsmaterialien, um an Leistungsdefiziten arbeiten zu 

können. Die Vermittlung systematischen Wissens bleibt in diesem Konzept eine 

Schwierigkeit (vgl. ebd., 192f).  

 

7.2.2 Medieneinsatz im Unterricht 

Die Lehrperson macht zu Beginn der Videoaufnahme mit einem akustischen Signal 

den Beginn der Arbeitszeit deutlich und gibt Instruktionen über weiteren Handlungen 

der SchülerInnen. In weiterer Folge nimmt die Lehrperson gemeinsam mit einem 
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zweiten Lehrenden eine unterstützende Rolle ein, die eine intensive eigenständige 

Erarbeitung des Inhalts mit unterschiedlichen Medien durch die SchülerInnen 

möglich macht. 

Die Offenheit gegenüber Medien lässt in den Lehrpersonen die nach Mutsch (2012) 

formulierte Habitusform des „Hedonistischen Allrounders“ (vgl. Mutsch 2012, 163) 

vermuten. Diese zeichnet sich durch eine positive Haltung gegenüber Medien sowie 

eine weitreichende und freudvolle Nutzungsweise aus, sodass ein vielfältiges 

Medienangebot im Unterricht zum Einsatz kommt. So werden neben traditionellen 

Audio- und Printmedien auch Fernsehen, Computer und Internet im Unterricht 

genützt und thematisiert (vgl. ebd., 163). 

 

Durch dieses Angebot werden die Tätigkeiten der SchülerInnen in der 

Unterrichtseinheit vielseitig, sodass ein breites Medienspektrum genutzt wird. 

Ein Schüler setzt sich Köpfhörer auf und schaltet den CD-Player ein. Je zwei 

SchülerInnen sitzen bei einem PC und tippen. Zwei SchülerInnen sitzen bei einem 

zweiten Computer. Eine Gruppe von vier SchülerInnen sitzt mit einem Plakat auf 

dem Boden vor der Tafel. Sie öffnen Bücher, lesen und unterhalten sich. Eine 

Gruppe von Kindern sitzt im hinteren Bereich des Klassenraums und liest Bücher. 

Zwei Kinder arbeiten mit Unterrichtsmaterial auf dem Boden des Klassenraums. Eine 

SchülerInnengruppe gestaltet ein Plakat auf einem Bogen Packpapier. Die aktive 

Auseinandersetzung der Kinder mit unterschiedlichen Medien wird deutlich sichtbar 

(siehe Abb. 5).  

Aufgrund des Vorhandenseins unterschiedlicher medialer Angebote und der 

vielfältigen Nutzung, besteht die Annahme, dass die SchülerInnen dieser Klasse, die 

über eine grundsätzlich offene Haltung gegenüber diversen Medien verfügen, 

besonders von dieser Unterrichtsmethode profitieren. Aber auch SchülerInnen, die 

eine Präferenz von bestimmten medialen Angeboten, wie beispielsweise Print- und 

Audiomedien aufweisen, finden in diesem Unterrichtskonzept eine passende Form 

der Wissensaneignung. 

Offen bleibt, inwiefern die Wahl der verfügbaren Medien im Unterricht bei den 

SchülerInnen liegt oder durch vorgegebene Instruktion der Lehrpersonen festgelegt 

wurde. Da die Videoaufzeichnungen lediglich den Beginn der Arbeitsphase zeigen, 

ist die Entscheidung über die Mediennutzung für den Wissenserwerb nicht eindeutig 

zuordenbar. 
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Abbildung 5: Arbeitspositionen der SchülerInnen im Klassenraum 
 

7.2.3 Medialer Geschmack und Mediennutzung 

Die Offenheit gegenüber unterschiedlichen Medien zeigt sich in der 

Klassenraumgestaltung deutlich. Die Teilung des Raums in unterschiedliche 

Bereiche erlaubt den SchülerInnen den Zugang zu unterschiedlichen Medien. 

So wird ein Computerbereich von vier SchülerInnen genützt, der sich im vorderen 

Teil der Klasse befindet.  
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Abbildung 6: SchülerInnen arbeiten selbstständig an den Computern. 
 

Weiters wird ein freier Bereich vor der Schreibtafel von einer SchülerInnengruppe 

genützt, um auf dem Boden an einem Plakat zu arbeiten.  

Auch im hinteren Bereich des Raums findet eine Arbeitsgruppe von Kindern Platz 

um ein Poster zu gestalten. Eine Ecke des Klassenraums wird durch Bücherregale 

abgetrennt, vor denen Kinder sitzen und lesen. 

Der CD-Player befindet sich auf dem Regal an der Türseite des Klassenraums und 

ist für die SchülerInnen gut zugänglich. 

Die SchülerInnentische werden als Arbeitsplatz für einzelne Kinder genützt. 

Verwunderlich scheint in dieser Unterrichtsmethode jedoch die Anordnung der 

SchülerInnentische, die in traditionellen Reihen mit Blick in Richtung Schreibtafel in 

der Mitte des Raums stehen. Dies lässt die Annahme zu, dass auch in diesem 

Unterrichtskonzept instruktionell-frontale Arbeitsphasen zum Tragen kommen.  

 

Die SchülerInnen bedienen sich in dieser Unterrichtseinheit unterschiedlicher 

Medien, die sie entweder alleine, in Partnerarbeit oder in Kleingruppen nützen. Da 

weitgehend eine selbsttätige Beschäftigung zu beobachten ist, liegt der Verdacht 

nahe, dass die SchülerInnen diese Art von Arbeit gewöhnt sind und oftmals im 

Unterricht vorfinden.  
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Jenen SchülerInnen, die in ihrem familiären Umfeld ein ebenso aufgeschlossenes 

Verhältnis zu Medien erfahren, wird dieser Umgang im Unterricht sehr entgegen 

kommen. Je nach Wertigkeit, die den verschiedenen Medien zugesprochen werden, 

ist die Präferenz bestimmter medialer Angebote zu vermuten. 

Diese Darstellung legt die Vermutung nahe, dass in selbstgesteuerten 

Unterrichtsformen sowohl SchülerInnen mit einseitigen medialen Nutzungsmustern 

als auch solche mit vielfältigen medialen Erfahrungen ihre Berücksichtigung finden, 

da die Wahlmöglichkeit für diverse Medien innerhalb des Klassenraums gegeben ist. 

 

7.2.4 Motive und Zwecke des Medieneinsatzes/Interaktion zwischen  

Lehrenden und Lernenden 

Das Videodatenmaterial zeigt das Vorhandensein verschiedenster Medien, die von 

den SchülerInnen als Arbeitsmittel genützt werden. Im Fall der von Mutsch (2012) 

explizierten Habitusform des „Hedonistischen Allrounders“ stehen Motive der 

Wissensaneignung und Informationsbeschaffung im Vordergrund (vgl. Mutsch 2012, 

170). In diesem Fall zählen die Bereitsstellung des Medienangebots sowie die 

Unterstützung der SchülerInnen zu den Hauptaufgaben der Lehrenden, während 

sich die SchülerInnen aktiv mit den Medien auseinandersetzen. 

Die SchülerInnen scheinen mit der Medienvielfalt vertraut zu sein und verwenden 

diese ohne Berührungsängste. Von der Möglichkeit, eine Lehrperson zur 

Unterstützung in ihrem Vorhaben zu fragen, machen die SchülerInnen Gebrauch. 

Diese treten sogleich mit den SchülerInnen ins Gespräch und begeben sich auf die 

gleiche räumliche Ebene, indem sie sich beispielsweise zu ihnen auf den Boden 

setzen und ihnen zuhören.  

Zu Beginn und am Ende der Videoaufzeichnung richten die Lehrpersonen das Wort 

an alle SchülerInnen der Klasse. Während der Arbeitsphasen überwiegt die 

Kommunikation der SchülerInnen untereinander. Die Lehrpersonen sind 

beobachtend im Klassenraum und wenden sich einzelnen Arbeitsgruppen zu. Diesen 

stellen sie Fragen, geben Hinweise und Anregungen.   
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Abbildung 7: Unterstützung der Lehrperson bei der Gruppenarbeit. 
 

Zusammenfassung 

Der hier entstandene Eindruck des medialen Habitus der Lehrerin kommt der 

Habitusform des „hedonistischen Allrounders“ (Mutsch 2012, 163) nahe, die sich 

durch Offenheit und eine positive Haltung gegenüber unterschiedlichen Medien 

auszeichnet. Dies zeigt sich einerseits in der Wahl der Unterrichtsmethode, die durch 

die Ermöglichung des selbstständigen Lernens die Erfahrung mit verschiedenen 

Medien unterstützt. Die Organisation in Form von Arbeitsbereichen fördert den 

direkten Zugang der SchülerInnen zu diversen Medien. Die positive Grundeinstellung 

gegenüber Medien zeigt sich auch in den Motiven des Medieneinsatzes, die neben 

der Informationsbeschaffung und Wissensaneignung auch der Unterhaltung Raum 

gibt. 

 

Einige Eindrücke zur Unterrichtspartizipation der SchülerInnen sind in diesem Fall 

aufgrund der vielfältigen Handlungen und der kurze Aufnahmedauer der jeweiligen 

Arbeitsgruppen schwer zu erfassen. Die aktive Nutzung des vielfältigen 

Medienangebots lässt jedoch, ähnlich wie bei den LehrerInnen, auf eine 

grundlegende positive Einstellung gegenüber Medien schließen. Der Zugang zu 

diversen Medien lässt aufgrund der Klassenraumgestaltung sowie die 

unterstützende Rolle der Lehrenden einen vielfältigen Erfahrungsspielraum zu. 
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Wie bereits Mutsch (2012) in ihrer Forschungsarbeit feststellte, können jene 

Lehrpersonen, die der Habitusform des „hedonistischen Allrounders“ zuzuordnen 

sind, aufgrund ihrer positiven Grundeinstellung am ehesten die SchülerInnen mit 

unterschiedlichen medialem Habitus ansprechen (vgl. ebd., 246f). Besonders gut 

harmonieren diese jedoch mit SchülerInnen, die über eine ebenso offene Haltung 

gegenüber unterschiedlichen Medien verfügen. 

 

 



 69 

8. Zusammenfassung und Diskussion 

 

Im folgenden Teil sollen die divergierenden Unterrichtssequenzen mit dem Blick auf 

den medialen Habitus der Lehrerinnen und dem Verhalten der SchülerInnen 

gegenüber gestellt werden. Dadurch sollen die für die Habitusform spezifischen 

Merkmale aufzeigt und in Zusammenhang zur gewählten Unterrichtsmethode 

gebracht werden. 

 

8.1  Diskussion der Forschungsergebnisse 

 

8.1.1 Gegenüberstellung der Unterrichtsmethoden 

Der Vergleich der zwei Videodokumente macht die Differenz zwischen der 

gewählten Sozialform des Unterrichts deutlich. Während im ersten Teil das Konzept 

der konventionell-direkten Instruktion sichtbar wird, lässt die zweite Aufzeichnung 

eine Unterrichtsform erkennen, die das selbstgesteuerte Lernen in den Vordergrund 

stellt. 

Bei der Untersuchung des Unterrichtsablaufs wird erkennbar, dass es sich bei der 

Frontalunterrichtseinheit um ein von der Lehrperson geplantes und gesteuertes 

Unterrichtsgeschehen handelt, das Kommunikationsabläufe und Interaktionen 

weitgehend bestimmt (vgl. Gudjons 2004, 22). Diese „geschlossene Lernumgebung“ 

(Sacher 2002, 393) bringt eine geordnete Gliederung des Unterrichtsstoffes mit sich, 

in der Informationen schrittweise dargeboten und die Zeitstruktur vorgegeben wird. 

Der Ablauf orientiert sich an einem traditionellen Schema und hängt von der Leitung 

der Lehrperson ab (vgl. ebd., 22). So ist es nicht verwunderlich, dass einerseits der 

Sprechanteil der Lehrenden in dieser Einheit jenen der SchülerInnen weit übersteigt, 

die eigenständige Aktivität der SchülerInnen andererseits sehr gering gehalten wird.  

Im Gegensatz dazu wird in der zweiten Unterrichtseinheit eine divergierende 

Lernumgebung sichtbar. Durch eine hohe Eigentätigkeit der SchülerInnen treten die 

Lehrpersonen im Unterrichtsverlauf in den Hintergrund. Auf Anfrage der 

SchülerInnen nehmen die Lehrenden eine unterstützende Funktion im Lernprozess 

der SchülerInnen ein. So wird in dieser Unterrichtseinheit der explorative Charakter 

des Lernens, der eine flexiblere Zeitstruktur und eine eigenständige Planung der 

Reihenfolge der Lernhandlung durch die SchülerInnen erfordert, erkennbar (vgl. 

ebd., 22).  
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Mit dem Blick auf die Mediennutzung in diesen beiden Unterrichtskonzeptionen 

zeigen sich erhebliche Unterschiede. Die SchülerInnen bekommen in der 

Fronalunterrichtseinheit die Möglichkeit, durch die Erläuterung der Lehrperson sowie 

mit Hilfe von ihr gewählter Arbeitsblätter, die gemeinsam bearbeitet werden, 

Informationen zu gewinnen. Der Gebrauch weiterer Medien wird hier nicht 

erkennbar. Die Untersuchung des Klassenraums und der Einrichtung legt den 

Verdacht nahe, dass auch in weiteren Unterrichtsstunden ein limitiertes 

Medienspektrum zum Einsatz kommt. Computer sind im Klassenzimmer vorhanden, 

diese sind jedoch nicht eingeschaltet und scheinen sich aufgrund ihrer 

Positionierung in der Ecke des Raumes für die Nützung durch mehrere SchülerInnen 

nicht zu eignen. Ein Bücherregal, welches die Kinder erreichen können, ist 

vorhanden. Gestaltete Lernbereiche, die die Handhabung unterschiedlicher Medien 

ermöglichen, werden nicht sichtbar. 

In der offenen Lernumgebung in der als zweites beschriebenen Unterrichtsstunde 

steht den Lernenden eine Vielfalt an Medien zur Verfügung, welche sie in ihren 

selbstständigen Lernprozessen nützen. Neben dem Einsatz von Computern, 

Plakaten und Audiomedien werden auch Bücher und Lernspiele verwendet. Das  

mediale Angebot wird in der Klassenraumeinrichtung so berücksichtigt, dass durch 

die Einteilung des Raumes in verschiedene Arbeitsbereiche das selbstständige 

Handeln mit Medien ermöglicht wird. 

 

Der Einsatz und die Bereitstellung von Medien sowie die dadurch geprägte  

Klassenraumeinrichtung können mit unterschiedlichen medialen Habitusformen der 

Lehrenden in Zusammenhang gebracht werden. Diese sollen in weiterer Folge näher 

beleuchtet werden.  

 

8.1.2 Gegenüberstellung des LehrerInnenhabitus 

Die divergierenden Handlungsweisen und Aufbereitung von Unterrichtsmedien der 

LehrerInnen in den zwei Unterrichtssequenzen weisen auf die Heterogenität des 

medialen Habitus von Lehrenden hin. In Anlehnung an die von Mutsch (2012) 

erarbeiteten medialen Habitusformen des „unsicheren Pragmatikers“ und des 

„kritisch-distanzierten Pragmatikers“ sowie des „hedonistischen Allrounders“, sollen 

die Ergebnisse der Videoanalyse vergleichsweise erläutert werden. 
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Die geringe Mediennutzung der Lehrperson in der frontal-instruktiven 

Unterrichtseinheit lässt unterschiedliche Hintergründe erahnen. Zum einen kann die 

Distanzierung gegenüber diversen Medien mit dem Mangel an technischen 

Kompetenzen oder mit der Unsicherheit gegenüber (neuen) Medien einhergehen. 

Mutsch (2012) beschreibt diese mediale Habitusform von Lehrenden als die des 

„unsicheren Pragmatikers“. Dieser Habitustyp zeichnet sich zudem durch die 

vorwiegend pragmatische Mediennutzung, wie in diesem Fall den Gebrauch von 

Arbeitsblättern, aus. 

Zum anderen kann die Abwendung von Medien aber auch mit einer kritischen 

Haltung der Lehrperson sowie einer skeptischen Einstellung bezüglich des 

Lernertrags diverser Medien in Verbindung stehen. In ihrer Studie beschreibt Mutsch 

(2012) diesen Habitustyp als „kritisch-distanzierten Pragmatiker“ (Mutsch 2012, 153). 

Unter der Annahme, dass die Mediennutzung ohnehin im familiären Umfeld der 

Kinder ermöglicht wird, kommen im Unterricht nur von der Lehrperson positiv-

bewertete Medien, wie traditionelle Audio- und Printmedien, zum Einsatz (vgl. ebd., 

153). 

Die Unterrichtseinheit des selbstgesteuerten Lernens zeigt ein anderes Lernumfeld, 

welches mit unterschiedlichen Medien ausgestattet ist und in welcher die 

Raumgestaltung das Sammeln von Erfahrungen damit ermöglicht. Die Vorbereitung 

dieser Umgebung schließt auf eine mediale Habitusform der Lehrenden zurück, die 

sich durch eine grundsätzlich positive Einstellung gegenüber Medien auszeichnet 

und die Absicht eines eigenständigen Mediengebrauchs der SchülerInnen verfolgt. 

Die in Mutschs Arbeit (2012) beschriebene Habitusform des „hedonistischen 

Allrounders“ (vgl. ebd., 163) entspricht diesem Verhalten beachtlich. Dieser 

Habitustyp nutzt neben traditionellen Audio- und Printmedien ebenso die Möglichkeit, 

Computer, Internet und Fernseher im  Unterricht anzuwenden (vgl. ebd., 163). 

Es ist davon auszugehen, dass in Volksschulen eine große Zahl an Lehrenden mit 

einem heterogenen, medialen Habitus zusammenkommt und damit auch mit 

unterschiedlichen Auffassungen von adäquaten Unterrichtskonzeptionen, 

Gestaltungsmöglichkeiten der Lernumgebung und des Mediengebrauchs. Es stellt 

sich die Frage, wie sich der jeweilige mediale LehrerInnenhabitus mit den medialen 

Habitus der SchülerInnen, die ebenso durch eine enorme Heterogenität 

gekennzeichnet sein können, vereinen lassen. Die Problematik wird von Faulstich-

Wieland (2000) folgendermaßen erläutert: „Der in den Bildungseinrichtungen 
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geforderte Habitus, der von den Lehrenden gepflegte und wertgeschätzte Habitus 

und der von den SchülerInnen und Schülern bzw. den Studierenden mitgebrachte 

Habitus können durchaus divergieren“ (Faulstich-Wieland 2000, 213). Biermann 

(2009) und Kommer (2010) sprechen von einer Kluft zwischen den 

medienspezifischen Haltungen, Einstellungen und Handlungsweisen bei Lehrenden 

und Lernenden (vgl. Biermann 2009, 259; Kommer 2010, 292).  

Dennoch besteht die Annahme, dass bestimmte mediale Habitusformen von 

Lehrenden in einem besseren Passungsverhältnis zu den medialen Gewohnheiten 

der SchülerInnen stehen, als andere Formen. So konnte Mutsch (2012) in ihrer 

Studie folgendes feststellen: Bei Lehrpersonen, die sich durch den medialen 

Habitustypus des (unsicher oder kritisch) distanzierten Pragmatikers beschreiben 

lassen, sind Schwierigkeiten im Passungsverhältnis des medialen Habitus der 

SchülerInnen zu erwarten, da sich diese durch eine distanzierten und ablehnenden 

Umgang mit Medien auszeichnen und vorwiegend an traditionellen Printmedien 

orientieren (vgl. Mutsch 2012, 247). Diese Form kommt SchülerInnen mit 

divergierenden medienspezifischen Dispositionen wahrscheinlich nur wenig 

entgegen. Das Aufeinandertreffen dieser unterschiedlchen Haltungen, Erwartungen 

und Gewohnheiten im Unterricht kann zu „Ablehnung und Unverständnis“ (Swertz 

2004, 71) führen. 

Im Gegensatz dazu erläutert Mutsch das Verhältnis von Lehrenden, die der medialen 

Habitusform der hedonistischen Allrounder zuzuordnen sind, folgendermaßen: 

„Lehrer, die der Habitusform der hedonistischen Allrounder zuzuordnen sind, werden 

vermutlich auf Grund ihrer Aufgeschlossenheit und vorwiegend positiven Einstellung 

gegenüber Medien Schüler mit unterschiedlichem medialen Habitus im Unterricht 

ansprechen (können)“ (Mutsch 2012, 247). Es ist zu vermuten, dass am ehesten 

jene SchülerInnen angesprochen werden, die eine ebenso große Offenheit im 

Umgang mit Medien mitbringen. 

Welche Reaktionen der SchülerInnen auf die Handlungsweisen der LehrerInnen in 

den Videoaufzeichnungen zu beobachten sind, soll im nächsten Teil beschrieben 

werden. 

 



 73 

8.1.3 Gegenüberstellung des SchülerInnenverhaltens 

Der Vergleich des SchülerInnenverhaltens in den zwei unterschiedlichen 

Unterrichtseinheiten zeigt, welche Möglichkeiten die Ausprägungen des jeweiligen 

medialen Habitus der Lehrenden in dem vorgegebenen Unterrichtskonzept zulassen.  

In der Frontalunterrichtseinheit nehmen die SchülerInnen eine vorwiegend 

rezipierende Haltung ein, während die Lehrperson den größten Teil der Aktivität 

übernimmt. Die SchülerInnen bekommen die Möglichkeit, sich durch Handzeichen zu 

Wort zu melden und sich aktiv am Unterricht zu beteiligen. Dieses von der 

Lehrperson vermutlich erwartete Verhalten der SchülerInnen ist jedoch nicht 

unumgänglich. Die ständige Vermeidung der aktiven Auseinandersetzung mit den 

Unterrichtsinhalten könnte in weiterer Folge Auswirkungen auf den Lernertrag der 

SchülerInnen nach sich ziehen. 

Es entsteht der Eindruck, dass jene Lernende, die über einen, der Lehrperson 

ähnlichen, medialen Habitus verfügen und am Unterrichtsgeschehen teilnehmen 

wollen, auch die Chance dafür erhalten. Die aktive Partizipation der SchülerInnen in 

einem Unterricht dieser Konzeption lässt aber auch zahlreiche andere Hintergründe 

wie beispielsweise das Interesse am Unterrichtsinhalt vermuten.  

In Mutschs (2012) Forschungsarbeit zum medialen Habitus von LehrerInnen und 

SchülerInnen werden jedoch die Bedenken geäußert, dass für Lernende, die andere 

medienspezifische Einstellungen und Vorlieben als ihre Lehrperson mitbringen, die 

Mitwirkung in einer traditionell-instruktiven Unterrichtsform mit erheblichen 

Anstrengungen und Schwierigkeiten verbunden sein kann, da sich diese in einem 

ständigen Anpassungsprozess an den medialen Habitus der Lehrenden befinden 

(vgl. Mutsch 2012, 250). 

Einen Zusammenhang der Unterrichtsteilhabe mit der Kompatibilität der medialen 

Habitus von Lehrenden und Lernen herzustellen ist in dieser Untersuchung nicht 

möglich, da für die Rekonstruktion der SchülerInnenhabitus eine Vielzahl weiterer 

Informationen erforderlich wäre, wie beispielsweise die medienspezifischen 

Einstellungen der SchülerInnen, die Prägung aus dem familiären Umfeld und die 

Mediennutzung in der Freizeit. 

Im Vergleich dazu scheinen in der zweiten aufgezeichneten Unterrichtseinheit 

sämtliche SchülerInnen Berücksichtigung zu finden. Die Lernenden sind in diesem 

Konzept in einem hohen Maße am Unterrichtsgeschehen beteiligt, arbeiten 

selbstständig und verwenden dabei ein breites Spektrum an unterschiedlichen 
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Medien. Ausgehend davon, dass die Lehrpersonen eine große Offenheit gegenüber 

verschiedenen Medien mitbringen, scheinen auch die SchülerInnen keine 

Berührungsängste damit zu haben. Die Annahme, dass in diesem Konzept Lernende 

mit unterschiedlichen medienspezifischen Präferenzen einen geeigneten Lernweg 

finden, ist naheliegend.  

 

8.2 Diskussion der Forschungsmethode 

Die gewählte Methode der Videoanalyse liefert für die Untersuchung des medialen 

Habitus von LehrerInnen interessante Aspekte. Sie stößt in einigen Fällen aber auch 

an Grenzen, die nachfolgend erläutert werden sollen. 

Die Aufzeichnung von Videodokumenten innerhalb des Klassenraums ermöglicht 

eine genaue Untersuchung der räumlichen Gegebenheiten. So wird bei beiden 

analysierten Unterrichtssequenzen eine detaillierte Beschreibung der Klassenzimmer 

mit Hilfe der Filmdokumente möglich. Der Vorteil der Reproduzierbarkeit ist hierbei 

wesentlich, da gewisse Videosequenzen zur präzisen Analyse immer wieder 

herangezogen werden können. 

Ebenso wird durch eine entsprechende Positionierung der Kamera das Festhalten 

von simultanen Handlungen der Akteure sowie deren Interaktionen möglich. Dies ist 

besonders für die Videoaufzeichnung in Schulklassen günstig, denn hier herrscht 

größtenteils eine hohe Simultanität von Handlungsabläufen vor (vgl. Wagner-Willi 

2007, 141). Auch können Prozesse, die bei einer teilnehmenden Beobachtung 

möglicherweise nicht auffallen würden, festgehalten und in weiterer Folge untersucht 

werden.  

 

Bei der Analyse des Datenmaterials werden schnell die damit einhergehenden 

Herausforderungen sichtbar. So wird bei dem Filmdokument der 

Frontalarbeitseinheit eine fixe Kameraposition gewählt, die eine Analyse des 

Unterrichtsgeschehens aus nur einer Perspektive ermöglicht und somit die 

Datenerfassung maßgeblich bestimmt. Alle Interaktionen, die außerhalb dieses 

Blickfeldes geschehen oder zu weit entfernt sind, können somit nicht erfasst werden 

(vgl. ebd., 141f). Über eine Vielzahl an Handlungen der SchülerInnen lassen sich 

aus diesem Grund nur Vermutungen anstellen.  

Zudem ist die visuelle Aufzeichnung alleine nicht ausreichend für eine intensive 

Auseinandersetzung mit Motiven und Hintergründen der Handlungen. Zwar zeigt das 
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Filmdokument der offenen Unterrichtseinheit, dass die Kinder eigenständig 

verschiedene Medien für ihren Lernprozess einsetzen. Ob sie diese frei wählen 

konnten und mit welcher Absicht sie dies getan haben, konnte durch die Methode 

der Videoanalyse jedoch nicht erfasst werden. Dazu wäre die Zuhilfenahme von 

weiteren qualitativen Forschungsmethoden, wie beispielsweise des qualitativen 

Interviews, von Vorteil. 

Eine weitere Erschwernis bietet die Tatsache, dass durch die Videoaufnahme, die  

eine Momentaufnahme des Unterrichtsalltags darstellt, zu einem Eindruck der 

verkürzten Realität kommt. Dabei werden Zufallshandlungen ebenso erfasst wie 

konstante Handlungsmuster. Die Klärung dieser Geschehnisse wäre nur mit Hife von 

weiteren methodischen Verfahren denkbar. 

 
Resümierend kann für die gewählte Methode der qualitativen Videoanalyse 

festgehalten werden, dass sich diese für die Untersuchung von Handlungsabläufen 

in Unterrichtseinheiten partiell eignet. Vor allem liefert die Methode durch die 

Reproduzierbarkeit der Filmdokumente wesentliche Aspekte zur detaillierten 

Beschreibung der räumlichen Gegebenheiten. Die Darstellung der 

medienspezifischen Dispositionen der Akteure ist jedoch nur in Kombination 

weiteren Formen der Datenerhebung, mit einer didaktischen Analyse und unter 

Einbeziehung von zusätzlicher Literatur denkbar, da die Motive und Hintergründe der 

Handelnden, die für die Rekonstruktion des medialen Habitus entscheidend sind, 

aus dem Videomaterial nicht hervorgehen. 
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9. Konsequenzen und Ausblick  

Die empirischen Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass divergierende mediale 

Habitusformen der Lehrenden Auswirkungen auf die Unterrichtskonzeption in der 

Volksschule haben können. Welche Konsequenzen dies für den Unterricht, die 

LehrerInnenbildung und weitere Forschungsvorhaben mit sich ziehen kann, wird 

nachfolgend aufgezeigt. 

 

9.1 Konsequenzen für den Unterricht 

Die Unterrichtsplanung und -gestaltung kann, wie die empirischen Erkenntnisse aus 

der Videoanalyse zeigen, mit dem medialen Habitus der Lehrperson in 

Zusammenhang gebracht werden. Dies wird vor allem in der 

Klassenraumeinrichtung und der Bereitstellung eines vielfältigen oder verminderten 

Medienangebots.  

in den analysierten Unterrichtseinheiten werden Ähnlichkeiten zu den von Mutsch 

(2012) formulierten Habitustypen der „kritisch-distanzierten“ oder „unsicheren 

Pragmatikers“ erkennbar, die ihren SchülerInnen eine andere Lernumgebung 

anbieten als Lehrpersonen, die der Habitusform des „hedonistischen Allrounders“ 

entsprechen (vgl. Mutsch 2012, 250). Dies kann für SchülerInnen im 

Unterrichtsalltag erhebliche Auswirkungen haben. Denn auch die SchülerInnen 

bringen unterschiedliche Voraussetzungen in die Schule mit, da sie in ihrem 

familiären Umfeld verschiedenartigste Einstellungen und Wertvorstellungen 

gegenüber Medien erfahren. Mutsch (2012) vermutet aufgrund der empirischen 

Untersuchungsergebnisse, dass Kinder, die über einen der Lehrperson ähnlichen 

medialen Habitus verfügen, mehr von dem Unterricht profitieren, während andere 

SchülerInnen aufgrund ihrer andersartigen Bedürfnisse benachteiligt werden (vgl. 

ebd., 250). Diese SchülerInnen finden aber im Unterricht von Lehrenden mit einer 

offenen Haltung gegenüber Medien eine Bereicherung, da diese Lehrpersonen durch 

ihre aufgeschlossene Einstellung sowohl den Bedürfnissen von Kindern mit einem 

ähnlichen als auch im einem divergierenden medialen Habitus entsprechen (vgl. 

ebd., 250). In der analysierten Videoaufzeichnung der auf Selbstbestimmung 

ausgerichteten Unterrichtsform ist eine derartige Berücksichtigung der heterogenen 

SchülerInnengruppe zu beobachten, die eine Mitwirkung aller Lernender am 

Unterrichtsgeschehen ermöglicht. 
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Weiterhin macht der Vergleich der unterschiedlichen Unterrichtskonzeptionen die 

Bedeutung der Klassenraumeinrichtung im Hinblick auf die Partizipationsfähigkeit 

der SchülerInnen deutlich. Vor dem Hintergrund des Aspekts des medialen 

Geschmacks kann die Gestaltung des Klassenraums durch die Lehrperson einen 

bedeutenden Einfluss auf die SchülerInnenbeteiligung und somit auch auf die 

Mediennutzung im Unterricht haben, wie in den vorliegenden Videodaten sichtbar 

wird. Als Herausforderung kann es daher gesehen werden, dem Klassenraum als 

dem entscheidenden Medium, mehr Beachtung zu schenken, da dieser die 

Einstellung gegenüber Medien jeglicher Art beeinflussen kann. 

Ebenso kann es als wichtige Aufgabe der Instituation Schule gesehen werden, den 

SchülerInnen mit ihren heterogenen Lernvoraussetzungen gerecht zu werden, indem 

sie die Erweiterung der Handlungsfähigkeit und das aktive Sammeln von 

Erfahrungen mit einem breiten Medienangebot, ermöglicht. Dazu braucht es – wie in 

der Analyse des Videomaterials sichtbar wird – angemessene Unterrichtsformen, die 

den Lernenden einen vielfältigen Umgang mit Medien erlauben und ihren 

unterschiedlichen medienspezifischen Vorlieben entgegen kommen.  

 

9.2 Konsequenzen für die LehrerInnenbildung  

Der mediale Habitus der Lehrenden hat einen maßgeblichen Einfluss auf den 

Unterricht in der Volksschule (vgl. Mutsch 2012, 248). Eine intensive Reflexion der 

eigenen Wertvorstellungen und Haltungen gegenüber diversen Medien ist daher 

bereits in der LehrerInnenbildung essentiell. 

Außerdem ist eine intensive Auseinandersetzung mit einem breiten Medienspektrum 

erforderlich, um die medienspezifischen Bedürfnisse, Einstellungen und Haltungen 

der SchülerInnen verstehen zu können. Dies kann ebenso dazu beitragen, eventuell 

vorhandene „Berührungsängste“ aufgrund einer möglichen technischen 

Überforderung abzubauen. 

Auch die Erfahrung und Beobachtung von unterschiedlichen 

Unterrichtskonzeptionen mit den jeweiligen Möglichkeiten und Grenzen, ist 

wesentlich, um die Auswirkungen zu erfassen und in der weiteren 

Unterrichtsgestaltung vorteilhaft zu nützen. 

Vor allem die Bedeutung des Klassenraums als wichtiges Medium und die 

Möglichkeiten, die sich durch die adäquate Gestaltung ergeben, sollte als wichtiges 

Element in der LehrerInnenbildung verankert werden.  
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9.3 Konsequenzen für weitere Forschungsvorhaben 

Für weitere wissenschaftliche Untersuchungen ist der Einsatz des Konzeptes des 

medialen Habitus in Zusammenhang der Institution Schule denkbar. 

Durch eine intensivere Beschäftigung mit den bereits bestehenden Habitustypen der 

SchülerInnen und LehrerInnen, ist eine Formulierung weiterer, differenzierter 

Habitusformen wünschenswert, um das Zusammenspiel heterogener Formen 

genauer erforschen zu können. 

Als weiteres Forschungsvorhaben erscheint ebenso die Korrelation ähnlicher 

medialer Habitusformen von SchülerInnen und LehrerInnen, beispielsweise in 

soziodemografischen Wohnorten, interessant. 

 

9.4 Ausblick 

Die empirischen Ergebnisse machen deutlich, dass mit dem Konzept des medialen 

Habitus eine Analyseperspektive gewählt wird, die interessante Aspekte für die  

Medienbildung in der Volksschule liefert. Dabei zeigt sich die besondere 

Verantwortung der Lehrenden, die mit ihren vorgelebten Dispositionen und der damit 

einhergehenden Gestaltung des Lernumfeldes, den Schulalltag der 

VolksschülerInnen signifikant beeinflussen. 

Das Bewusstmachen der Existenz unterschiedlicher medialer Habitusformen von 

SchülerInnen und LehrerInnen sowie der Auswirkungen des Zusammentreffens 

dieser im Unterricht, wäre ein wünschenswerter Schritt in der medienpädagogischen 

Entwicklung.  

 

Um den VolksschülerInnen, mit ihren jeweiligen Bedürfnissen und Vorstellungen 

aufgrund ihres medialen Habitus, im Unterricht gerecht werden zu können, wäre eine 

intensive Beschäftigung und Reflexion des eigenen medialen Habitus der Lehrenden 

erforderlich. Denn dieser „...ist nicht das Schicksal, als das er manchmal hingestellt 

wurde. Als ein Produkt der Geschichte ist er ein offenes Dispositionssystem, das 

ständig mit neuen Erfahrungen konfrontiert und damit unentwegt von ihnen 

beeinflusst wird. Er ist dauerhaft, aber nicht unveränderlich“ (Bourdieu/Wacquant 

2006, 167f). 
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11. Anhang 

 
11.1 Videoanalyse VS Zennerstraße 

 
Videoanalyse – VS  Zennerstraße 
 

 
 

Stundentitel 

Der Hund (Deutschunterrichtseinheit) 

Ort 

VS 
Zennerstraße 

 

Schulstufe: 

2 

 

Behandelte Themen 

Haustiere der Kinder 

Tiergeräusche 

Bedürfnisse und Handhabung eines Hundes 

Aussehen und Körperteile eines Hundes 

Zeitlicher Umfang 

50min 

Ablauf 

Vorbereitung 

Einstieg 

Hinführung 

Übergang 

Erarbeitung 

Schluss 

Anwesende Lehrende und Lernende 

eine Lehrerin 

21 SchülerInnen 
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Ablauf – VS Zennerstraße 

GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

0. Vorbereitung  L zählt einen Countdown zu Beginn der Arbeitszeit: „10, 9-
Oscar, 8, 7, 6, 5, 4, 3, 2, 1 und du weißt, 1-0 ist auch im 
Dunkeln 0“ 
L spricht mit leiser Stimme. 
L bittet ein Kind die Tür zu schließen „Simon, bist du so 
freundlich und machst die Türe zu für uns. Supi. Danke.“ 

Frontal-
unterricht 

keine 
 

Lehrerin nützt den Stimmeinsatz um die 
Aufmerksamkeit der Kinder zu lenken. 
Lehrerin gebraucht einen sehr 
freundlichen Umgangston mit den 
Kindern. 

  Die SchülerInnen schauen zur Lehrerin in Richtung Tafel.  Frontal-
unterricht 

 
keine 

Die Lehrerin versucht die 
Aufmerksamkeit aller SchülerInnen 
mittels Blickkontakt herzustellen. 
Die SchülerInnen schauen zur 
Lehrperson und warten auf den Beginn 
des Lehrervortrags. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

1. Einstieg  L fragt „Wer von euch hat zu Hause ein Haustier?“ 
7 Kinder heben die Hand („zeigen auf“). 9 Kinder zeigen 
nicht auf. Schauen zu den aufzeigenden Kindern, bleiben 
unverändert sitzen. 
L zeigt Verwunderung „Oh, so viele Kinder.“ 
L fragt ein Kind „Kübra, welches Haustier hast du?“ 
Kübra antwortet: „Eine Schildkröte“ 
L wiederholt „Eine Schildkröte“ 
„Nimmst ein anderes Kind dran. Das erzählt uns dann 
etwas über sein Haustier“ 
 
6 Kinder zeigen auf, alle anderen 6 Kinder schauen zum 
Kind, das an der Reihe ist. 3 Kinder schauen woanders 
hin. 1 Kind „schläft“ auf dem Tisch. 
Kinder nennt einen anderen Kindernamen „Estefania“ 
 
Das Kind sagt (leise): „Eine Katze“ 
L: „Ja“. 

Frage-
unterricht 

keine Die SchülerInnen, die von einem 
Haustier berichten können, heben die 
Hand um sich zu Wort zu melden. 
Die Lehrperson ruft ein Kind auf, das 
sogleich sein Haustier nennt. Dieses 
Kind ruft ein anderes Kind, das die Hand 
hebt. 
Die Lehrperson zeigt Interesse an den 
Antworten der Kinder. 
Einige Kinder zeigen keine aktive 
Beteiligung, schauen sich in der Klasse 
um, legen den Kopf auf den Unterarmen 
ab, „schlafen“. 

  Estefania nennt den nächsten Kindernamen: „Aylin“ 
Aylin: „Fische“ 
Ein Bub fragt: „Frau Lehrerin Karin, was....“ 
(L deutet dem schlafenden Kind möglicherweise, dass es 
sich vom Tisch erheben soll. Kind setzt sich aufrechter 
hin) 

Frage-
unterricht 

keine Ein Kind scheint irritiert von den Gesten 
der Lehrperson (die leider nicht sichtbar 
sind) zu sein. Sogleich setzt sich ein 
„schlafendes Kind“ aufrechter auf seinen 
Platz. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

  L: „Rufst du bitte ein anderes Kind“ 
Aylin: „Mimi“ 
Mimi: „Ich hab zu Hause eine Hasen“ 
L wiederholt und verbessert: „Einen Hasen hast du. Ja...“ 
Mimi: „David“ 
„Äh, zwei Katzen“ 
L_ „Zwei Katzen hast du. Wie heißen die denn?“ 
David: „Vincenzio und Venus“ 
L: „Wooow...“ 
David: „Beide sind acht Jahre alt“ 
L: „Rufst du den Nächsten bitte.“ 
David: „Mmmm, Melvin“ 
Melvin: „Zwei Hunde und drei Mäuse.“ 
L: „Hab ich richtig gezählt? Drei Haustiere hast du zu 
Hause?“ 
Melvin: „Nein, fünf. Zwei Hunde und drei Mäuse.“ 
L: „Genau 5. Gut aufgepasst. Danke.“ 
 

Frage-
unterricht 

keine Die Lehrerin wiederholt die Aussagen der 
Kinder und fragt nach.  
Die Kinder, die sich zu Wort melden, 
lächeln und scheinen gerne von ihren 
Haustieren zu berichten. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

  Melvin: „Tugkan“ 
Tugkan: „Ich hab zwei Schildkröten.“ 
L: „Auch zwei Schildkröten. Und warum hast du zwei 
Schuldkröten, wenn die Kübra auch zwei Schildkröten 
hat?“ 
Ein Kind aus der Klasse ruft: „Weil sie Brüder sind“ 
Darauf ein anderes Kind: „Schwestern“. 
Tugkan: „Weil sie meine Schwester ist“ 
L: „Und du ihr Bruder. So. Da zeigt noch jemand auf? 
Mati“ L nimmt ein Kind an die Reihe. 
Mati: „Ich hab einen Vogel zu Hause.“ Kidn sieht sich um, 
steht auf, nennt den nächsten Kindernamen „Em, Milan.“ 
Milan: „Ich habe einen Hund.“ 
L: Wie heißt dein Hund? 
Milan: Coco. 
L wiederholt: Coco. 
 

Frage-
unterricht 

  



 90 

GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

2. Hinführung  L fragt: Wer kann ein Tiergeräusch nachmachen? 
6 Kinder zeigen auf. 8 Kinder bleiben unverändert sitzen. 
1 Kind liegt mit dem Kopf auf die Unterarme gestützt auf 
dem Tisch. 
L nimmt ein Kind an die Reihe: Versuchs einmal und wir 
müssen erraten, was es ist. 
Kind schaut zögerlich und macht ein Tiergeräusch: „Mau“ 
L fragt nach: „Mau macht ein Tier? Kannst dus noch 
einmal machen?“ 
Zeynep wiederholt: Miau. 
L: „Das ist wahr. Ich zähl bis 3 und alle sagen, welches 
Tier es ist. 1, 2, 3.“ 
Alle Kinder rufen im Chor: „Katze“ 
L: „Super, das kann nur eine Katze sein. Das war leicht. 
Rufst du weiter, bitte.“ 
Zeynep schaut sich um und nennt den Namen eines 
Mädchens „Aylin“. 
Aylin überlegt: „Mmm. Muh?“ 
L: „Haben’s alle gehört? Bissi lauter bitte!“ 
Aylin wiederholt lauter: „Muuh?“ 
L: „Nix verraten. Ich zähl bis 3. 1,2,3.“ 
Alle Kinder rufen im Chor: „Kuh!“ 
 

Frage-
unterricht 

 Lehrerin spricht langsam und leise. Sie 
nützt ihre Stimme um Spannung 
aufzubauen und das Interesse der Kinder 
zu nützen. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

  L: „Wow. Super. Weiter.“ 
Aylin: „Ähm. David.“ 
David: „Ähm. Quak.“ 
Ein Großteil der Kinder atmet auf und hebt die Hand. 
Einige bleiben unverändert. 
L_ „Darf ich’s noch mal hören?“ 
David: „Quak.“ 
L: „1, 2, 3.“ 
Kinder rufen im Chor: „Frosch/Ente“. 
L: „Ah, interessant. Ich hab Frosch und Ente verstanden. 
Machst du’s bitte für uns noch einmal?“ 
David: „Quak“ 
L: „Quank?“ 
Ein Kind ruft laut: „Frosch!“ 
David meint: „Ente“ 
L: „Was hast du gemeint?“ 
David: „Ente.“ 
L: „Vielleicht ist es auch eine Froschente.“ 
Kinder lachen. 

Frage-
unterricht 

 Die Lehrerin lobt die Kinder. 
 
 



 92 

GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

3. Übergang  L: „Okay. Bitte, Kinder. Hört her. Dankeschön. Ich bitte 
dich, dass du dir für diese Stunde herrichtest, weil ihr 
werdet es gleich brauchen. Hör zuerst zu, so wie wir’s 
immer machen. Zuerst zuhören und dann erst alles 
herrichten, damit du vorher alles weißt. Füllfeder und 
Tintenkiller oder Bleistift und Radiergummi und fünf 
verschiedene Farben. Farben sind egal, fünf verschiedene 
Farben“ 
Kind: Können wir auch Filzstifte? Wenn wir etwas malen.“ 
L: Buntstifte, wenn du so lieb bist.“ 
Kinder packen Sachen aus. 
 
Ein junger Mann betritt den Raum.  
L: „Du bleibst diese Stunde bei uns? Du weißt bescheid?“ 
Mann: „Nein, eigentlich nicht.“ 
Zivildiener geht zu einem Kind und flüstert etwas ins Ohr. 
Kind reagiert kurz, wendet sich wieder ab und räumt 
Sachen heraus. 

Frontal-
unterricht 

Stifte, 
Radiergummi 
 

Die Lehrerin teilt den SchülerInnen mit, 
welche Arbeitsutensilien sie bereitstellen 
sollen. 
 
Der junge Mann ist als Zivildiener an der 
Schule tätig und betreut ein Kind der 
Klasse regelmäßig. In dieser Einheit fragt 
er die (zuckerkranke) Schülerin, ob sie 
am Unterricht teilnehmen kann oder eine 
Pause braucht. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

  L: „So. Okay. Du weißt jetzt schon wie das funktioniert. 
Wir fangen heute bei unserer Esti an. Eins nehmen, gleich 
weitergeben und Namen drauf schreiben. Ja, in diese 
Richtung, Augen zu mir bitte. In diiiese Richtung. Das geht 
ganz ganz schnell. Eins nehmen und weitergeben, Name 
drauf.“ 
L sagt zu einem Kind: „Mati, nein, das machen wir jetzt 
bitte nicht. Nein. Da steht die Kamera, das ist zu 
gefährlich. Das machst du zu Hause. Buntstifte und 
Bleistifte werden zu Hause gespitzt. Aus. Keine Diskusion. 
Das macht man in der Pause. 
L: Gleich möchte ich eure Arbeitsblätter mit eurem Namen 
sehen. Wer schon eins hat, darf schon einmal lesen. Sehr 
brav. Toll. Steht der Name überall. 
Kinder lesen leise. 
L: Ganz ganz schnell zeigst du mir deinen Namen am 
Arbeitsblatt.  
Meli hat es noch nicht, aber jetzt auch. Danke. 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt 1 Die Lehrperson gibt einem Kind alle 
Arbeitsblätter und bittet es, eines zu 
nehmen und den Stapel anschließend 
weiterzureichen. 
Die Lehrperson kontrolliert, ob alle Kinder 
den Namen auf das Arbeitsblatt 
geschrieben haben, indem sie sie bittet, 
ihr diese durch Hochhalten der Blätter zu 
zeigen. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  L: Und ich bitte die Mimi uns einmal die Überschrift 
vorzulesen und dann den ersten Absatz. 
K liest Absatz. 
 
L: Danke, Mimi. Also, was braucht ein Hund damit es ihm 
gut geht bei uns Menschen. Nicht nur was zum Essen und 
Trinken. Nein. 
 
K: Mit ihm spielen und ihm etwas beibringen: sitz, roll 
 
L: Ja, und dazu braucht man ein bisschen Zeit, die man 
sich nehmen muss. 
Du nimmst bitte irgendeine Farbe, das ist jetzt egal, und 
ringelst dir ein. Augen bei mir bitte. Alle Augen bei mir. 
Alle Augen bei mir. 
 
Ein Kind ermahnt ein anderes Kind: „Igor, schau zu Karin.“ 
 
L: „Danke. Du ringelst dir ein: Viel Zeit. Ja? Viel Zeit. 
Danke. 
 
Kübra, bitte, den nächsten Absatz. 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt 1 Die Lehrerin wählt ein Kind, das einen 
Textteil von dem Arbeitsblatt vorliest. 
Alle anderen SchülerInnen lesen 
entweder mit oder schauen im Raum 
herum.  
Lehrperson bedankt sich bei der 
Schülerin und stellt an alle Kinder eine 
Frage. Dann nimmt sie eine Schülerin an 
die Reihe. 
Lehrerin wartet bis sie die 
Aufmerksamkeit der SchülerInnen 
bekommt. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  L: Kübra bitte, liest du den nächsten Absatz. 
K liest. 
 
L: Eine Leine genau. 
 
K liest weiter. 
 
L: Okay. Jetzt muss ich dich einmal fragen. Was bedeutet denn, dass ein 
Hund genug Auslauf haben muss. 
 
Igor: Ähm... Er muss, dass er... also er muss viel laufen, dass er viel 
Kraft bekommt. 
 
L: Zum Beispiel. Ja. Also wir müssen auch die Zeit haben, dass wir mit 
ihm spazieren gehen, auf eine Wiese wo er ein bisschen frei laufen kann 
vielleicht wenn niemand anderer dort ist. 
 
Igor: Ja, oder in den Park, und sie lernen. 
 
L: Ja, ihm etwas beibringen.  
L ruft ein Kind auf: „Mimi.“ 
 
Mimi: Damit er dort sitzen und Kacki machen kann und dazu noch. 
 
L: Ja, Kot kann man noch zum Kacki sagen. Das ist das Hundekacki. 
Richtig. Bravo. Ein Hund macht ja nicht in der Wohnung Kacki. 
Hoffentlich nicht. 
 
Zwei Kinder zeigen auf. Ein Kind ruft heraus: „Ein kleiner Hund schon ein 
bisschen.“ 
 

L: Ja, dann ist es noch ein Welpe. Der muss das noch lernen.“ 
 
Ein anderes Kind ergänzt: Bis er stubenrein ist. 

 
 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Eine Schülerin liest eine Textstelle laut 
vor. Im Anschluss stellt die Lehrerin 
Fragen zur Textstelle. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  L: Stubenrein werden dann alle, wenn man das richtig macht. Bitte, du 
nimmst dir einen Buntstift, Farbe egal, und ringelst dir ein: „Auslauf“, 
zweite Zeile, und dritte Zeile „Halsband“ und „Leine“ auch in der dritten 
Zeile. 
 
L: Bitte Mati. 
 
Mati: Aber sie brauchen noch diese Zahl...ähm... am Beißkorb. 
 
L: Das wäre ganz toll. Jeder Hund sollte registriert sein, das heißt er 
bekommt ein kleines Platterl, da ist eine Nummer drauf, die hängt man 
an sein Halsband. Und sollte er mal verloren gehen, hoffentlich 
hoffentlich nicht, aber wenn es mal passiert und jemand anderer findet 
den Hund, dann kann man aufgrund dieser Nummer auf seinem 
Halsband wissen, wem dieser Hund gehört. 
 
Mati: Ja. 
 
L: Gut beobachtet, Mati. 
Katarina, würdest du bitte das Nächste lesen? Alle lesen mit. 
 
Katarina liest. 
 
L: Was glaubst du, werden wir uns da jetzt einringeln? Was muss ein 
Hund haben? 
 
4 Kinder zeigen auf. 
Mehrere Kinder sagen etwas gleichzeitig. 
 
Katarina: „Futter und Wassernapf“ 
L: Also, zu trinken und zu essen. Bitte. Wir ringeln ein mit einem 
Buntstift. Zweite Zeile „Futter“, vierte Zeile am Anfang „Wassernapf“. 
 
Ein Kind fragt nach: „Das oder das?“ 
 
L: Das ist egal. Das eine heißt füttern. Aber es wär egal. Damit wir uns 
das besser merken.  
 
Wasser oder Wassernapf? 
 
Wasser. 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Ein/e Schüler/in liest eine Textstelle laut 
vor. Im Anschluss stellt die Lehrerin 
Fragen zur Textstelle und sagt den 
Kindern, welches Wort sie auf dem 
Arbeitsblatt markieren sollen. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  L: Wassernapf ist natürlich auch in Ordnung. Wir wollen uns nur merken: 
was braucht ein Hund damit es ihm gut geht. 
 
Ein Kind ruft: Darf ich jetzt vorlesen bitte? 
 
L: Nein, weil du hast jetzt rausgeschrieen, es tut mir leid. Ich habe 
nämlich zuerst eine Bitte zuerst an dich. Nimm einen Bleistift oder eine 
Füllfeder und jetzt schau ganz gut zu. Da ist nämlich ein Fehler auf 
diesem Arbeitsblatt und den werden wir ausbessern. Jetzt seh ich 
gerade, man kann es auch so lassen. Alles retour. Mati! 
 
Mati liest. 
 
L. Okay. Was ist da besonders wichtig?  
 
Mati: Eine Hundebürste? 
 
L: Ja, warum brauchen wir eine Hundebürste? 
 
Mati: Ahm, dass er immer sauber und nicht so dreckig ist, oder so. 
 
L: Ja, Es tut ihm auch gut, wenn man’s richtig macht, ja. Also du kannst 
gleich unten „Hundebürste“ einringeln, letztes Wort. Aber noch etwas 
Wichtiges, Oscar, gell. weil oben haben wir uns eingeringelt, Zeit. Wir 
haben dazu gesagt Zeit zum Spielen aber unser Hund braucht auch Zeit 
zum 
 
Oscar: Ausruhen. 
 
L: Bravo. Ja, also „Zeit zum Ausruhen“ können wir uns auch markieren. 
Zeit zum Ausruhen. Fein. Meli bitte weiter. 
 
Meli liest. 
 
L: Ja, danke. Was würdest du meinen, Meli. Was ist denn da wichtig? 
Ein Wort damit wir uns das alles besser merken können? 
 
 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Ein/e Schüler/in liest eine Textstelle laut 
vor. Im Anschluss stellt die Lehrerin 
Fragen zur Textstelle und sagt den 
Kindern, welches Wort sie auf dem 
Arbeitsblatt markieren sollen. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  Meli: Kauknochen. 
 
L: Ich dank dir, Meli. Buntstift, Kauknochen. 
Niki, hast du gut gehört? Kauknochen. Zweite Zeile in der Mitte ungefähr. 
 
L: So. Bitte, dreh dein Blättchen um. Melvin lies bitte mal oben das Erste 
vor und ihr ihn noch einmal, denn es steht am Kopf. 
 
Melvin liest. 
 
L: Ja, jetzt schaust du dir bitte genau die Bilder an, von oben hinunter. 
Zu welchem Bild, Melvin, passt dieser kleine Text? 
 
M: Zu dem Mensch, der da Hundefutter reingibt. 
 
L: Ja, also zum Zweiten könnt ma sagen, wenn ich von oben hinunter 
zähle. Richtig. Erste Farbe. Erste Farbe, du weißt wohin der Strich 
gehört. Niki, alles klar? Lukas? 
Kinder antworten beide mit: Ja. 
 
L: Danke. Kübra alles klar? Wohin der erste Strich gehört? In der ersten 
Farbe? Danke. 
 
Ein Kind fragt: Darf ich lesen? 
 
L: Ja, bitte. 
 
Kind liest. 
 

L: Schau mal, wohin gehört der zweite Strich mit der zweiten Farbe. 
 
Kind antwortet:  
 
L: Richtig, gleich nach oben. Also gleich zweite Farbe, Strich nach oben. 
Estefania, bitte das Nächste. 
 
Estefania liest. 

  
 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Ein/e Schüler/in liest eine Textstelle laut 
vor. Im Anschluss stellt die Lehrerin 
Fragen zur Textstelle und sagt den 
Kindern, welches Wort sie auf dem 
Arbeitsblatt markieren sollen. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  L: Zeigst du mir bitte das richtige Bild dazu? Natürlich. Also dort, wo die 
Dame oder der Herr, ich kanns gar nicht erkennen, spazieren gehen. 
Dritte Farbe. Meli, alles klar? 
Alex, bitte. 
 
Alex liest. 
 
L: Entschuldige, das hab ich jetzt nicht gleich. Ein bisschen lauter bitte. 
 
Alex liest noch einmal. 
 
L: Nein, da sind wir nicht.  
Ein Kind deutet ihm die Textstelle. 
L: Danke Niki. 
 
Alex liest. 
 
L: Also nächste Farbe. Da muss ich dir gar nichts sagen. Du bist ja so 
toll. Einfach schauen, wo spielt jemand, mit seinem 4-beinigen Freund. 
Nein, das dritte nicht, ganz unten. Ganz unten, Kübra. Katarina! 
 
Katarina liest. 
 
L unterbricht: Melvin bitte. 
 
K: von vorne? 
 
L: Entschuldige bitte, ja, bitte von vorne. 
 
Katarina liest von vorne. 
 
L: Ja, alles klar, das dritte von oben. Das wisst ihr ganz allein. Das war 
ur leicht. 
 
Mati: Voll babysch. 
 
L: So jetzt hab ich eine Frage, an meine liebe zweite Klasse. Ich weiß, es 
ist die vierte Stunde und du bist schon bissi müde, soll ich dir was 
sagen? Ich bin auch schon bissi müde. Aber soll ich dir was asagen, 
schaff ma noch ein bisschen zusammen. 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Ein/e Schüler/in liest eine Textstelle laut 
vor. Im Anschluss stellt die Lehrerin 
Fragen zur Textstelle und sagt den 
Kindern, welches Wort sie auf dem 
Arbeitsblatt markieren sollen. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  Einige Kinder rufen: Jaaa. 
 
L: Danke, ganz lieb von dir. So. Lass es bei dir. Ja, lass es bei dir uuund, 
Esti du bist wieder so nett und fängst an. 
 
Kinder geben Arbeitsblätter weiter. 
 
L: Melvin, hast du deinen Namen schon geschrieben. 
 
K erzählt: Ich hab zu Hause... 
 
L: Wer auf sein Arbeitsblatt schon den Namen geschrieben hat, steht 
ganz leise auf, bleibt aber dann stehen. Wer auf sein Arbeitsblatt schon 
den Namen stehen hat. Da sehen wir ihn noch nicht. Hast du schon 
deinen Namen? 
 
Kinder stehen auf. 
 
L: Danke, Kukan. Kukan hab ich jetzt gesagt statt Tugkan. (lacht) 
 
Augen, Ohren bei mir, bitte. Ich weiß nicht, ob du dich noch erinnerst. Ich 
hab das früher ein paar Mal mit dir schon gemacht.  
 
Ein Kind: Ja, beim Körper. 
 
L: Wie? 
 
Ein Kind: Das haben wir schon mal beim Körper gemacht. 
 
L: Was beim Körper? Du weißt ja gar nicht, was ich sagen will. Du weißt 
ja noch gar nicht, was ich jetzt will. Passt auf. Schaut einmal was ich 
mache, schaut, wie ich spreche. Ich bin neugierig, ob du dich noch 
erinnerst. 
 
L: Schaffen wir die Stunde noch aufzupassen? 
K: Ja. 
L: Schaffen wir es noch? 
K: Ja. 

Kinder antworten von leise bis laut von laut bis leise immer mit ja.. 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Die Lehrerin bittet die Kinder, das 
Arbeitsblatt mit ihren Namen zu versehen 
und anschließend aufzustehen. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  L: Ich bitte dich jetzt, dass du diesen Text vor dir jetzt alleine leise 
durchliest. Shhhhh! 
 
Kinder lesen den Text auf dem Arbeitsblatt. 
 
 
L: Milan, sei so lieb, lies vor. 
 
Milan liest. 
 
4 Kinder lesen sichtlich nicht mit, unterhalten sich, schauen in die Luft... 
  
L: Ich danke dir vielmals. Nimm bitte deinen Bleistift oder deine Füllfeder. 
Bitte Augen, Ohren bei mir, wenn du so lieb bist. Gut herschauen. 
Tugkan, Esti, Oscar. Da gibt’s so schwarze Wörter, sag ich einmal. 
Rute, bei der Rute machst du deinen Einser hin. Selbe Zeile Schnauze 
Vier. Dann in der nächsten Zeile, Achtung jetzt, „Vorderpfoten“, 6. Selbe 
Zeile ganz hinten, „Zehen“, 7. Nächste Zeile „Hinterpfote“, 5. Ohren, 2. 
So, danke einmal.“ 
 
Ein Kind zeigt auf: „Pfoten haben wir vergessen. 
L: Brauchen wir nicht unbedingt. 
 
L: Und jetzt hab ich eine Frage, Lukas. Wie heißt der Schwanz bei einem 
Hund? 
Wie nennt man bei einem Hund den Schwanz?  
 
Lukas: Schnauze? 
 
L: Schau einmal genau, du hast dich verlesen. Rrrr... 
Genau lesen.  
 
Lukas: Rute. 
 
L: Die Rute. Ja. Der Hund hat keine Beine. Wir sagen zu den Beinen 
vom Hund.  
 
Kind: Pfunde. 
 
L: Pfoten eigentlich. 

Einzel-
arbeit 
 
 
 
 
 
 
 
Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Die Lehrerin ersucht die Kinder, einen 
Text selbstständig durchzulesen und 
stellt im Anschluss Fragen dazu. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  L: Jetzt schau dir mal unten das Bild an und schau einmal her. Welche 
Nummer schreibst du hierher? Du weißt ja, wie wir’s immer machen. 
Schreiben darfst du’s dann später alleine. Jetzt machen wir mal unten 
die richtigen Zahlen dazu. Später, ja? Oscar. 
 
Oscar: Ähm, 1. 
 
L: Ja, also hier einen Einser. Also beim Schwanz. Da darfst du später 
Rute schreiben. 
Dann, ganz oben hier. Schau kurz zu  mir und dann überlege, welche 
Nummer. 
 
Kind: 2? 5? 
 
L: Na geh, also das kann ja wohl nicht wahr sein. Nicht einfach 
nachplappern sondern selber schauen. 2 bitte. 
Das ist doch keine Pfote da oben, stell dir vor, der Hund hätte kein Ohr 
sondern eine Pfote. Puh, der Arme. 
 
Kinder lachen. 
 
L: Okay, jetzt bitte. Man sieht das ein bisschen schlecht, da muss ich dir 
ein bisschen helfen. Hier, auf der rechten Seite ganz oben darfst du jetzt 
gleich „Auge“ schreiben. Schreib ich das groß oder klein, Igor? 
 
Igor: Groß. 
 
L: Ja. Warum weißt du das? 
 
Igor: Weil das Auge, das kann man angreifen. 
 
L: Ja, aber ganz vorsichtig. Man kann es sehen, man kann es angreifen 
und warum weiß ich noch, dass ich es groß schreiben muss, Mimi? 
 
Mimi: Weil es der/die/das hat. 
 
L: Bravo! Das Auge. Und dieses „das“ macht das Auge groß.  

 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Die Lehrerin stellt Fragen zum gelesenen 
Text und spricht über ein Bild, das auf 
dem Arbeitsblatt der SchüleInnen zu 
sehen ist. Die Kinder antworten und 
nennen Ziffern und Worte, die für die 
Beschriftung der Zeichnung erforderlich 
sind. Die Lehrerin wiederholt die 
Antworten, sodass alle SchülerInnen die 
richtigen Ziffern eintragen können. 
 
 
Die Lehrerin fragt die SchülerInnen nach 
der richtigen Schreibung der Wörter und 
ruft Kinder namentlich auf. 
 
Die Kinder antworten und geben 
Erklärungen. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung 35:32 L: Okay. Achtung, kurz wieder zu mir schauen. Da haben wir Auge 
geschrieben. Welche Nummer werden wir da schreiben? Schauen was 
es ist, kurz raufschauen. 
 
Kind: 4. 
 
L: Nein, lass mich. Ah, Kinder, ja. Na das ist nicht gut gezeichnet. Da helf 
ich dir auch noch. Ja, man kann es sehr schwer erkennen. Bitte, ich 
würde hier gleich Nase hinschreiben. Schreibt Nase hin gleich. Großes 
N, ja. Das ist ein bissi schwer zu sehen. 
 
Kind: Ich seh sie gut. 
 
L: Natürlich, das 4er wär hier nicht falsch. Ja, aber wenn man dann den 
anderen Strich anschaut. Es ist schwer, ich geb’s zu. Aber hier dann, 
welche Nummer? 
Meli. 
 
Meli: 4. 
 
L: Ja. Das ist dann für die Schnauze, gell. 
So, dann Tugkan, was meinst du hier? 
 
Tugkan: Da mein ich, Hinterpfoten. 
 
L: Also, welche Nummer? 
 
Tugkan: 5. 
L: 5, bravo! 
Und auf der anderen Seite ganz ganz unten? 
 
K: Ich. Nr. 6. 
 
L: Ja, Nr 6. Später darfst du dann die Vorderpfote hinschreiben. So, und 
dann eins weiter oben. Milan. 
 
Milan: 5 
 
L: Ich danke dir. Ähm. Entschuldigung. Entschuldigung. Nein. Nein. 
Nein. Nein. Nein.  

 

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Die Lehrerin betrachtet die Zeichnung auf 
dem Arbeitsblatt und stellt Fragen dazu. 
Die Kinder antworten und nennen Ziffern 
und Worte, die für die Beschriftung der 
Zeichnung erforderlich sind. Die Lehrerin 
wiederholt die Antworten, sodass alle 
SchülerInnen die richtigen Ziffern 
eintragen können.  
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

4. Erarbeitung  L: Schau noch einmal. Nein, der Fünfer ist falsch. Den haben wir ja 
schon, der ist ja schon weg. 
 
Kinder zeigen auf. L wartet. 
 
L: Was ist denn vorne auf den Pfoten, Milan? 
 
Milan: Die Zehen. 
 
L: Zehen mit Krallen. Welche Nummer haben wir da, Milan. Schau noch 
einmal. Oben musst schauen. Also 7, ja. Ich komm dann gleich zu dir, ja. 
Also 7. 
 
Tugkan: Muss ich auch mit Krallen schreiben? 
 
L: Wenn du Zehen später mit Krallen schreibst wäre das toll. Ja.  

Frontal-
unterricht 

Arbeitsblatt Die Lehrerin betrachtet die Zeichnung auf 
dem Arbeitsblatt und stellt Fragen dazu. 
Die Kinder antworten und nennen Ziffern 
und Worte, die für die Beschriftung der 
Zeichnung erforderlich sind. Die Lehrerin 
wiederholt die Antworten, sodass alle 
SchülerInnen die richtigen Ziffern 
eintragen können. 

5. Übersicht  L: So Kinder, jetzt schaut her. 
Das kannst du später dazuschreiben. Bzw vielleicht als Hausübung, ja, 
ich werd mir das noch überlegen. Und jetzt darfst du was machen. 
Schau mal her, Daniel. Was glaubst du wird das sein? 
 
Daniel: Ein Puzzle. 
 
L: Ein Puzzle wird das. Wer hilft mir die Scheren austeilen? Kübra bitte. 
Wenn du selbst eine hast, legst dus schon auf den Tisch. 
 
Tugkan: Fr Lehrerin, ich hab übermorgen Geburtstag. 
 
L: Heute ist Donnerstag, das heißt am Samstag. 
 
Tugkan: Ja. 
 
Kind: Haben wir Aufgabe? 
 
L: Dann brauchst du deinen Klebstoff. Und dann bring ich dir noch 
deinen Untergrundplatz. Fang schon mal an zu schneiden. Estefania! 
Ein Kind verteilt Scheren. Ein Kind steht auf und geht zu dem 
verteilenden Kind. 

 

Einzel- 
arbeit 

Arbeitsblatt Die Lehrerin präsentiert ein weiteres 
Arbeitsblatt, woraus die Kinder ein 
Puzzle gestalten dürfen.  
 
Die SchülerInnen werden von der 
Lehrerin gebeten, beim Austeilen der 
Scheren zu helfen. 
 
Die Kinder erzählen der Lehrerin von 
ihren Vorhaben für das Wochenende. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 
Ablauf, Arbeitsschritte, weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIAL-
FORM 
LERN-
FORM 

MEDIEN 
Materialien 
Arbeits-
blätter 

INTERPRETATION 

6. Schluss  L: Ihr könnt dann schon anfangen, gell. 
 
Kinder schneiden an einem Arbeitsblatt.  
 
L: So, Simon, kannst du mir bitte ein bisschen helfen. Wo sind denn die 
gefärbten Zettel? Rosa, gelbe, blaue? 
Danke. Ich seh schon.  

Einzelarbeit Arbeitsblatt 3 Die Lehrerin ersucht die Kinder mit der 
Einzelarbeit zu beginnen und bereitet 
weitere Arbeitsmaterialien vor. 

 
 
 
Quantitative Erhebungen 

 Lehrerin Kinder, die zu Wort kamen Kinder die nicht zu Wort kamen 

Gesamt  17 4 

Wortmeldungen 131 32 0 

Gestellte Fragen  1 0 

Mitgestaltung des 

Unterrichts 

   

Offensichtliche 

Nichtteilnahme am 

Unterricht 

0  3 

Verwendete Medien 3 Arbeitsblätter 3 Arbeitsblätter 3 Arbeitsblätter 
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11.2 Videoanalyse VS Aspernallee 

 

 

Videoanalyse – VS  Aspernallee 

 

 

 

Stundentitel/Projekttitel 

Freiarbeitseinheit 
Ort 

VS Aspernallee 

Schulstufe/Klasse 

3 

Behandelte Themen 

Erstellung von Zeitungsbeiträgen auf dem Computer (4 Kinder) 

Anhören einer Hörgeschichte/Audioaufnahme (1 Kind) 

Arbeit an einem Sachthema (6-8 Kinder) 

Arbeit an einem Lernmaterial (2 Kinder) 

Lesen von Büchern aus der Klassenbibliothek 

Zeitlicher Umfang 

50min 

Ablauf 

Einstieg 

Hinführung 

Erarbeitung 

Übersicht 

Schluss 

Anwesende Lehrende und Lernende 

eine Lehrerin, ein Lehrer 

20 SchülerInnen 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 

Ablauf, Arbeitsschritte, 
weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIALFORM 

LERNFORM 

Zentrale 
neue 

BEGRIFFE 

MEDIEN 

Materialien 

Arbeitsblätter 

ANMERKUNGEN 

1. Einstieg  L gibt ein akustisches Signal. Die Kinder 
werden aufmerksam und hören der L 
zu.  

L: So, die Pause ist aus. Du nimmst dir 
entweder was aus der Freiarbeit oder 
...“ 

 

Frontalunterricht   

 

 

2. Hinführung  L1 gibt den SchülerInnen den Auftrag 
ihre Arbeit fortzuführen.  

 

L2: Denkt bitte jeder daran auch die 
Nacherzählung fertig zu schreiben. 
Kimmi, auch die Nacherzählung soll 
fertigwerden jetzt. 

 

Frontalunterricht   

 

 

3. Erarbeitung  Schüler setzt sich Köpfhörer auf und 
schaltet den CD-Player ein. Er hört sich 
etwas an und nickt dabei mit. 

Einzelarbeit   

 

 

  Je zwei SchülerInnen sitzen bei einem 
PC. Eine Schülerin öffnet ein Dokument. 
L fragt nach ihrem Vorhaben und gibt 
Hinweise für die weitere Arbeit. Zwei 
SchülerInnen sitzen bei einem zweiten 
Computer. Auch sie bearbeiten ein 
Dokument und reden miteinander. 

Partnerarbeit Zeitung  Die Lehrerin betreut und 
unterstützt die Kinder bei ihrer 
Arbeit.  

Zwei Kinder tauschen sich über 
ihren Text aus.  
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 

Ablauf, Arbeitsschritte, 
weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIALFORM 

LERNFORM 

Zentrale 
neue 

BEGRIFFE 

MEDIEN 

Materialien 

Arbeitsblätter 

ANMERKUNGEN 

  Eine Gruppe von vier SchülerInnen sitzt 
mit einem Plakat auf dem Boden vor der 
Tafel. Sie öffnen Bücher, lesen und 
unterhalten sich. 

Gruppenarbeit Plakat 

Projekt 

Plakat 

Bücher 

L geht beobachtend im 
Klassenraum umher, stellt 
Kindern Fragen und gibt 
Hilfestellungen. 

  Eine Gruppe von .... Kindern sitzen in 
einer Ecke des Raumes und lesen 
Bücher. Sie unterhalten sich. 

Einzelarbeit Buch Bücher Die SchülerInnen unterhalten sich 
über mögliche weitere Vorhaben 
im Unterricht. 

  Zwei Kinder arbeiten mit 
Unterrichtsmaterial auf dem Boden des 
Klassenraums. 

Partnerarbeit    

  Eine Gruppe von ... Kindern gestalten 
ein Plakat auf einem Bogen Packpapier. 
Die L setzt sich zu ihnen und hilft ihnen, 
gibt Hinweise über die 
Gestaltungsmöglichkeiten... 

   Die SchülerInnen arbeiten an 
einem Projekt und gestalten 
hierfür ein Plakat. 

Die Lehrerin gibt Hinweise zu 
Gestaltungsmöglichkeiten. 

4. Übersicht  L geht beobachtend durch den Raum 
und gibt den arbeitenden Kindern 
Hinweise. 
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GLIEDERUNG Zeit UNTERRICHTSAKTIVITÄTEN 

Ablauf, Arbeitsschritte, 
weiterführende Aktivitäten, 
Hausaufgaben 

SOZIALFORM 

LERNFORM 

Zentrale 
neue 

BEGRIFFE 

MEDIEN 

Materialien 

Arbeitsblätter 

ANMERKUNGEN 

5. Schluss  L fordert die Kinder auf, ihre Arbeit zu 
beenden und eine Pause zu machen. 

Frontalunterricht    

 

 

 

Quantitative Erhebungen 

 

LehrerInnen Kinder, die zu Wort kamen Kinder die nicht zu Wort 
kamen 

Gesamt 2 20 0 

Wortmeldungen 3 unzählige 0 

Gestellte Fragen nicht erfasst nicht erfasst 0 

Mitgestaltung des Unterrichts 2 20 0 

Offensichtliche 
Nichtteilnahme am Unterricht 

0  0 

Verwendete Medien  PC, Plakat, Bücher, CD-Player, 
CD, Spiele/Lernmaterialien 

 

  

 

 



Abstract 

In dieser Arbeit wird die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Schule und 

Medien in Bezug auf die Wertvorstellungen und Einstellungen der Akteure auf 

Grundlage des Habituskonzepts von Bourdieu sowie des Konzepts des medialen 

Habitus von Kommer und Biermann durchgeführt. Die von den Lehrenden 

vorgelebten verinnerlichten Dispositionen im handlungsspezifischen Umgang mit 

unterschiedlichen Medien als auch der zu Grunde liegende „legitime Geschmack“, in 

dem sich diese Veranlagungen ausdrücken, sind hierbei bedeutsam. Die 

Rekonstruktion des medialen Habitus von LehrerInnen wird durch einen Vergleich 

zweier divergierender Unterrichtskonzeptionen mit der Methode der Videoanalyse 

erreicht. Das mediendidaktische Design, die Mediennutzung und die aktive 

Unterrichtsbeteiligung stellen die Analyseschwerpunkte dar, die der Beschreibung der 

verinnerlichten Dispositionen aufgrund der vorgelebten Haltungen und 

Wertvorstellungen dienen. Die anschließende relationierte Beobachtung ermöglicht 

es, in Anlehnung an die Habitustypen von Mutsch, die Differenzen und 

Gemeinsamkeiten der Unterrichtskonzepte sowie der daraus resultierenden Chancen 

und Schwierigkeiten im Unterricht zu verdeutlichen. 

 

Abstract 

This study attempts to show the correlation between school and media based on  

media habits, experiences and patterns of media usage of teachers and pupils in 

primary schools. As a theoretical framework, Bourdieu’s conception of habitus and the 

conception of media habitus of Kommer and Biermann are used to reconstruct the 

media habitus of primary school teachers in different educational settings. In this 

research, media habitus is understood as a combination of media economic capital, 

media activities, experience and preferences, values and attitudes of media in daily 

routine just as purposes and motives of media usage and educational intervention in 

family life. This work focuses on pointing out the relevance of teachers’ media habitus 

in different educational designs in primary school classes by using video analysis. 

Referring to Mutsch’s developed types of media habitus for teachers and pupils, it is 

possible to describe the media habitus and to demonstrate similarities and differences 

and possible constellations of teachers’ media habitus. 
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