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Einführung 

Einführung 
Der Computer, als digitales Medium oder Ar-

beitswerkzeug genutzt, gehört für viele von uns 

zum täglichen Leben. Eine aktuelle Studie der 

Zürcher Hochschule für angewandte Wissen-

schaften belegt, dass in 99% aller Schweizer 

Haushalte, in denen Jugendliche leben, mindes-

tens ein Computer oder Laptop mit Internetzu-

gang vorhanden ist (vgl. Willemse, Waller, Gen-

ner, Suter, Oppliger, Huber & Süss, 2014, S. 3). 

Die vergleichbare KIM-Studie (Kinder + Medien) 

des mpfs aus Deutschland (2012, S. 27) zeigt, 

dass sich diese Zahlen nur gering von Haushal-

ten mit Kleinkindern unterscheiden. „Unabhän-

gig von Ort und Inhalt der Nutzung beschäfti-

gen sich insgesamt 37% der Computernutzer 

zwischen sechs bis 13 Jahren jeden bzw. fast 

jeden Tag mit einem PC“ (mpfs, 2012, S. 28). 

Die Nutzungsdauer steigt mit zunehmendem 

Alter. Jungen weisen dabei einen tendenziell 

höheren Nutzungsgrad auf als Mädchen (vgl. 

mpfs, 2012, S. 28). Aber wie funktionieren sie 

eigentlich? Wie „denken“ Computer?  

Die Wissenschaft der Informatik beschäftigt 

sich über den Gegenstand Computer hinaus mit 

der strukturierten und automatischen Informa-

tionsverarbeitung (vgl. Döbeli, 2015a, S. 20). 

Informatische Grundkonzepte, die hinter dem 

Computer stecken, sind demnach entschei-

dend. Oder anders gesagt: „In der Informatik 

geht es genauso wenig um Computer wie in der 

Astronomie um Teleskope“ - Edsger W. Dijkstra. 

Die global rasante Entwicklung hin zu einer 

Informationsgesellschaft zeigt, dass der 

Informatikwissenschaft in der Bildung ein 

wichtiger Platz eingeräumt werden soll. Döbeli 

(2015a, 38ff) hält unter anderem folgende 

Argumente für die Bedeutung einer 

informatischen Bildung an der Volksschulen 

fest:  

• Konstruktionismus: Mit Informatik 

lässt sich Mathematik, Geometrie, Phy-

sik usw. besser begreifen. 

• Wissenschaft: Mit Informatik lassen 

sich neue wissenschaftliche Erkenntnis-

se gewinnen. 

• Denkobjekt: Mit Informatik lassen sich 

Vorstellungen von Intelligenz, Leben, 

Willensfreiheit usw. schärfen. 

• Problemlösen: Informatik hilft, Prob-

leme besser zu lösen. 

• Welterklärung: Mit Informatik lässt sich 

die technisierte Welt verstehen und 

mitgestalten. Mit Informatikwissen las-

sen sich digitale Werkzeuge leichter er-

lernen und effizienter nutzen. 

• Überfachliches: Mit Informatik lassen 

sich überfachliche Kompetenzen üben, 
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Einführung 

wie z.B. Präzises Planen & Arbeiten, Ar-

beiten & Kommunizieren im Team, etc. 

• Didaktisches: Mit Informatik lassen sich 

Schülerinnen und Schüler mit techni-

schem Interesse ansprechen. 

• Studien- und Berufsvorbereitung: Mit 

Informatik in der Schule lässt sich das 

Interesse an Informatik-Berufen und –

Studien fördern. 

Im Herbst 2014 wurde der Lehrplan 21 von der 

D-EDK (Deutschschweizer Erziehungsdirekto-

ren-Konferenz) verabschiedet. "Medien und 

Informatik" ist im Lehrplan 21 neu ein verbind-

liches Modul, die geforderte Verbindlichkeit für 

digitale Kompetenzen ist somit gegeben (vgl. 

Döbeli, 2015b). Die Volksschule setzt sich zum 

Ziel, dass Schülerinnen und Schüler Grundkon-

zepte der automatisierten Informationsverar-

beitung verstehen und die Entwicklung von 

Lösungsstrategien in allen Lebensbereichen und 

zum Verständnis der Informationsgesellschaft 

nutzen (vgl. D-EDK, 2014, S. 2). 

Diese Neuerungen - insbesondere auf der Kin-

dergarten- und Primarstufe - setzen allerdings 

voraus, dass Lehrpersonen sich in den geforder-

ten Kompetenzen selbst weiterbilden. 

„Die Minibiber“ (Informatische Bildung im Zyk-

lus 1) ist ein Online-Lehrmittel ganz im Sinne 

von Computer Science Unplugged (siehe Kapitel 

0). Das Lehrmittel basiert auf der Kompetenzor-

ientierung des LP 21 und berücksichtigt fachdi-

daktische Aspekte wie das spielerische Entde-

cken. 

Das Kompetenzmodell orientiert sich an den 

vier Teilkompetenzbereichen: 

• Kommunizieren und Kooperieren  

• Darstellen und Interpretieren  

• Begründen und Bewerten  

• Strukturieren und Modellieren  

Jeder Teilkompetenzbereich baut auf vier Kom-

petenzniveaus auf: 

• Kompetenzniveau 0: Einfaches Erin-

nern + Erkennen 

• Kompetenzniveau 1: Verstehen + An-

wenden 

• Kompetenzniveau 2: Analysieren + Ur-

teilen (Grundanspruch Ende Zyklus 1) 

• Kompetenzniveau 3: Entwickeln (Ex-

perten-Kompetenzniveau) 
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Kompetenzprofil für Schüler/innen

Kompetenzprofil für 
Schüler/innen  
Das Kompetenzprofil Seite 9 basiert auf der 

Grundlage des Lehrplans 21 und dazugehörig 

aktueller Lehrmittel. Im Lehrplan 21 hat Infor-

matik einen eigenen Modullehrplan erhalten. 

Den Schülerinnen und Schülern sollen bereits 

ab der Kindergartenstufe Grundkonzepte der 

automatischen Informationsverarbeitung ver-

mittelt werden, da dies wichtig zum Entwickeln 

von Lösungsstrategien in allen Lebensbereichen 

und zum Verständnis der Informationsgesell-

schaft ist. Insbesondere der Ansatz von „Com-

puter Science unplugged“ (spielerische Ansätze, 

ohne Benutzung von Computern) bildet eine 

wichtige Grundlage. 

Das Kompetenzmodell orientiert sich an den 

vier Teilkompetenzbereichen: 

• Kommunizieren und Kooperieren 

• Darstellen und Interpretieren 

• Begründen und Bewerten 

• Strukturieren und Modellieren 

 

Jeder Teilkompetenzbereich baut auf vier Kom-

petenzniveaus auf: 

• Kompetenzniveau 0: Einfaches Erinnern 

+ Erkennen 

• Kompetenzniveau 1: Verstehen + An-

wenden 

• Kompetenzniveau 2: Analysieren + Ur-

teilen (Grundanspruch Ende Zyklus 1) 

• Kompetenzniveau 3: Entwickeln (Exper-

ten-Kompetenzniveau) 

 



Kompetenzprofil für Schüler/innen 

1. Kommunizieren und Kooperieren  

 

Handlungsbereich  Kompetenzniveau 0  Kompetenzniveau 1  Kompetenzniveau 2  Kompetenzniveau 3 

Rollen & Perspektiven 
 

Erkennt unterschiedliche 
Rollen 

 

Kann unterschiedliche 
Rollen wahrnehmen 

Kann eigene Rolle erklä-
ren 

 

Kann unterschiedliche 
Rollen übernehmen 

Kann anderen Rollen 
erklären, die sie über-
nehmen müssen 

 Kann Aufgaben und Pro-
jekte mit verschiedenen 
Rollen planen und durch-
führen 

Codieren 
 

Erkennt unterschiedliche 
Codierungen  

 

Kann Codierungen 
situationsgerecht einset-
zen 

 

Kann Codierungen 
selbständig chiffrieren 
und dechiffrieren 

 Kann Codierungen ge-
meinsam mit anderen 
entwickeln 

Logik  
 

Kennt einfache Gesetze 
der Aussagenlogik und 
kann die wichtigsten 
Begriffe erklären 

 

Versteht einfache Geset-
ze der Aussagenlogik 
und kann Beispiele 
anwenden 

 

Erkennt einfache Aussa-
genlogik und kann diese 
anderen erklären 

 Kann einfache logische 
Abläufe formulieren und 
dokumentieren 

Suchen, Finden, Sortie-
ren, Ordnen 

 

Kennt grundlegende 
Prinzipien des Suchens, 
Findens, Sortierens und 
Ordnens 

 

Kann anhand von Krite-
rien diese Prinzipien 
erklären  

 

Kann angewendete 
Prinzipien begründen 
und bewerten  

 Kann angewendete Prinzi-
pien gemeinsam mit ande-
ren weiterentwickeln 

Formale Anleitungen 
 

Kennt einfache formale 
Anleitungen und kann 
diese befolgen 

 

Versteht einfache forma-
le Anleitungen und kann 
Beispiele aufzeigen 

 

Erkennt formale Anlei-
tungen und kann diese 
anderen erklären 

 Kann selber oder mit 
anderen formale Anleitun-
gen formulieren und doku-
mentieren 
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Kompetenzprofil für Schüler/innen 

2. Darstellen und Interpretieren  

 

Handlungsbereich  Kompetenzniveau 0  Kompetenzniveau 1  Kompetenzniveau 2  Kompetenzniveau 3 

Codieren 
 

Kennt Darstellungsfor-
men von Codierungen 

 

Weiss, wie Codierungen 
aufgebaut sind und kann 
diese darstellen 

 

Kann Codierungen mit 
geeigneten Mitteln chiff-
rieren und deschiffrieren 

 Kann eigene Codierungen 
darstellen und interpretie-
ren 

Objekte, Attribute, 
Funktionen 

 

Kennt Darstellungsfor-
men von Objekten, 
Attributen und Funktio-
nen  

 

Kann Objekte, Attribute 
und Funktionen erkennen 
deren Beziehungen 
erkennen 

 

Erkennt Objekte, Attribu-
te und Funktionen und 
kann diese sinnvoll in 
Beziehung setzen 

 Kann Beziehungen von 
Objekten, Attributen und 
Funktionen optimieren und 
selber (weiter-) entwickeln 

Formale Anleitungen 
 

Kennt Darstellungsfor-
men von einfachen 
formalen Anleitungen 

 

Weiss, wie einfache 
formale Anleitungen 
aufgebaut sind und kann 
diese darstellen 

 

Kann einfache formale 
Anleitungen geeignet 
darstellen und interpre-
tieren 

 Kann eigene einfache 
formale Anleitungen unter-
schiedlich darstellen und 
interpretieren 

 

3. Begründen und Bewerten  

 

Handlungsbereich  Kompetenzniveau 0  Kompetenzniveau 1  Kompetenzniveau 2  Kompetenzniveau 3 

Suchen, Finden, Sortie-
ren, Ordnen 

 

Kennt grundlegende 
Prinzipien des Suchens, 
Findens, Sortierens und 
Ordnens 

 

Kann anhand von Krite-
rien diese Prinzipien 
anwenden 

Kann Verfahren auf 
andere Problem übertra-
gen und begründen 

 

Kann angewendete 
Prinzipien erkennen und 
begründen  

Kann angewendete 
Verfahren erkennen und 
Begründungen beurteilen 

 Kann Verfahren (weiter-) 
entwickeln 

Lösungsanalyse 
 

Kennt Möglichkeiten, um 
Lösungsansätze zu 
bewerten 

 

Versteht ein Problem und 
kann eine Lösungsstra-
tegie in einem anderen 
Zusammenhang anwen-
den 

 

Analysiert ein Problem 
und kann verschiedene 
Lösungen aufzeigen und 
beurteilen (Komplexität) 

 Kann Lösungen optimieren 

Formale Anleitungen 
 

Kennt Möglichkeiten, um 
einfache formale Anlei-
tungen zu bewerten 

 

Kann Abläufe einfacher 
formaler Anleitungen 
begründen 

 

Kann Abläufe einfacher 
formaler Anleitungen 
erkennen und bewerten 

 Kann Abläufe einfacher 
formaler Anleitungen 
(weiter-) entwickeln 
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Kompetenzprofil für Schüler/innen 

4. Strukturieren und Modellieren  

 

Handlungsbereich  Kompetenzniveau 0  Kompetenzniveau 1  Kompetenzniveau 2  Kompetenzniveau 3 

Codieren 
 

Kennt unterschiedliche 
Codierungsstrukturen 
und -modelle 

 

Kann einfache Codie-
rungsstrukturen und – 
modelle anwenden 

 

Kann Codierungsstruktu-
ren und –modelle analy-
sieren und beurteilen 

 Kann eigene Codierungs-
strukturen entwickeln und 
modellieren 

Objekte, Attribute, 
Funktionen 

 

Kennt Strukturierungs- 
und Modellierungsmög-
lichkeiten 

 

Kann Strukturierungs- 
und Modellierungsmög-
lichkeiten anwenden 

 

Kann Strukturierungs- 
und Modellierungsmög-
lichkeiten analysieren 
und beurteilen 

 Kann Strukturen und 
Modelle (weiter-) entwi-
ckeln 

Logik  
 

Kennt und erkennt 
Darstellungsformen der 
Aussagenlogik 

 

Versteht grundlegende 
Konzepte und kann diese 
für Aufgabenstellungen 
situationsgerecht darstel-
len und anwenden 

 

Kann Modelle und Struk-
turen für Aufgabenstel-
lungen analysieren und 
beurteilen 

 Kann Modelle für Aufga-
benstellungen (weiter-) 
entwickeln 

Formale Anleitungen 
 

Kennt einfache Struktu-
rierungs- und Modellie-
rungsmöglichkeiten 

 

Kann einfache Strukturie-
rungs- und Modellie-
rungsmöglichkeiten 
anwenden 

 

Kann verschiedene 
einfache Modelle analy-
sieren und beurteilen  

 Kann eigene einfache 
formale Anleitungen model-
lieren 

 

Das folgende Kompetenzprofil stellt einen möglichen Kompetenzaufbau über den ersten Zyklus im 

Bereich „Informatische Bildung“ dar. 
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Kompetenzprofil für Schüler/innen

  Zyklus 11  

 Kindergarten Unterstufe 

Datenstrukturen 

1) Schülerinnen und Schüler können Daten 
aus ihrer Umwelt darstellen, strukturieren 
und auswerten sowie durch Verschlüsse-
lung schützen. 

a) können Dinge nach selbst gewählten Eigenschaften ordnen, damit sie ein Objekt mit einer bestimmten Eigenschaft schnel-
ler finden (z.B. Farbe, Form, Grösse). 

Algorithmen 

2) Schülerinnen und Schüler können Prob-
lemstellungen analysieren und selbst ent-
deckte Lösungsverfahren beschreiben 
sowie in Programme umsetzen. 

a) können formale Anleitungen erkennen und ihnen folgen (z.B. Koch- und Backrezepte, Spiel- und Bastelanleitungen, Tanz-
choreographien). 

Informationssysteme 

3) Die Schülerinnen und Schüler verstehen 
Aufbau und Funktionsweise von informa-
tionsverarbeitenden Systemen und kön-
nen Konzepte der sicheren Datenverar-
beitung anwenden. 

a) können Geräte ein- und ausschalten, Programme starten, bedienen und beenden sowie einfache Funktionen nutzen. 
b) können sich mit eigenem Login in einem lokalen Netzwerk oder einer Lernumgebung anmelden. 
c) können Dokumente selbständig ablegen und wieder finden. 
d) können mit grundlegenden Elementen der Bedienoberfläche umgehen (Fenster, Menu, mehrere geöffnete Programme). 

Überfachliche Kompetenz „Probleme lösen“2 

Probleme lösen (Inhalts-, Strukturierungs-
, Formulierungs- und Zielsetzungsproble-
me) 

(0) Erkennt ein Problem und kann dieses formulieren. 
(1) Kann sich mit anderen zu einem Problem austauschen. 
(2) Kann Probleme basierend auf Hintergründen erklären und diskutieren. 

 

1 Zusammenstellung LP 21 „Medien und Informatik“ (http://vorlage.lehrplan.ch/)  
2 Zusammenstellung aus dem Kompetenzraster Minibiber (Informatische Bildung im Zyklus 1: http://www.minibiber.ch/)  
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Theoretische Grundlagen

Theoretische Grundlagen 
1. Kompetenzorientierung im Lehrplan 21 

1.1 Der Kompetenzbegriff 

Mit der Einführung des Lehrplans 21 rückt die 

Frage nach der Kompetenzorientierung in den 

Vordergrund. Insbesondere die drastischen 

Ergebnisse der PISA-Studie (Programme for 

International Student Assessment) im Bereich 

des Lesens zeigten auf, dass Lernende meist nur 

bedingt in der Lage sind „gelerntes Wissen in 

konkreten Anforderungssituationen vollum-

fänglich nutzbar zu machen“ (Joller-Graf, 2014, 

S.7). Die Kompetenzorientierung geht deshalb 

der zentralen Frage nach: „Wie wird Wissen bei 

den Lernenden so wirksam, dass sie es für die 

Bewältigung von anforderungsreichen Situatio-

nen effektiv und wirkungsvoll einsetzen (kön-

nen)?“ (Joller-Graf, 2014, S.8).  

Die Pädagogische Hochschule Luzern hat auf 

Basis des Kompetenzbegriffs von Weinert 

(2002), welchem der Lehrplan 21 zugrunde 

liegt, das Grundkonzept von Kompetenz fol-

gend definiert: „Mit Kompetenz wird die Ge-

samtheit des Wissens und Könnens bezeichnet, 

welche notwendig ist, um in anforderungsrei-

chen Situationen situationsgerecht und ver-

antwortungsvoll handeln zu können. Die Ge-

samtheit des Wissens und Könnens setzt sich 

zusammen aus den Kompetenzaspekten Fak-

tenwissen, konzeptuelles Wissen, prozedurales 

Wissen, metakognitives Wissen, Motivation 

und Einstellung sowie (physischen) Handlungs-

möglichkeiten“ (Joller-Graf, 2014, S. 10). Weiter 

kann die Kompetenz nach Weinert auch als 

eine „nicht sichtbare Fähigkeit, in bestimmten 

Situationen handlungsfähig zu sein“ (Joller-

Graf, Zutavern, Tettenborn, Ulrich & Zeiger, 

2014, S. 29) verstanden werden. Die eigentliche 

Kompetenz wird somit erst durch gezielte, mög-

lichst lebensweltbezogenen Aufgabestellungen 

entwickelt und sichtbar bzw. überprüfbar. 

Allgemein können folgende Merkmale für einen 

kompetenzorientierten Unterricht festgehalten 

werden (Krammer & Lötscher, 2014, S. 1ff): 

1. Ausrichtung des Unterrichts auf Kom-

petenzaufbau der Schülerinnen und 

Schüler  

2. Kompetenzorientierte Aufgaben  

3. Ziel- und Anforderungsklärung für die 

Schülerinnen und Schüler  

4. Interaktion und Kompetenzerleben der 

Schülerinnen und Schüler  

5. Unterstützung des Kompetenzaufbaus 

im Unterricht  

6. Überprüfung des Kompetenzaufbaus 
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1.2 Kompetenzstufenmodelle 

Damit die Lehrperson den Kompetenzaufbau im 

Unterricht möglichst adäquat planen und 

durchführen kann, zeigen ihr sogenannte Kom-

petenzstufenmodelle fachspezifisch auf, wie die 

einzelnen Kompetenzstufen in einem jeweiligen 

Fach aufeinander abgestimmt sind. Dabei sind 

die Kompetenzstufen als (Zwischen-)Stationen 

des Kompetenzaufbaus zu verstehen und geben 

jeweils Auskunft über das bis anhin zu errei-

chende Wissen, die zu erreichenden (physi-

schen) Handlungsmöglichkeiten und allenfalls 

über motivationale Aspekte (vgl. Joller-Graf et 

al., 2014, S. 37). „Der Lehrplan 21 bildet für alle 

Fachbereiche solche Kompetenzstufenmodelle 

ab. Diese zeigen auf, wie Kompetenzen über die 

beschriebenen drei Zyklen hinweg aufgebaut 

werden können – aber nicht, wie Schülerinnen 

und Schüler sie ganz genau entwickeln“ (Joller-

Graf et al., 2014, S. 28).  

Im Fachbereich Medien und Informatik steht im 

Kompetenzbereich Informatik die Automatisie-

rung der Informationsverarbeitung im Zentrum. 

„Dieser beinhaltet die symbolische Darstellung 

der Information als Daten, die Verwaltung, 

Auswertung und Sicherheit von Daten“ (D-EDK, 

2014, S. 3). Nebst den fachspezifischen Kompe-

tenzaspekten rücken im Lehrplan 21 besonders 

überfachliche Kompetenzen in den Vorder-

grund: personale, soziale und methodische 

Kompetenzen sollen als Grundlage über alle 

Fachbereiche hinweg eingesetzt und entwickelt 

werden, sodass Lernende allgemeine Prob-

lemlösestrategien entwickeln können (vgl. Jol-

ler-Graf et al., 2014, S. 35). Im Kompetenzbe-

reich Informatik ist es in diesem Zusammen-

hang insbesondere wichtig, das selbständige 

Entdecken zu fördern. 

1.3 Kompetenzorientierte Aufgaben 

Für die konkrete Umsetzung eines kompetenz-

orientierten Unterrichts bedarf es unter ande-

rem gezielte und möglichst lebensweltbezoge-

ne Aufgabestellungen. Im Bereich der Informa-

tischen Bildung sollen dadurch beispielsweise 

die Entwicklung von Lösungsstrategien geför-

dert werden. Das Programmieren wird dabei als 

Steuerungssprache der Technik erlernt, einge-

setzt und gefestigt (vgl. D-EDK, 2014, S. 3). Für 

den Kompetenzaufbau ab Zyklus 1 ist es ent-

scheidend, dass einige Grundkonzepte der In-

formatik nach dem Ansatz von Computer Sci-

ence Unplugged (spielerische Ansätze, ohne 

Benutzung von Computern) vermittelt werden 

können (siehe Kapitel 0).  

Aufgabestellungen haben je nach Unterrichts-

phase bestimmte Funktionen, die bei der Pla-

nung beachtet werden sollten. Das KAFKA-

Modell nach Reusser (1999) liefert hierbei aus 

lernpsychologischer Sicht eine prägnante Über-

sicht zu den einzelnen Lernphasen und deren 

zugehörenden Lerntätigkeiten im gesamten 

Lernzyklus (vgl. Luthiger, 2015, S. 1):  
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Abbildung 1: KAFKA-Modell nach Reusser, 1999 

Die von den Lernphasen abhängigen Aufgaben-

stellungen selbst werden nach Joller-Graf et al. 

(2014, S. 29f) und Luthiger (2015, S. 1f) in fol-

gende didaktische Funktionstypen eingeteilt: 

• Konfrontationsaufgabe: Durch kogniti-

ve und emotionale Anregung in Form 

von Irritation oder Faszination sollen 

Lernende sich auf eine alltagsbezogene 

Thematik einlassen und ihr Wissen dar-

über erweitern. Typische Eigenschaften 

sind: 

− lebensweltliche Vorstellungen werden 

aktiviert und / oder individuelle Zugän-

ge zu fachbedeutsamen Gegenständen 

und Tätigkeiten eröffnet; 

− divergierendes Denken wird fördert; 

− die Aufgaben sind vorstrukturiert; 

− die Aufgaben sind offen. 

• Erarbeitungsaufgabe(n): Der Aufbau 

von Kompetenzaspekten wird unter-

stützt und mit individuellen Erkenntnis-

sen der fachwissenschaftlichen Fakten 

verknüpft. Typische Eigenschaften sind: 

− das Eindringen in unterschiedliche au-

thentische Aspekte des Lerngegenstan-

des wird ermöglicht; 

− individuelle Vorstellungen werden ge-

ordnet und ergänzt; 

− die Aufgaben sind vorstrukturiert; 

− ein zeitnahes sachorientiertes Feedback 

und Lernunterstützung werden ermög-

licht. 

• Übungs- und Vertiefungsaufgabe(n): 

Hier liegt der Fokus einerseits auf der 

Festigung und Automatisierung des Ge-

lernten durch das Wiederholen und 

Üben. Andererseits werden Vertiefun-

gen und Vernetzungen ermöglicht (Ver-

tiefungsaufgaben). Typische Eigen-

schaften sind: 

− eine fachliche Orientierung findet statt; 

− die Anwendung von Basiswissen und 

Fertigkeiten wird gefordert; 

− die Aufgaben sind vor- oder teilstruktu-

riert; 

− unterschiedliche Lernvoraussetzungen 

werden kompensiert. 

• Transfer- und Syntheseaufgabe(n): Die 

einzelnen Teilaspekte des Kompe-

tenzaufbaus werden nun in eine Analo-

giebildungsphase überführt. Neues 

wird mit bekanntem Wissen und Kön-

nen in Bezug gesetzt, da Lernende dies 

nur in geringem Masse selbständig 

können (vgl. Joller-Graf et al., 2014, S. 

19). Daher bedarf es in dieser Phase 

des Transfers stetig leicht variierten 

Aufgabenstellungen mit steigender 

Komplexität. Durch die nachfolgende 

Lernphase Tätigkeit 
K Kontakt herstellen 
A Aufbauen 
F Flexibilisieren 
K Konsolidieren 
A Anwenden 
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(gemeinsame) Reflexion sollen Konse-

quenzen für das eigene Handeln in den 

unterschiedlichen Situationen abgelei-

tet werden. Typische Eigenschaften 

sind: 

− lebensweltliche Vorstellungen und / o-

der fachbedeutsames Wissen und Fä-

higkeiten werden aktiviert; 

− ein weiter Transfer wird ermöglicht; 

− die Aufgaben sind wenig strukturiert 

und fordern Transformation; 

− die Aufgaben sind profilbildend. 

Nebst den beschriebenen Lernaufgaben wer-

den im Unterricht auch Leistungsaufgaben ein-

gesetzt. Diese beiden Bereiche sind klar vonei-

nander zu trennen: 

• (Summative / Formative) Beurteilungsauf-

gabe(n): Vor, nach oder während dem ei-

gentlichen Lernprozess erfolgt im schuli-

schen Kontext die Kompetenzprüfung. Bei 

diagnostischen Zwecken erfolgt diese Prü-

fung in Form von formativen Beurteilungs-

aufgaben und bei überprüfend bewerten-

den Zwecken durch summativen Beurtei-

lungsaufgaben. Dabei gilt es zu beachten, 

dass möglichst lebensweltechte Aufgaben 

mit Problemorientierung und Variationen 

gewählt werden. 

Wilhelm et al. (2014a) schaffen mit ihrem Pro-

zessmodell zur Entwicklung von kompetenzori-

entierten Aufgabensets einen Orientierungs-

rahmen zur Einordnung von Aufgaben entlang 

ihrer didaktischen Funktion (vgl. Wilhelm et al. 

2014a, S. 1): 
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Abbildung 2: Prozessmodell zur Entwicklung von kompetenzorientierten Aufgabensets nach Wilhelm, Luthiger und Wespi, 
2014a 

Die Lernwirksamkeit von Aufgaben ist gemäss 

Wilhelm et al. (2014c, S. 57f) von drei Dimensi-

onen abhängig: chronologisch-sachlogischer 

Einbettung, Zusammenspiel innerhalb des 

Kompetenzaufbaus und grundlegender Funkti-

onen von kompetenzorientierten Aufgabenstel-

lungen. In diesem Zusammenhang unterschei-

den Wilhelm et al. (2014c, S. 57f) auf Grundlage 

diverser theoretischer Arbeiten aus Allgemein- 

und Fachdidaktik sowie aus Erkenntnissen ak-

tueller Forschungen zur Unterrichtsqualität 

folgende zehn Merkmale für kompetenzorien-

tierte Aufgaben: Kompetenzabbild, Lebensnä-

he, Arbeit an (Prä-)Konzepten, Wissensart, 

Kognitiver Prozess, Strukturierung der Aufgabe, 

Repräsentationsformen, Offenheit der Aufgabe, 

Lernunterstützung und Vielfalt der Lernwege. 

Nicht alle dieser Merkmale sind in jeder Phase 
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eines Unterrichts gleich relevant. Die Lehrper-

son sollte sich daher, für eine adäquate Aus-

wahl von Aufgabestellungen, Gedanken zum 

konkreten Einsatz in einer bestimmten Unter-

richtsphase und deren geforderten lernpro-

zessorientierten Merkmalen machen. Das fol-

gende fächerübergreifende Kategoriensystem 

für die Entwicklung eines kompetenzorientier-

ten Aufgabensets soll hierbei als Unterstützung 

dienen (vgl. Wilhelm et al., 2014b, S. 1). Die 

Pädagogische Hochschule Luzern setzt dieses 

Kategoriensystem und das bereits erwähnte 

Prozessmodell (siehe Abbildung 2) in der Aus- 

und Weiterbildung von Lehrpersonen sowie für 

Lehrmittelentwicklungen und für Forschungs-

zwecke ein: 

  

  Seite 15 von 42 



Theoretische Grundlagen 

Abbildung 3:Kategoriensystem für ein kompetenzorientiertes Aufgabenset nach Wilhelm, Luthiger und Wespi, 2014b 
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2. Wissenswertes zur Informatischen Bildung 

2.1 Entwicklung der informatischen Bil-

dung 

 

Abbildung 4: Übersicht Medien und Informatik im LP21 
nach Döbeli, 2015a 

Die Informatik ist einem stetigen und raschen 

Wandel unterworfen. Was heute aktuell ist, 

kann morgen schon wieder veraltet sein. Je-

doch existieren durchaus grundlegend langlebi-

ge Konzepte, welche vor über 50 Jahren be-

schrieben wurden und gegenwärtig noch rele-

vant sind (vgl. iLearnIT.ch, 2013). 

Die Anfänge der heutigen Informatikwissen-

schaft bildeten in den 60er Jahren, unter ande-

rem auf Grundlage der Turing Maschine, das 

automatische Rechnen, die elektronische Da-

tenverarbeitung sowie erste Computertechni-

ken (vgl. Hartmann & Nievergelt, 2002, S. 1). Ab 

den 80er Jahren begann sich der Personal Com-

puter als Alltagswerkzeug in der Gesellschaft zu 

etablierten. Programmierkenntnisse sind fortan 

für die Bedienung eines Computers nicht mehr 

entscheidend, sondern die Fertigkeiten, wie 

man mit Anwendungsprogrammen für Daten-

banken, Textverarbeitung oder Tabellenkalkula-

tion umzugehen hat. Zudem warf die damit 

verbundene Etablierung der Informatik in bei-

nahe alle Lebensbereiche kritische Beurtei-

lungsdiskussionen zum sozialen, kulturellen und 

ökonomischen Nutzen von Computern auf (vgl. 

Hartmann & Nievergelt, 2002, S. 1). Der Kurzab-

riss durch die Geschichte zeigt auf, dass Infor-

matik wesentlich mehr als Programmieren be-

inhaltet. „Programmieren ist ein Schritt bei der 

Umsetzung eines Modells in eine konkrete An-

weisung für Computer und damit zwar ein not-

wendiger und wichtiger Bestandteil der Infor-

matik, aber keineswegs mit ihr gleichzusetzen“ 

(Döbeli, 2015a, S. 25).  

Das Schulfach Informatik steckt - trotz seiner 40 

jährigen Geschichte - noch immer in den Kin-

derschuhen und konnte sich als Basiswissen-

schaft, wie z.B. Geschichte oder Mathematik, 

noch nicht etablieren. Die Schule steht jeweils 

vor der grossen Herausforderung, einen allge-

mein-bildenden Informatikunterricht zu gestal-

ten und dabei den gesellschaftlichen Anforde-

rungen gerecht zu werden. „Bei der Frage, wel-

che Aspekte der Informatik zur Allgemeinbil-

dung gehören, gilt es deshalb zwischen Kon-

zeptwissen und Produktwissen zu unterschei-

den“ (iLearnIT.ch, 2013). Grosse internationale 

Vergleichsstudien wie PISA oder TIMSS (Third 
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International Mathematics and Science Study) 

zeigten auf, dass ein rein auf (Anwendungs-

)Fertigkeiten ausgerichteter Unterricht keine 

nachhaltigen Wirkungen mit sich bringt (vgl. 

Hartmann & Nievergelt, 2002, S. 6). „Ein wirk-

lich nachhaltiger Erwerb von Fertigkeiten [im 

Informatikunterricht] setzt auch ein Verständ-

nis für die grundlegenden Prinzipien und Zu-

sammenhänge der Mathematik voraus“ (Hart-

mann & Nievergelt, 2002, S. 6). Im Informatik-

unterricht soll deshalb nebst einem gewissen 

Mass an aktuellem Produktewissen, wie z.B. 

eine Standardanwendung oder die Nutzung der 

Internets zu handhaben ist, grundlegend lang-

lebige Prinzipen der Informationsverarbeitung 

und –Gesellschaft vermittelt werden (vgl. 

Hartmann & Nievergelt, 2002, S. 8). Lernende 

können Gelerntes dadurch auf verschiedene 

Hard- oder Softwarelösungen transferieren und 

anwenden (vgl. iLearnIT.ch, 2013). 

.

Die Informatische Bildung im Lehrplan 21 geht 

genau von diesem Grundsatz aus. Entscheidend 

ist, sich bei jedem Ausbildungsgegenstand zu 

überlegen, welche fundamentalen Ideen der 

Informatik sich dahinter verbergen. Diese wer-

den im nächsten Abschnitt näher erläutert. 

2.2 Fundamentale Ideen der Informatik 

Im Gegensatz zu Basiswissenschaften, wie Ge-

schichte oder Mathematik, fehlt es der noch 

jungen Informatik bis anhin an historisch gefes-

tigten allgemeinbildenden Konzepten. Die 

Schule kann jedoch auf verschiedene fundierte 

Ansätze rund um die Informatik selbst und ihre 

Bedeutung für die Allgemeinbildung zurückgrei-

fen. Eine wichtige Grundlage bildet der Ansatz 

der fundamentalen Ideen nach Bruner (1960). 

Fundamentale Ideen sind sogenannte Denk-, 

Handlungs-, Beschreibungs- oder Erklärungs-

schemata (vgl. Hartmann et al., 2006, S. 31ff). 

In den 90er Jahren hat der deutsche Informatik-

Didaktiker Andreas Schwill diesen Ansatz für die 

Informatik spezifisch weiterentwickelt. Schwill 

definierte vier Kriterien, die eine fundamentale 

Idee in der Informatik erfüllen muss (vgl. iLear-

nIT.ch, 2013): 
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• Horizontalkriterium: Ein Sachverhalt ist 

in verschiedenen Bereichen vielfältig 

anwendbar oder erkennbar.  

• Vertikalkriterium: Ein Sachverhalt kann 

auf jedem intellektuellen Niveau aufge-

zeigt und vermittelt werden.  

• Zeitkriterium: Ein Sachverhalt ist in der 

historischen Entwicklung deutlich 

wahrnehmbar und bleibt längerfristig 

relevant.  

• Sinnkriterium: Ein Sachverhalt besitzt 

einen Bezug zur Sprache und zum Den-

ken des Alltags und der Lebenswelt.  

Die Schweizer Informatik-Didaktiker Hartmann 

et al. (2006, S. 32) entwickelten ein fünftes 

Kriterium, welches vorwiegend bei der Vermitt-

lung von fundamentalen Ideen miteinzubezie-

hen ist:  

• Repräsentationskriterium: Ein Sach-

verhalt lässt sich auf verschiedenen 

kognitiven Repräsentationsstufen (en-

aktiv, ikonisch, symbolisch) darstellen. 

Enaktiv meint dabei das Erfassen von 

Sachverhalten durch eigene Handlun-

gen, ikonisch bezieht sich auf das Erfas-

sen von Sachverhalten durch Bilder und 

symbolisch anhand von Symbolen (Text, 

Zeichen etc.). 
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2.3 Fundamentale Prinzipien der Informa-

tik  

Ein etwas neuerer Ansatz, welcher sich durch-

aus mit den fundamentalen Ideen der Informa-

tik verbinden lässt, geht auf den renommierten 

Informatikprofession Peter Denning zurück. 

Fundamentale Prinzipien der Informatik (Great 

Principles of Computing) ist eine stetig wach-

sende Sammlung von Prinzipien, welche das 

Fachgebiet Informatik definieren und struktu-

rieren soll. Auf der Suche nach einer soliden 

Basis für das Fachgebiet Informatik unterschei-

det Denning folgende sieben Grundkategorien 

(vgl. Döbeli, 2007):  

• Berechnung (computation): Bedeutung 

und Grenzen von Berechnungen  

• Kommunikation (communication): Zu-

verlässige Datenübertragung  

• Koordination (coordination): Koopera-

tion zwischen vernetzten Entitäten  

• Erinnerung (recollection): Speicherung 

und Auffinden von Information  

• Automatisierung (automation): Bedeu-

tung und Limitierung von Automatisie-

rung  

• Evaluation (evaluation): Leistungsvo-

raussage und Kapazitätsplanung  

• Design (design): Entwicklung zuverläs-

siger Softwaresysteme. 

Eine Übersicht der aktuellen Prinzipien und 

deren Begründungen finden sich unter: 

http://cs.gmu.edu/cne/pjd/GP/GP-

site/welcome.html. 

2.4 Problemlösen im Informatikunterricht 

Wie bereits im Kapitel 1.3 näher erläutert, baut 

der kompetenzorientierte Unterricht auf geziel-

ten und möglichst lebensweltbezogenen Auf-

gabestellungen auf. Der Informatikunterricht 

setzt spezifisch auf problemorientierte Aufga-

bestellungen der Datenverarbeitung (siehe 

Kapitel 4.1). Dabei wird von einem uner-

wünschten Anfangszustand, einem Problem, 

ausgegangen, das durch eine Handlungsabfolge 

mit Zwischenschritten zum Zielzustand, der 

eigentlichen Problemlösung, führt (vgl. Schuber 

& Schwill, 2011, S. 82). Meist gibt es nicht die 

richtige Lösung, sondern mehrere korrekte 

Möglichkeiten. Kognitiv gesehen müssen Ler-

nende (wieder-)entdecken, kreativ oder begriff-

lich denken und in den Strukturkonzepten vari-

ieren (vgl. Schubert & Schwill, 2011, S. 89f.). 

„Ein Problem gilt in der Informatik als gelöst, 

wenn man ein maschinell verarbeitbares Ver-

fahren entwickelt hat, das die Lösung liefert“ 

(Schubert & Schwill, 2011, S. 81). Um solche 

Aufgabenstellungen erfolgreich zu meistern, 

bedarf es einer Kombination aus kognitivem 

und prozeduralem Wissen sowie angemesse-

nen Repräsentationen. Als überfachliche Ein-

heit können Lernende nebst informatischem 

Wissen auch Modelle aus anderen Fachgebie-
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ten, wie z.B. der Mathematik, den Naturwissen-

schaften oder der Wirtschaft, einsetzen. Insbe-

sondere graphische Darstellungen (z.B. Gra-

phen, Bäume) von informatischen Modellen 

und kognitivem Wissen unterstützen die Ler-

nenden bei der Problemlösungsfindung und 

sind deshalb im Unterricht zu fördern (vgl. 

Schubert & Schwill, 2011, S. 82ff).  

„Problemlösungsprozesse verlaufen nicht algo-

rithmisch, besitzen kein strenges Schema, wei-

sen häufig Versuch-Irrtum-Strategie in mehre-

ren Zyklen auf, zeigen die grosse Bedeutung 

von Fehlern (Fehler sind positiv zu bewerten) 

und erfordern Strategien“ (Schubert & Schwill, 

2011, S. 83). Die eigentlichen Problemlösestra-

tegien können im Unterricht gemäss Anderson 

(2001) auf drei Arten angeeignet werden: 

Durch Entdecken, durch Analogie zur Lösung 

eines Beispielproblems oder durch direkte In-

struktion (vgl. Anderson, 2001, S. 249). Beson-

ders die Analogiebildung bzw. der Problemlö-

sungstransfer ist ein erfolgreiches und vielfach 

eingesetztes Verfahren im Informatikunterricht 

(vgl. Schubert & Schwill, 2011, S. 81ff). Ganz im 

Sinne der Kompetenzorientierung im Lehrplan 

21 zielt dieser Ansatz auf Transferleistungen 

und Performanz ab. Gängige Prinzipien und 

Methoden dazu (aus der Allgemeindidaktik) 

sind die Hierarchisierung, Modularisierung, 

Top-down-Methode und Bottom-up-Methode 

(vgl. Schubert & Schwill, 2011, S. 89).  

 

Abbildung 5: Problemlösen im Informatikunterricht 
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3. Konkrete Umsetzung auf der Kindergarten- und Unterstufe 

3.1 Das Spiel als zentrale Form des Ler-

nens 

Das Spiel ist eine zentrale Form des Lernens von 

jüngeren Kindern (vgl. Hauser, 2007, S. 8). „Im 

Unterricht für vier- bis achtjährige Kinder ist 

[deshalb] das Spiel sowohl in geführten als auch 

offenen Sequenzen verankert“ (Krammer, 

2013, S. 2). Kompetenzen der Informatischen 

Bildung im Zyklus 1 des Lehrplans 21 können 

dadurch entwickelt bzw. gefördert werden. Die 

folgende Abbildung zeigt auf, wie geführte oder 

offene Spielsequenzen im Unterrichtssetting 

auf der Kindergarten- und Unterstufe systema-

tisch einzuordnen sind (vgl. Wannack, Arnaldi & 

Schütz, 2011, S. 5): 

Diese Idee geht auf die soziokulturelle Theorie 

von Wygotski (1987) zurück, welcher Piagets 

(1964) Überlegungen weiterentwickelt hat (vgl. 

Mietzel, 2007, S. 107ff). Durch das Spiel, die 

Instruktion oder eine stimulierende Spiel- und 

Lernumgebung wird die Hürde von der „Zone 

der aktuellen Entwicklung“ hin zur „Zone der 

nächsten Entwicklung“ überwunden. Das Vor-

zeigen und Nachmachen, gezielte verbale und 

materielle Hilfestellungen sowie kooperatives 

Lernen unterstützen dabei den Prozess (vgl. 

Wannack et al., 2011, S. 10). Am Ende einer 

jeweiligen Entwicklungsstufe soll ein Kind die 

Fähigkeit bzw. Kompetenz erlangt haben, ein 

Problem selbständig zu lösen. Um die Kinder 

Abbildung 6: Pädagogisches Konzept nach Wannack, Arnaldi und Schütz, 2011 
Seite 22 von 42  



Theoretische Grundlagen

beim freien Spielen optimal fördern zu können, 

hat die Lehrperson verschiedene Aufgaben zu 

berücksichtigen: 

1. Bereitstellung des Spielangebots  

• Raumorganisation (ruhige und eher 

laute Bereiche, Innen- und Aussenräu-

me, Einbezug der Garderobe); 

• Einrichtung (Mobiliar); 

• Regeln und Prozeduren (z.B. Freispiel-

verteilung, Aufräumen, Wechsel); 

• Berücksichtigung verschiedener Fach- 

und Themenbereiche (vom Gestalten 

übers Rollenspiel…) und der Ziele im 

Lehrplan; 

• Möglichkeiten der sozialen Interaktion 

(Spielangebote zur Einzelbeschäftigung, 

für zwei oder mehr Kinder); 

• Planung des Freispiels (vgl. Krammer, 

2013, S. 2). 

2. Spiel- und Lernbegleitung  

 
Abbildung 7: Spiel- und Lernbegleitung ab der Unterstufe 

Nebst der Steuerung des Spiels durch das Spiel-

angebot, die Raumgestaltung und die Verhal-

tensregeln, hat die Lehrperson durch die Form 

der Spielbegleitung zusätzlichen Einfluss auf das 

Geschehen. Nach der konsensstiftenden Theo-

rie Wygotskis (1987) ist es zentral, dass die 

Lehrperson die Kinder, durch Eingreifen in den 

Spielprozess, gezielt fördert (vgl. Krammer, 

2013, S. 2). Gemäss Johnson, Christie und 

Yawkey (1987) eignen sich folgende Formen für 

die Begleitung des freien Spiels (Wannack et al., 

2011, S. 11): 

• „Parallelspiel: Beim Parallelspiel begibt 

sich die Lehrperson neben dem Kind in 

eine Spielsituation, in der sie mit den-

selben Materialien spielt und ihre Spiel-

tätigkeit kommentiert. Sie versucht die 

Aufmerksamkeit auf ihr Spiel zu lenken. 

Dem Kind ist es jedoch überlassen, ob 

es Ideen aufnimmt oder nicht. 

• Mitspielen: Das Einbringen der Lehr-

person beim Mitspielen kann durch ei-

ne direkte Einladung der Kinder erfol-

gen. Oder sie besitzt die Möglichkeit, 

selber eine Aufgabe oder Rolle im Spiel 

zu übernehmen. Durch Fragen und 

Kommentare reagiert sie auf das Spiel 

der Kinder. Wesentlich ist jedoch, dass 

die Kinder weiterhin den Spielverlauf 

bestimmen. Bei diesen Formen der 

Spielbegleitung ist die Lehrperson da-

rauf angewiesen, dass die Kinder einen 

Spielrahmen hergestellt haben und das 

Spiel in Gang ist. Im Vergleich zum Pa-

rallelspiel hat sie beim Mitspielen mehr 

Einflussmöglichkeiten, weil sie mit den 
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Kindern spielbezogene Gespräche über 

das Spiel führen und neue Kinder in das 

Spiel mit einbeziehen kann. Das ermög-

licht ihr, dem Spiel auf subtile Art und 

Weise Impulse zu geben und neue 

Möglichkeiten zu eröffnen. 

• Spieltutoring von aussen: Die Lehrper-

son bleibt ausserhalb des Spiels und 

wendet sich an das Kind oder die Grup-

pe, indem sie nachfragt, was gespielt 

wird und den Kindern Vorschläge zu 

neuen Spieltätigkeiten, zum Gebrauch 

von Spielmaterial oder zum weiteren 

Spielverlauf macht. 

• Spieltutoring von innen: Die Lehrper-

son begibt sich in das Spiel hinein und 

übernimmt eine führende Rolle. So hat 

sie die Möglichkeit, neue Spieltätigkei-

ten vorzumachen und dem Spielverlauf 

eine neue Richtung zu geben“ (Wan-

nack et al., 2011, S. 11). 

3. Beobachten, Analysieren  

Damit ein Kind im Spiel bestmöglich gefördert 

wird, muss die Lehrperson jenes zunächst be-

obachten. Aus der anschliessenden Analyse 

lassen sich unter anderem innere Differenzie-

rungsmöglichkeiten ableiten, wie zum Beispiel: 

Obligatorische und freiwillige Lernziele, Basis- 

und Zusatzaufgaben, unterschiedliche Schwie-

rigkeitsgrade, unterschiedliche Sozialformen 

und Hilfestellungen (vgl. Wannack et al., 2011, 

S. 13). 

Nach dem Ansatz des Lehrlingsystems (engl. 

Cognitive apprenticeship) von Collings, Brown 

und Newman (1989) kann die Lehrperson in 

verschiedenen Unterrichtsformen folgende 

lernprozessanregende Unterstützung bieten 

(Wannack et al., 2011, S.11): 

• „Modelling (Vormachen): Aufgaben 

und Tätigkeiten werden von der Lehr-

person bewusst vorgemacht und lau-

fend kommentiert. Die Kinder können 

diese beobachten und sich eine erste 

Vorstellung machen, wie die Aufgabe 

gelöst oder die Tätigkeit ausgeführt 

wird und welche Überlegungen dahin-

terstehen. 

• Coaching (Anleiten): Aufmerksam beo-

bachtet die Lehrperson, wie die Kinder 

an ihre Aufgaben herangehen und die-

se lösen. Anhand ihrer Beobachtungen 

entscheidet sie, welche Formen der Hil-

festellungen und Ermunterungen not-

wendig sind, damit eine vertiefte Aus-

einandersetzung und nachhaltige Er-

kenntnisse unterstützt werden. 

• Scaffolding (Unterstützen): Die Lehr-

person gibt den Kindern in unterschied-

licher Art und Weise Hilfestellungen, 

zum Beispiel mit gezielten Fragen, Hin-

weisen zu Lösungsstrategien, Materia-

lien zur handelnden Auseinanderset-

zung. Ziel ist es, die Kinder durch dieses 

Gerüst zeitweilig zu unterstützen. 
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• Fading (Hilfestellungen abbauen): Da-

mit wird der allmähliche Abbau des Ge-

rüsts beschrieben. Für die Lehrperson 

bedeutet dies, dass sie in Überein-

stimmung mit dem Vermögen eines 

Kindes oder einer Gruppe, ihre Hilfe-

stellungen verringert, eine Aufgabe zu 

lösen oder eine Tätigkeit auszuführen. 

• Artikulation: Mit Artikulation ist ge-

meint, dass die Lehrperson die Kinder 

auffordert, ihr Vorgehen sprachlich zu 

formulieren. 

• Reflexion: In der Reflexion werden ver-

schiedene Vorgehens- und Lösungswei-

sen betrachtet und auf ihren Gehalt hin 

geprüft. 

• Exploration: Im Rahmen der Explorati-

on werden aufgrund des Gelernten An-

schlussfragen, neue Problemstellungen 

und Interessen erkunden, mit dem Ziel, 

diese Herausforderung möglichst selb-

ständig zu meistern“ (Wannack et al., 

2011, S.11). 

3.2 Informatik ohne Computer 

 

Abbildung 8: Computer Science Unplugged im Unterricht 

Wer an Informatische Bildung an der Volksschu-

le denkt, verbindet wohl damit automatisch 

den Computer als Lerngegenstand. „Insgesamt 

44% der sechs- bis 13-jährigen Computernutzer 

haben bereits in der Schule Erfahrungen mit 

dem PC gesammelt. Dabei wird die Einbindung 

von Computern in den Unterricht mit steigen-

dem Alter immer häufiger (6-7 Jahre: 22%, 8-9 

Jahre: 27%, 10-11 Jahre: 45%, 12-13 Jahre: 

61%)“ (mpfs, 2012, S. 30ff.). Für das zeitgemäs-

se Erlenen von Anwendungskompetenzen und 

den richtigen Umgang mit Medien sollen Schul-

computer im Lehrplan 21 in allen Fächern adä-

quat zum Einsatz kommen. Wie jedoch bereits 

in der Einführung erwähnt, darf der Informatik-

unterricht nicht mit dem Computerunterricht 

gleichgesetzt werden (vgl. Döbeli, 2007). Die 

Informatik selbst ist sehr abstrakt und daher für 

Lernende oft nicht einfach nachvollziehbar. 

Besonders Kinder benötigen zum Lernen kon-

krete Gegenstände und Hilfestellungen, um sich 

Ereignisse und Abläufe vorstellen zu können 

(vgl. Hartmann, 2005, S. 1ff). Analogien aus 

dem Alltag können zudem sehr förderlich wir-

ken (siehe Kapitel 2.3). Für die Informatische 

Bildung im Zyklus 1 wird daher der Ansatz ver-

folgt, dass grundlegende Konzepte ohne die 

Hardware Computer erlernt werden können. 

Bereits seit über 20 Jahren wird weltweit mit 

dieser Idee gearbeitet. „Das Projekt Computer 

Science Unplugged (spielerische Ansätze, ohne 

Benutzung von Computern) zeigt, dass die ver-

mittelten Konzepte nicht nur in der Computer-

welt anwendbar und erklärbar sind. Damit zei-

gen sie ihre eigene Fundamentalität“ (Döbeli, 
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2007; siehe Kapitel 2.2). Auf Spiel basierte 

Lerneinheiten (siehe Kapitel 3.1) beschäftigen 

sich im mathematischen Bereich mit Binärzah-

len, Abbildern und Diagrammen, Muster- und 

Sortiersystemen sowie Verschlüsselungssyste-

men. Im technischen Bereich wird Wissen und 

Verständnis zur eigentlichen Computerfunktion 

vermittelt. Dabei wird mit alltäglichen Gegen-

ständen, wie Stifte, Papier, Seile, Spielkarten, 

Papierrollen etc. gearbeitet und enaktive, ikoni-

sche und symbolische Ebenen miteinbezogen. 

Die Lernenden müssen kommunizieren, Prob-

leme lösen, Kreativität zeigen, ihr Wissen adä-

quat einsetzen und sich meist bewegen (vgl. 

Bell, Witten & Fellows, 2006, S. 1ff). Vorteilhaft 

ist, dass die Einheiten langlebig sind, da sie 

keine kurzlebigen technischen Details enthalten 

und man nicht an technischen Detailproblemen 

scheitert. Zudem kann der Ansatz gerade für 

Länder mit finanziell knappen Ressourcen ge-

winnbringend sein (vgl. Döbeli, 2007).  

3.3 Spielerisches Lernen mit Bee-Bot 

 

Abbildung 9: Der Bodenroboter Bee-Bot 

Der Bee-Bot ist ein programmierbarer Boden-

roboter, welcher einen handlungsorientierten 

Einstieg in das Thema Programmieren ab Kin-

dergarten- und Unterstufe bietet. Auf der 

Oberseite des Bee-Bots befindet sich die Einga-

befläche. Durch das Betätigen der einzelnen 

Tasten kann das Fahrverhalten des Bee-Bots 

folgend definiert werden:  

 
Abbildung 10: Steuerungsbefehle des Bee-Bots

Es können bis zu 40 Schritte hintereinander 

gespeichert, ausgeführt und gelöscht werden. 

Auditive und visuelle Signale am Bee-Bot bestä-

tigen jeweils die programmierten Anweisungen. 

Prinzipiell kann der Bodenroboter fächerüber-

greifend eingesetzt werden. Verschiedene Bo-

denfolien mit Aufgabestellungen u.a. aus 

sprachlichen, mathematischen und technischen 
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Bereichen existieren dazu bereits (vgl. Educa-

tec, 2015). Bee-Bot wird zusätzlich als Applika-

tion für Smartphone und Tablets und als 

Lernsoftware für den Computer angeboten3.  

Eine europäische Studie der Uni in Patras (GR) 

aus dem Jahr 2011 bestätigt, dass Bee-Bot kog-

nitives Potenzial für die Entwicklung mathema-

tischer Kompetenzen, wie algorithmisches Den-

ken und Problemlösestrategien aufweist (vgl. 

Komis & Misirli, 2011, S. 271ff). Dazu wurden 

Untersuchungen an sieben europäischen Schu-

len mit Kindern zwischen vier bis sechs Jahren 

durchgeführt. Gearbeitet wurde mit dem Bo-

denroboter und den Bodenfolien, sowie der 

Lernsoftware von Bee-Bot. Die Ergebnisse zeig-

ten, dass Kinder grundlegend sequenzielle Pro-

grammierungen mit Bee-Bot erstellen können. 

Je nach Lerntyp und Lernniveau wurden die 

Befehle jedoch unterschiedlich entdeckt: Mit 

Hilfe von Befehlskarten, durch „Trockenübun-

gen“ auf der Bodenfolie oder mit direkter Bee-

Bot-Programmierung. Besonders das Verständ-

nis der Befehlsspeicherung bereitete rund 60% 

der Lernenden grosse Mühe. Entscheidend für 

die Entwicklung der Programmierkompetenzen 

und die Motivation der Kinder mit Bee-Bot, ist 

eine Einbettung in ein pädagogisch adäquates 

Szenario, wie z.B. eine Geschichte oder ein Spiel 

mit geeigneten Hilfestellungen (vgl. Komis & 

Misirli, 2011, S. 271ff). 

3 Stand 3/2015: Bee-Bot APP nur für Apple erhältlich 

  

Hinweis: Bee-Bots können Sie für den Einsatz in 
Ihrem Unterricht bei den folgenden Stellen 
ausleihen: 
PH Luzern – Zentrum Medienbildung: 
http://www.phlu.ch/dienstleistung/zentrum-
medienbildung/ausleihe/ 

Kinderlabor – Küsnacht: 
http://kinderlabor.ch/ 
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4. Informatische Grundbegrifflichkeiten 

 

Abbildung 11: Kinder entdecken das Programmieren von Robotern

4.1 Algorithmen 

Ein Algorithmus ist eine Handlungsvorschrift 

mit einer Sammlung von Anweisungen, die eine 

definierte Menge von Objekten aufgrund be-

stimmter Operationen (Methoden) bearbeitet. 

Es sind jeweils nach dem EVA-Prinzip ein An-

fangszustand (Eingabe) und ein gewünschter 

Endzustand (Ausgabe) definiert und dazwischen 

findet die Verarbeitungsphase (V) statt, wie z.B. 

bei einem Kochrezept: „Die Zutaten sind die 

Eingabe (Input) des Prozesses, der Kuchen ist 

die Ausgabe (Output). Die Verarbeitungsphase 

(V) kann dabei sowohl von einem Menschen als 

auch einer Maschine ausgeführt werden. In der 

Welt der elektronischen Berechnung sind die 

Rezepte oder Algorithmen Teil der Software, 

wohingegen die Geräte und der Ofen die Hard-

ware darstellen “ (Lamers, 2014). 

Von Kontrollstrukturen spricht man bei Anwei-

sungen, welche die zeitliche Abfolge der Befeh-

le festlegen, wie z.B. Aufeinanderfolge (Se-

quenz), Wiederholung (Iteration) und Entschei-

dung (Alternative). 

 
Abbildung 12: Das Huhn als Analogie zum EVA-Prinzip 
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4.1 Attribute: 

Ein Attribut ist ein Merkmal, wie z.B. die Sattel-

höhe oder die Rahmenfarbe eines Fahrrads. Um 

ein Objekt eindeutig zu beschreiben, von ande-

ren zu unterscheiden oder Beziehungen zwi-

schen Objekten herzustellen, werden Attribute 

benötigt. Attributwerte geben dabei jeweils die 

genauen Zustände des Merkmals an, z.B. ist die 

Sattelhöhe 95 cm oder die Rahmenfarbe blau. 

Solche Attributwerte können durch Operatio-

nen verändert werden, z.B. die Sattelhöhe ver-

stellen oder den Rahmen lackieren (vgl. Uni 

Bayreuth, 2015).  

4.2 Aussagenlogik:  

Grundlage der Aussagenlogik bildet das ver-

nünftige Denken und Handeln eines Menschen. 

Logik stellt natürliche oder künstliche Sprachen 

zur Darstellung von Wissen zur Verfügung und 

dient als Grundlage für Mathematik, Informatik 

und künstliche Intelligenz. Sie untersucht, wie 

aus wahren Aussagen und gemeinsam aner-

kannten „Regeln“ andere neue wahre Aussagen 

folgen. Dabei sind Aussagen deskriptive Sätze, 

die entweder wahr (true bzw. 1) oder falsch 

(false bzw. 0) sind und aus einer oder zusam-

mengesetzten Aussagen bestehen (vgl. Fuchs, 

2005, S. 1ff). Zum Beispiel: 

Aussage 1: „Wenn es regnet, wird die Strasse 

nass.“ 

Aussage 2: „Es regnet.“ 

Folgerung: „Die Strasse wird nass.“ 

In sogenannten Wahrheitstabellen werden die 

Aussagen gebündelt dargestellt. Konnektoren 

(auch logische Konstanten oder Operatoren 

genannt) verbinden Aussagen zu neuen, kom-

plexen und zusammengesetzten Aussagen. In 

der Aussagenlogik gibt es unter anderen die 

folgenden logischen Konstanten: 

• Negation ("nicht") ¬ 

• Konjunktion ("und") ∧ 

• Disjunktion ("oder") ∨ 

• Implikation ("wenn ... dann ...")  

Beispiel einer Wahrheitstabelle: 

A 

Vögel kön-

nen fliegen. 

B  

Tweetie ist ein 

Vogel. 

A ∧ B  

Tweetie kann 

fliegen. 

0 0 0 

0 1 0 

1 0 0 

1 1 1 

Die logische Konjunktion (dritte Spalte von 

links) ist wahr (true bzw. 1), wenn beide Teil-

aussagen A und B wahr (true bzw. 1) sind. 

4.3 Codieren:  

Unter der Codierung wird eine Abbildungsvor-

schrift verstanden, die Symbole einer Nachricht 

in eine andere Form bringt. Codieren wird dazu 

verwendet, die Informationen von der für Men-

schen verständlichen Form in eine für Maschi-

nen bearbeitbare und über Netzwerke kommu-

nizierbare Form umzuwandeln und wieder zu-

rückzuverwandeln („decodieren“). Damit kein 

Verlust vom Informationsgehalt entsteht, muss 
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jedes Zeichen der Anfangsnachricht eine ein-

deutige Zeichen- oder Wortzuordnung in der 

Zielform erhalten. In der Informatik wird häufig 

das Binärsystem bzw. Zweiersystem verwendet. 

Ein Binärcode besteht dabei nur aus zwei Zei-

chen, 0 und 1. Diese beiden Zeichen repräsen-

tieren die beiden Zustände „Ausgeschaltet“ und 

„Eingeschaltet“, welche von einem Computer 

gut verarbeitet werden können (vgl. Struck-

mann & Pelz, 2011, S. 2ff). Im Alltag wird die 

Binärcodierung beispielsweise bei der Reprä-

sentation und der Speicherung von digitalen 

Inhalten, wie Musik, Bilder, Text und Filme ein-

gesetzt. 

4.4 Funktionen: 

Die Funktion ist als Analogie wie eine arbeiten-

de Input-Output-Maschine zu verstehen (vgl. 

Algorithmus). Eine Eingabe wird nach einer 

eindeutigen Vorschrift ausgeführt und ergibt 

immer ein unmittelbares Resultat. Im Mathe-

matischen Sinne werden Eingaben und Ausga-

ben von Funktionen in Form von Zahlen ausge-

drückt (vgl. Embach & Oberhuemer, 2015). Bei 

der Informatik ist dies von der verwendeten 

Programmiersprache abhängig. Ein Attribut 

kann beispielsweise als Funktion aufgefasst 

werden.

Beispiel 1: Fahrrad 

 

Abbildung 13: Beispiel 1 - Zusammenhang Attribut und 
Attributwert 

Beispiel 2: Zeugnisnote 

 

Abbildung 14: Beispiel 2 - Zusammenhang Attribut und 
Attributwert 

Das Attribut Zeugnisnote mit Beispiel aus der 

Tabellenkalkulation:  

Die Funktion MITTELWERT wird allgemein mit 

der Formel 

=MITTELWERT(Argument1;Argument2;...)  

dargestellt. Im oberen Beispiel soll der arithme-

tische Mittelwert der Noten 5;4;5;4 (Zellbezüge 

B5;B6;B7;B8) in der Zelle B10 angezeigt wer-

den. Die Formel für die Funktion lautet dem-

nach =MITTELWERT(B5:B8). Der Attributwert ist 

4.5. 
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4.5 Objekte: 

Ein Objekt ist ein Realitätsgegenstand mit einer 

Identität, der in ein Modell übernommen wird. 

Es hat Eigenschaften (Attribute), zeigt durch 

Methoden bestimmtes Verhalten (Operatio-

nen) und reagiert auf Botschaften. Zur Darstel-

lung solcher Objekte bedient man sich häufig 

einer grafischen Notation (vgl. Dehmer, 2003). 

4.6 Programm 

Gemäss der Definition nach Duden (2014) be-

inhaltet der Begriff Programm für den Bereich 

Computer Folgendes: 

1. (…) d) festzulegende Folge, programmierba-

rer Ablauf von Arbeitsgängen einer Maschine  

(…) 4. (EDV) Folge von Anweisungen für eine 

Anlage zur elektronischen Datenverarbeitung 

zur Lösung einer bestimmten Aufgabe (Duden, 

2014). 

Vielfach taucht im Zusammenhang mit Daten-

verarbeitung der Begriff Applikation (verkürzt 

App) auf. Dies ist die Bezeichnung für ein An-

wendungsprogramm, z.B. SBB Mobile, 

WhatsApp.  

Ein geschriebenes Programm kann als Beispiel 

folgendermassen aussehen: 

 
Abbildung 15: Programmbeispiel mit Scratch 

4.7 Programmierung 

„Programmierung (von griechisch prógramma 

‚Vorschrift‘) bezeichnet die Tätigkeit, Compu-

terprogramme zu erstellen. Dies umfasst vor 

allem die Umsetzung (Implementierung) des 

Softwareentwurfs in Quellcode sowie – je nach 

Programmiersprache – das Übersetzen des 

Quellcodes in die Maschinensprache.[…] Pro-

gramme werden unter Verwendung von Pro-

grammiersprachen formuliert („codiert“). In 

eine solche Sprache „übersetzt“ der Program-

mierer die (z.B. im Pflichtenheft) vorgegebenen 

Anforderungen und Algorithmen“ (Wikipedia, 

2014). 

4.8 Seriation:  

Bei der Seriation geht es darum, Objekte (Ele-

mente) nach bestimmten Attributen (Merkma-

len) zu ordnen und in eine auf- oder absteigen-

de Reihe zu bringen. Dabei gibt es unter ande-

rem die folgenden Möglichkeiten (vgl. Finken-

Verlag, 2012): 

1. Äussere Attribute (Merkmale): z.B. 

Grösse, Farbe und Form 

  Seite 31 von 42 

http://www.duden.de/rechtschreibung/Programm%23Bedeutung1d
http://www.duden.de/rechtschreibung/Programm%23Bedeutung1d
http://www.duden.de/rechtschreibung/Programm%23Bedeutung4
http://www.duden.de/rechtschreibung/Programm%23Bedeutung4
http://www.duden.de/rechtschreibung/Programm%23Bedeutung4
http://de.wikipedia.org/wiki/Computerprogramm
http://de.wikipedia.org/wiki/Computerprogramm
http://de.wikipedia.org/wiki/Implementierung
http://de.wikipedia.org/wiki/Softwareentwurf
http://de.wikipedia.org/wiki/Quellcode
http://de.wikipedia.org/wiki/Programmiersprache
http://de.wikipedia.org/wiki/Maschinensprache
http://de.wikipedia.org/wiki/Softwareentwickler%23Andere_Begriffe
http://de.wikipedia.org/wiki/Softwareentwickler%23Andere_Begriffe
http://de.wikipedia.org/wiki/Pflichtenheft
http://de.wikipedia.org/wiki/Anforderung
http://de.wikipedia.org/wiki/Algorithmus


Theoretische Grundlagen 

2. Zeitliche Strukturen: z.B. zuerst, dann,… 

3. Quantitative Attribute (Merkmale): An-

zahl. 

 
Abbildung 16: Seriation nach äusseren Merkmalen 

4.9 Software 

Eine Sammlung aus Programmen und den dafür 

notwendigen Dateien wird als Software be-

zeichnet. Zum Einsatz kommt eine Software 

unter anderem beim Betrieb von Grossrech-

nern, Personal Computer und Automatisie-

rungs- und Steuerungseinrichtungen. Dabei 

wird generell zwischen Systemsoftware (z.B. 

Betriebssystem Windows 8 oder OS X 10.10), 

Standardsoftware (z.B. Office-Paket von Micro-

soft oder LibreOffice) und Anwendungssoft-

ware (z.B. Software für Grafik- und Bildbearbei-

tung) unterschieden (vgl. IT Wissen, 2004). 
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Praxisnahe Literatur mit Beispielen 

Thema Buch/Link Zyklus 

Empfohlenes 

Lehrmittel für 

die Informati-

sche Bildung 

(Zyklus 1 nach 

LP21) 

Die Minibiber – Entdecke die Informatik ein Projekt der PH Luzern 

 
Die nachfolgende Website beinhaltet spezifisch auf den Lehrplan 21 abgestimmte 

Aufgabenstellungen und Materialien für den Einsatz im Zyklus 1. Zusätzliche Hin-

weise für die Lehrpersonen unterstützen den direkten Einsatz im Unterricht.  

Weitere Informationen unter: www.minibiber.ch 

1,2 

Ausführungen 

zu „Computer 

Science un-

plugged“ im 

Unterricht 

Computer Science Unplugged von Tim Bell, Ian H. Witten, Mike Fellows 

An enrichment and extension programme for primary-aged 

children.  

Auf der Website von Computer science Unplugged und im 

entsprechenden Buch werden verschiedene grundlegende 

Konzepte der Informatik ohne den Einsatz des Computers 

erklärt. 

Die deutsche Ausgabe zum Downloaden unter: http://csunplugged.org/ 

1,2 

Informatik 

ohne Compu-

ter im Unter-

richt 

Abenteuer Informatik – « IT zum Anfassen von Routenplaner bis Online-Banking» 

von Jens Gallenbacher 

Weil man in die grauen Kisten nicht gut hineinschauen kann, 

um ihnen zuzusehen, werden sie hier auch gar nicht verwen-

det: Papier und Bleistift, Spielkarten oder andere einfache 

Hilfsmitteln sorgen für den klaren Durchblick! Bis auf einen 

Stift und eine Schere sind alle notwendigen Materialien hier 

im Buch vorhanden - einfach loslegen und die AHA-Erlebnisse 

genießen.  

Verlag Oldenbourg, 2006, ISBN: 978-3-8274-2965-0  

1,2,3 
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Aufgaben-

sammlung 

zum Einsatz 

von Bee-Bot 

im Unterricht 

Let’s Go with Bee-Bot von Alison Lydon 

Bee-Bot ist ein programmierbarer Roboter für Kinder der 

Unterstufe. Er bietet einen einfachen Zugang zu den Themen 

Robotik, Programmieren und Technologie im Allgemeinen. 

Der Bee-Bot ist geeignet für Kinder von drei bis acht Jahren 

und kann im Lehrplan einige Aspekte zur Informatischen Bil-

dung im Hinblick auf den Lehrplan 21 abdecken. Dieses Book-

let soll einen Übersicht und Tipps zur Verwendung des Bee-

Bots geben, um Informatik-Kompetenzen schon mit den Jüngsten erwerben zu 

können. 

Die deutsche Ausgaben zum Downloaden unter: www.minibiber.ch 

1,2 

Sprache und 

Technik Hand 

in Hand 

Schau genau – schau, wie schlau! P. Adamaszek, B. Gärtner, I. Meili, J. Müllener, J. 

Spühler, B. Zwahlen 

Das didaktische Bilderbuch «Schau genau – schau, 

wie schlau!» fördert die Sprachkompetenz, die 

Konzentrationsfähigkeit und das logische Denken 

von Kindern im Alter von 4 bis 8 Jahren. 

Das Buch ist ein Gemeinschaftswerk von verschie-

denen Fachpersonen mit einem breit gefächerten 

Erfahrungsschatz im Bildungs- und Gestaltungsbe-

reich. Es begünstigt dank seiner Kompetenzförde-

rung die Chancengleichheit und steigert bei Jungen und Mädchen das Interesse für 

MINT-Berufe (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik). 

Das Bilderbuch ist in 10 Kapitel eingeteilt. Die farbenprächtigen Doppelseiten mit 

Situationen aus dem Zoo werden mit ausführlichen Geschichten zum Vorlesen 

ergänzt. Zu jeder Situation im Zoo befindet sich am Ende des Buches eine Bildkarte 

mit einem Schauplatz aus der Welt der Menschen. Diese Schauplätze sowie die 

ausführlichen Erzähltexte zeigen den Kindern die Zusammenhänge zwischen Natur 

und Technik. Das mitgelieferte Zusatzmaterial regt zum Begreifen und somit zum 

ganzheitlichen und interdisziplinären Verstehen an. In heterogenen Klassen kön-

nen die gleichen Lernziele über verschiedene Lernkanälen und Niveaus erarbeitet 

werden.  

Verlag Pro Juventute, 2012, ISBN-10: 3-9523799-5-6 

1,2 
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Hintergrundwissen und weitere Literatur

Hintergrundwissen und 
weitere Literatur 
Wenn Sie sich noch weiter ins Thema vertiefen wollen, finden Sie hier weitere Literatur.  

Thema Buch/Link Zyklus 

Digitale Me-

dien und 

Lernen im 

Diskurs 

Grundlagen für Bildungsprozesse mit Digitalen Medien von Heidi Schelhowe 

Dieses Buch handelt von den Aufregungen und Turbulenzen, 

die Digitale Medien in die Welt des Lernens bringen. Es han-

delt von den Digitalen Medien selbst, von den Bildungsdiskur-

sen und den Reaktionen, die das Bildungssystem zeigt, und es 

weist darauf hin, wie sich das Leben junger Menschen mit der 

Digitalen Kultur verändert. Es zeigt Beispiele, wie mit den 

Veränderungen umgegangen werden kann. Es stellt Thesen 

zur Diskussion, was Bildung mit Digitalen Medien heute bedeuten kann und warum 

dies etwas anderes ist, als einen "Computerführerschein" zu erwerben. 

Verlag Waxmann, 2007, ISBN:3830917805 

1,2 

Didaktische 

Grundlagen 

für den In-

formatikun-

terricht 

«Informatikunterricht planen und durchführen» von Werner Hartmann, Michael 

Naef, Raimond Reichert 

Das Buch gibt fundierte und praxiserprobte Hinweise zur Ge-

staltung und Durchführung des Informatikunterrichts. Das Buch 

richtet sich in leicht lesbarer Form an einen breiten Kreis von 

Informatiklehrpersonen, von der Anwenderschulung bis zur 

Informatikausbildung an höheren Schulen.  

Springer Verlag, 2006, ISBN:3540344845  

Weitere Hinweise zum Buch: http://www.swisseduc.ch/informatik-

didaktik/informatikunterricht-planen-durchfuehren/ 

 

 

1,2,3 
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Hintergrundwissen und weitere Literatur 

Hinter-

grundwissen 

und For-

schung 

Internationales Handbuch Computer (ICT), Grundschule, Kindergarten und Neue 

Lernkultur (2 Bände) von Hartmut Mitzlaff  

Wie können schon Grundschulkinder die Informations- und 

Kommunikationstechniken produktiv und kreativ nutzen? Wo 

gibt es Probleme, wo lauern Gefahren? Wie kann die pädago-

gische ICT-Nutzung das Lernen in einer innovativen, „neuen“ 

Lernkultur fördern und neue Arbeitsmöglichkeiten eröffnen? 

Welche Rahmenbedingungen müssen erfüllt sein? Ist es sinn-

voll, schon im Kindergarten Computer zu installieren? Welche 

Erfahrungen wurden in anderen Ländern gemacht? Welche Erfahrungen gibt es in 

den einzelnen Fächern? 

Diese und viele andere Fragen zum Themenkomplex „ICT und Kinder“ werden in 

diesem Handbuch thematisiert und von 81 Expertinnen und Experten aus Theorie 

und Praxis wissenschaftlich fundiert beantwortet. 

Verlag Schneider Hohengehren; ISBN-Nr. 834001422 

1 

Empfohlenes 

Lehrmittel 

Primarstufe 

Mit 18  

Lektionen 

Medienkompass 1 (ab 4. Klasse, insbesondere 5. und 6. Klasse) 

Computer, Handy, Chat, Podcast und YouTube – Kinder und 

Jugendliche wachsen in einer Welt auf, die von elektronischen 

Medien bestimmt wird. Das neue Lehrmittel Medienkompass 1 

für die Primarstufe bietet eine Orientierungshilfe im Mediend-

schungel. Die Website medienkompass.ch stellt Begleitmateri-

al, Links und aktuelle Informationen zu den Themen des Lehr-

mittels zur Verfügung. 

Der Medienkompass ist ein Lehrmittel der Interkantonalen Lehrmittelzentrale ilz. 

Es ist erhältlich beim Lehrmittelverlag des Kantons Zürich, Räffelstrasse 32, CH-8045 

Zürich, Tel. 044 465 85 85; ISBN-Nr.: 3-906784-30-4; 

http://www.medienkompass.ch/www.medienkompass.ch 

(1),2 

Interaktive 

Lernumge-

bung für 

Informati-

sche Bildung 

i-factory - Informatik begreifen ein Projekt vom Verkehrshaus Schweiz 

Die i-factory bietet ein anschauliches und 

interaktives Erproben von vier Grundtechni-

ken der Informatik. Im optischen Zentrum der 

i-factory stehen Anwendungsbeispiele zur 

Informatik aus dem Alltag und insbesondere aus der Verkehrswelt in Form von au-

thentischen Bildern, Filmbeiträgen und Computer-Animationen.  

(1), 2,3 
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Hintergrundwissen und weitere Literatur

Weitere Informationen unter: https://www.verkehrshaus.ch/de/museum/i-factory 

Nationaler 

Informatik-

Wettbewerb  

Informatik-Biber Schweiz ein Projekt der SVIA 

 

Wettbewerb ab 3. / 4. Schuljahr: 

Der Informatik-Biber 

ist ein internationaler Informatik-Wettbewerb für Kinder und Jugendliche vom 
3. bis zum 13. Schuljahr (Klasse), 

also für ca. 8- bis 20-Jährige. 

wird jährlich im November durchgeführt. 

ist ein online-Wettbewerb, die Teilnahme daran dauert 40 Minuten. 

weckt das Interesse an Informatik durch spannende Aufgaben, die keine Vor-
kenntnisse erfordern. 

zeigt jungen Menschen, wie vielseitig und alltagsrelevant Informatik ist. 

regt zur weiteren Beschäftigung mit Informatik an. 

Weitere Informationen unter: http://informatik-biber.ch/ 

Ab 2 

Unterrichts-

materialien 

für den In-

formatikun-

terricht 

iLearnIT.ch ein Projekt des IMS der PH Schwyz 

Das von der Hasler Stiftung unterstützte Projekt iLear-

nIT.ch will das Interesse von Kindern und Jugendlichen 

an Informatik wecken und wesentliche Konzepte stu-

fengerecht und spielerisch vermitteln. In sechs thema-

tischen Modulen können Kinder und Jugendliche auf 

dieser Website einen Aspekt der Informatik auf 

Deutsch und Französisch selbständig entdecken und damit experimentieren. 

Weitere Informationen unter: http://ilearnit.ch/index.html 

2,3 

Unterrichts-

materialien 

für den In-

formatikun-

terricht 

SwissEduc – Informatik von Raimond Reichert (Redaktor) 

 

SwissEduc ist ein nichtkommerzielles, webbasiertes und kostenloses Angebot und 

richtet sich an Schulen ab der Sekundarstufe. Das Angebot umfasst didaktisch auf-

bereite Unterrichtsmaterialien, interaktive Lernumgebungen und Hintergrundin-

formationen aller Art sowie Veranstaltungshinweise und Literaturhinweise. 

3 
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Hintergrundwissen und weitere Literatur 

Weiter Informationen unter: http://www.swisseduc.ch/informatik/  
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