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1 Einleitung

Dies ist die Abschlusspublikation des “Begleitforschungsprojekts Digi.DaZ” (2017-2020), das sich zum Ziel
gesetzt hat, die Durchfiihrung eines Online-Unterrichtsprojekts an Volks- und (Neuen) Mittelschulen in der
Steiermark zu begleiten, zu dokumentieren und zu evaluieren. Das Forschungsteam analysierte dazu Vi-
deoaufnahmen von ca. 20 Online-Unterrichtseinheiten, die im Rahmen des Unterrichtsprojekts “Digi.DaZ
& Digi. MU” stattfanden. Dieser Onlineunterricht wurde im Rahmen einer Kooperation von Land Steier-
mark, Landesschulrat fiir Steiermark (heute Bildungsdirektion) und Pidagogischer Hochschule Steiermark
(PHSt) angeboten. Erginzend zur Videoanalyse wurden narrative Interviews (inklusive eines stizulated recall
an Hand von Videoausschnitten aus dem Onlineunterricht) mit drei der beteiligten Lehrerinnen gefiihrt, fiir
deren Unterstlitzung wir uns hier explizit bedanken méchten: Es handelte sich um die Kolleginnen Anida
Kadri, Elisabeth Faulent und Veronika Frosch. Das Forschungsteam der PHSt wurde dankenswerter Weise
von den Kollegen Dieter Langgner und Jelle Erkelens unterstiitzt.

Forschungsleitend war die Fragestellung, ob und wie sich ein Onlineunterricht in Deutsch als Zweitsprache
(DaZ) unter den gegebenen Umstinden effektiv und den Bedurfnissen der Lernenden entsprechend ver-
wirklichen ldsst und ob dabei auch ein digitaler Mehrwert erreicht werden kann.

Die vorliegende Publikation ist in sechs Kapitel gegliedert. Kapitel 2 widmet sich den Hintergriinden und
Rahmenbedingungen des Begleitforschungsprojekts Digi.DaZ. Kapitel 3 beschreibt zentrale Begriffe, wie
“digitaler Distanzunterricht” und “digitaler Mehrwert” sowie theoretische Hintergriinde, beispielsweise im
Bereich Sprachendidaktik. Dartiber hinaus beinhaltet dieses Kapitel die Anforderungen an Online-Lehrper-
sonen. Kapitel 4 behandelt die Konzeption des Forschungsprojekts gefolgt vom Projektablauf und der Da-
tenanalyse in Kapitel 5. In Kapitel 6 und 7 werden die Forschungsergebnisse prisentiert. Kapitel 6 beinhal-
ten die Ergebnisse in Bezug auf den technischen Bereich, Kapitel 7 in Bezug auf Sprachdidaktik und Inter-
aktion. Kapitel 8 fasst die Ergebnisse schliefSlich nochmals zusammen und formuliert Empfehlungen fiir
die Durchfihrung solcher Online-Unterrichtsprojekte.



2 Hintergrund und Rahmenbedingungen des Forschungspro-
jekts

2.1 Migration und Mehrsprachigkeit an 6sterreichischen und steirischen Schulen

Die Sprachlichkeit von Schiilerinnen und Schilern ist in den letzten Jahren vermehrt zum Thema der 6f-
fentlichen Diskussion und auch der Bildungswissenschaft geworden. Dabei spielt die Unterrichtssprache
Deutsch eine wesentliche Rolle, die auf bildungssprachlichem Niveau zu erlernen ist und als Voraussetzung
fur den Bildungserfolg gesehen wird. Insbesondere Schiiler/innen, die nicht mit der deutschen Sprache als
Erstsprache aufgewachsen sind, nehmen im Jsterreichischen Schulsystem seit den 60er Jahren, verbunden
mit dem Osterreichischen Wirtschaftsaufschwung und der damit einhergehenden Arbeitsmigration vor-
nehmlich aus der Tirkei und Jugoslawien, stetig zu. Der Fall des eisernen Vorhangs und die Kriege im
chemaligen Jugoslawien in den 1990er Jahren fithrten zu einer weiteren Zunahme, so verdoppelte sich von
1980 bis1989 der Anteil ,,auslindischer* Schiiler/innen in Osterreich von 2,1% auf 4,2% (Biffl & Bock-
Schappelwein, 2003, S. 123). Die letzten beiden groflen Zuwanderungsbewegungen wurden Anfang der
2000er Jahre beobachtet, Ausléser daftir waren die Kriege in Tschetschenien und Afghanistan, sowie 2015
der Burgerkrieg in Syrien, als rund eine Million Menschen aus aullereuropiischen Regionen in Europa
Schutz suchten. Knapp 90.000 Menschen beantragten zu dieser Zeit in Osterreich Asyl (Oberwimmer,
Vogtenhuber, Lassnigg, & Schreiner, 2019, S. 28) . Osterreichweit zeigt sich eine Zunahme der Personen
mit Migrationshintergrund. Lag der Wert im Jahr 2010 bei rund 19%, so erreichte er im Jahr 2017 etwa 22%.
Diese Zahl verdeutlicht den Bildungsauftrag an die Schulen, da die Migrationsgeschichte und das Aufwach-
sen mit einer Minderheitensprache Risikofaktoren darstellen, die den Bildungserfolg in Verbindung mit an-
deren sozialen Risikofaktoren nachweislich beeinflusst (Oberwimmer et al., 2019, S. 26£.). Fir das Bildungs-
wesen gilt es, diesen Gefahren durch Ma3nahmen zur Chancengerechtigkeit entgegenzuwirken.

Aufgrund der Fliichtlingsbewegung des Jahres 2015 hat sich die Situation in den Pflichtschulen in Osterreich
verdndert. Rein statistisch gesehen ist der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit anderen Erstsprachen
osterreichweit seit dem Schuljahr 2015/16 gestiegen. In diesem hatten bereits 49% der Kinder an den Volks-
schulen in Graz andere Erstsprachen, an 17 der 37 Grazer Volksschulen stellten sie die Mehrheit, an einer
gar einen Anteil von 99,3% (Das Land Steiermark, Bildung und Gesellschaft, 20106). In der gesamten Stei-
ermark liegt der Anteil von Schilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Erstsprache fiir alle allgemein-
bildenden Schulen seit dem Schuljahr 2018/2019 bei rund 20%. Dabei zeigen sich groie Unterschiede in
den einzelnen Bezirken. Im steirischen Zentralraum liegt der Anteil bei 34%, im Gegensatz dazu der Anteil
beispielsweise in der Stidoststeiermark bei knapp 9%. Die starke Konzentration von Schiilerinnen und Schii-
lern mit anderen Erstsprachen im stddtischen Raum wird anhand dieser Zahlen verdeutlicht.

Es ist allerdings hervorzuheben, dass die Zahl der Kinder mit anderen Erstsprachen keine direkten Rick-
schliisse auf die Zahl der Schiiler/innen erlaubt, die kein Deutsch verstehen, da viele Kinder mit anderen
Erstsprachen sich in ihren Deutschkenntnissen und Schulleistungen von einheimischen Kindern kaum oder
gar nicht unterscheiden. Ein Anhaltspunkt fiir den wirklichen Bedarf an Deutschférderung sind die soge-
nannten ,auflerordentlichen Schiiler/innen, die auf Grund eingeschrinkter Sprachkenntnisse vorlaufig (bis
zu zwei Jahre) nicht benotet werden. Der Anteil dieser Schiler/innen lag auch nach der erhohten Zuwan-
derung des Jahres 2015 nur bei rund 4% fiir den gesamten Pflichtschulbereich in Osterreich. Entsprechend
verhilt es sich nach Urbanisierungsgrad (2,8 % in diinn besiedelten [iberwiegend lindlichen| Gemeinden,
9,1 % in dicht besiedelten [iberwiegend stidtischen] Gemeinden). Durch die Flichtlingsbewegungen im
Jahr 2015 und 2016 sind im Vergleichszeitraum seit 2013/14 die Anteilswerte der auBlerordentlichen Schiu-
ler/innen in allen Bundeslindern etwas angestiegen, osterreichweit um 1,8 Prozentpunkte (Oberwimmer et
al,, 2019, S. 168t.).

2.2 Darstellung des Unterrichtsprojekts

Die Migrationsbewegungen weltweit und speziell in Europa haben also grof3e Auswirkungen auf das dster-
reichische Bildungssystem und stellen neue Herausforderungen an &sterreichische Schulen. So sind Schi-
ler/innen mit anderen Erstsprachen und unterschiedlichen Sprachkenntnissen in Deutsch in nahezu jeder



Primarstufenklasse in der Steiermark zu finden. In den peripheren steirischen Regionen ist jedoch die Ver-
sorgung mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und muttersprachlichem Unterricht (MU) in den herkémmli-
chen Strukturen nicht im erforderlichen Ausmal} zu gewihrtleisten. Aufgrund geringer Schilerinnen-
zahl/Schiilerzahl mit DaZ/MU-Bedatf und weiter Wegstrecken fir DaZ- und MU-Lehrer/innen ist eine
Chancengleichheit fiir Kinder im stddtischen und lindlichen Raum nicht gegeben. Diese Situation wider-
spricht dem Prinzip der Bildungsgerechtigkeit und schrinkt den Zugang zu einer fir den weiteren Bildungs-
und Berufsweg entscheidenden Ressource ein. ,,Der Erwerb bzw. die Kenntnis der Unterrichts- und Bil-
dungssprache Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit stellt die Grundlage fiir die Beteiligung an allen
Bildungsprozessen dar und bildet damit eine wesentliche Voraussetzung fiir Schulerfolg und spitere In-
tegration in den Arbeitsmarkt sowie fir die Teilhabe am politischen, wirtschaftlichen, kulturellen und ge-
sellschaftlichen Leben in Osterreich® (Bundesministerium fiir Bildung, 2016). Wie in anderen Bereichen
zeigt sich auch hier die Benachteiligung des lindlichen Raumes in Bezug auf Chancen und Méglichkeiten -
— mit den bekannten Auswirkungen auf Abwanderung und der zunehmenden Unattraktivitdt des lindlichen
Raumes. Aus diesem Grund steht die Bildungs- und Regionalpolitik vor der Herausforderung, Rahmenbe-
dingungen zur Lésung dieser Probleme zu schaffen und Bildungsinstitutionen sind gefordert, neue padago-
gische Ansitze zu entwickeln.

Fir den Landesschulrat fr Steiermark (seit 1.1.2019 Bildungsdirektion Steiermark) und dem Bildungsress-
ort des Landes Steiermark war diese Situation der Ausgangspunkt, im Sommer 2016 mit der Pddagogischen
Hochschule Steiermark das Kooperationsprojekt ,,Digi.DaZ&Digi. MU: Deutsch als Zweitsprache und mut-
tersprachlicher Unterricht mit digitalen Medien®, ins Leben zu rufen.

Zur Entwicklung des Unterrichtsprojekts wurden im Pilotprojekt zu Beginn internationale Recherchen
durchgefihrt. Distanzunterricht ist in Lindern, in denen Kinder in sehr abgelegenen Regionen leben und
fiir den reguliren Schulbesuch weite Entfernungen zu iiberwinden sind, seit Jahrzehnten vertraut und be-
kannt. Auch in Deutschland gibt es Projekte, die in dhnlicher Weise digitale Medien nutzen, um Fliichtlinge
zu unterrichten (Heise Online, 2016). In Osterreich gibt es keine vergleichbaren Initiativen. Mit dem Un-
terrichtsprojekt ,,digi.DaZ&digi. MU* wurde somit Neuland betreten. Auch von den uns bekannten inter-
nationalen Projekten unterscheidet sich ,,Digi.DaZ&Digi. MU*. Es handelt sich dabei um reinen Sprachun-
terricht in der Unterrichtssprache (DaZ) bzw. in einer an der Schule sonst nicht unterrichteten Sprache
(MU) fir die spezielle Zielgruppe lebensweltlich mehrsprachiger Schilerinnen und Schiler.

Der digital unterstitzte Distanzunterricht sollte erméglichen, die Versorgung eben dieser Zielgruppe mit
einem Angebot zu gewihrtleisten, das an ihrem Schulstandort sonst nicht verfiighar wire: Eine Lehrperson
unterrichtet tiber eine Netzwerkverbindung Kinder an verschiedenen Standorten von einem beliebigen Ort
aus — allerdings nicht in Form eines ,,Videounterrichts®, der lediglich eine Video- und Audioverbindung
zwischen Lehrenden und Lernenden herstellt und ansonsten konventionell verlduft, wie bspw. auf den ost-
friesischen Inseln (Kramer, 2016). Die digitalen Medien werden im  Unterrichtsprojekt
,»Digi.DaZ&Digi. MU interaktiv genutzt — wihrend der Online-Unterrichtseinheit, aber auch gfffine. Des-
halb und auf Grund der bisherigen positiven Erfahrungen mit Tablets im Prisenzunterricht (Dausend, 2017)
wurden die Lernenden mit Tablets ausgestattet. Zur Kommunikation diente ein kommerzielles Videokon-
ferenzsystem. Zunichst beschrinkte sich das Projekt auf DaZ-Unterricht, eine Ausweitung auf den mutter-
sprachlichen Unterricht fand im Schuljahr 2018/19 statt. Die Anzahl der Lernenden, die in einer Einheit
gemeinsam unterrichtet wurden, betrug eine/n bis drei; Alter und Deutsch- bzw. Muttersprachenkenntnisse
wiesen eine hohe Heterogenitit auf. Die Unterrichtsinhalte und —formen wurden binnendifferenziert auf-
bereitet. Das Unterrichtsprojekt bezog Volksschulen und Neue Mittelschulen aus Graz, Obersteiermark
West sowie der Stidoststeiermark mit ein.

In der ersten Phase, der Entwicklungs- und Erprobungsphase, beteiligten sich zwei Schulen im Grazer Stadtraum,
die tber die nétige Infrastruktur (Ausstattung mit Tablets und leistungsfihige Internetanbindung) und Lehr-
krifte mit Erfahrung in der Nutzung digitaler Werkzeuge verfiigten. In der zweiten, der Pilotphase, nahmen
finf weitere Schulen, Volksschulen sowie Neue Mittelschulen aus peripher gelegenen Gebieten in der Stei-
ermark teil, die Bedarf bzw. Interesse angemeldet hatten und iiber die nétigen Voraussetzungen verfligten.
Usspringliches Ziel war in der Steiermark die Umsetzung von Online-DaZ/MU-Unterricht so zu entwi-
ckeln und zu erproben, dass eine Ausweitung auf die gesamte Steiermark méglich wire. Diese so genannte
»Ausrollung® konnte letztendlich nicht finanziert und somit nicht umgesetzt werden.



Anzahl der Schuler/innen

pro Bezirke
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Abbildung 1: Anzahl der Digi.DaZ-Schiiler/innen pro Bezirk

In Summe nahmen ausgehend vom Schuljahr 2016/17 bis zum Schuljahr 2019/20 89 Schiiler/innen am
Online-Unterricht teil. Schulen aus acht der dreizehn steirischen Bezirke wurden in den DaZ-Unterricht
eingebunden. Die meisten Schiiler/innen wurden im Bezitk Murau unterrichtet (30), gefolgt vom Bezirk
Graz (Stadt) mit 21, dem Bezirk Deutschlandsberg mit 13 und dem Bezirk Liezen mit 10 Schiilerinnen und
Schilern. Eine geringe Teilnahme wurde aus den Bezirken Leoben (5), Leibnitz (4) sowie Hartberg-Frs-
tenfeld sowie Siidoststeiermark mit jeweils drei Schiilerinnen und Schiilern verzeichnet. Die Bezirke Graz-
Umgebung, Voitsberg, Weiz, Murtal und Bruck-Miurzzuschlag nahmen an dem Online-Unterricht nicht teil.

Neben der Organisation der Online-Unterrichtseinheiten war auch die Zusammenarbeit mit der Schule und
dem Klassenlehrer/der Klassenlehrerin zu gestalten: Es brauchte eine organisatorische Unterstiitzung. Da-
bei galt es die zeitliche und organisatorische Vereinbarkeit mit und der inhaltliche Anschluss an das Unter-
richtsgeschehen in der Schule zu gewihtleisten. Auf die Online-Unterrichtseinheiten folgten Ubungen, die
in der Schule erledigt werden konnten. I'ar die Offline-Phase wurden Auftrige gestellt, die dazu dienten,
das Gelernte zu festigen. Fir den Distanzunterricht gilt, dass das Sprachangebot nicht zu kurz kommen
darf. Die miindliche Kommunikation stand im Vordergrund. Neben dem Erwerb des Deutschen wurde
auch der Mehrsprachigkeit Wertschitzung entgegengebracht. Die Online-Lehrkrifte wurden fiir den On-
line-Unterricht an der Pddagogischen Hochschule Steiermark geschult. Inhalte der Schulungen waren neben
dem Erlernen neuer medientechnischer Fertigkeiten und dem Kennenlernen geeigneter Apps Grundprin-
zipien eines interaktiven Sprachenunterrichts. Hin Beispiel daftir kann die interaktive und multimediale Aus-
einandersetzung mit Hortexten oder Videos sein. Auf die Bedeutung authentischer Kommunikation mit
den Lernenden in bedeutungsvollen Interaktionen wurde besonderer Wert gelegt. Den Lernenden sollten
echte Arbeitsauftrige ,, Tasks® in Verbindung mit kreativen Elementen gestellt werden. Die Aufgaben soll-
ten so gestaltet werden, dass diese eine Herausforderung fiir die Lernenden darstellten, sie gleichzeitig aber
nicht iberforderten.



3 Begrifflichkeiten und theoretische Zuginge

3.1 Begriffsbestimmung ,,digitaler Distanzunterricht*

Der Einfluss digitaler Medien hat wie in vielen anderen Bereichen auch im Bildungsbereich in den letzten
Jahren zugenommen (Zierer, 2018, S. 17) und zuletzt durch die Distanzlehre wihrend der Covid-19-Pande-
mie einen besonderen Schub erfahren. Durch die zunehmende Verwendung digitaler Medien auch im Un-
terricht wird ihr Einsatz als Lernmedien Stiick fir Stiick zur Normalitit fiir Lehrende und Lernende. Gerade
angesichts der Generation der ,,Digital Natives zeigt sich die Zusammenfithrung analoger und digitaler
Werkzeuge im Unterricht geboten. Fiir den deutschsprachigen Raum lassen sich die Begrifflichkeiten wie
»Medienoffensive®, ,,Lernen 2.0“ oder auch ,,Digitale Revolution® finden, die in bildungspolitischen Dis-
kussionen auftauchen und auch in die Schule Einzug halten (Zierer, 2018, S. 15). Die Verwendung digitaler
Medien im schulischen Setting hingt dabei nicht nur von der Bereitschaft und den digitalen Kompetenzen
der jeweiligen Lehrperson ab, es gibt auch Schwierigkeiten in der Bereitstellung der entsprechenden Werk-
zeuge bzw. Infrastruktur — eine Erfahrung, die wir auch im Projekt Digi.DaZ machen konnten. Die Ver-
wendung digitaler Medien in schulischen Lernsettings wird als wichtiger Aufgabenbereich wahrgenommen
und steht flr eine zeitgemilie und erfolgreiche Bildungsarbeit (Zierer, 2018). Als Folge ergibt sich fiir den
Bildungs- und Erziehungsauftrag in der Schule, dass die Digitalisierung als Bestandteil der heutigen Lebens-
welt in die Schule einbezogen werden muss, um diese padagogisch sinnvoll zu gestalten. Schule ist dabei als
Ort zu verstehen, der gesellschaftliche Gegebenheiten aufgreift und auf diese innovativ reagiert (Zierer,
2018, S. 38). Ginzlich neu stellt sich diese Situation nach den Einschrinkungen fiir schulischen Prisenzun-
terricht im Zuge der Covid-19-Priventionsmafinahmen dar: Fiir viele Lehrkrifte brachte die Notwendigkeit,
ihre Schiiler/innen digital zu erreichen, einen erheblichen Nutzungszuwachs digitaler Leht- und Lernmedien
mit sich — in manchen Fillen gar eine erstmalige ernsthafte Auseinandersetzung damit. Es bleibt abzuwarten,
ob diese Erfahrungen die Mediennutzung (und im Idealfall die Medienkompetenz) auch in Zukunft nach-
haltig beeinflussen werden.

Unter der Bezeichnung ,,digitale Medien® kénnen Gerite und Anwendungen verstanden werden, die auf
Computertechnologien beruhen. In der Literatur werden dabei unterschiedliche Begriffe und Moglichkeiten
auBler dem Begriff “digitale Medien” verwendet. Weitere hiufig verwendete Begrifflichkeiten sind beispiels-
weise Blended -Learning, E-Learning, Web 2.0. Unter Blended Learning wird allgemein eine Mischform von
Online- und Prisenzformen verstanden, welche die Vorteile beider Lernszenarien miteinander verbinden
soll. Die zugrundeliegende didaktische Struktur ist, dass auf eine Prisenzphase eine lingere Online-Phase
folgt, in welcher die Lernenden einzeln oder kollaborativ Lerninhalte bearbeiten, um diese in einer darauf-
folgenden Prisenzphase vorzustellen bzw. die gemeinsame Reflexion tber die Lerninhalte anzustreben
(Boeckmann, 2008, S. 122). Boeckmann (2016, S. 120) verwendet in diesem Zusammenhang den Begriff
Verbundlernen als Synonym zum Begriff “Blended Learning”.

Unter dem Begriff E-Learning und/oder E-Learning 2.0 als Weiterentwicklung werden Lernfor-
men verstanden, bei denen computergestitzte Lernplattformen eingesetzt werden. Wurden da-
runter zunachst Materialien verstanden, welche offline zur Verfiigung gestellt wurden, wie bei-
spielsweise Lern-CDs, haben sich unter dem Begriff indessen Lernplattformen etabliert, die mit
Anwendungen des Web 2.0 genutzt werden, wodurch eine groB3ere Interaktivitit auch unter den
Lernenden erreicht werden kann (Ebner & Schon, 2011, S. 11). Diese Anwendungen werden oft
unter dem Namen Web Based Trainings subsumiert und grenzen sich somit von den vorangegange-
nen Computer Based Trainings ab. Insbesondere Konzepte, die kooperatives Lernen fordern, setzen
sich zunehmend durch. Dazu zihlen u.a. digitale Bibliotheken, Suchdienste, Webblogs/E-Portfo-
lios, Wiki-Systeme, Chat-Systeme, als auch Virtual-Classroom-Systeme (Videokonferenzsysteme)
(Issinger & Kaltenbaek, 2006, S. 49). Diese konnen als erste Anndherung an das im “Begleitfor-
schungsprojekt Digi.DaZ” erforschte digitale Unterrichtssetting verstanden werden. Virtual-
Classroom-Systeme werden von Biebighduser, Zibelius & Schmidt (2012, S. 36) als Beispiel
computervermittelter Kommunikation (Computer-Mediated Communication, abgekurzt mit CMC) be-
schrieben. Ein dhnlicher Begriff wurde von Keller (2009) eingefiihrt, der von Live E-Learning
spricht und diesen Begriff in ,,Live und ,,E-Learning® unterteilt. Unter ,,Live wird ,, synchron
stattfindend® verstanden. Dies trifft fir den synchronen digitalen Distanzunterricht, wie er im



Projekt Digi.DaZ stattfindet, zu. Nach der Definition von Déring (2003, S. 248) kann E-Learn-
ing als eine mogliche Form verstanden werden, wie Lernprozesse iiber das Internet gesteuert und
angeregt werden kénnen. In dieser Form des Distanzunterrichts konnen sich die Kommunikati-
onspartner, das heif3t, die Lehrperson und die Lernenden, gleichzeitig sehen und héren und sich
aufeinander beziehen (Doring 1999, 34), ohne dass sie sich am selben Ort befinden (mussen).
Der digitale Distanzunterricht, wie er von Digi.DaZ durchgefithrt wurde, schlie3t demnach die
Aspekte des Live-E-Learnings mit ein —Lernort ist ein “virtuelles Klassenzimmer” (Keller, 2009,
S. 32ff)).

Wird die synchrone Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Personen an unterschiedlichen Orten
ermdglicht, steht der audiovisuelle Aspekt im Vordergrund. Durch die zusitzlichen Informationen, die an-
hand von Gestik und Mimik tbertragen werden kénnen, ist die Kommunikation tiber Videokonferenzsys-
teme der Face-to-Face-Kommunikation sehr dhnlich. Dies wird anhand der Elemente der Sichtbarkeit,
Hérbarkeit, Synchronizitit und Sequenzialitit deutlich, gleichzeitig fehlt die Koprisenz der an der Video-
konferenz teilnehmenden Personen (Ertl, Helling, Herbst, Paechter, & Rakoczi, 2011, S. 251). Dies kann
Auswirkungen auf die nonverbale Kommunikation haben, da aufgrund des Bildausschnitts nur ein bestimm-
ter Bereich angezeigt werden kann. Ein praktisches Beispiel dafiir aus unserem Projekt sind Gelegenheiten,
bei denen sich Lernende zu Wort melden, die Online-Lehrperson die Wortmeldung aber nicht sehen kann
und demzufolge nicht darauf reagiert. Gleichzeitig kann die Bild- und Tonqualitit eingeschrinkt sein, was
ebenfalls zu einer Einschrinkung der Kommunikation fithren kann (Paechter, 2010, zitiert nach Ertl et al.,
2011, S. 251).

Die aufgezeigten Rahmenbedingungen der Kommunikationsprozesse in Videokonferenzsystemen zeigen,
dass sich der verbale Kommunikationsaufwand erhéht. Durch die verbale Kompensation non-verbaler In-
formationen, die in einer Face-to-Face-Situation leichter iibertragen werden kénnen (ebd.), ergeben sich im
Unterricht per Videokonferenz verdnderte Sprachstrukturen, wie lingere Redebeitrige und seltenere Unter-
brechungen von Beitrigen, die zu einem strukturierteren Ablauf fihren (kénnen) (Ertl, 2003, S. 37). Ein
Vorteil von Videokonferenzsystemen zeigt sich im interaktiven Charakter, der zu einer hohen Partizipation
der Teilnehmenden fithren kann (Gruber-Rotheneder, 2011). Aus diesem Grund eignen sich diese fir das
kooperative Lernen in (Klein-)Gruppen ebenso wie fiir die Ubertragung von Votlesungen oder Vortrigen.

Eine Besonderheit des Digi.DaZ-Unterrichts stellt nicht nur die digitale Kommunikation dar, sondern auch
die digitale didaktische Aufbereitung der Lerninhalte. Fraglos ergeben sich durch den Einsatz digitaler Me-
dien im (Distanz-) Unterricht vielfiltige Verwendungsmoglichkeiten. Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob
die eingesetzten digitalen Medien innovative Vermittlungskonzepte darstellen, oder ob es sich dabei um
konventionelle Vermittlungsmodelle handelt, welche nur auf die digitalen Medien und ihren Einsatz tiber-
tragen werden (Griinewald, 2016, S. 464). Digitale Medien bieten gegeniiber konventionellen Medien zu-
sitzliche Moglichkeiten in den Bereichen der Multimedialitit, der kreativen Gestaltung und der Interaktivitit
(Grinewald, 2016, S. 466). Prinzipiell ist das Distanzlernen per Videokonferenz zwar schon deshalb multi-
medial, da die Inhalte vermittelt Giber eine Kombination von verschiedenen Medien prisentiert werden und
dadurch gleichzeitig mehrere Sinneskanile ansprechen. Eine gleichzeitige Verwendung von Bild, Audio-
oder Videoelementen und Text ist méglich (Keller, 2009, S. 67ff.). Ob diese Multimedialitdt aber auch di-
daktisch gentitzt wird, ist von den Schwerpunktsetzungen der Lehrkrifte abhingig.

In der Folge wird in der vorliegenden Publikation der synchrone digitale Distanzunterricht im Projekt
“Digi.DaZ” oft als “Online-Unterricht” bezeichnet. Dieser Begriff ist in unserem Kontext also nicht als
Verallgemeinerung, sondern als vereinfachte Bezeichnung des digitalen Distanzunterrichts zu sehen.

3.2 Anforderungen an Lehrpersonen im digitalen Distanzunterricht

Sowohl Lehrpersonen als auch Lernende brauchen Vorbereitung fiir Onlineunterricht: ,, Teacher and stu-
dent training emerged as a significant consideration® (Y. Wang & Chen, 2007, S. 4). Heiser, Stickler, &
Furnborough (2013) berichten sogar tber ein eigenes Trainingsprogramm fiir Online-Lernende. Fir eine
umfassende Vorbereitung der Lernenden waren in unserem Kontext keine Ressourcen vorhanden und da-
her gab es durchaus auch Startschwierigkeiten, vor allem technischer Art. Als hauptsichliche Einstiegshilfe
ist die Anwesenheit einer Offline-Lehtperson an der Seite der Schiiler/innen (zumindest zu Beginn) bei den
ersten Unterrichtseinheiten anzusehen, die aber nicht in allen Fillen gegeben war.



Den besonderen Anforderungen von Onlineunterricht an die Lehrpersonen wurde im Digi.DaZ- Projekt
und auch unserem Forschungskonzept hingegen mehr Bedeutung beigemessen. Die Herausforderung ,,to
manage and sustain a vast amount of visual and textual input and to use the |[...] features with creativity
requires practice and conscientious effort (Y. Wang & Chen, 2007, S. 4). Die hier genannte Ubung bzw.
Praxis unter Realbedingungen lisst sich nur sehr eingeschrinkt in Professionalisierungsmalinahmen vor-
wegnehmen. Es handelt sich eben auch um eine sehr grof3e Bandbreite von Fahigkeiten. So nennt Murphy
(Murphy, 2015, S. 50) folgende Qualifikationen fiir Onlinelehrende:

e affective qualities and orientation;

e pedagogical expertise;

e subject matter expertise;

o [T skills;

e group support and management;

e knowledge of institutional systems and distance learning.

Die in Murphys Befragungen von Online-Lernenden als unverzichtbar erachteten und mit Abstand meist-
gewihlten Qualifikationen sind Fach- (in diesem Fall Sprach-) Expertise (subject matter expertise) und di-
daktische Expertise (pedagogical expertise), waren allerdings nicht unbedingt fiir den Online-Unterricht
spezifisch. An dritter Stelle folgen dann Fiahigkeiten zur interaktiven Unterstiitzung (interactive support
skills). Interessant ist auch die Zuordnung einzelner Items der Befragung zu diesen drei Qualifikationen:
Zur Sprachexpertise gerechnet wurde muttersprachliche Kompetenz, Grammatikverstindnis und Fahigkeit zu
ihrer Erklarung. Die didaktische Expertise umfasst das Prasentieren von Beispielen und Modellen, Hilfe bei
der Aussprache und Berticksichtigung verschiedener Lernstile. Die Fabigkeit zur interaktiven Unterstiitzung be-
inhaltet das Herstellen einer freundlichen Atmosphire, das Geben von promptem, eindeutigem und indivi-
dualisiertem Feedback, die Beriicksichtigung der Stirken der Lernenden und das Anbieten angemessener
Unterstiitzung sowie das Anpassen an die Lernenden-Niveaus (Murphy, 2015, S. 52ff.). Die hohe kommu-
nikativ-interaktive Komplexitidt von Online-Unterricht wird auch von anderen Autorinnen und Autoren
hervorgehoben: Das gezielte Reagieren auf Lernendenbeitrige stellt im Distanzunterricht hohe kommuni-
kative Anforderungen. Sowohl der konsequente Einsatz von Feedbacktechniken als auch die angemessene
Formulierung dieses Feedbacks bendtigen einerseits Empathie und andererseits diesbeziigliches Wissen
(Graf, 2004, S. 43; Reinmann-Rothmeier, 2003, S. 21). Sowohl mundlich als auch schriftlich ist eine klare,
verstindliche und prizise Sprache unetlisslich, um gelingende Sprachlernsituationen anzubahnen (Busch &
Mayer, 2002, S. 65; Graf, 2004, S. 43; Tiemeyer, 2005, S. 126). Zudem spielen BegriiBungs- und Verabschie-
dungsrituale eine wesentliche Rolle im virtuellen Klassenzimmer (Bodendorf, 2002, S. 78).

Diese nicht unbedingt online-spezifischen, jedoch in der Online-Situation wohl zum Teil besonders wichti-
gen Kompetenzen sind auch fiir die Digi.DaZ-Lehrenden bedeutsam. Auf Grund der Erfahrungen aus der
Begleitforschung wiirden wir wohl noch einige erginzende Kompetenzen im allgemeinen sprachendidakti-
schen Bereich formulieren, wie z.B. die Fihigkeit, eine sprachlich bereichernde Aufgabenauswahl und Un-
terrichtskommunikation umzusetzen. Wir wissen aber nicht, ob die (anfinglich) beobachteten Schwierig-
keiten in diesem Bereich mit der Tatsache zusammenhingen, dass der Unterricht online stattfindet oder
nicht. Interessant ist, dass in Murphys Lernendenbefragungen, die 2008 und 2011 stattfanden, die techni-
schen, I'T-bezogenen Qualifikationen an Bedeutung aus Lernendensicht deutlich zunahmen (Murphy, 2015,
S. 52). Dennoch wurden diese auch 2011 nur mit einem Rang von 3.8 von 5 gewihlt und stehen damit an
sechster und letzter Stelle der oben erwihnten Qualifikationen von Online-Lehrenden (Murphy, 2015, S.
53). Vielleicht weil es im Unterrichtsprojekt Digi.DaZ im Unterschied zum Kontext, in dem Murphys Er-
hebungen stattfanden, ausschlieSlich Online-Unterricht gab, wurde die Bedeutung der technischen Fihig-
keiten von den Online-Lehrenden und auch von den Beobachtenden vergleichsweise hoher eingeschitzt —
die Lernenden wurden im Digi.DaZ-Begleitforschungsprojekt nicht befragt.

Bei Hampels & Sticklers (2005, S. 317; zit. n. Hampel & Stickler, 2015, S. 6) Fabigkeitenpyramide fir Online-
Lehrkrifte (s. Abb. 2) bildet gerade die technische Kompetenz die Basis fiir die weiteren Fahigkeiten. Sie
wird von ihnen aufgeteilt in eine allgemeine Kompetenz im Bereich Informations- und Kommunikations-
technologie bzw. eine spezifische technische Kompetenz fiir die genutzten Programme bzw. Tools. Im
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Grunde konnten wir mit den Schulungsmal3nahmen fir die Online-Lehrpersonen, die im Vorfeld von
Digi.DaZ stattfanden, nur diese beiden untersten Stufen der Pyramide ansprechen. Die Anpassung an das
Medium bzw. das Finden von Lésungen, die sich digital und in Distanz umsetzen lassen, war dann eine
Fiahigkeit, die die Lehrenden nach und nach mit der Unterrichtsroutine entwickelten. Diese dritte Stufe der
Fiahigkeitenpyramide war eine wichtige Kategorie in unserem Kategoriensystem fiir die Videoanalyse (siche
Kap. 3.3.2 und 4.2.1). Auch die Online-Sozialisation und die Vermittlung kommunikativer Kompetenz fin-
den eine ziemlich direkte Entsprechung in unserem Kategoriensystem mit den Kategorien “Interaktion”
und “(sprachen- ) didaktischer Erfolg”, wihrend sich die beiden obersten Stufen der Pyramide nur indirekt
widerspiegeln — z.B. in der Kategorie “Reaktion”.

Creativity
and choice

Facilitating
cummunicative
competence

Online socialization

Dealing with constraints and
possibilities of the medium

Specific technical competences for the
software

Basic ICT compentence

Abbildung 2: Skills Pyramid (Fihigkeitenpyramide) fiir Online-Lehrkriifte
(nach Hampel & Stickler, 2005)

3.3 Synchroner Online-Unterricht

Viele der Werkzeuge, die im Online-Unterricht zum Finsatz kommen, sind asynchron. In erster Linie sind
hier wohl Diskussionsforen zu nennen, die sich fiir eine Vielfalt von Unterrichtsszenarien eignen und durch
die zeitversetzte Kommunikation eine Reihe von Vorteilen, aber auch Nachteile bieten. Ein positiver Aspekt
ist beispielsweise, dass die Bearbeitungszeiten (abgesehen von Fristsetzungen) fir die Lernenden ganz fle-
xibel sind, ein negativer, dass keine unmittelbare Interaktion moglich ist. Dieser allgemeinen Dominanz
asynchroner Kommunikation entgegengesetzt, ist es eine der Besonderheiten des Digi.DaZ-Konzepts, dass
es vollstindig auf synchroner Interaktion aufbaut — abgesehen von Aufgaben, die die Lernenden gelegentlich
fir die Phase zwischen den Onlineterminen bekommen und eigentlich den Charakter von Haustibungen
haben. Synchroner Online-Unterricht ist besonders geeignet fiir einige Aspekte der Lernerfahrung. Finkel-
stein (2000) fuhrt finf Funktionen synchronen Online-Unterrichts, die auch das Geschehen im Unter-
richtsprojekt digi.DaZ weitgehend abbilden: ,,instruction, collaboration, support, socialization and informal
exchange, and extended outreach® (Finkelstein, 20006, zitiert nach Martin & Parker, 2014, S. 194). Ein Aspekt
dieser Aufzihlung, der in Digi.DaZ sicher unterreprisentiert war, ist die Kollaboration, zumindest insoweit
Kollaboration zwischen Lernenden gemeint ist. Obwohl diese informell stattfand — z.B., indem Lernende
teils auch unbemerkt von der Lehrperson einander halfen, technische Probleme oder Lernaufgaben zu 16-
sen, war sie doch in der Regel nicht geplanter Bestandteil des Online-Unterrichts.

Die besondere Wirkung von synchroner und insbesondere von videogestiitzter Interaktion fiir die Zufrie-
denheit der Lernenden und die soziale Komponente der Unterrichtssituation wird von einigen Autorinnen
und Autoren hervorgehoben: ,,Cao, Griffin, and Bai (2009) suggested that synchronous interaction
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effectively raises student satisfaction. In addition, Motteram (2001) stated that ,synchronous tools are more
effective for the ,,social” side of education (p. 131)” (Martin & Parker, 2014, S. 193). Das trifft sich mit
unseren Beobachtungen schon vor dem Beginn der systematischen Begleitforschung, dass die Lernenden
sehr schnell ein Vertrauensverhiltnis zu den Online-Lehrenden aufbauen konnten, auch wenn es gar keine
realen Kontakte gab. Die Videoverbindung ermdglicht offensichtlich einen Beziehungsaufbau, der bei an-
deren Online-Kommunikationsformen nicht in derselben Weise zustande kommt: ,,This finding confirms
the results of studies on the impact of video technologies on building a learning community, increasing
learner confidence, and reducing learner isolation” (Y. Wang & Chen, 2007, S. 5). Die genannten For-
schungsergebnisse bezichen sich zumeist auf Erwachsene. Ein weiterer entscheidender Vorteil war fiir unser
Projekt von besonderer Bedeutung: Da sich unsere Zielgruppe vor allem aus Kindern der Primarstufe zu-
sammensetzte, war der videogestitzte Online-Unterricht im Grunde die einzige Moglichkeit, online auch
mit Lernenden effizient zu kommunizieren, die noch keine ausgebildeten Lese- und Schreibfihigkeiten be-
sallen — abgesehen von ihren oft noch sehr eingeschrinkten Deutschkenntnissen.

3.4 Vergleich zwischen Online- und Offline-Unterricht

In einer Studie, die eine Face-to-face- und eine synchrone Online-Sprachlernsituation vergleicht — es handelt
sich allerdings nur um eine synchrone Audioverbindung — fanden Forscherinnen und Forscher der Open
University eine Reihe von Unterschieden:

,»The online environment provided evidence of:

e 2 higher ratio of L2 input/output by students,

e aprevalence of highly structured L2 input and output,

e greater emphasis on classroom management,

e tutor dominance in spoken tutorial interaction, and

e fewer student — student exchanges outside allocated tasks.
By contrast, the f2f environments revealed:

e aslightly higher ratio of L1 use,

e agreater evidence of unstructured communication,

e less classroom management, and

e less tutor talk™ (Heins, Duensing, Stickler, & Batstone, 2007, S. 292f.).

Wir konnten zwar ebenfalls beobachten, dass “classroom management” im Online-Untericht eine wichtige
Funktion hatte und dass es wenig Austausch zwischen den Lernenden gab, aber in unserer Hauptstudie
haben wir nur digitalen Distanzunterricht untersucht. Also kdnnen Vergleiche nur implizit durch die Leh-
rerinnen, die sowohl online als auch offline unterrichten, stattfinden. In einer separaten, sich teilweise mit
dem Begleitforschungsprojekt Digi.DaZ tiberschneidenden Studie, fithrte Hopp (2019) jedoch einen Ver-
gleich zwischen einer Online- und einer Offline-Unterrichtseinheit durch. Die Ergebnisse lassen sich kurz
so zusammenfassen:

*  Elizitierungstechniken und Feedbackmethoden wurden gleichermalBlen von den Lehrenden ver-
wendet, es wurden Techniken angewendet, die AuBlerungen der Lernenden hervorlockten und Er-
zihlungen anzuregen;

*  Prizise Planung unter fremdsprachendidaktischen Aspekten fiihrt zu gelingender Unterrichtskom-
munikation sowohl im Distanz- als auch im Prasenzunterricht;

*  Hine optimale Gruppengréfie im digitalen Distanzunterricht liegt bei drei Lernenden, da eine gro-
Bere Gruppengrofle zu einer Verringerung der Sprechanlisse fihren kann;

e Es findet eine sprachliche Anpassung im Bereich der Kontextualisierung statt. Diese fiihrt zu einer
expliziteren Sprachverwendung im Distanzunterricht, der weniger die Kommunikationsmuster ei-
nes Face-to-face Unterrichts abbildet;

e Einschrinkung spontan-sprachlichen Eigenheiten, wie sie in natiitlichen (Unterrichts-) Sprachkon-
texten auftauchen. Im Prisenzunterricht konnte beobachtet werden, dass sich sprachliche Hand-
lungen spontaner entwickeln und auf Seiten der SuS mehr Fragen auftreten, wodurch natiirliche
Gesprichskontexte entstehen konnten. Der Einsatz digitaler Medien ldsst vermuten, dass sich eine
Kommunikationsstruktur entwickelt, die stirker kontextgebunden ist. Die Sprachverwendung im
digitalen Distanzunterricht ist expliziter und technischer. Daraus folgt, dass die Planung der
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Unterrichtsstunde nicht nur hinsichtlich ihrer Struktur, sondern auch hinsichtlich der eingesetzten
Lehrer/innensprache etfolgen muss.+

3.5 Sprachendidaktische Grundlagen

In den folgenden Abschnitten werden einige grundlegende Konzepte der Sprachendidaktik, die wir als re-
levant fiir das Unterrichtssetting “digitaler Distanzunterricht” eingeschitzt haben und auch den Online-
Lehrpersonen in der Vorbereitung vermittelt haben, erliutert und auf die Unterrichtssituation im Projekt
“Digi.DaZ” bezogen. Zu Beginn des Begleitforschungsprojekts wurde den Lehrenden ein Reflexionsbogen
zur Unterrichtsvor- und -nachbereitung zur Verfigung gestellt, der sie darauf aufmerksam machen sollte,
verschiedene Aspekte sprachlicher Titigkeit im Unterricht zu berticksichtigen: Rezeption, Produktion, In-
haltsorientierung, Formorientierung, Reproduktion und Kreativitit. Unter anderem wurden die Lehrenden
in diesem Reflexionsbogen auch gefragt: “Wie und in welchem Umfang waren die Lernenden sprachlich
aktive Welche Anregung/Herausforderung (i+1)1 gab es?” und “Was habe ich in dieser Stunde gemacht,
was ohne digitale Medien nicht oder so nicht méglich gewesen wire (digitaler Mehrwert)?”

Im Laufe des Projekts wurden die Online-Lehrpersonen mit Unterrichtsprinzipien in Anlehnung an Ellis
(2005) bzw. Faistauer & Fritz (2008) vertraut gemacht. Diese Prinzipien umfassen u.a.:

e Die Vermittlung formelhafter und konstruierter Sprache;

e primirer Fokus auf Bedeutung (Inhalt) bei Aufmerksamkeit fiir die Sprachform;
e reiches Sprachangebot in der Zielsprache und Gelegenheit zur Sprachproduktion;
e Gelegenheit zur Interaktion in der Zielsprache;

e Aufgabenorientierung als Basis fiir autonomere Lernerfahrungen.

Fir die vorliegende Darstellung werden die zentralen Konzepte Interaktion, Aufgabenorientierung und di-
gitaler Mehrwert in der Folge noch genauer charakterisiert.

3.5.1 Interaktion

Spitestens seit den 1990er-Jahren wurden die bis dahin gingigen Sprachenlernmodelle durch interaktions-
basierte Modelle erginzt bzw. teilweise abgelost. Die bisher dominierenden Modelle untersuchten das Spra-
chenlernen vor allem mit Blick auf das Sprachenangebot (den Input) oder mittels der Analyse von Lerner-
sprache (Henrici, 1995). Eine sehr grundlegende Definition von Interaktion aus dieser Zeit lautet ,,reciprocal
events that require at least two objects and two actions. Interaction occurs when these objects and events
mutually influence each other” (Wagner, 1994, S. 8, zitiert nach Heins et al., 2007, S. 282). Auch in ak-
tuelleren sprachendidaktischen Konzeptionen nimmt Interaktion einen zentralen Stellenwert ein: ,,interac-
tion is commonly regarded as an integral part of a communicative language learning process® (Y. Wang &
Chen, 2007, S. 1). Zwei mogliche Grundlagen fiir die zentrale Bedeutung von Interaktion fiir Sprachenler-
nen sind, dass erstens Interaktion die Basis fur das Aushandeln von Bedeutung ist: ,,Long’s (1996) Interac-
tion Hypothesis emphasizes the importance of a linguistic environment in which the most fruitful point of
acquisition is during negotiation of meaning® (Heins et al., 2007, S. 282) und zweitens, dass Interaktion den
Lernenden ermdglicht, Sprachfunktionen auszufithren, die ihnen alleine nicht méglich sind: ,,Learning thus
takes place within what Vygotsky (1978) dubbed the Zone of Proximal Development (ZPD), i.e. between
what the learner can do alone and what he/she can do with assistance® (Heins et al., 2007, S. 282). Wenn
Interaktion fiir das Lernen von Sprachen eine so zentrale Rolle spielt, stellt das besondere Anforderungen
an einen Online-Sprachenunterricht. Dieser muss eine Unmittelbarkeit und Intensitit der Kommunikation
erreichen, die direkten reziproken Austausch ermdglicht. Ein Videounterricht wie bei Digi.DaZ ist hierfiir
sicherlich prinzipiell geeignet, die Lernenden werden nicht alleingelassen. Es ist jederzeit moglich, mit der
Lehrperson zu interagieren und bspw. Hilfestellungen zur Aufgabenbewiltigung zu bekommen. Wenn wir
aber Interaktion im Longschen Sinne als “Aushandlung von Bedeutung” verstehen, findet eben ein ganz
wesentlicher Teil von Interaktion gwischen den Lernenden statt. Und dieses Element von Interaktion im Un-
terricht bekam, wie noch genauer zu zeigen sein wird, in den Kleingruppen von bis zu drei Lernenden in
den Digi.DaZ-Unterrichtseinheiten deutlich weniger Raum als die Interaktion zwischen Lernenden und
Lehrenden. Auf Grund der zentralen Bedeutung wurde die Komponente “Interaktion” auch als Kategorie
fir die Videoanalyse aufgenommen (s. Kap. 5.2.1).
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3.5.2 Aufgabenorientierung

Miiller-Hartmann & Raith (2008, S. 4) weisen darauf hin, dass insbesondere der aufgabenorientierte Ansatz
zur Forderung der sprachlichen und interkulturellen Kompetenz genutzt werden sollt. Fir den Fremd-
spracherwerb ergeben sich in der Anwendung digitaler Medien sprachdidaktische Fragen, die bei der Ent-
wicklung von Aufgabenstellungen fiir den digitalen Distanzunterricht ebenso bedacht werden mussen wie
im analogen Unterricht, der durch die Verwendung digitaler Medien unterstiitzt wird. Angelehnt an Biebig-
hiuser et al. (2012) ergibt sich dadurch beispielsweise die Frage, welche Rollen die Anwendungen/Techno-
logien als Ubungs-, Informations-, Interaktions- und Kooperationsmedien fiir das Fremdsprachenlernen
spielen kénnen und welche Ubungsformate, Aufgabenstellungen, damit verbundene Zielsetzungen, und
sich dadurch ergebende (neue) Rollen fiur Lehrende und Lernende mit dem Medieneinsatz einhergehen
kénnen?

Neben verschiedenen Ansitzen, wie die Sprache fiir die Lernenden erfahrbar werden kann, sollen die ge-
stellten Aufgaben bestimmte Gutemerkmale aufweisen. Diese stellen die Grundlage fiir eine erfolgreiche
Entwicklung von 2.0-Aufgaben dar. Dabei konnen bereits bestehende Merkmale von ,,traditionellen® Auf-
gabenmerkmalen verwendet, erweitert und auf den Bereich des Fremdsprachenlernens mit digitalen Medien
tbertragen werden (Biebighduser et al., 2012, S. 45). Als Gibergeordnetes Ziel fir gelungene 2.0-Aufgaben
gelten bestimmte Merkmale, die zur Wirksamkeit des Sprachenlernens beitragen (Krenn, 2008, S. 2007). Zu
diesen gehoren die ,,Entktnstlichung™ des Fremdsprachenlernens durch authentische Kommunikations-
méglichkeiten. So wird der Bedeutungsgehalt und Lebensweltbezug von Aufgaben erhoht. Die authentische
Kommunikation in der Zielsprache ist damit ein wesentlicher Aspekt. Bei der Erstellung von Aufgaben ist
der bisherigen Sprach- und Wissenstand der Lernenden sowie ihre Medienkompetenz zu beriicksichtigen.
Gleichzeitig sollte die Aufgabenstellung eine angemessene Herausforderung fiir die Lernenden darstellen,
damit sie eine Weiterentwicklung in ithrem eigenen Sprachlernprozess erfahren kénnen. Diese Ziel ldsst sich
am ehesten durch kleinschrittig angelegte Ubungen erteichen, die an das Vorwissen der Lernenden ankniip-
fen und an die eigentliche Aufgabe heranftihren, bei der die Lernenden dann die Moglichkeit erhalten, einen
eigenen Losungsweg auszuarbeiten (Biebighduser et al., 2012, S. 45£f). Der offene Charakter einer Aufgabe
zielt darauf ab, dass sich der Lernende selbst als kompetent fremdsprachlich handelnd wahrnimmt und sich
sowohl mindlich als auch schriftlich in die Aufgaben einbringen kann. Dies fiihrt zu einer Produktorientie-
rung, die aus erfolgreichen 2.0-Aufgaben hervorgehen soll. 2.0- Aufgaben erheben den Anspruch sowohl
prozess- als auch produktorientiert zu sein.

In unserem Unterrichtsbeispiel steht die produktorientierte Arbeit im Vordergrund. Die Lernenden entwi-
ckelten mit der App Seesaw (Seesaw Learning Inc., 2020) eine eigene Bildergeschichte. Dabei unterstiitzt die
Lehrperson die Lernprozesse der Lernenden und begleitet die Aufgabendurchfithrung mit besonderer Aut-
merksamkeit. Die Aufgabe der Lehrperson liegt darin, eine Balance zwischen Offenheit und notwendiger
Steuerung bei der Bearbeitung und Durchfiihrung der Aufgabenprozesse zu finden (Biebighduser et al.,
2012). Durch die Begleitung der Aufgabenbearbeitung werden die Lernenden dabei unterstiitzt, technische
und methodische Herausforderungen selbststindig zu 16sen. Die inhaltliche Ausgestaltung sollte weitgehend
selbstbestimmt bleiben.

Als Gegenmodell zum offenen Format der Aufgabe (engl. 7ask), aber auch als Hinfithrung zu ihr — Little-
wood (2004) spricht auch von Ubung als “enabling task” (Befihigungsaufgabe) — gilt das geschlossene For-
mat der Ubung (engl. exervise), wobei sich zwischen den beiden Extremformen ein Kontinuum an Formaten
annchmen lisst (Littlewood, 2004), die sich durch den Grad ihrer Offenheit sowie ihrer Form- bzw. In-
haltsorientierung unterscheiden. Die Extremform der Ubung ist geschlossen und ginzlich formorientiert
(ohne Inhaltsbezug, z.B. eine reine Grammatikiibung). Wenn auch solche ganz “inhaltsleeren” Ubungen im
Digi.DaZ-Unterricht eher selten vorkamen, so war doch eine gewisse Tendenz zu beobachten, eher ge-
schlossene Aktivitdtsformate zu favorisieren und den Lernenden wenig Eigeninitiative zuzutrauen. Dazu
gehérte auch die unkritische Ubernahme von Ubungsaktivititen aus dem Internet ohne Reflexion in Bezug
auf ihre Funktion im Lernprozess, beispielsweise aus dem Portal LearningApps (Verein LearningApps -
interaktive Lernbausteine, 2020) (Verein LearningApps, 2020). Zu einem guten Teil ist das sicher auf eine
anfingliche Vorsicht angesichts der ungewohnten Unterrichtssituation zuriickzufithren und so konnten wir
auch eine Entwicklung in Richtung offenerer, kreativerer Aufgaben feststellen. Bei den Interviews mit den
Lehrenden stellten diese u.a. fest, dass sie im Riickblick mehr Offenheit und damit mehr Lernmdglichkeiten
fiir die Lernenden hitten zulassen kénnen.
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3.6 Digitaler Mehrwert

Digitalisierung im Unterricht erreicht einen Mehrwert, wenn dabei die Lernausgangslage der Lernenden
berticksichtigt wird, herausfordernde Lerngelegenheiten geschaffen und Gespriche tber den Lernprozess
anregt werden (Zierer, 2018, S. 64). Speziell mit Bezug auf Sprachenunterricht stellt Boeckmann (2020, S.
119) fest: “Der digitale Mehrwert wiirde dann erreicht werden, wenn diese zusitzlichen Moglichkeiten aus-
geschopft werden, also Unterrichtssequenzen stattfinden, die mit konventionellen Medien nicht hitten um-
gesetzt werden kénnen und Vorteile fir den Lernprozess oder umfassendere Kommunikationsmoglichkei-
ten fiir die Lernenden bieten”. Im Digi.DaZ-Projekt ist zwar schon durch den Distanzunterricht ein Meht-
wert fir die Lernenden, die sonst gar keinen DaZ-Unterricht erhalten wiirden, aber dennoch wurde ange-
strebt, auch die besonderen Méglichkeiten digitaler Medien zu niitzen. Deshalb war dieser Mehrwert, bzw.
die Frage, ob er erreicht wurde, eine wichtige Kategorie bei unserer Videoanalyse (vgl. Kap. 4.2.1).

SAMR Modell (Puentedura)
Ubersetzung ins Deutsche

Redefinition
Tech allows for the creation of new tasks,
praviously inconceivable

Neubelegung
Tech. ermdglicht das Erzeugen neuartiger
Aufgaben, zuvor unvorstellbar

Anderung
Tech. ermoglicht beachtliche
Neugestaltung von Aufgaben

Modification

Tech allows for significant task redesign

uonewojsuel|
Bunyeysabuin

Enhancement
Verbesserung

Abbildung 3: SAMR-Modell — Ubersetzung ins Deutsche (Wilke, 2016)

Um zu erreichen, dass digitale Medien im Unterricht professionell eingesetzt werden, hat Puentedura (20006,
2012) das SAMR-Modell eingefiihrt (Zierer, 2018, S. 73). Das SAMR-Modell unterscheidet im Wesentlichen
vier Stufen einer Digitalisierung in Schule und Unterricht. Die unterschiedlichen Stufen zeigen auf, wie neue
Medien im Vergleich zu traditionellen Medien im Unterricht eingesetzt werden kénnen und wie dadurch
cine stirkere soziale und kognitive Vernetzung der Lernenden méglich ist. Vorwegzunechmen ist, dass kein
Medium per se zum Lernen fiihrt, da fir jedes Lernen das Medium passend zu wihlen ist (Zierer, 2018, S.
91). Abbildung 3 zeigt das ins Deutsche tbersetzte Modell. Auf der ersten Ebene, der ,,Substitution®, wird
Digitalisierung als direkter Ersatz fir traditionelle Medien verwendet. Ein Mehrwert durch den Einsatz di-
gitaler Medien wird hier nicht erreicht. Ein Beispiel dafiir ist das Schreiben einer Geschichte, die, statt auf
Papier, auf dem Computer geschrieben wird. Es kann kein Mehrwert erreicht werden, da die Geschichte
inhaltlich keine Verinderung aufzeigen wird.

Auf der zweiten Ebene, der ,,Augmentation®, werden verschiedene traditionell eingesetzte Medien im digi-
talen Unterricht miteinander verbunden und koénnen mit Blick auf Geschwindigkeit und Ubertragbarkeit
einen Mehrwert darstellen. Dieser bezieht sich aber bisher nur auf die Erweiterung von traditionell zur
Verfigung stehenden Medien. Um das Beispiel der Geschichte auch hier aufzugreifen, wire die Zuhilfen-
ahme von Onlinenachschlagewerken méglich. Dadurch wiirde die Geschichte in Bezug auf die sprachliche
Richtigkeit verindert werden kénnen.

Auf der dritten Ebene, der ,,Modification®, ist ein Mehrwert dadurch zu erkennen, dass die gestellten Auf-
gaben ohne Digitalisierung nicht 16sbar wiren. Dadurch wird die Neugestaltung von Aufgaben moglich.
Beispielhaft dafiir steht das kollaborative Schreiben der Geschichte, um die Lernenden miteinander zu ver-
netzen. Durch diese digitale Vernetzung konnen die Lernenden gezielt gemeinsam erstellte Produkte erar-
beiten.
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Die letzte Stufe ,,Redefinition® bezeichnet die héchste Ebene. In dieser werden Aufgaben mit Blick auf
Kommunikation und die inhaltliche Vernetzung durch die Verwendung digitaler Medien neu konzipiert,
wodurch sich Aufgabenformate entwickeln, die ein digitales Medium voraussetzen. Um weiterhin das Bei-
spiel der Geschichte zu verwenden, kénnten die Lernenden die Geschichte als ein Drehbuch umschreiben
und dies in Form eines Videos aufnehmen. Dadurch kann eine héhere kognitive Vernetzung erreicht wer-
den. Die Videos kénnten zudem mittels bestimmter digitaler Apps geschnitten und auf Lernplattformen
hochgeladen werden (Zierer, 2018, S. 73£f.).

Der Digi.DaZ-Unterricht bewegte sich nach einem anfinglichen Einstieg tiber die Ebene der Erserzung in
spiteren Phasen zumeist zwischen der zweiten und dritten Ebene, also zwischen einer rein technischen
Enweiternng und einer echten Andernng im Sinne innovativer digital-didaktischer Umsetzungen (vgl. Abbil-
dung 3). Gewisse Fortschritte bzgl. des Mehrwerts waren also erkennbar, aber wir Forschenden und teils
auch die Lehrpersonen halten diesen Aspekt noch fir ausbaufihig (vel. Kap. 6.2.1), beispielsweise durch
vermehrten Einsatz von produktiv-kreativen Aufgaben im Sinne eines “learning by making” (Papert, 1991).
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4 Konzeption des Forschungsprojekts

4.1 Ziele des Forschungsprojekts

Da mit dem Unterrichtsprojekt “Digi.DaZ&Digi.MU” eine in der Steiermark ginzlich neuartige Unter-
richtsform eingefiihrt wurde, setzte sich das Forschungsprojekt zum Ziel, diesen Einfihrungsprozess zu
dokumentieren und zu evaluieren, letzteres insbesondere mit der Motivation, Hinweise zur Weiterentwick-
lung des Unterrichtsprojekts geben zu koénnen. Im Wesentlichen sollten vier Fragen beantwortet werden,
nimlich

A. ob und wie digitaler Distanzunterricht im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) umsetzbar ist;

B. obdie verwendeten Werkzeuge (Infrastruktur, Gerite und Anwendungen) fir den Zweck des DaZ-
Unterrichts geeignet sind;

C. ob der digitale Distanzunterricht dhnlich effektiv wie vergleichbarer Prisenzunterricht sein kann;

D. ob ein Mchrwert gegentiber herkémmlich (d.h. nicht-digital) organisiertem DaZ-Unterricht erreicht
werden kann.

Das erste Ziel umfasst eine grundlegende Darstellung des Unterrichtsformats und die Beurteilung der Frage,
ob die Umsetzung insgesamt erfolgreich war. Hier ist ein direkter Zusammenhang zum zweiten Ziel zu
sehen, dieses fokussiert die technischen Aspekte der Umsetzung der Online-Unterrichts. Das dritte Ziel
geht einen Schritt weiter und versucht die Effizienz von Online- und Offline-Unterricht zu vergleichen.
Grundlage fiir diesen Vergleich ist allerdings nicht ein quasi-experimentelles Design mit Vergleichsgruppen,
sondern hierfiir werden lediglich die Einschitzungen der Lehrkrifte bzw. der Forschenden herangezogen,
wodurch die Aussagekraft der Beantwortung dieser Frage eingeschrinkt ist. Das vierte Ziel sptirt dem schon
in Kapitel 3.6 diskutierten Mehrwert nach und lenkt den Blick darauf, ob mit dem Einsatz der digitalen
Werkzeuge grundlegende neue Lernerfahrungen fiir die Lernenden moglich gemacht wurden oder lediglich
konventionelle Lehr- und Lernformen, die im Prisenzunterricht mit Tafel, Lehrbuch, Stift und Papier um-
gesetzt werden konnen, in das digitale Format tbersetzt wurden.

4.2 Fragestellung

Die zentrale Forschungsfrage lautet also: ,,Ist DaZ-Unterricht als digitaler Distanzunterricht wie im Projekt
Digi.DaZ umsetzbar und effektiv?*

Um diese Forschungsfrage zu operationalisieren, wurden die folgenden spezifischen Forschungsfragen for-
muliert, die im Ergebniskapitel dann einzeln beantwortet werden. Die erste Frage ist primir dem oben ge-
nannten Ziel C, die zweite Frage primir dem Ziel B und die dritte Frage dem Ziel D zuzuordnen. Die vierte
Frage ist eine tibergreifende, evaluative Frage mit dem Ziel die Qualititsentwicklung des Projekts Digi.DaZ
darzulegen bzw. fir zukiinftige Projekte brauchbare Vorschlige zu erarbeiten.

1. Wie schitzen erfahrene Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrende das Potential digitalen Distanzunter-
richts (wie im Projekt Digi.DaZ) an steirischen Volksschulen ein: (Wie) Kann digitaler Distanzun-
terricht in DaZ so gestaltet werden, dass der Lernfortschritt mit dem im (nicht digital unterstiitzten)
Prisenzunterricht vergleichbar ist?!

2. Ist die verwendete technische Infrastruktur fir den Zweck Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht
geeignet bzw. welche Mindestanforderungen sind daran zu stellen?

3. Kannim Projekt Digi.DaZ ein Mehrwert gegeniiber herkémmlich (d.h. ohne Nutzung von digitalen
Unterrichtsarrangements) organisiertem Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht erreicht werden,
z.B. durch die ErschlieBung neuer (digitaler) Unterrichtsmoglichkeiten?

4. Welche Adaptierungen kénnen aus dem Verlauf von Digi.DaZ fir Folgeprojekte abgeleitet werden
und wie kénnen Erfahrungen aus dem Projekt in die LLehrendenbildung einflieSen?

I Auf Grund der sehr kleinen Stichprobe sind hier keine statistisch signifikanten Ergebnisse zu erwarten. Statt eines
aufwindigen Designs mit einer Vergleichsgruppe werden die Einschitzungen erfahrener Lehrkrifte zu dieser Frage
herangezogen.
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4.3 Forschungsdesign
4.3.1 Forschungsverfahren

Etwa dreilig der digitalen Unterrichtseinheiten, die im Unterrichtsprojekt Digi.DaZ stattfanden, wurden
auf Video aufgenommen bzw. zusitzlich im Videokonferenzsystem mitgeschnitten, wobei die Videoauf-
nahme die Lernendenseite und der Mitschnitt im Videokonferenzsystem die Perspektive der Lehrerinnen
wiedergibt. Anhand einer, zunichst zwar an den Forschungsfragen orientierter, aber noch wenig struktu-
rierter Durchsicht der Unterrichtseinheiten wurde graduell ein Analyseraster entwickelt, wodurch das Ma-
terial in Hinblick auf die Fragestellungen des Begleitforschungsprojekts kategorisiert werden konnte. Es
wurde ein induktiver Zugang zu den Daten nach dem Modell der Inhaltsanalyse (Mayring, 2014, 2015)
angestrebt. Die Studie ist der qualitativen videogestlitzten Sprachenunterrichtsforschung zuzurechnen
(Schramm, 2016, S. 589) und hat einen evaluativen Fokus (Schramm, 2016, S. 591).

Erginzend wurden Vorbereitungen und Unterrichtsmaterialien sowie Nachbereitungsnotizen der Online-
lehrerinnen herangezogen. Die Lehrenden haben auf Anregung der Forschenden ein kombiniertes Formular
zur Vorbereitung und Reflexion ausgearbeitet, welches fir jede Unterrichtsstunde ausgefiillt wurde. Die
Heranziehung der zusitzlichen Dokumente wird genutzt, um bestehende Leerstellen zu fiillen, die sich nach
der Videoanalyse ergaben.

Die Studie unterstiitzt auch den forschenden Blick der Lehrenden auf den eigenen Unterricht und inkludiert
daher ein Element von Aktionsforschung (Boeckmann, 2016). Denn in einem zweiten Analysedurchgang
werden aufgrund der Ergebnisse der ersten Phase Leitfadeninterviews mit den Onlinelehrkriften gefithrt,
bei denen u. a. die Effizienz des Onlineunterrichts im Vergleich zum Prisenzunterricht eingeschitzt werden
soll. Ein Teil der Interviews mit den Distanzlehrerinnen betrifft die kommunikative Validierung der Inter-
pretation ausgewihlter Sequenzen des Videomaterials, bei der den Lehrenden ausgewihlte Videosequenzen
in einem Stimulated-Recall-Verfahren (Messmer, 2015) prisentiert werden. Uber das videobasierte laute
Erinnern (Feick, 2012) hinaus, das auch als ,,reflection 7z action® bezeichnet wird und worunter die Rekon-
struktion von Kognitionen zum Zeitpunkt des Unterrichts verstanden wird, wurde ebenso die gezieltere
»reflection oz action® abgefragt — also die Einordnung der damaligen Geschehnisse aus heutiger Sicht. Die
Ergebnisse der Videoanalyse und der Interviews wurden dann nochmals auf ihre Schlussigkeit sowie Ge-
meinsamkeiten und Widerspriiche hin untersucht und in einer Gesamtauswertung dargestellt. Eine genauere
Darstellung der Voriiberlegungen und des Vorgehens bei der Videoanalyse findet sich in Boeckmann (2020).

4.3.2 Forschungsinstrumente

Kategoriensystem fiir die Videoanalyse

Bezug auf... Kodes

Lehrkraft Interaktion Anpassung

Schiler/in Interaktion Anpassung Reaktion

Didaktik Potenzial Pannen und Probleme Didaktischer Erfolg

Tabelle 1: Kategoriensystem fiir die Videoanalyse im Begleitforschungsprojekt Digi.DaZ (Stand Janner 2019)

Das in Tabelle 1 wiedergegebene Kategoriensystem fiir die Videoanalyse entwickelte sich tiber mehrere
Zwischenstufen: Ausgehend von einer unstrukturierten Sichtung des Materials wurde ein erstes, tentatives
Kategoriensystem formuliert, das sich dann im Laufe der Videoanalyse weiter ausdifferenzierte bzw. neu
fokussierte. Die sechs Kodierungen in der letztgtiltigen Fassung des Kategoriensystems sind teilweise theo-
retisch motiviert, wie etwa die Kategorie Interaktion, die der grofien Bedeutung von Interaktion im Sprachen-
unterricht (vgl. Kap. 3.5.1) Rechnung trigt und teilweise praktisch aus der Wahrnehmung in der Beobach-
tung bzw. Analyse der Unterrichtsvideos. Die dabei immer wieder wahrgenommenen Pannen und Probleme,
v.a. technischer Natur, stellten die Lehrkrifte vor gro3e Herausforderungen, die diese in vielen Féllen mit
Bravour meisterten, indem sie ihren Unterricht entsprechend anpassten. In vielen Fillen nahmen die Be-
obachter/innen eine vorausschauende Gestaltung des Unterrichts wahr, die moglicherweise auftretende
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Probleme schon vorwegnahm. Fir die reaktive wie die proaktive .Anpassung des Unterrichts an die Bedin-
gungen des digitalen Distanzunterrichts wurde ein eigener Kode vergeben.

Die Kategorien Potenzial und (Sprachen-)Didaktischer Erfoly nehmen eine Sonderstellung ein. Sie sind ver-
gleichsweise ,,hoch-inferent” (Schramm, 2016, S. 590), da sie mdgliche Alternativen zum beobachteten Ge-
schehen bzw. seine Einschitzung an Hand von Erfolgskriterien aufgreifen. Damit wird nur sehr mittelbar
das beobachtete Geschehen selbst zum Thema gemacht. Hintergrund ist der spontane Gedanke, der sich
vielen Lehrende bzw. sich in anderer Funktion mit Unterricht Befassenden bei der Beobachtung von Un-
terricht gelegentlich aufdringt: ,,Das hitte ich anders gemacht®. Um die Subjektivitit solcher Beurteilungen
zu kontrollieren, wurden vor der Videoanalyse in einem Workshop mit den Online-Lehrerinnen als sprach-
lernforderlich angesehene Unterrichtsmallnahmen bzw. -prinzipien gesammelt. In den Videoanalysen
wurde markiert, bei welchen Gelegenheiten der Einsatz dieser Malnahmen noch hitte intensiviert werden
konnen. AbschlieBend wurden den Online-lehrerinnen in den s#imulated recall-Phasen der Interviews von
den Forschenden ausgewihlte Unterrichtssequenzen zur Kommentierung vorgelegt und in vielen Fillen
bestitigten sich die Interpretationen der Forschenden.

Technisch war fiir die Videoanalyse zunichst der Einsatz der vom Max-Planck-Institut fiir Psycholinguistik
in Nijmegen entwickelten Annotationssoftware ELAN (Wittenburg, Brugman, Russel, Klassmann, & Sloet-
jes, 2000) zur Transkription bzw. Kommentierung des Videomaterials angedacht. Transkribiert werden soll
nicht das ganze Material, sondern nur Passagen, die auf Grund der Kodierung als besonders bedeutungsvoll
erkannt wurden und fiir eine genauere Analyse bzw. Diskussion in den Interviews bendtigt werden. Beztig-
lich des Transkriptionssystems war zunichst ein ,,skalierbares® System, das je nach den Bedirfnissen der
Forschung in einer Basis- oder einer verfeinerten Variante eingesetzt werden kann, wie das ,,Gesprichsana-
lytische Transkriptionssystem (GAT)* (Selting et al., 1998) oder ,,GAT 2 (Selting et al., 2009) in Erwigung
gezogen worden. Nach einem Workshop des Forschungsteams mit einer Expertin fiir Videoanalyse (Julia
Ricart Brede, Universitit Passau), bei dem verschiedene Systeme fiir die Videoanalyse vorgestellt wurden,
fiel die Wahl letztendlich auf das kommerzielle Produkt MAXQDA (Kuckartz, 2012) fir die Kodierung
und Teiltranskription der Videos. Als Transkriptionskonvention orientierten wir uns an den Richtlinien des
einfachen Transkriptionssystems nach Kuckartz et al. (2008, S27, zit. nach Dresing & Pehl, 2015, S. 201).
Dieses verfolgt den Ansatz, die Inhalte der Redebeitrige zu fokussieren und setzt zu Gunsten der Lesbarkeit
bewusst einfache Transkriptionsregeln ein.

Leitfaden fiir die themenzentrierten Interviews mit den Online-Lebrerinnen

Die Entscheidung fiir ein leitfadenbasiertes Interview fiel vorrangig deshalb, weil der Auswertungsaufwand
auf diese Weise geringgehalten werden konnte und zudem gezielt die Forschungsinteressen und die bishe-
rigen Interpretationen aus den Videoanalysen angesprochen werden konnten. Andererseits war es uns wich-
tig, dass die Online-Lehrpersonen ins Erzihlen kommen und nicht nur Punkt fiir Punkt einen vorgegeben
Fragenkatalog abarbeiten sollten. Der Leitfaden entstand in einem kollektiven Abstimmungsprozess in der
Forschungsgruppe. Wichtige Kriterien fir den Leitfaden waren, wie erwihnt, die Berticksichtigung der For-
schungstragen und der vorldufigen Interpretationen aus den Videoanalysen.

Um eine Erzdhlung zu generieren, sollte das Interview mit Fragen in etwa folgenden Wortlauts eingeleitet
werden: ,,Wie bist du zu deiner Rolle als Onlinelehrerin gekommen? Wie sieht deine eigene Entwicklung als
Onlinelehrerin aus?. In dieser Einleitung wurde noch nicht auf eine vertiefte Reflexion abgehoben, sondern
es wurde einfach ein spontaner Bericht erwartet. Ahnlich wie die einleitenden Fragen wurden auch die wei-
teren Fragen zu Themenblocken geclustert, in der Erwartung, dass in vielen Fillen die Befragten von sich
aus die verschiedenen Teilaspekte des Themenclusters ansprechen wiirden und diese nicht explizit erfragt
werden missten. Im weiteren Verlauf der Befragung kamen dann auch Fragen vor, die — tiber das Berichten
von Erfahrungen hinaus — die Interviewten zu Stellungnahme und Reflexion in Bezug auf das Projekt und
den eigenen Unterricht ermuntern sollten. Ein Beispiel dafiir war der folgende, recht umfangreiche The-
mencluster:

Wodutch ist auf Seiten der Schuletinnen und Schiiler ein Lernzuwachs/Letnfortschritt erkennbar geworden? Hattest du

dein Eindruck, der Online-Unterricht ist in Bezug auf den Lernzuwachs effektiv (z.B. im Vergleich mit Prisenzunter-

richt)? Wie gut konntest du mit der Heterogenitit innerhalb der Gruppe umgehen? Wie bist du mit der Gruppengrofe
(1-3 SuS) zutechtgekommen? Hat die GruppengroB3e deiner Ansicht nach Einfluss auf den Lernfortschritt?
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Der Verlauf der Interviews gliederte sich in drei Teile: zunichst eine Gruppendiskussion (Mider, 2013), in
der die Befragten nacheinander (mit wechselndem Beginn) zu den gleichen Fragen/ Themenclustern Stel-
lung nahmen, dann ein Einzelinterview und schlieBlich die stimulated recall-Phase. Die Gruppenphase, die in
einem Plenum von sechs Interviewer/innen und drei Befragten stattfand war sozusagen als Aufwirmphase
gedacht und allgemeineren Fragen gewidmet, die dem Einstieg in die vertiefende zweite Phase wihrend der
Einzelinterviews dienten. Die Einzelinterviews wurden dann in drei getrennten Rdumen von je zwei Inter-
viewer/innen dutchgefiihrt. In diesem Setting wurden dann auch in der stimulated recall-Phase vorbereitete
Szenen, die uns bei der Videoanalyse in den Unterrichtsstunden der betreffenden Lehrerin besonders auf-
gefallen waren, prisentiert und Fragen gestellt, die einen Stimulus zur ,,reflection o7 action® (Feick, 2012)
in der betreffenden Unterrichtssituation bieten sollten.

Zusitzlich zu den oben zitierten Fragen wurden im Wesentlichen folgende Themen in den drei Phasen des
Interviews angesprochen:

e Unterschiede Online-Offline Lehre, Umsetzung der Online-Lehre
e Lernende und Setting bei der Online-Lehre
e  Kontakte zur Schule, Abstimmung Online-Offline-Lehre
e Digitaler Mehrwert und technische Moglichkeiten
e  Schwierigkeiten und Herausforderungen des Distanzunterrichts
e Qualifikationen von Online-Lehrkriften
e  Optimierung der Rahmenbedingungen fir Online-Unterricht
e Zur eigenen Unterrichtssequenz:
o Persénlicher Eindruck
o Gelingensbedingungen
o Potential, Verbesserungsmoglichkeiten
o Adaptierungen, Umsetzungsmoglichkeit mit anderen technischen Werkzeugen

Der Interviewleitfaden im Wortlaut findet sich im Anhang.
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5 Projektablauf und Datenanalyse

5.1 Projektablauf

Das Forschungsprojekt wurde in enger Verzahnung mit dem Unterrichtsprojekt ,,Digi.DaZ und Digi. MU
durchgefiihrt. Die Online-Lehrkrifte wurden bei den projektbegleitenden Schulungen auf verschiedene As-
pekte der Sprachendidaktik mit digitalen Medien aufmerksam gemacht und ein Leitfaden zur Vorbereitung
und Reflexion der Unterrichtsstunden vorgeschlagen (s. Anhang). Spiter im Projekt wurde von Forschen-
den und Online-Lehrkriften gemeinsam ein Uberblick tiber geeignete medien- und sprachdidaktische Tech-
niken erstellt (s. Anhang) und schlieB3lich sogar gemeinsam eine ,,Modellstunde® vorbereitet, die eine mog-
liche Umsetzung dieser Techniken illustrieren sollte.
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Prinzipiell wurde wie urspringlich geplant zuerst eine Analyse der videografierten Unterrichtsstunden

durchgefthrt. Dazu wurde an Hand des eigens entwickelten Kategoriensystems eine Zahl von 22 bzw. 17
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fir die Auswertung relevanten Unterrichtsstunden im Gesamtumfang von 12,75h (ausgehend von 45-min-
tigen Unterrichtseinheiten) Videomaterial kodiert. Mit etwa einem Drittel des Materials wurde zur Erhéhung
der Intersubjektivitit Zweitkodierungen durchgefiihrt, die zwar in der Regel keine grundlegenden Abwei-
chungen erbrachten, jedoch in einzelnen Fillen zu kleineren Revisionen der urspriinglichen Kodierungen
fuhrten.

Video Schulstandort Datum der | Thema der Unter- | VS/NMS | Anzahl Online-
Aufnahme | richtsstunde der SuS Lehrerin

V_1 Graz 06.02.2018 | Grammatik: ,,Ver- NMS 2 OL 2

gangenheit vs. Mit-

vergangenheit”
V_2 Murau 06.02.2018 | Ful3ball NMS 2 OL1
V_3 Graz 12.12.2016 | Winterkleidung VS 1 OL 3
V_4 Graz 15.12.2016 | Kennenlernen VS 2 OL3
V_5 Graz 19.01.2017 | Berufe VS 2 OL3
V_6 Mehrere Orte 25.01.2017 | Was magst du? VS 3 OL 3
V_7 Graz 18.05.2017 | Bauernhoftiere VS 2 OL3
V_8 Graz 10.11.2017 | Herbst VS 2 OL1
V_9 Studoststeiermark | 24.04.2018 | Farben VS 2 OL2
V_10 Murau 19.06.2018 | Sommerferien VS 2 OL2
V_11 Deutschlandsberg | 26.06.2018 | Sommerferien VS 2 OL2
V_12 Graz 29.06.2018 | Adjektive VS 2 OL1
V_13 Graz 08.11.2018 | Hetbst VS 2 OL1
V_14 Graz 15.11.2018 | Bildergeschichte VS 2 OL 1
V_15 Graz 22.11.2018 | Bildergeschichte VS 2 OL1

Tabelle 3: Kodierte Digi.DaZ-Unterrichtseinheiten im Projektzeitraum

In einer weiteren Phase der Analyse der Unterrichtsvideos wurden aus den gesichteten und kodierten Videos
Beispielstellen fiir die spiter durchgefiihrten Interviews mit den Online-Lehrerinnen ausgesucht. Fiir jede
Interviewpartnerin wurden drei bis fiinf Ausschnitte von 2-5 min. Linge vorbereitet. Die Interviews fanden
dann geblockt an einem Nachmittag statt. Wir haben uns dafiir entschieden, einen Teil der Interviews als
Gruppengesprich durchzufiihren. Die Gruppendiskussion ist ja als Evaluationsmethode durchaus etabliert
(Mider, 2013). In unserem Fall diente die Gruppenphase teils dazu, die Interviewpartnerinnen auf die in-
tensiven Einzelgespriche einzustimmen und teils dazu, die Dynamik der Gruppe zu nutzen, indem von
einer einzelnen Lehrkraft vorgebrachte Punkte die anderen zur Stellungnahme oder zum weiteren Nach-
denken animieren sollten.

Nach dem Gruppengesprich wurden die Einzelinterviews geftihrt und im zweiten Teil der Einzelinterviews
auch die Videoausschnitte zur Kommentierung prasentiert. Die Antworten auf die Interviewfragen und die
Kommentare der Online-Lehrkrifte zu den Unterrichtssequenzen auf Video wurden als Audiodatei aufge-
nommen, in Hinblick auf unsere Fragestellungen ausgewertet und teilweise transkribiert.

Durch den Einsatz des stimulated recall-Verfahrens sollte den Onlinelehrenden die Méglichkeit gegeben wer-
den, sich an bestimmte Unterrichtsausschnitte zu erinnern und dariiber in eine Reflexion tber die gezeigten
Ausschnitte zu kommen. Die Szenen wurden nach unterschiedlichen Aspekten ausgewihlt. Zum einen wur-
den Ausschnitte gezeigt, die gelingende Unterrichtssequenzen in Hinblick z.B. auf die sprachdidaktische
Umsetzung zeigten oder gelingende Interaktionsméglichkeiten hervorhoben. Zum anderen wurden auch
weniger gelungene Szenen ausgewihlt. Diese sollten die Onlinelehrenden dazu anregen, alternative Mog-
lichkeiten der Unterrichtsdurchfiihrung anzudenken. Insgesamt sollten die ausgewihlten Szenen einen re-
prisentativen Uberblick iiber die Unterrichtsgestaltung geben. Einige zu Beginn des Projekts aufgezeichnete
Szenen wurden ausgewihlt, um die Onlinelehrenden auf ihre eigene Weiterentwicklung aufmerksam zu ma-
chen. Die gemeinsame Reflexion ermdéglichte den Onlinelehrenden, sich und ihre Unterrichtsgestaltung kri-
tisch zu betrachten und bereits viele gelingende Momente zu erkennen. Durch den Einsatz von Unterrichts-
ausschnitten wurde méglich, dass die Onlinelehrenden sich an Unterrichtssituationen zuriickerinnern konn-
ten, die schon wieder in Vergessenheit geraten waren. So erinnert sich eine Onlinelehrende ,,es war (...)
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stberhaupt nicht ibr Lernstand, (...) ganz, schlimm, das arme Kind* (OL 3, Stimulated Recall, 08:40—08.54) und aus
heutiger Sicht ,,also, das wiird’ ich gang: anders machen, (...) zum Beispiel hétte ich anf Seesaw arbeiten konnen oder (...)
aus heutiger Sicht wiirde es ja anf Keynote die Andio anch geben, dann batte ich ihr das anch anbieten kinnen” (OL 3,
Stimulated Recall, 09:14-09.37).

5.2 Datenanalyse
5.2.1 Videoanalyse

Die VVideografie kann als spezielle Form der Beobachtung betrachtet werden. Nach Clausen (2002, S. 48)
dienen Beobachtungen als beste Méglichkeit zur neutralen Feststellung von Unterrichtsmerkmalen. Sie wei-
sen dabei einen hohen Grad an Reliabilitit und Objektivitit auf. Gleichzeitig stellt die videobasierte Be-
obachtungsmethode einen groflen Aufwand, sowohl in der Konzeption als auch in der Auswertung dar,
weshalb die Publikationslage in der Bildungsforschung von Helmke (2004, S. 192) als ,,defizitir* beschrie-
ben wird. Gleichzeitig finden seit der TIMSS-Studie in den 1990er-Jahren vermehrt videobasierte Unter-
richts-analysen statt (Pauli & Reusser, 2006, S. 775). Besonders durch die zunehmende Entwicklung im
technischen Bereich gewinnt die Videografie an Zuwachs, vor allem, wenn Interaktionsprozesse im Fremd-
und Zweitsprachenunterricht untersucht werden sollen (Schramm 2014, 243). Im Begleitforschungsprojekt
digi.DaZ wurde die Videographie genutzt um, in Anlehnung an Herrle, Kade & Nolda (2010, S. 610ft.), ein
inhaltsanalytisches Verfahren anzuwenden. Dies diente dazu, die sprachlichen Interaktionen im Bereich der
Miindlichkeit in Form einer interpretativen Auswertung bestimmten Kategorien zuzuordnen.

Die Entwicklung des Kategoriensystems fiir die Analyse der Unterrichtsvideos erfolgte zwar theoriegeleitet,
aber in bestindiger Abstimmung mit den Daten, indem die Formulierung des Rasters immer wieder den
Erfahrungen bei der Videoanalyse angepasst wurde. Insofern kann von einer Pendelbewegung zwischen
den Daten und der sich entwickelnden Theorie gesprochen werden, wie sie auch fir die ,,grounded theory*
nach Glaser und Strauss (2008) charakteristisch ist. So wurden die Kategorien im Zuge der Analyse regel-
miBig einer Uberpriifung unterzogen und, wenn notwendig, an das Beobachtungsmaterial angepasst. Dies
erfolgte beispielsweise durch das Hinzufiigen neuer Kategorien (induktiver Zugang) oder anhand der Uber-
arbeitung bereits bestehender Kategorien im System (Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, S. 258). Die Wei-
terentwicklung oder Anpassung der bestehenden deduktiven Kategorien durch induktive Herangehenswei-
sen fithrte dazu, dass das urspriinglich deduktive Kategoriensystem verfeinert wurde (Burwitz-Melzer &
Steininger, 2016, S. 258ft.), sozusagen induktiv angereichert.

Urspriinglich war fiir die Codierung an eine Art Matrix (Abbildung 4: Erste Version des Kodiersystems)
gedacht, in der die drei Dimensionen Soziales, Sprachendidaktisches und Mediendidaktisches jeweils in Hin-
blick auf Gelingen, Finschrinkungen und Potential untersucht werden sollten, sowie zudem Auffilliges
notiert werden sollte.

Die Differenzierung in die drei Dimensionen erwies sich jedoch nicht fiir alle Bereiche als praktikabel, so
dass im Bereich der Einschrinkungen die Differenzierung zur Ginze aufgegeben wurde, im Bereich Poten-
tial gab es in Bezug auf die Dimension ,,Soziales keine Fundstellen, so dass diese Kategorie auch aufgege-
ben wurde. Die weitere Auswertung ergab, dass eine weitere Konzentration der Kategorien auf die in der
Endversion des Kategoriensystems verwendeten sechs Kodes Interaktion, Anpassung, Reaktion, Potenzial,
Probleme und didaktischer Erfolg fiir die Beantwortung der Forschungsfragen sinnvoller und zugleich prak-
tikabler erschien (vgl. Abschnitt 4.3.2).
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1) 2) 3)
A) Gelingen Soziales Sprachendidaktisch Mediendidaktisch
B) Einschrankungen Soziales Sprachendidaktisch Mediendidaktisch
C) Potential Soziales Sprachendidaktisch* Mediendidaktisch*

D)  |Auffilliges

Abbildung 4: Erste Version des Kodiersystems

Die Analyse der Daten erfolgte mittels der bereits genannten Computersoftware MAXQDA, einer Soft-
ware zur qualitativen Daten- bzw. Textanalyse. Diese kommt insbesondere im Rahmen von Forschungs-
projekten zum Einsatz, die sich zum Ziel setzen, Inhalte von Texten, Medien (z.B. Bild-/Audio-/Videoda-
teien) und/oder Interviews zu analysieren. Mittels MAXQDA wird keine automatische Analyse der Daten
vorgenommen. Mit Hilfe der Software kann eine sinnvolle Strukturierung zur Auswertung der Daten durch-
gefiihrt werden. Dies kann die Interpretation der Daten erleichtern (Baralt, 2012, S. 222; Burwitz-Melzer &
Steininger, 2010, S. 263f.). Der erste Schritt in der Datenauswertung bestand darin, dass die aufgezeichneten
Unterrichtseinheiten als Videodateien in das Programm hochgeladen wurden, um diese zu kodieren.

In der Folge werden Beispiele fiir Fundstellen der sechs Kodes Interaktion, Anpassung, Reaktion, Potenzial,
Probleme und didaktischer Erfolg des endgiiltigen Kategoriensystems als Transkriptionen von ,,typischen®
Situationen wiedergegeben und kommentiert, damit deutlich wird, in welcher Weise wir die Kodes interpre-
tiert und auf das Material angewendet haben.

Interaktion

Der Kode “Interaktion” wurde vergeben, wenn besondere sprachliche oder soziale Interaktionsformen
zwischen der OL und den Schiiler/innen oder zwischen den Schiller/innen (z.B. virtuelles Einklatschen,
Erzahlsituation aus dem Kontext/ILebenswelt der SuS) beobachtet wurde.

V_4-0OL3

18:57-20:50

Beschreibung: Es ist die erste gemeinsame digi.DaZ Stunde von S. Um den Beziehungsanfban anguregen, findet in der ersten
Stunde ein Kennenlernen statt. Die OL fragt nicht nur S. etwas, sie er3ihlt anch von sich selbst. An dieser Stelle wird dent-
lich, dass die OL. die Lebenswelt von S. mit in die Unterrichtsplanung einbezieht. Dariiber wird sich langsam an das Thema

“Sprache(n) lernen” angendbert.
OL: Du S. magst du mir mal ein bisschen tiber dich erzihlen?
S: Ok.
OL: Erzdhl mal, was machst du am liebsten? Was isst du am liebsten?
S: Ich ess gerne Spaghetti, Pizza und Mais und Gurken (...)
OL: Klingt sehr gesund. Und was machst du am liebsten?
S: Mit meiner Freundin spielen.
OL: Wie heiB3t deine Freundin?
S: Florentina.
OL: Auch ein schéner Name. Kannst du eine andere Sprache als Deutsch auch noch?
S: Jal Ein ganz bisschen Englisch und Albanisch. Albanisch ist meine Muttersprache.
OL: Ja, toll. Sag mal was auf Albanisch. Wie sagt man ,,Hallo*?
S: Ja ,,Hallo* heif3t auch ,,Hallo®.
OL: Ach wirklich? Das ist aber leicht zu merken. Und ,, T'schu3*?
S: Auch ,, T'schuf3*
OL: Was wirklich? Das glaube ich fast nicht. Aber das sagst du sicher nur zu deinen Eltern, oder? Was sagst du zu deinen
Verwandten, wenn du in Albanien bist und dich verabschiedest? Sagst du da auch ,, T'schiif3?
S: Ja.
OL: das ist ja wirklich cool. Ich komme nidmlich aus Mazedonien und ich spreche auch noch Mazedonisch. Das liegt genau
neben Albanien.
S: Echt? Das wusste ich nicht.
OL: Dann weil3t du es jetzt. Wir sagen aber anders ,,Hallo und ,, Tschif3.
S: Und wie?
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OL: ,,Hallo* heil3t ,,Zdravo® und ,, Tschii3* heiB3t ,,Prijatno* oder ,,Ciao®, sagen wir auch. Kennst du das Wort ,,Ciao*?
S: Ja.
OL: Ja, das ist auch Italienisch, das kennen ganz viele.

V_7-0L3
08:00-08:37
Beschreibung: Die beiden Schiiler sehen ein Wintmelbild und beschreiben, was die Tiere, Menschen tun oder wo sie sich befin-
den. An dieser Stelle wurde der Kode vergeben, weil eine Form der Interaktion wischen den SuS' stattfindet. Schiiler M.
siebt in dieser Situation nicht den gesuchten Hasen im Bild. Schiiler A. unterstiitzt bier und zeigt anf den Hasen im Bild.
Nicht nur das Zeigen soll an dieser Stelle unterstiitzen (das siebt die OL némlich nicht), sondern durch gezieltes Nachfragen
der OL, wo sich der Hase genan befindet, erklirt A. es seinem Mitschiiler. Sprachlich wird bier von der OL. unterstiitzt.

A: Ich sehe eine Hase.

OL: Ja, ich auch. Das ist er, der Hase. Mario was macht der Hase denn gerade?

M: Ah, ich sche ihn nicht.

At (zeigt auf den Hasen im Bild)

OL: A. kannst du sagen, wo der Hase ist?

At in die Haus (meint den Hasenstall)

OL: Ja, wo im Bild? Ist er unten?

A: Ja.

OL: und was macht der Hase? Kann man was schen?

A: (meldet sich)

M: Ja eine Kind hat was zu ihm Zihne.

OL: Ja genau, der Hase frisst eine Karotte. Gell, ich glaube das ist eine Karotte.

Potenzial

Der Kode “Potenzial” wurde vergeben, wenn sprach- oder mediendidaktische Chancen ungeniitzt blie-
ben. Beispiele dafiir sind, wenn SuS nur einzelne Worter sagen mussten, statt ganze Sitze zu bilden oder
wenn die verwendete App im Bereich der Interaktivitit oder Multimodalitit mehr hergegeben hitte.

V_15-0L1
13:21-14:43
Beschreibung: Nachden: die SuS ibre Bildergeschichte anfgeschrieben haben, michte die OL die geschriebenen Texte gemein-
sam mit den SuS' besprechen und gibt metasprachliches Feedback. Der Kode wurde an dieser Stelle vergeben, weil meta-
sprachliches Feedback fiir die SuS ans didaktischer Sicht hilfreich sein kann, dies aber fiir diese Sequenz fiir die SuS teil-
weise eine Uberforderung dargestellt hat.
Durch die gemeinsame Arbeit in der App scheinen die 1 erbesserungen der Febler direkt auf dem Bildschirm der SuS auf,
sodass es ibnen leichter [illt die Febler nachzuvollziehen, um die 1 erbesserung selbststandig vorzunebmen.
OL: So, bei euch beiden méchte ich jetzt schauen, wo sind Punkte oder z.B. die B. hat auch gefragt da brauchen wir
tiberhaupt einen Doppelpunkt. Das zeig ich euch jetzt, ok? Ich schreib das jetzt darunter. (...) B. lies mir vor.
B: Paul
OL: Ja?
B: Paul fragt.
OL: Paul fragt. Genau. Und nach dem ,,fragt” machen wir eine kurze Pause, dann zeig ich dir, was du hier dazu schreiben
musst, damit ich weil3, dass der Paul spricht. Das zeig ich dir hier. Hier sichst du’s. In dem Orangen. Sichst du das?
B: Ja.
OL: Hier habe ich etwas gemacht, das ist ein Doppelpunkt. Das ist ein Doppelpunkt hier und das sind Ginsefiilchen. Nach
diesen Ginseftiichen weil3 ich, dass der Paul spricht. Du kannst mit der Fillfeder, B., bei deinem Text genau diesen Dop-
pelpunkt machen. Genau. Und schau die Buchstaben so, schreib die Buchstaben richtig. Super. Doppelpunkt... Ginsefiil3-
chen. Die Ginseftiichen sind vor diesem Wort. In der nichsten Zeile hier.

V_15-0L1

18:58-19:13

Beschreibung: Die OL michte die SuS dazn anregen ihre Geschichten noch weiter anszubanen. Dadurch sollen weitere
sprachliche AufSernngen der SuS' elizitiert werden. An dieser Stelle héitte die OL. durch weitere Gespriichsfiibrungsstrategien
die Sprachproduktion der SuS' noch erbhihen konnen.

OL: Und was sagt Dominik? Du kannst etwas erfinden.
M: Machen wir einen Drachen.
OL: Genau. Vielleicht sagt er das.

Probleme

Der Kode “Pannen und Probleme” wurde vergeben, wenn wihrend der Unterrichtsstunde Situationen auf-
getaucht sind, die in sprachlicher oder technische Hinsicht Probleme oder Einschrinkungen bereitet haben.
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Beispiele dafiir konnen sein: eine App funktioniert nicht, die OL versteht die SuS akustisch/inhaltlich nicht,
Ton und/oder Mikrofon funktionieren nicht. Teilweise sind diese Sequenzen mit viel “Zeitverlust” verbun-
den. Gleichzeitig bergen diese Chancen fiir spontan gelingende Kommunikationssituationen. In einigen Si-
tuationen ist es hilfreich gewesen, wenn eine Lehrperson vor Ort anwesend bzw. erreichbar gewesen ist,
damit die SuS vor Ort Unterstiitzung erhalten konnten.

V_7-0L3
03:18-03:58

Beschreibung: Technische Probleme — Auf den iPads der SuS war kein Ton aktiviert.
OL: Der Ton ist weg.
M-+A: Hallo.
OL: Ich sehe euch nicht. Wo ist A.?
A: Hallo!
OL: Ah da bist du.
OL: Ich hore euch leider nicht.
OL: Hat einer von euch den Ton eingeschalten?
M+A: Nein.
OL: Ja, jetzt geht es. M. sagt mal was!
M: Hallo.

V_7-0L3

09:48-10:05

Beschreibung: M.+ A. zeigen anf, weil sie was sagen wollen, nur die OL siebt die SuS' nicht.
Klassenlehrerin fragt OL, ob sie die Kinder sicht?
OL: Nein ich sehe sie nicht. Thr miisst mit mir reden, ich sehe euch nicht. Thr musst nicht aufzeigen, ihr dirft gleich
sprechen.

Klassenlehrerin aktiviert das Video auf einem iPad.
OL: Ah! Da seid ihr. Jetzt sehe ich euch!

V_14-OL1

25:40-29:00

Beschreibung: M. soll einen selbst gesprochen Text mit seinen Kopfhorern aufnebmen. Er kann die Aufnabme aber nicht
aktivieren, weil die App nicht auf das Mikrofon des Kopfhirers zugreifen darf. Mit Hilfe der Kilassenlebhrerin kann er in den

Gerditeeinstellungen den Zugriff anf das Mikro erlanben und kann dann seinen Text aufnehmen.
OL: Wer mdchte als erstes sprechen?
M. zeigt auf.
OL: Ok M.. Du datfst beginnen!
M: Ich muss nur noch meine Kopfhorer vorbereiten.
M. steckt die Kopfhorer in sein iPad.
Auf dewr iPad von M. erscheint eine Info. M. tippt anf “OK”.
M. liest den Text der Infobox vor (leise nnd unverstandlich).
M. tippt nochmals auf “OK” und beendet die App und gebt in die Einstellungen.
M: Was ist das jetzt?
OL: Brauchst du Hilfe M?
M. schant ins iPad.
OL: M. schau bitte in die Kamera. Geh auf Journal.
M: Ich kann nicht, weil ich bin da drinnen.
M. zeigt sein iPad in die Kamera.
OL: Zeig mir deinen Bildschirm in die Kamera... Microphone ... Er erkennt deine Kopfhérer nicht. Geh auf “OK”.
M: Ok.
OL: Geht es jetzt?
M: Nein.
OL: Zeig mir bitte nochmals deinen Bildschirm in die Kamera.
M. zeigt nochmal sein iPad in die Kamera.
OL: Jetzt tippe auf ,,record®.
M: Bei mir geht es aber noch immer nicht!
M. tippt wieder mebrfach auf ,,record” und bekommt dann die Infobox;, die er mit “OK” bestatigt.
OL bittet M. nochmal alles zu beenden und neu zu starten.
M. kann aber immer noch nicht anfnehmen.
M. liest vor: ,,You must enable this app to use the microphone...*
Kiassenlebrerin hilft in dieser Situation. In den Einstellungen der App war der Zugriff anf das Mikrofon nicht erlanbt.
M: ok, jetzt geht es.

Didaktischer Erfolg
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Der Kode fir einen didaktischen Erfolg konnte auf zwei Ebenen vergeben werden. Zum einen auf der
Ebene der Mediendidaktik, auf der anderen Ebene fiir sprachendidaktisch erfolgreiche Unterrichtssitua-
tion, in denen z.B. die SuS lingere miindliche AuBerungen produzieren und die didaktische Aufbereitung
zu einer hoheren Eigenaktivitit der SuS fihrt.

V_12-0OL1
06:50-07:15
Beschreibung: M. hat eine Aufoabe in Seesaw bearbeitet. OL gibt ihm daranf ein Feedback und bittet ibn noch etwas darin

zu korrigieren. U weiterarbeiten u kinnen, bendtigt er einen Textkode fiir die weitere Aufgabe.
OL: Wenn du das noch dnderst, dann ist alles ganz super.
M indert seine Aufgabe.
(kurze Wartezeit)
M: Ich brauche Text.
OL: Den Text. Ok, dann gebe ich dir den Textkode. Ich schreibe ihn dir in den Chat rein. Ok?
M: ja.
OL: Das ist y q q x t j. Siehst du es?
M: ja.
OL: Super.
M kann nun mit diesem Kode, den er iiber den Chat erbalten hat, weiterarbeiten.

V_14-0OL1
09:03-10:24
Beschreibung: Fiir die Bildergeschichte hat die OL zu den ersten beiden Bildern eine Geschichte anfgenommen. Bevor sie diese
Aufnabme den SuS vorspielt fragt sie die SuS zundichst, was sie anf den ersten beiden Bildern seben und bitte sie die Bilder
zu beschreiben. Die OL nutzit die Situation, um die Sprachproduktion der SuS zu erhoben. Dabei nutzt die OL. unter-
schiedliche Strategien, mogliche sprachliche AufSerungen zu elizitieren.

OL: Schau dir das Bild an und erzahl mir. Was siehst du?

B: Ich sehe noch einmal ein Baum und ein Apfel.

OL: Genau. Was siehst du noch? Was sieht der M.?

M: Ich sehe einen Regenschirm.

OL: Genau. Was macht...? Erzihl mir eine Geschichte. (kurze Pause) Der Bub heil3t Paul.

M: Der Paul hat den Regenschirm zu Papa geworfen und er hat den Apfel abgeschossen.

OL: Wirklich?

M: Mmhh...mmhbh...der Papa...ah...der Paul hat zu dem Papa den Schirm geworfen und dann hat Papa mit dem Schirm

das Apfel heruntergepflickt.

OL: Ja, das ist deine Idee, wie die Geschichte weiter geht. Gute Idee. Aber was passiert auf diesem Bild?

M: Mmhbh...

OL: Der Schirm fillt auf...

M: ...den Papa.

OL: Auf den Papal Fillt der Apfel vom Baum?

M: Nein.

Reaktion:

Dieser Kode wurde vergeben, wenn besondere Reaktion der OL auf SuS-AuBerungen aufgetreten sind.
Dazu gehéren z.B. eine gezielte Fehlerkorrektur, ein erweitertes Feedback und (metasprachliche) Erkla-
rungen.

V_15-0L1
29:25-30:12
Beschreibung: Die OL. bespricht gemeinsam mit dem Schiiler die Geschichte und fragt bei ihm noch einmal nach, in welcher
Zeit die Geschichte geschrieben wurde und woranf der Schiiler beim Schreiben von Wortern achten muss. Dadurch wird dem
Schiiler die Moglichkeit gegeben, die Formebene seiner Geschichte zu betrachten.
OL: Da sagt man z.B. ,,er nahm®. Die heil3t Mitvergangenheit die Zeit. Gut, das war bei dir wichtig, dass du immer in der
gleichen Zeit bleibst. Was war bei dir noch wichtig, M.?
M: Dass man den ersten Buchstaben grofischreibt.
OL: Bei welchen Wortern?
M: Sitze.
OL: Beim Anfang vom Satz, und?
M: bei 6hm, Nomen.
OL: Nomen, genau. Namenworter.

V_15-0L1
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05:45 — 06:11

Beschreibung: Die beiden SuS' lesen abwechselnd gemeinsam it der OL eine Bildergeschichte vor. Bei Bild 2 meldet sich B.
OL: Wie geht die Geschichte weiter? Tippe auf Seite 2.
B. zeigt anf.
B: Datf ich lesen?
OL: Ja, bitte B., lies mir hier vor. Wie ist der Titel?
B: Was?
OL: Wie ist der Titel? Ah, hier ist der Titel.
B: Der Schmi... Schmi...
B. bat Schwierigkeiten das Wort Schirm vorzulesen.
OL bilft, indem sie den Wortanfang lant vorspricht.
OL.: Schir... Was ist da?
B: Schirm.
OL: Ja, genau.
V_15-0L1
07:16 — 7:21
Beschreibung: Die OL lobt die Schiilerin, nachdem sie ein lingeres Stiick der Bildergeschichte vorgelesen hat.
B: Da hat Paul eine Idee. ,,Papa, darf ich deinen Schirm ausborgen?®, fragt er. Pauls Vater ahnt nicht, was sein Sohn vor...
OL.: vorhat
B: vorhat. Und gibt ihm den Schirm. Paul geht ein paar Schritte hinter den ...
OL: (zeigt anf den Text anf dem Bildschirm) Hier sind wir.
B: Baum und wirft den Schirm. Dieser trifft aber den Apfel nicht, sondern a/dez. ..
OL: landet
B: landet auf Vaters Kopf.
OL: Bravo, B. Du hast das ganz wunderbar gelesen. Und wie geht die Geschichte jetzt weiter?

Anpassung:

Der Kode “Anpassung” wurde vergeben an Unterrichtssituationen, die in den Bereich des "digitalen
Classroom Management" fallen. Beispiele daftr sind z.B. die Etklirung der OL wo sich der Homebutton
befindet, wie eine App ausschaut oder wie die Bildschirmiibertragung in WebEx gelingt.

V_4-0OL3

00:49- 02:11

Beschreibung: es handelt sich um die erste gemeinsame Einbeit von der OL und ibrer Schiilerin. In dieser Sequenz: soll S.
heransfinden, an welcher Stelle am iPad sich der Home Button befindet und wie sie mit diesen bestimmte Seiten schliefst und

dffnet.

OL: So, S. kennst du den Home Button am iPad? Den Knopf auf der Seite, sichst du den? Driick mal da drauf, S., dann
sichst du mich nicht mehr. Probier das mal.

S. probiert auf einen Knopf zu driicken, dieser ist nicht der Home Button.

OL.: sichst du mich noch?

S: Ja.

OL: Ok, dann musst du...Ich weil3 nicht, ob du den richtigen hast. Ok, welche Farbe hat denn dein iPad?

S: weil.

OL: weil} ist es, ok. Dein iPad hat auf einer Seite eine kleine klitzekleine schwarze Kamera. Siehst du die? Ist ein runder
schwarzer Punkt.

S: Ja, da oder? (zeigt mit ihrem Finger auf die Kamera)

OL: Ja, du kannst mal mit dem Finger auf die Kamera tippen. Probier das mal.

S. legt ihren Finger auf die Kamera.

OL: Ja, ich sehe deinen Finger. Und genau gegentiber auf der anderen Seite, da ist ein runder weiler Knopf.

S: Ja. (S. Driickt auf den Knopf.)

OL: Ja, jetzt sichst du mich nicht mehr, oder? Du hérst mich nur.

S: Ja.

OL: Und jetzt driick auf den gleichen Knopf zweimal drauf. Und jetzt sichst du eine Seite die hei3t WebEx. Tippe einmal
drauf, dann kommst du wieder zu mir zuriick. Sichst du mich jetzt?

S. hat die Seite ge6ffnet und ist wieder tiber WebEx zu sehen.

OL: Ja, hallo! Super, probieren wir das noch mal.

V_4-0OL3

04:45-07:43

Beschreibung: S. will sich mit einem vorbereiteten BaiBoard verbinden. 1 erbindung klappt uerst nicht, nach einer neuerli-
chen Eingabe gelangt S. ins korrekte BaiBoard.

OL sagt S. eine sechsstellige Nummer fiir das vorbereitete BaiBoard an.
OL: Jetzt warte ich, bis du dazukommst.
OL.: Siehst du schon was?
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Klassenlehrer hilft und sagt S., dass sie auf “OK” drticken muss.

OL: So, jetzt bist du da? Da ist jetzt alles weil3?

S: Ja.

OL: Jetzt muss ich wieder zurtick gehen auf das ,,Haus*, weil es nicht funktioniert. Ich habe etwas vorbereitet.
OL: S. wartest du nur einen Moment? Ich probiere etwas.

(Einige Sekunden Wartezeit)

OL: Ich habe etwas vorbereitet und das ist jetzt weg. (Erstaunen). Jetzt muss ich das nochmal machen. Es dauert ein wenig.
OL: Geht es dir gut S.?

S: Ja.

OL: Ja super. S., jetzt musst du links unten auf das ,,Haus“ tippen.

S: Ja.

OL: Tippe einmal darauf.

S: Hab schon.

OL: Hast du schon? Ah! K. du bist schon da? Das ist jetzt ein anderes Meeting?!

OL: Da ist sie jetzt schon drinnen. Obwohl ich ihr die richtige Meeting Nummer noch nicht angesagt habe.
OL: S. was sichst du denn jetzt?

S: Das erste Bild, da steht oben S. Ein Bild mit einem Fragezeichen.

OL: Tippe mal auf dieses Bild! Was sichst du jetzt?

S: Nur weil3.

OL: Nur mehr weil3. OK. Dann musst du wieder auf das ,,Haus* gehen. 1x tippen.

S: Ja. Mhm.

OL: Dann tippst du wieder auf die ,,Manschgerl: ,,Join Meet” und da sage ich dir dann wieder eine Nummer.
OL gibt die neue Meeting Nummer bekannt.

S. gibt die Nummer ein.

OL: Dann drickst du auf ok.

S: Ja.

OL: Und jetzt solltest du normalerweise nicht nur mehr weil} sehen?

S: Ja.

OL: Was sichst du jetzt?

S: Ein Geschenkpaket, einen Fuliball...

OL: Perfekt. Bravo S. Genau hier wollen wir hin.

5.2.2 Interviews

Die Auswertung der Interviews orientierte sich zunichst an den Leitfiden fir das Gruppengesprich, das

Einzelgesprich und die ,,Stimulated recall“-Phase der Interviews (vgl. Abschnitt 0 und Interviewleitfaden
im Anhang). Uber die Beantwortung der Fragen des Leitfadens hinaus werden hier Passagen transkribiert
wiedergegeben, die besonders charakteristische Aussagen der interviewten Online-Lehrkrifte illustrieren.

Der Darstellung des Interviews vorangestellt ist eine kurze Charakterisierung des Werdegangs der drei in-
terviewten Online-Lehrerinnen.

Werdegang

OL 1: Hat bereits als DaZ-Lehrerin gearbeitet, hatte auch schon Erfahrung mit iPad-Unterricht und com-
puterunterstiitztem Lernen an einer internationalen Schule, wurde daraufhin vom Landesschulrat angespro-
chen, bei digi.DaZ mitzuwirken.

OL 2: Wurde vom Direktor an einer ,,digitalaffinen® Schule rekrutiert, hat sich fur digitale Medien interes-
siert und auch etwas Erfahrung, hat keine DaZ-Qualifikation, aber fand das Projekt spannend.

OL 3: Wurde auf Grund ihrer DaZ-Qualifikation vom Landesschulrat angesprochen und hatte wenig Er-
fahrung mit digitalen Medien, speziell Tablets, war die erste OL tiberhaupt und bekam viel Unterstiitzung
durch eine Digitalexpertin aus einer der teilnehmenden Schulen.

Gruppenteil des Interviews
1) Erinnerung an den Beginn des Projekts und den eigenen Einstieg

Tenor der Aussagen ist, dass eigentlich alle ohne viel Vorbereitung in das Projekt gekommen sind und eher
tberrascht waren, dass es keine ausgearbeiteten Vorgaben oder Richtlinien gab, an denen sie sich hitten
orientieren konnen.

OL 1: Ja ich hab mir eigentlich [...] vorgestellt, dass es schon irgendwie ein fertiges Konzept oder irgendwas gibt (lacht,
andere OL lachen mit) (Interview Gruppenteil, 04:45-05:05).

2) Vorbereitung/ Unterstiitzung fiir Online-Unterricht und Unterschiede zum Offline-Unterricht

30



Hierzu waren sich die Interviewten einig, dass es aufwindiger sei, Online-Unterricht vorzubereiten, da es
gilte, im Vorhinein alle Eventualititen mit zu bedenken und den Kindern klare, eindeutige Anweisungen zu
geben. Durch die Kooperation untereinander und die Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebote der PH
haben sie sich im GroB3en und Ganzen gut betreut geftihlt.

OL 2: Die Vorbereitung fiir eine Online-DaZ-Stunde dauert sehr lange. (Interview Gruppenteil, 10:10-10:15)

OL 3: Das Analysieren ist sechr wichtig. Weil, ich hab vielleicht was gut gefunden, wo die anderen sich gedacht haben: wo
war jetzt der Mehrwert (lacht)? (Interview Gruppenteil, 19:48—19:58)

3) Rahmenbedingungen des Unterrichts, Lernende und Beziehungsaufbau

Trotz der Unterschiedlichkeit der Lernenden, etwa vom Alter und vom Deutschniveau her, und der recht
unterschiedlichen raumlichen und technischen Bedingungen an den verschiedenen Schulen lassen sich Ge-
meinsamkeiten festhalten: die Motivation der Schuler/innen war hoch, der Beziechungsaufbau hat tiberra-
schend gut funktioniert und es gab nach Anlaufschwierigkeiten technische und organisatorische Verbesse-
rungen.

OL 3: Es war gerade in dem Moment wichtig, das Kind aufzumuntern, ohne dass man’s in den Arm nimmt. Es hat trotzdem

geholfen. Und das, das ist fiir mich das mit dem Bezichungsaufbau, dass es gut funktioniert hat, und das hitte ich mir nie
gedacht am Anfang (Interview Gruppenteil, 26:49-27:01).

4) Vorstellungen fiir eine optimale Vorbereitung und Durchfithrung des digi.DaZ-Projekts

Eine ausfihrliche Vorbereitung der Onlinelehrenden, die ihnen Grundkenntnisse tiber Webex und geeig-
nete Apps vermittelt, sowie eine solide technische Ausstattung (etwa mit stabiler Internetverbindung und
Headsets) bzw. die Beseitigung von stérenden Mingeln der Software werden hier genannt. Eine weitere
Begleitung durch kontinuierliche Fortbildung und Vernetzung der Onlinelehrenden, etwa tiber eine gemein-
same Materialplattform, ist ebenfalls eine Gelingensbedingung. Und schlief3lich ist es wichtig, dass die (tech-
nische) Unterstiitzung durch die Lehrenden am Schulstandort funktioniert.

OL 2: Das mit den Planungen, dass wir das hochgeladen haben, gegenseitig die Moglichkeiten haben, reinzuschauen beim

anderen, finde ich schon sehr gut. Das ist schon ein Anfang. Aber so dieses Abspeichern und Parken, da geh6rt irgendetwas
Gemeinsames entwickelt (Interview Gruppenteil, 34:54-35:11).

Einzelinterviews
5) Lernzuwachs, Zusammensetzung und Gré3e der Lerngruppe

Der Lernzuwachs wird angesichts der kurzen Unterrichtszeit von einer Stunde pro Woche als betrichtlich
eingeschitzt, produktive Aktivititen (z.B. Audio- und Videoautnahmen) steigern ihn noch. Die Heteroge-
nitdt der Gruppe stellt im Online-Unterricht andere Herausforderungen als in Prisenz und daran mussten
sich die OL erst gewShnen. Die kleinen Gruppengréfien erleichtern ein Zugehen auf die einzelne Lernende
bzw. den einzelnen Lernenden.

OL 1: Allerdings ist die Kommunikation mit dem Lehrer und das Héren der richtigen Sprache wahrscheinlich intensiver beim

Online-Unterricht, weil sie sich schon sehr auf den Lehrer konzentrieren, weil sie ja sonst nicht weiterkommen und sie wollen
ja wissen, wie sie irgendwas weiter bedienen mussen. Sie horen also sehr viel richtiges Deutsch in den Stunden. (Einzelinterview

OL 1, 01:58—02:18)

OL 1: Die Heterogenitit war dabei aber sehr verschieden. Zunichst sprachlich anpassen muss man natiirlich schon beim Be-
schreiben der technischen Schritte, diese miissen sprachlich an die verschiedenen Niveaus angepasst werden. Wenn die Schiler
unterschiedlich schnell waren, war dies eine Herausforderung. Heterogenitit in der Sprache war weniger schwierig, man konnte
offene Aufgaben stellen und die Sprache bei schwicheren Schiilern stirker lenken. In der Gruppe kénnen die Schiller aber
voneinander lernen und kénnen miteinander etwas gestalten oder produzieren. (Einzelinterview OL 1, 02:30-03:10)

6) Abstimmung mit der Schule und dem Offline-Unterricht

Insgesamt fand eine enge Kooperation mit Schule und Klassenlehrer/in der Digi.DaZ-Schuler/innen statt
und der Onlineunterricht war weitgehend auf den Prisenzunterricht abgestimmt. Schwierigkeiten gab es
manchmal mit der Wartung der iPads, etwa der Installation von Apps.
OL 1: Ich gehe eigentlich immer so damit um, dass ich den Lehrer/innen sag, dass sie die ersten paar Stunden erreichbar sein
sollten, der Schiiler muss wissen, dass er auch eine Ansprechperson vor Ort in der Schule hat und mit seinem Gerit irgendwohin

gehen kann. Ton und Video sind immer die Schwierigkeiten, aber auch z.B. das Offnen von einem Link. Grundvoraussetzung
ist nattrlich, ob der Schiiler das Mikrofon und Video einschalten kann. (Einzelinterview OL 1, 21:00-21:40)
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7) (Nicht-)Umsetzung eines digitalen Mehrwerts bzw. zusitzlicher Lernchancen

Nach anfinglichen Schwierigkeiten (sowohl auf Lernenden- wie auf Lehrendenseite) wurde er immer wieder
erreicht, vor allem wenn die Lernenden auch selbst Medien produziert haben. Im Lauf der Zeit haben die
OL dafiir eine Menge zusitzlicher Werkzeuge kennen gelernt. Allerdings erlaubte die Kiirze der Unterrichts-
stunde keine allzu aufwindigen Lerndesigns.
OL 1: Gerade mit BaiBoard und Keynote kommen die Schiler sehr gut zurecht. Dort kann ich auch etwas vorschreiben und
die Schiler schreiben dies beispielsweise ab. Man kann gut den Wortschatz erarbeiten, da ich auf etwas zeigen kann. Der néchste
Schritt ist dann aber natiirlich, selbst etwas zu schreiben und ich sehe dann erst das Ergebnis, wenn die Schiiler es hochgeladen
haben. Das gefillt den Schiilern auch schr gut, weil sie hier sehen, dass sie selbst etwas erarbeitet haben. Seesaw zeigt jede
Stunde und jede Aktivitit, es ist wie ein digitales Klassenbuch und erleichtert die Struktur irrsinnig. Die Schiiler sehen genau,
wann wir welches Thema bearbeitet haben und ich genauso. Die Schiiler mussen aber natiirlich wissen, wie sie selbststindig
etwas eingeben, 16schen, bearbeiten, verschieben. Das tibe ich immer vorher mit ihnen und dann wende ich mit ihnen gemein-
sam Seesaw an. Das hat dem ganzen Struktur gegeben. (Einzelinterview OL 1, 17:30-18:23)

OL 2: Ich sehe dabei keine Grenzen, der Unterricht ist allerdings abhingig von der technischen Ausstattung und der Internet-
verbindung. Die SuS kénnen im digitalen Unterricht alles lernen und ein Mehrwert wird dadurch erreicht, dass die SuS medienfit
werden. (Einzelinterview OL 2, 05:15-05:26)

OL 3: Ich hitte gerne iMovie verwendet, weil die Kinder da z.B. auch eine Nachrichtensendung hitten drehen kénnen, es gibt
so viele Dinge, aber es hat nicht so gut funktioniert, weil es hitte zu lange gedauert. Und wenn man einmal startet und erst in
der nichsten Woche weitermacht, ist es dann inhaltlich wieder weiter weg. Und bevor ich dann etwas mache, nur weil es im
Offline-Unterricht funktioniert, wo ich aber auch direkt helfen kann, habe ich es dann lieber ausgelassen. Weil dann erkenne
ich den Mehrwert selbst auch nicht mehr. (Einzelinterview OL 3, 10:45-11:22)

8) Besondere Schwierigkeiten des Onlineunterrichts (z.B. in Bezug auf Disziplin)

Auch wenn die Lernenden manchmal scherzhaft z.B. die iPads verdreht oder die Kamera abgedeckt haben,
war es kein Problem, sie aus der Distanz zur Ordnung zu rufen. Schwieriger war es, sie auch am Nachmittag
noch zu motivieren, wenn die anderen Schiiler/innen keinen Unterricht mehr hatten.

OL 3: Bei Nachmittagsstunden war es jedoch sehr schwierig. Die Kinder waren wenig konzentriert. Es war warm, die
anderen Kinder haben im Hof Ful3ball spiclen — da war es sehr schwer zu unterrichten. Da hab ich manchmal gedacht,
jetzt ist es so ein Zwang fiir die Kinder, weil die anderen gerade Freizeit haben. Und das war dann schon von den Riaum-
lichkeiten im Online-Unterricht so, dass man nicht einfach sagen konnte “komm wir gehen jetzt nach draufien”. (Einzel-
interview OL 3, 13:30-14:03)

9) Voraussetzungen bzw. Vorbereitung der Lehrenden fiir DaZ-Onlineunterricht

Neben der Beherrschung des Deutschen sollten Digi.DaZ-Lehrkrifte eine Deutsch als Zweitsprache-Aus-
bildung und/oder Kenntnisse im sprachbewussten Unterricht (z.B. durch Besuch eines entsprechenden
Lehrgangs) sowie technische Gewandtheit, z.B. Erfahrung in der Bedienung des iPads, besitzen und bereit
sein, sich stindig weiterzubilden.

OL 2: Ich personlich wiirde schon sagen, dass eine DaZ-Ausbildung Grundvoraussetzung ist fiir den Unterricht, um ihn

wirklich qualitativ umzusetzen und aufzubauen. (Einzelinterview OL 2, 09:40-9:54)

10) Optimale Rahmenbedingungen fiir die flichendeckende Umsetzung

An technischen Voraussetzungen werden genannt: stabile Internetverbindungen, ein zusitzliches iPad pro
Raum fiir die Sichtverbindung zwischen Lehrenden und Lernenden, Headsets fiir die Lernenden. Organi-
satorisch wiren die folgenden Bedingungen wichtig: gute Kooperation mit den Schulen, optimale Unter-
richtszeit wire der Vormittag, maximal vier Kinder mit méglichst dhnlichem Lernniveau pro Gruppe, ein
eigener Digi.DaZ-Arbeitsplatz sowie geniigend Vor- und Nachbereitungszeit fur die Lehrkrifte sowie Ab-
geltung des Mehraufwands gegeniiber dem Prisenzunterricht. Alle Schulen, die es brauchen, sollten die
Moglichkeit haben, am Projekt teilzunehmen.

OL 1: Ich wiirde den flichendeckenden Einsatz schon gut finden. Wenn jeder der Bedarf und Interesse hat, das ma-
chen kénnte, wenn das wirklich so ein Standardangebot wird, da ja auch e-Education in den meisten Schulen in den
Entwicklungsplinen oben steht, da sollte es auch grof3es Interesse dafiir geben und es kann wirklich eine Erleichterung
fur die Schulen sein, die DaZ- Schiiler/innen haben, die wirklich Quercinsteiger sind, die dann eine zusitzliche Stunde
erhalten. Die Schiiler/innen, die sowohl sprachlich neu sind und vielleicht neu in einer iPad Klasse sind, haben dann
beides in dieser Unterrichtsstunde. Es sollte auch mit in die Ausbildung mit rein genommen werden, es ist ja jetzt auch
in der Erstausbildung (fur angehende Lehrpersonen) viel mehr drinnen. (Einzelinterview OL 1, 36:44-37:40)
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11) Weitere Themen, die von den Befragten bzw. den Interviewenden angesprochen wurden
* Fin Face-to-face-Kennenlernen ist nicht nétig gewesen, auch wo es stattfand, hat es keinen Unterschied

gemacht
OL 3: Ich habe beides gehabt, ein Kind habe ich gekannt und die anderen nicht. Und es gab keinen Unterschied fiir die
Beziehung. Es ist aber natiirlich schon, wenn man sich versteht, und die Kinder dann mal besuchen geht. (Einzelinterview
OL 3, 22:50-23:23)

* Eine Einschulung der Kinder in den Gebrauch der iPads in der Schule vor der ersten Digi.DaZ-Stunde

wire sinnvoll.
OL 3: Es (Eine Einschulung) wire durchaus winschenswert, in der einen Schule war das auch der Fall. Sie (die SuS)
wussten bereits, wie man das iPad bedient. (Einzelinterview OL 3, 23:45-24:05)

Stimulated-Recall-Phase

e Was ist dein persénlicher Eindruck zu dieser Sequenz?

OL 3 sieht sich selbstkritisch und hat dhnliche Einschitzungen wie wir, was gelungen und was nicht ge-
lungen ist: allein das Betrachten der Videos ist fiir sie ein spannendes Feedback und sie bedauert, sie nicht
frither gesehen zu haben.

OL 3: Ich hatte die Videos nicht, aber ich hitte schon frither danach fragen sollen, weil dann hitte ich mich selber
analysieren kénnen und vielleicht beim ndchsten Mal noch ...[Unterbrechung durch den Interviewer; unverstindlich] (Sti-
mulated Recall OL 3, 25:15-25:24).

OL 1 wiirden in den gezeigten Sequenzen nur wenig verindern. Insbesondere die Zusammenarbeit mit den
Kindern und die Kommunikation findet sie sehr gelungen.

OL 1: Mir gefllt, dass jeder an seiner Sache selbstindig arbeiten kann. Man sieht die beiden Schiler/innen haben an der
gleichen Aufgabe gearbeitet, beide in threm Tempo. B. hat noch verbessert, M. hat bereits seinen Text geschrieben. (...)
An dieser Sequenz sicht man gut, dass man tGber das Video ein gutes Blickfeld auf die Schiler/innen hat. Es ist wichtig
den Blickkontakt zu halten. (Stimulated Recall OL 1, 48:57-49:45)

Beim Anschauen der Sequenzen wird fiir die OL 2 deutlich, dass sie sich im Vorfeld zwar viele Gedanken
zu ihrer eigenen Sprachverwendung gemacht hat, in den Onlineeinheiten dann aber wenig konsistent in
ihrer Sprachverwendung ist. Thr fillt auf, dass sie fur die gleichen Inhalte/Beschreibungen verschiedene
Verben verwendet. Des Weiteren wundert sich dariiber, warum sie z.B. bei der Erklirung der Baderegeln
keine Bilder hinzugefiigt hat. Sie zeigt es zwar an threm Korper, aber dies ist aus ihrer Sicht zu wenig, sieht
hier die Uberforderung der Schiiler/innen.

OL 2: ,jich spreche vom Springen und dann sage ich “gehtipft”, das ist ein ganz ein anderes Wort™ (Stimulated Recall OL
2, 31:15-31:22)

e Wiirdest du aus heutiger Sicht etwas anders machen? Siehst du Potential, das nicht aus-
geniitzt wurde?

OL 3 fallen viele Dinge auf, die wir auch bemerkt haben, z.B. offenere Fragen stellen, die Kinder mehr ins
Erzihlen kommen lassen, abwechslungsreichere Gestaltung der Einheiten.

OL 3: Das wiird' ich ganz anders machen (Stimulated Recall OL 3, 09:15-09:16).

OL 1 wirde aus heutiger Sicht wenige Dinge anders machen, sie wiirde allerdings offenere Fragen stellen
bzw. in bestimmten Situationen konkreter nachfragen, um die Sprachproduktion der Schiiler/innen noch
zu erhéhen.

OL 1: Ja, konkreter Fragen. Es war zu offen, da kénnte man mehr herausholen, mehr vorgeben, z.B. “was ist das?”, “was
macht man damit?”’(Stimulated Recall OL 1, 45:15-45:36)

e Gibe es mogliche andere Tools, die du jetzt kennst, die du dafiir nutzen wiirdest?
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OL 3 nennt eine Reihe von neuen Tools bzw. Features, die fiir die gezeigten Szenen méglicherweise bes-
ser geeignet wiren und es fallen ihr auch Méglichkeiten ein, die damals vorhandenen Tools besser zu nut-
zen.

OL 1 wirde bei den bisherigen Tools bleiben und findet, dass die genutzten Tools gut passen.

OL 1: Das Tool ist fiir diese Einheit genau richtig gewihlt gewesen, durch den Zauberstab kann man gut zeigen, wovon
man gerade spricht und sie konnten in dem Tool gut frei zeichnen. (Stimulated Recall OL 1, 46:04-46:15)

OL 2 beschreibt die ausgewihlten Tools als passend. Je nach Schulstufe wiren aber Adaptierungen not-
wendig gewesen. Grundsitzlich wiirde sie mehr Bilder verwenden.

OL 2: ich sehe in BaiBoard die Einfachheit, es ist sehr einfach gestrickt. Sie hat zwar gegeniiber anderen Apps weniger
Anwendungsmoglichkeiten, aber gerade durch die Einfachheit kénnen sich die Kinder gut darauf konzentrieren. Man
kann schreiben drauf, man kann lesen, man kann Sachen verschieben, einfiigen, fotografieren. Die App kann eigentlich
alles, was eine App benétigt. (Stimulated Recall OL 2, 20:3-21:11)

® Wieso ist diese Situation so gelungen? Was hat hier besonders gut funktioniert? Welche
Adaptierungen sind hier méglich?

Als gelungen empfindet OL 3 Szenen, in denen die persénliche Beziehung zwischen den SuS und ihr zum
Ausdruck kommt und solche Szenen, in denen die SuS eine reiche sprachliche Produktion hervorbringen,
ihr ist z.B. wichtig, dass sie selbst bei einem Spiel mitmacht. Neben den Ideen fiir neue Tools und Gedan-
ken zur Formulierung von Fragen und Aufgaben meint sie auch gelegentlich, dass manches besser vorbe-
reitet hitte sein konnen.

OL 3: Was ich nicht andern wiirde, wire dass ich auch dran bin, dass die Kinder wissen: wir arbeiten alle zusammen
(Stimulated Recall OL 3, 22:07-22:13)

OL 1 beschreibt die gezeigten Szenen als sehr gelungen und positiv und wiirde nur wenige Adaptierungen
vornehmen. Diese sind dabei eher im technischen Bereich zu sehen, sie beschreibt z.B. ihre Stimme als zu
laut oder sieht teilweise nicht, wie schnell die SuS eine Aufgabe bereits bearbeitet haben.

Allgemeine Adaptierungen sieht die OL 2 in der Technik und der vorbereiteten Umgebung: sich zu sehen
erleichtert es sehr viel, ein drittes Ipad ist von Vorteil, damit die SuS die OL gut sehen kénnen, ab besten
den Bildschirm in Vollbild einstellen. Ein weiterer Vorteil ist ein iPad-Stinder zum Einstellen von Winkeln,
sodass ein standardisierter Aufbau mdéglich ist. Dies fithrt allgemein zu einer verbesserten Kommunikation.

OL 2: Optimierungsmoglichkeiten sehe ich darin, Bilder vorzugeben oder die Auswahl einzugrenzen. Es ist das erste Mal
Zeichnen und es wire gut gewesen die SuS im Vorfeld mit der App vertraut zu machen, eine genauere Einfihrung und

Ausprobierphase ist sichetlich notwendig. (Stimulated Recall OL 2, 53:06-53:28)
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6 Ergebnisse zu den Bereichen Medien und Technik

Das digitale Klassenzimmer unterscheidet sich im DaZ Unterricht erheblich vom klassischen Unterrichts-
setting in einer Schule. Neben dem klassischen Sprachkompetenzen werden zusitzlich Kompetenzen aus
dem Bereich der Mediennutzung und Mediengestaltung vermittelt. Die Schiilerinnen und Schiiler haben im
Projekt zusitzliche digitale Grundkompetenzen erworben, ohne dass es thnen bewusst war. Unter anderem
haben die Schiilerinnen und Schiiler selbstindig Texte geschrieben, formatiert und gestaltet. Daraus resul-
tieren aber auch zusitzliche Anforderungen an die Online-Lehrpersonen und die verwendete Technik, dabei
kénnen jedoch verschiedenste Schwierigkeiten und Probleme in der Unterrichtssituation auftreten.

6.1 Technische Beschreibung des Projektes

Im Zuge der Pilotierungsphase des Digi.DaZ Projektes wurden in mehreren Unterrichtseinheiten die notige
Technik erprobt und anschlieBend definiert. Die Anforderungen im Bereich der Technik gliedert sich in
drei Bereiche auf. Endgerite, Internet/WLAN und Software.

6.1.1 Endgerite

Auf Seiten der Schiiler/innen wurde als Gerit ein Apple iPad Air als Mindestanforderung definiert. Die
Gerite haben sich als sehr robust und handlich erwiesen. Mit dem eingebauten Mikrofon und Kameras
eignet es sich nicht nut fir die Videokonferenz, sondern die Schiler/innen kénnen damit auch kreative und
interaktive Aufgaben erledigen. Fiir das Setting, dass in einer Klasse mehrere Kinder zeitgleich am Digi.DaZ
Unterricht teilnehmen, wurden Headsets fiir die Schiiler/innen als weiteres notiges Zubehor definiert.

Die Online Lehrer_innen verwenden fir den Onlineunterricht auch iPads, konnen daftr aber auch einen
PC oder Notebook einsetzten.

6.1.2 Internet / WLAN

Die verfiigbare Internetverbindung bzw. Bandbreite ist ein wesentliches Kriterium fiir eine stabile Online-
Kommunikation. Alle Tablets sind iiber WILAN an das lokale Netzwerk in der Schule verbunden. Als Min-
deststandard fir das WLAN wurde im Projekt fiir die teilnehmenden Schulen 802.11n oder neuerer defi-
niert. Fiir die Auslegung des Internetanschlusses wurde fiir die Berechnung der Gesamtbandbreite je Schii-
ler/in von mindestens 1MBit/s im Uplink und Downlink zum Zeitpunkt des Online-Unterrichts ausgegan-
gen. Die Schulen wurden gebeten darauf zu achten, dass es zum Zeitpunkt des Digi.DaZ Unterrichtes nicht
zZu Uberschneidungen mit anderem Unterricht kommt, wo das das Internet intensiv durch andere Klassen
genutzt wird, da es sonst zwangsliufig zu Engpissen kommen kann. Alternativ wurden den Schulen ange-
boten, so genannte LTE-Cubes zu verwenden. Einige Schulen wurden im Projektzeitraum von der Projekt-
leitung mit diesen Cubes ausgestattet.

6.1.3 Software

Fir die synchrone Online Kommunikation wird im Projekt Digi:DaZ Cisco WebEx (Cisco Inc., 2018) als
Kommunikationstool eingesetzt. Diese Software ist Plattform-unabhingig und kann sowohl mit den Be-
triebssystemen Microsoft Windows oder MacOS als auch auf den iPads der Schiler/innen eingesetzt wet-
den. Eine Version von Android wire grundsitzlich auch verfiigbar.

Neben der Kommunikationsplattform WebEx war bestrebt auch einen digitalen Mehrwert durch den Ein-
satz von Tablets zu erreichen. Dies konnte durch den Einsatz machstehender genannter Apps erreicht wer-
den.

e Apple Keynote (Apple Inc, 2018)

o Prisentationsprogramm womit ein gemeinsames Bearbeiten an einer Prisentation ermog-
licht wird. Dabei kénnen zeitgleich mehrere Personen auf die Prisentationen zugreifen und
diese verindern. Anderungen sind sofort fiir alle sichtbar.

e BaiBoard (BaiBoard LLC, 2017)

o Kollaborative App, die es ermdglicht zeitgleich am selben Projekt zu arbeiten. Bilder, Text-
felder, Formen kénnen eingefiigt werden, handschriftliche Texte oder Zeichnungen erstellt
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werden. Schiilerinnen und Schiler kénnen gemeinsam auf einer Seite arbeiten oder es wer-
den ihnen Seiten zugewiesen. Die integrierte Laserpointerfunktion erleichtert die Erarbei-
tung und die Uberpriifung von Begriffen.

e Scesaw (Seesaw Learning, Inc., 2020)

o Seesaw wird als digitales Portfolio eingesetzt. Damit konnen Schiler/innen Arbeitsauf-
trdge bearbeiten, zusammenarbeiten und ihre Produkte teilen.

6.2 Auswertung der Interviews mit Online-Lehrpersonen

Nach dem im Kapitel 4.3 beschriebene Forschungsdesign wurden mit den Online-Lehrpersonen struktu-
rierte Interviews zum Ablauf des Projektes mit den Herausforderungen, Anforderungen, Durchfiihrung und
Umsetzung gefithrt. Daraus ergeben sich Clusterungen zu den Bereichen ,,Digitaler Mehrwert®, ,,Anforde-
rung an Online-Lehrpersonen®, ,,Anforderungen an die Hard- und Software®, ,,Schwierigkeiten und Prob-
leme* sowie ,,Adaptionen fiir ein grof3flichiges Roll-Out®, die in den nichsten Kapiteln niher beschrieben
werden.

6.2.1 Digitaler Mehrwert

Grundsitzlich kann angemerkt werden, dass die Schilerinnen und Schiiler durch die Teilnahme am
Digi.DaZ Projektes medienfitter geworden sind. Durch den Einsatz von digitalen Hilfsmitteln erlernten sie
unbewusst den Umgang mit Tablets und den dabei verwendeten Apps. Sehr bewihrt haben sich kollabora-
tive und synchrone Tools, wie beispielsweise BaiBoard (BaiBoard LLC, 2017) oder Apple Keynote (Apple
Inc, 2018) mit denen die Lerninhalte von den Online-Lernpersonen erstellt und den Lernenden zur Verfu-
gung gestellt wurden. Im Unterrichtsverlauf konnten die Online-Lehrpersonen die Handlungen in einem
gemeinsamen digitalen Dokument bereitstellen und es gemeinsam weiterbearbeiten. Damit konnte auch der
Lernfortschritt bei den Schiilerinnen und Schtilern, die sprachlich noch nicht so versiert sind, beobachtet
und verbessert werden. Beispielsweise konnte von den Online-Lehrpersonen Textpassagen begonnen und
von den Kindern fertig geschrieben werden. Bei Problemen haben sich auch oft die Kinder selbstindig
gegenseitig geholfen, ohne dass ein Zutun durch die Online-Lehrperson ndtig wurde. Besonders hervorzu-
heben ist, dass die Lernenden in ihrem eigenen Lerntempo arbeiten konnten. Von den Online-Lehrperso-
nen konnte auf das unterschiedliche Lernniveau eingegangen und Lerninhalte diversifiziert angeboten wet-
den. Beispielsweise konnte durch den Einsatz der Zoom-Funktion am Tablet Kinder mit Sehbeeintrichti-
gungen geholfen werden.

Mittels des Einsatzes eines digitalen Portfolios - im Projekt wurde Seesaw (Seesaw Learning, Inc., 2020)
verwendet — konnten Unterrichtsstrukturen und Inhalte bereitgestellt werden, mit denen die Schiilerinnen
und Schiilern ihren Lernpfad selbststindig mit- und nachverfolgen konnten. Damit hatte der Unterricht
auch eine lingerfristig geordnete Struktur.

Zusammenfassend erméglicht im Onlineunterricht das digitale Setting ein kreatives Arbeiten, wobei kaum
Grenzen in der didaktischen Umsetzung bestehen.

6.2.2 Anforderung an Online-Lehrpersonen

Wie im klassischen Unterricht bendtigt auch die Online-Lehrperson ein hohes Maf3 an kommunikativer
Kompetenz. Fiir den synchronen Online-Unterricht, in welchem sich Lehrpersonen und Lernende nicht im
gleichen Raum befinden, sind zusitzlich hohe digitale Kompetenzen notwendig.

Aufgrund der immer wieder auftretenden méglichen Problemstellungen im Online-Unterricht ist eine hohe
bezogen auf die Personlichkeit Online-Lehrperson sowie flexibles Handeln nétig.

Aufgrund der immer wieder auftretenden moglichen Problemstellungen im Online-Unterricht, bendtigt die
Online-Lehrperson eine positive Einstellung gegentiber neuen Erfahrungen, Neugierde und ein Gefiihlt fiir
Kreativitit. Auch schwierige Situationen erfordern freundliches, hilfsbereites Handeln gegentiber den Schii-
lerinnen und Schiilern. Bei Online-Lehrperson missen die Dimensionen Offenheit und Vertriglichkeit ihrer
Personlichkeit besonders ausgeprigt sein (Neyer & Asendorpf, 2018).
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6.2.3 Anforderungen an die Hard- und Software

Wie bereits im Kapitel (technische Beschreibung) beschrieben, wurden fiir den Online-Unterricht Apple
iPads als Unterrichts-Devices, als Kommunikationstool Cisco WebEx (Cisco Inc., 2018) sowie unterschied-
liche Apps verwendet. Die einfache Benutzeroberfliche des iPad Betriebssystems iOS hatte bei der Ver-
wendung grole Vorteile gegeniiber Notebooks/Laptops gezeigt. Es konnten so weniger ,,Bedienungsfeh-
ler”, die in der Benutzung auftreten kénnen, vermindert werden. Durch die Vereinheitlichung der Benut-
zeroberfliche auf allen iPads konnten die Online-Lehrpersonen den Kindern leicht ansagen, was oder wo
sie im Problemfall am Tablet tippen bzw. schalten mussten, ohne den Bildschirminhalt des entfernten Tab-
lets zu sehen. In einigen Settings haben je Schule mehrere Kinder zeitglich und im gleichen Raum am On-
line-Unterricht teilgenommen. Um eine gegenseitige Storung der Kinder zu vermeiden sind Kopthorer mit
eingebauten Mikrofonen unerldsslich.

Eine wesentliche Grundvoraussetzung fir die Teilnahme am Online-Unterricht ist eine stabile und breit-
bandige Internetverbindung notwendig. Da hierbei Video in beiden Richtungen — von der Online-Lehrper-
son zu den Schiilerinnen und Schiilern und umgekehrt - ibertragen werden, sollte die verfiighare Bandbreite
pro Device 2 Mbit/s sowohl im Up- als auch im Down-Link zur Verfiigung stehen. Neben der Internet-
bandbreite ist auch eine leistungsfahige WLAN-Infrastruktur an der Schule und im Unterrichtsraum unum-
ganglich. Je Raum muss eine WLAN-AccessPoint zur Verfigung stehen.

6.2.4 Schwierigkeiten und Probleme

Die grofiten Herausforderungen fiir den Online-Unterricht waren Probleme bei der Ton- und Bildiibertra-
gung, zumeist auf Grund von zu geringer verfligbarer Bandbreite, da in einigen entlegenen Gebieten der
Internet-Infrastrukturausbau noch sehr langsam ist. Die im Projekt definierten Mindestbandbreiten konnten
teilweise nicht realisiert werden, sodass auf ,,LTE-Cubes* ausgewichen wurde.

Eine weitere Herausforderung stellte die Verwendung von zu vielen verschiedenen Apps je Online-Unter-
richtseinheit dar. Das Wechseln zwischen den Apps war cine Fehlerquelle und benétigte zusitzlich viel
Unterrichtszeit.

6.2.5 Adaptionen fiir ein grof3flichiges Roll-Out

Aus Sicht der Online-Lehrpersonen ist fiir ein grof3flichiges Roll-Out des Digi.DaZ-Modells ein zusitzli-
cher technischer Telefon-Support wiinschenswert, der bei akuten Problemen eingreifen kann und sich ge-
gebenenfalls in die Online-Stunde verbinden kann.

Fir eine verbesserte Kommunikation wahrend des Online-Unterrichts sollten neben den personlichen De-
vices je Schiilerin und Schiiler auch ein Tablet fiir die Videotibertragung zur Verfiigung stehen.
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7 Ergebnisse zu den Bereichen Interaktion, Soziales und Spra-
chendidaktik

Ob im digitalen Klassenzimmer die gleichen Bedingungen fiir erfolgreiches (Fremdsprachen-)Lernen wie
im konventionellen Unterricht gelten, ist eine unserer zentralen Fragestellungen. Unter diesen versteht Zie-
rer (2018, S. 65) u.a. die klare Zielbeschreibung, das Einplanen von Ubungsphasen, das Schaffen von struk-
turierten Lernumgebungen und nicht zuletzt den Aufbau einer intensiven Lehrer-Schiiler-Beziehung. Ins-
besondere diese scheint als notwendige Voraussetzung fiir gelingenden sprachendidaktischen Unterricht.

Wesentlich fiir die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist die gemeinsame [nferaktion. Laut Fritz & Faistauer (2008,
S.131) ist ,,Interaktion (...) ein wesentlicher Bestandteil der Entwicklung der kommunikativen Kompetenz,
was bedeutet, dass die Lernenden Gelegenheiten erhalten sollen, mit Sprache in Kommunikationssituatio-
nen zu handeln®. Ausgehend von dieser Annahme kann der Digi.DaZ-Unterricht aufgrund seiner Konzep-
tion als (sprach-)lernférderlich eingeschitzt werden. Insbesondere durch den Kleingruppenunterricht wur-
den in den Onlineeinheiten mehr Sprachgelegenheiten fiir die Lernenden geschaffen, die auch authentische
Kommunikationssituation beinhalteten. Wie in der angefiihrten Studie von Hopp (2019) bereits aufgezeigt
werden konnte, bendtigt die Kommunikation iiber die Distanz hinweg eine konkrete Sprachverwendung
der Onlinelehrenden, um das Verstehen der Schiiler/innen abzusichern. Daneben galt es die bereits erwor-
benen Sprach- und Wissensstinde der Schiiler/innen zu berticksichtigen, um die Sprachsituationen entspre-
chend aufzubereiten. Neben den verschiedenen (Sprach-) Unterrichtssituationen mussten auch spontan auf-
tretende Schwierigkeiten im medialen Bereich in der Zielsprache miteinander ausgehandelt werden. Die
gelegentlichen Beeintrichtigungen der Kommunikation, meist hervorgerufen durch technische Unzuling-
lichkeiten, fihrten gleichzeitig zu ,,authentischen® Sprachgebrauchssituationen.

Wesentlich fir den Bereich Sozzales erscheint, dass die Schiiler/innen sich gegenseitig bei auftretenden Prob-
lemen halfen, insbesondere dann, wenn der Umgang mit dem iPad oder den zu verwendenden Apps noch
Schwierigkeiten bereitete. Die kleine Gruppengréf3e wurde von den Lehrenden als vorteilhaft betrachtet.
Durch diesen konnten fiir die/den einzelnen Lernende/n mehr Sprachanlisse geschaffen werden. Zudem
kann die Vermutung ausgestellt werden, dass, bedingt durch den Kleingruppenunterricht, Sprachbarrieren
verringert wurden und das Selbstbewusstsein der Lernenden im Bereich der sprachlichen Handlungsfihig-
keit gestirkt wurde. Durch die Beteiligung am Digi.DaZ-Projekt erhielten die Schiler/innen zudem einen
gewissen ,,Sonderstatus®. Sie durften im FHinzel- oder Kleingruppenunterricht an einem iPad arbeiten,
wodurch die Motivation der Lernenden aufrechterhalten werden konnte/sollte. In den digitalen Unterrichts-
stunden erhielten die Schiiler/innen viel positives Feedback von den Onlinelehrenden. Feedback, welches
im gréBeren Klassenverband vielleicht untergegangen wire.

Aus den Interviews mit den Onlinelehrenden ist hervorgegangen, dass ein ,,guter” Bezichungsaufbau mit
den Schiiler/innen trotz der Distanz moglich gewesen ist. Die Aussagen der Onlinelehrenden decken sich
dabei mit den Auswertungen der videogestiitzten Analyse. Es war iiberraschend zu sehen, wie unverkrampft
die Lernenden mit einer nur digital prisenten Lehrenden umgehen und dass die soziale Bezichung zur vir-
tuellen Distanzlehrerin sich — trotz gelegentlicher Beeintrichtigung der Kommunikation durch technische
Unzulinglichkeiten — ganz dhnlich wie im Prisenzunterricht zu entwickeln schien. Es konnte beobachtet
werden, dass die Schiler/innen zu Sprachkontakten ermutigt werden konnten, die sich positiv auf ihre
Deutschlernerfahrungen auswirken sollten.

Des Weiteren beschreibt die OL 3, dass sich fur sie kein Unterschied dadurch ergeben hat, dass sie die
Schiiler/innen nur ,,online* gesehen hat und der Beziehungsaufbau trotz der Distanz gelungen ist. Beson-
ders deutlich wird dies in ihrer Aussage: : ,,Ich habe die Kinder spiter auch in ihren Volksschulen besucht.
Das war so schon und ganz normal, sie haben mich umarmt, obwohl wir uns davor nie gesehen haben. Die
Beziehung war trotzdem da“ (Interview OL 3, min. 23:00-23:20). Ein erstes Kennenlernen Face-to-Face
beschreibt sie als nicht notwendig.

Ein weiterer Aspekt der zeigt, dass tiber die rdumliche Distanz hinweg eine persénliche Bezichung aufgebaut
werden kann, ist die Erzihlfreude der Schiler/innen. Es wurden Gespriche im digitalen Distanzunterricht
beobachtet, dhnlichen denen, die im allwéchentlichen Morgenkreis im Prisenzunterricht entstehen (Hopp
2019).
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Als eine weitere, besonders schon beobachtbare Form der gemeinsamen Interaktion wurde ein virtueller
,,High Five® verwendet, welcher zwischen der Onlinelehrenden und den Schiiler/innen bei gelingenden
Aufgabenbearbeitung stattfand. Das ,,Abklatschen® wurde in vielen Onlinestunden eingesetzt und kann auf
interaktionaler Ebene als Ritual verstanden werden. Dieses spiegelt gelingende Interaktion in einem digitalen
Klassenzimmer wider, zeigt einen didaktisch-methodischen Mehrwert auf und orientiert sich an den Unter-
richtsprinzipien der Inhaltsbezogenheit und Authentizitit.

Wird der Blick auf die Ergebnisse aus dem Bereich der Sprachendidaktik konkretisiert, kann ausgehend von
den Videoanalysen festgestellt werden, dass die methodisch-didaktische Unterrichtsgestaltung im Online-
unterricht v.a. zu Beginn eher konventionell verlief. Zusitzliche Méglichkeiten der Multimedialitit, der kre-
ativen Gestaltung und der Interaktivitit (Grinewald, 2016) wurden keineswegs im vollen Umfang gentitzt
(Boeckmann, 2020).

Spezifische Beispiele aus den analysierten Unterrichtssequenzen mit Blick auf die methodisch-didaktische
Umsetzung werden im Folgenden vorgestellt, um einen Einblick in den Unterrichtsaufbau zu erhalten.

Mit Blick auf die Unterrichtsplanung nennt die OL 3 zunichst die fehlenden deiktischen Mittel als wesent-
lichen Unterschied zum Prisenzunterricht. Dies fithrte bei der Planung des Unterrichtes dazu, dass auch die
sprachliche Ebene ,,Wie kann ich etwas erklidren?* im Vordergrund stand. Hopp (2019) kommt zu dem
Ergebnis, dass dadurch der Einsatz eines variationsreichen sprachlichen Inputs notwendig wurde z.B. in
Form von aufgabenbezogenen technischen und sprachlichen Anweisungen an die Schiler/innen. Ob dies
zu einer Erweiterung des rezeptiven Wortschatzes fithrte, muss an dieser Stelle unbeantwortet bleiben. Im
Bereich der rezeptiven Sprachfertigkeit Héren und Verstehen erfolgte der groB3te Anteil des sprachlichen
Inputs demnach tber die Onlinelehrenden. Dies entspricht auch den Ergebnissen der bereits angefithrten
Studie der Open University (Heins et al., 2007).

Waurde einerseits ein hoher zielsprachlicher Input auf Seiten der Onlinelehrenden beobachtet, konnte an-
derseits herausgestellt werden, dass die Lernenden untereinander wenig miteinander interagierten. Diese
Beobachtung deckt sich mit der Aussage der OL 2, die im Interview beschreibt ,,im Mittelpunkt stand die
Kommunikation zwischen mir und den Schiiler/innen.

Im Bereich der Sprachproduktion wird deutlich, dass die Onlinelehrenden darum bemiiht sind, ein ausge-
wogenes Verhiltnis zwischen ,,Nachsprechen® (Reproduktion) und eigenstindiger Sprachproduktion der
Schiiler/innen zu unterstiitzen sowie verschiedenste Sprechanlisse in die Unterrichtseinheiten zu integtie-
ren. Folgende didaktische Techniken erscheinen dabei besonders férderlich und wurden im Unterricht von
den Onlinelehrenden eingesetzt.

Einsatz von (Winmel-)Bildern

Es werden (Wimmel-)Bilder gezeigt und von den Schilerinnen und Schiilern beschrieben. Hier werden
sowohl unterschiedliche grammatische Bereiche trainiert (Pripositionen; Lokalisierungen: Wo sitzt die
Katze? Wo sind die Hithner? etc...) sowie der Wortschatz erweitert. Das Bilden von vollstindigen Sitzen
wird getibt und lebensweltbezogene Themen wie ,,Herbst™ werden erarbeitet. Ein Mehrwert durch eine
besondere digitale Didaktik ist hier nicht gegeben.

Scaffolding

Zum Bilden von vollstindigen Sitzen werden von den Onlinelehrpersonen Phrasen und Satzanfinge zur
Verfiigung gestellt. Die Schiilerinnen und Schiiler werden dazu angeleitet, Sitze zu vervollstindigen wie:
lech mag gerne...;“ | Ich sebe ein/ eine. . .;“Diese Technik findet sich auch im Prisenzunterricht wieder.

(Geschlossene/ offene) Fragen — Erzihlen

Zwar dominieren (geschlossene) Verstindnisfragen der Onlinelehrpersonen, dennoch motivieren offene
Fragestellungen die Schiiler/innen immer wieder zu ausfiihrlicheren Antworten. Teilweise werden sie ange-
regt zu verschiedenen Themen ihrer Lebenswelt zu erzdhlen (Kleidung, Berufe, Jahreszeiten...) was laut
Krenn (2008) ein Merkmal eines witksamen Sprachunterrichts darstellt. Die Schiiler/innen fassen auch Un-
terrichtssequenzen zusammen oder erzihlen aus ihrem personlichen Umfeld und von ihren eigenen Erfah-
rungen.

Rituale
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Besonders erwihnenswert sind Begriungs- und Verabschiedungsrituale einzelner Onlinelehrender mit den
Schiilerinnen und Schiilern. Dazu werden Satzstrukturen der Onlinelehrenden ibernommen und von den
Schiilerinnen und Schiilern getibt und gefestigt. Dazu gehort auch die Frage, wie den SuS der Unterricht
gefallen hat. Eine Frage, die von ihnen immer positiv beantwortet wurde.

(Wenig) dialogisches Sprechen

Der Schwerpunkt liegt auf der miindlichen Kommunikation/Interaktion zwischen Schiiler/innen und den
Onlinelehrenden. Hervorzuheben ist, dass technische Probleme (cher zufillig) als konkrete Sprechanlisse
dienen und in diesem Zusammenhang kontextbezogene Sprachproduktion geschieht. Mindliche Kommu-
nikation zwischen den Schilerinnen und Schiilern findet im Onlineunterricht seltener statt. Dies entspricht
ebenso den Ergebnissen der mehrmals angefithrten Studie der Open University (Heins et al., 2007).

1 esen

Im Zusammenhang mit dem Leseverstindnis werden von den SuS sehr oft Anweisungen vorgelesen bzw.
diese aufgefordert, cinzelne Worter vorzulesen. Vereinzelt findet leises Lesen und anschlieBendes lautes
Vorlesen statt, auch selbst geschriebene Worter oder kurze Texte werden vorgelesen. Es dominieren Me-
thoden wie das Zuordnen von Wortern z.B. zu Bildern oder Artikel zu Wortern. Vorgegebene Worter/Sitze
sollen von den SuS in die richtige Reihenfolge gebracht werden, (kurze) eigene Texte werden geschrieben.

Die miindliche Sprachproduktion dominiert im Vergleich zur schriftlichen Sprachproduktion. Vereinzelt
werden (kurze) eigene Texte geschrieben. Laut einer Onlinelehrenden kénnen technische Einschrinkungen
(z.B. Anwendung nur einer bestimmten App - Keynote) das Schreiben behindern.

. Good Practice* — Bildergeschichte

Es finden sich in den beobachteten Sequenzen durchaus Beispiele gelungener Verbindung mehrerer Sprach-
fertigkeiten z.B. bei der selbststindigen Produktion einer Bildergeschichte. Diese Unterrichtseinheiten wur-
den von Hopp (2019) mit dem Blick auf die Sprachverwendung hin untersucht und mit einer Prisenzstunde
verglichen. Dabei konnte herausgestellt werden, dass diese Form des Unterrichtsaufbaus dazu fiihrt, dass
die Schiiler/innen zu einer hohen Sprachproduktion angeregt werden. In dieser Unterrichtseinheit wurde
nicht vollig freierzahlt. Die Erzdhlung wurde durch zwei Impulsbilder angeregt und von den Schilerin-
nen/Schillern weitererzihlt. Neben den Impulsbildern wurde von der Onlinelehrenden im Vorfeld selbst
eine Audioaufnahme aufgenommen, in der die Geschichte zu den ersten beiden Bildern erzihlt wird.
Dadurch erhielten die Schiiler/innen nicht nur einen visuellen Impuls, sondern zeitgleich einen auditiven
Input. Gezielt wurde das Verstehen der Inhalte durch die Verbindung beider Sinnesmodalititen abgesichert.
In einem ersten Schritt sollten die Schiiler/innen die Geschichte weiterzeichnen und -erzihlen. In einem
zweiten Schritt erhielten sie den Auftrag ihre Geschichte aufzunehmen. Darautfolgend wurden die Bilder-
geschichten verschriftlicht. Zuletzt erfolgte das gemeinsame Verbessern der produzierten Texte und die
Schiiler/innen erhielten von der Onlinelehrenden metasprachliches Feedback.

Abschliefend festzuhalten bleibt, dass die zu bearbeitenden Aufgaben selten das gemeinsame Erstellen eines
Produktes bzw. Loésen einer Problemstellung enthielten. In einigen Kleingruppen ist es, je nach Sprachstand
der Schiiler/innen moglich gewesen, Aufgaben gemeinsam zu gestalten. Dieser Aufgabentypus bildete je-
doch die Ausnahme.

Wir konnten feststellen, dass die Onlinelehrenden sichtlich bemiiht sind, positives und konstruktives Feed-
back zu den sprachlichen AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler zu geben. Dies verstirkt die sehr wert-
schitzende und lernférderliche Atmosphire in den Online-Lernphasen. Daneben zeigt sich sowohl in den
Videoanalysen als auch die anschlieBenden Interviews mit den Onlinelehrenden, dass sich die zunehmende
Erfahrung der Lehrpersonen im Umgang mit den Gegebenheiten im Onlineunterricht (z.B. Umgang mit
Hardware, Software) positiv auf die Methodenvielfalt in den Onlineunterrichtssequenzen auswirken kann.
Fir den digitalen Distanzunterricht kénnen aus den Videosequenzen, Interviews und Stimulated Recalls
Gelingensfaktoren abgeleitet werden, die fir den Bereich der Sprachendidaktik und Interaktion wichtig sind,
aber teils dartiber hinausfithren und Empfehlungen fiir zukiinftige digitale Projekte darstellen kénnen:

e Onlinelehrende benétigen hohe sprachendidaktische, digitale und kommunikative Kompetenzen.

e Eine fundierte Ausbildung in Kombination mit laufender Weiterbildung in Sprachendidaktik und
Deutsch als Zweitsprache sowie Mediendidaktik wird als wichtig erachtet.
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Die eigene Sprachbewusstheit der Lehrperson stellt eine wesentliche Voraussetzung dar (z.B. im
Zusammenhang mit Sprachstandsbeobachtungen/-diagnostik).
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8 Zusammenfassung der Ergebnisse

8.1 Allgemeines

Schon die ersten Analysen haben einige unerwartete Ergebnisse erbracht: es war Giberraschend zu schen,
wie ungezwungen die Lernenden mit einer nur digital prasenten Lehrenden umgehen und dass die soziale
Beziehung zur virtuellen Distanzlehrerin sich — trotz gelegentlicher Beeintrichtigung der Kommunikation
durch technische Unzulinglichkeiten oder Probleme — ganz dhnlich wie im Prisenzunterricht zu entwickeln
scheint. Auf der anderen Seite ist es etwas unbefriedigend zu sehen, dass auch die methodisch-didaktische
Gestaltung des Unterrichts sich wohl nur wenig von einer konventionellen Prisenzstunde unterscheidet und
die digitalen Medien zunichst einmal nur zur Nachbildung konventioneller Lehr-/ Lernarrangements fur
den Onlineunterricht dienen (Meyer & Meyer, 2013). Dies trifft sich mit Forschungsergebnissen auf intet-
nationaler Ebene: “many teachers still use the technology in predominantly ‘old” ways, adapting new tools
to their traditional teaching style (Cutrim Schmid & Whyte, 2012), rather than acquiring new skills to use
the pedagogical affordances of the tools (Dougiamas, 1998; Y.-C. Wang, 2014)” (Hampel & Stickler, 2015,
S. 65).

Die zusitzlichen Moglichkeiten der Multimedialitit, der kreativen Gestaltung und der Interaktivitit (Gri-
newald, 2016), die einen Mebrwert fiar die Lernenden bieten wiirden, werden keineswegs im vollen Umfang
genutzt. Teilweise ist das sicher auf die Unsicherheit und Vorsicht beim Hineinfinden in die neue Unter-
richtssituation zurtickzufithren, vor allem bei den Videos bzw. Unterrichtseinheiten aus den ersten Wochen
nach dem Beginn des Unterrichtsprojekts, teilweise aber wohl auch darauf, dass Lehrende mehr Hilfe dabei
bendtigen, sprachen- und mediendidaktische Erkenntnisse in die konkrete Unterrichtsgestaltung einfliefen
zu lassen. Ein ganz wesentliches Ziel des Begleitforschungsprojekts Digi.DaZ war es daher, mehr dariiber
zu erfahren, wie vorbereitende und begleitende Bildungsmalinahmen fiir Lehrende aussechen mussten, um
zur unterrichtlichen Umsetzung innovativer sprachen- und mediendidaktischer Konzeptionen beizutragen.

8.2 Zu den Forschungsfragen

AbschlieBende Antworten auf die vier Forschungsfragen lassen sich kurz so festhalten und zusammenfas-
sen:

1. Ein zusitzlicher Lernzuwachs der Schiiler/innen durch den Onlineunterricht war eindeutig gege-
ben. Durch die eher héhere Motivation als im Prisenzunterricht konnten die Onlinestunden quasi
als ,,Katalysator™ fiir das Deutschlernen im Prisenzunterricht dienen. Prinzipiell ist ein Online-
DaZ-Unterricht unter den Umstidnden, wie sie im Unterrichtsprojekt herrschen, also méglich und
effektiv. Gleichzeitig kénnen keine Aussagen dartiber getroffen werden, wie hoch der jeweilige
Lernzuwachs der einzelnen Schiller/innen gewesen ist. Seine Messung ist allerdings auch nicht das
vorrangige Ziel des Forschungsprojektes gewesen. Besonders im Bereich des spezifisch technischen
Fachvokabulars ist vor allem im Bereich der rezeptiven Kompetenz, ein Zuwachs festzustellen, der
sicherlich auf den Onlineunterricht zurtckzufithren ist. Auch in vielen anderen Bereichen ist eine
zunehmende sprachliche Gewandtheit der Lernenden beobachtbar, die aber sicher nur teilweise auf
den Onlineunterricht zurtickgefithrt werden kann.

2. Unter guten Bedingungen (vgl. Kap. 6.1) ist die verwendete technische Infrastruktur fiir den Zweck
des Deutsch-als-Zweitsprache-Unterrichts geeignet, wenn auch nicht immer optimal. Zur oft zeit-
aufwindigen Handhabung der Apps kommen noch Ausfille und Probleme, wie z.B. schlecht ge-
wartete Tablets oder ungeniigende Bandbreite der Internetverbindungen. Die Handhabung der
Apps ist dabei nicht nur auf Seiten der Lehrpersonen mitzudenken, sondern ebenfalls bei den Schii-
lern und Schiilerinnen, die teilweise auf Hilfen vor Ort angewiesen sind. Daraus ergibt sich die
Empfehlung, tiir Lehrende und Lernende im Vorfeld technische Schulungen, aber auch eine kon-
tinuierliche technische Unterstlitzung vorzusehen.

3. Der digitale Mebrwert (vgl. Kap. 3.6) konnte zwar immer wieder realisiert werden, wurde jedoch
nicht durchgingig optimal ausgeschopft. Dies hing u. a. mit der sich erst entwickelnden sprachen-
und mediendidaktischen Kompetenz der Lehrenden zusammen. Fir weiterfithrende Projekte wi-
ren medien- und sprachdidaktische Umsetzungskonzepte, die den digitalen Mehrwert niher be-
schreiben, sinnvoll. Es wurde beobachtet, dass mit der zunehmenden Sicherheit der L.ehrenden im
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Umgang mit der Onlineunterrichtssituation auch ihre Experimentierfreude und der didaktische An-
spruch im Hinblick auf eine Ausnltzung der Mdéglichkeiten der digitalen Medien stiegen. Diese
Sicherheit kann eine Schulung der Lehrenden im Vorfeld wohl nicht zur Génze vermitteln, aber
doch anbahnen.

4. Abgesehen von optimierten technischen Rahmenbedingungen muss fiir die zukinftige Durchfth-
rung vor allem die Vor- und Weiterbildung sowie die begleitende Unterstiitzung der Lehrkrifte im
Mittelpunkt stehen. Dafiir briuchte es eine permanente Ansprechperson (pidagogische, medien-
pidagogische und technische Leitung) und gentigend Zeitressourcen fiir Vor- und Nachbereitung.
Als Technik der Professionalisierung scheint Videofeedback als Impuls fir die Reflexion des eige-
nen professionellen Handelns besonders geeignet. Insbesondere dann, wenn sich die Onlinelehren-
den und ihre unterrichtliche Umsetzung selbst beobachten und dadurch besser einschitzen kénnen.
Es wird angeregt, diese Form des Feedbacks méglichst rasch nach der Einarbeitung durchzufiihren,
um die Unterrichtsqualitit zu sichern und Entwicklungspotenziale aufzuzeigen.

8.3 Fazit

Aus den Videoanalysen und den Interviews mit den Onlinelehrenden ergeben sich folgende Herausforde-
rungen und Problematiken, auf die bei der Planung und Durchfithrung vergleichbarer Projekte geachtet
werden muss:

. Fehlende/unzureichende/nicht funktionierende Infrastruktur und Unterstlitzung,.
. Unzureichende Kommunikation Onlinelehrende — Schule — DaZ.-/Klassenlehrerin.

«  Vielschichtige Heterogenitit: zur sprachlichen Heterogenitit der Schiiler/innen kommt auch die
unterschiedliche Medienkompetenz der Schuler/innen dazu (eine GruppengréBe von mehr als zwei
SuS kann zu Leerphasen in der Online - Unterrichtseinheit fihren).

. Technische Probleme: wertvolle Zeit vergeht, bevor die eigentliche Interaktion stattfinden kann.

Dartber hinausgehend ist festzuhalten, dass fir einen gelingenden Online-(DaZ-)Unterricht sprachendi-
daktische Kompetenzen und eine Sprachbewusstheit der Onlinelehrenden Voraussetzung sind. Mediendi-
daktische Kompetenzen sind eine notwendige Erginzung, die durch zusitzliche Unterstiitzung in Form von
Weiterbildung(en) oder kontinuierlichem Coaching anzubahnen ist. Technische Herausforderungen auf bei-
den Seiten (fir Onlinelehrende und SuS) stehen v.a. zu Beginn im Mittelpunkt, insbesondere dann, wenn
die Schiiler/innen noch am Beginn ihres Deutscherwerbs stehen. Durch Unterstiitzung der Onlinelehren-
den (z.B. von Hochschulseite aus) bei der Unterrichtsvorbereitung kénnen eventuelle Schwierigkeiten zu
Beginn verringert werden. Daneben wird ein hohes Commitment aller Beteiligten bendtigt, sowie transpa-
rente aktive Kommunikationsstrukturen und eine verldssliche und funktionierende Infrastruktur. Eine
durchgehende technische Betreuung der Infrastruktur ist zudem unerldsslich. Fundierte vorbereitende und
begleitende Weiterbildung sowie Austausch, Reflexion und das voneinander Lernen unter den Onlineleh-
renden sind weitere wesentliche Qualititsfaktoren fir Onlineunterricht, wie er im Projekt Digi.DaZ statt-
fand.
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12 Anhang

Der Anhang beinhaltet den Interviewleitfaden fur Interviews mit Online-Lehrerinnen (OL) am 2. Mai 2019,
den Reflexionsbogen fiir Online-Lehrende sowie die Exemplarische Transkription einer Unterrichtseinheit
(Modellstunden vom 15.11.2018 und vom 22.11.2018).

12.1 Interviewleitfaden fiir Interviews mit Online-Lehrerinnen (OL) am 2. Mai 2019

Im Gesprichsverlauf wurde die interviewte Person nicht unterbrochen, auch wenn die Frage anders ver-
standen wurde. Dem/der Interviewer/in war es moglich, die Frage zu reformulieren und an einer anderen
Stelle erneut anzubieten. Konnte ein Frage nicht beantwortet werden, wurden Erinnerungshilfen gegeben.

Einleitung:

Formalia: Name, Datum, Interviewer

Vorstellung der Personen aus der Forschungsgruppe (soweit erforderlich)
Dauer des Interviews

Zustimmung fiir Audioaufnahme einholen (bzw. bereits im Vorfeld kliren)
Zusicherung der Anonymitit/Umgang mit den Daten/Vertraulichkeit
Darlegung der Ziele der Befragung: Forschungsprojekt benennen

Benennen des Themas, dient der Ubetleitung zur ersten Frage, die zum Erzihlen anregen soll

a) Gruppenteil — (1 Interviewer, die anderen sind nur Zuhérer/innen)

1.

Einleitende Frage: erzihlgenerative Frage, die leicht fiir die OL in ihrer Beantwortung ist. Beispiel:
Wie bist du zu deiner Rolle als Onlinelehrerin gekommen? Wie sicht deine eigene Entwicklung als
Onlinelehterin aus?

Was unterscheidet Online- und Offline-Lehre? Wie gut vorbereitet fiir den Online-Unterricht hast
du dich gefiihlt? Wie gut bist du wihrend der Umsetzung unterstiitzt worden? Was wiren deine
Winsche fur die Zukunft?

Welche Lernenden bzw. welche Gruppen hast du unterrichtet? Wie wiirdest du das Setting/ die
Settings beschreiben? Wie sahen die rdumlichen und technischen Bedingungen auf beiden Seiten
aus (z.B. von wo hast du unterrichtet)? Wie hat der Bezichungsaufbau mit den Lernenden geklappt?

b) Einzelinterview mit je zwei Interviewer/innen

1.

Wodurch ist auf Seiten der Schilerinnen und Schiiler ein Lernzuwachs/Lernfortschritt erkennbar
geworden? Hattest du dein Eindruck, der Online-Unterricht ist in Bezug auf den Lernzuwachs
effektiv (z.B. im Vergleich mit Prisenzunterricht)? Wie gut konntest du mit der Heterogenitit in-
nerhalb der Gruppe umgehen? Wie bist du mit der GruppengroBe (1-3 SuS) zurechtgekommen?
Hat die GruppengréBe deiner Ansicht nach einen Einfluss auf den Lernfortschritt?

Wie ist der Kontakt mit der Schule/Klassenlehrer/in verlaufen? Wie wichtig sind diese Kontakte
fur den Online-Unterricht? Wie sehr wurde der Online-Unterricht mit dem Offline-Unterricht ab-
gestimmt?

Ist fur dich ein digitaler Mehrwert erkennbar — abgesehen davon, dass Schiiler/innen DaZ-Untet-
richt bekommen haben, die sonst keinen bekommen hitten? Welche zusitzlichen Lernchancen
koénnen digitale Materialien bieten? Welche technischen Méglichkeiten blieben ungenutzt?

War es dir ein Anliegen, einen digitalen Mehrwert zu erreichen? Wie bist du dabei vorgegangen?
Welche Tools/Instrumente haben aus deiner persénlichen Sicht das meiste Potenzial?

Welche Schwierigkeiten und Herausforderungen hat der Distanzunterricht fiir dich geboten? Wie
bist du damit umgegangen?

Was muss eine gute Online-Lehrerin fiir Deutsch als Zweitsprache kénnen? Was davon kann sie
im Vorhinein lernen? Wieviel Zeit beansprucht das?
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Was wiirdest du brauchen, damit optimale Rahmenbedingungen geschaffen werden? Konntest du
dir eine flichendeckende Umsetzung vorstellen?

Gibt es etwas, was du uns noch erzihlen méchtest, was in den bisherigen Fragen noch nicht auf-
getaucht ist?

¢) Stimmulated Recall-Phase (Fragen zu den Videos)

1.
2.

Was ist dein personlicher Eindruck zu dieser Sequenz?

Wiirdest du aus heutiger Sicht etwas anders machen? Siehst du Potential, das nicht ausgentitzt
wurde?

Gibe es mogliche andere Tools, die du jetzt kennst, die du dafiir nutzen wiirdest?

Wieso ist diese Situation so gelungen? Was hat hier besonders gut funktioniert? Welche Adaptie-
rungen sind hier méglich?
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12.2 Reflexionsbogen fiir Online-Lehrende

@ Pédagogische
Hl)qllstz hule
Steiermark Institut fiir Diversitét und Internationales

Projekt digi.DaZ und digi.MU

Reflexionshogen fiir Online-Lehrende

1. Was habe ich mir im Vorfeld/ zur Vorbereitung iiberlegt? Was waren meine Ziele fiir diese Stunde?

2. Wie ist das spontane Gefiihl/ der Eindruck im Nachhinein? Warum bin ich (nicht) zufrieden?

3. Wie bzw. warum haben wir (die Lernenden und ich) die Unterrichtszeit (nicht) effektiv genutzt?

4. Was ist mir an den Lernenden aufgefallen?

5. Welche sprachlichen Schwerpunkte habe ich in dieser Stunde beriicksichtigt?

Rezeption Kommentar

Produktion

Inhaltsorientierung

Formorientierung

Reproduktion

Klaus-Borge Boeckmann 1/3 Version vom 10.3.2017
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@ Pddagogische
Hm:}mc hule
Steiermark Institut fiir Diversitat und Internationales

Kreativitat

Erganzungen

6. Wie und in welchem Umfang waren die Lernenden sprachlich aktiv? Welche
Anregung/Herausforderung (i+1) gab es?

7. Was habe ich in dieser Stunde gemacht, was ohne digitale Medien nicht oder nicht so maglich
gewesen wiire (digitaler Mehrwert)? Wie gut war die verwendete Hard- und Software dafiir geeignet?

8. Hatten die Lernenden in einer Prasenzstunde ohne digitale Medien genauso viel gelernt oder eher
mehr/weniger? In welchen Bereichen?

9. Welche Auftridge haben die Lernenden fiir die Offline-Phase erhalten?

Klaus-Bdrge Boeckmann 2/3 Version vom 10.3.2017
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®

Pédagogische
Hochschule
Steiermark

Institut fiir Diversitat und Internationales

10.  Was nehme ich (fiir die Planung) fiir die niachste Stunde mit? Was machte ich beibehalten, was

andern?

Klaus-Borge

Boeckmann

33

Version vom 10,3.2017
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12.3 Exemplarische Transkription einer Unterrichtseinheit (Modellstunden vom

15.11.2018 und vom 22.11.2018)

1. Unterrichtseinheit

OL1 AuBerungen der SuS
1 Gut, jetzt eine Frage, letzte Woche, wer weill noch welche
Worter wir getibt haben?
2 (M) iber das Herbst
3 Ja, gut gemerkt, tiber den Herbst. Und B., an was kannst du
dich erinnern? Was haben wir getibt letzte Woche?
4 (B) Drache und Baume
5 Ja, genau. Was hat das Kind gemacht mit dem Drachen?
6 (B) gespielt
7 Sprich mir nach, //das Kind ...
8 (M) //den steigen lassen
9 Ja, sehr schoner Satz, B. sprich mir nach, das Kind hat den
Drachen steigen lassen
10 (B) das Kind hat den Drachen
steigen lassen
11 Bravo, so ein schoner langer Satz. Wir scrollen jetzt einmal
ein bisschen runter, da seht ihr noch, was wir im letzten Schul-
jahr gemacht haben. Kénnt ihr euch noch erinnern?
12 (M) Ja, wir sechen die Kinder ver-
kleidet oder auf dem Spielplatz.
13 Genau, das sind alle Aktivitdten, die wir schon getibt haben.
14 So, schau dir die Zeichnung an. Ah, sag mir vielleicht zuerst,
was siehst du auf der Zeichnung, B.?
15 (B) Baum und Apfel
16 Ja, richtig. Ist das der, die oder das Apfel?
17 (B)das
18 Der? Der Baum und der? Der Baum und ein Apfel. Ok, was
siechst du noch, M.?
19 M) zwei Kinder
20 Ja, wenn du genau schaust, dann siehst du einer ist gré3er und
einer ist kleiner. Ich habe eigentlich nicht zwei Kinder ge-
zeichnet, sondern was konnte das noch sein, M.?
21 (M) Papa und Sohn
22 Ja, genau, das sind Papa und Sohn.
23 Welche Haarfarbe hat denn der Papa, M.?
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24 (M)Schwarz

25 Jetzt sag mir einen ganzen Satz. Fr hat..

26 (M)Er hat schwarze Haare.

27 Ja, und B.? Welche Haarfarbe hat der Sohn? Der Kleine?

28 (B)Blaum

29 Der Bub ist, genau, sag mir einen ganzen Satz. Der Bub ist?

30 (B)Der Bub ist Haare ist braun.

31 Ja, na, du beginnst so: Die Haare sind?

32 (B) die Haare sind ist braun.

33 Kein ist, nur sind. Die Haare sind?

34 (B) sind braun

35 Ja noch einmal. Die Haare sind?

36 (B) Die Haare sind braun

37 Bravo.

38 Was, welche Kleidung trigt der Vater?

39 (M) Er trigt schwarze Kleidung.

40 Ja, alles ist nicht schwarz. Aber was ist schwarz? Einen

schwarzen Pullover.

41 (M) Pullover.

42 und eine blaue (Jeans) (M) Jeans

43 Und B., was trigt der Bub? Welche Kleidung trigt der Bub?

44 (B) eines blaues T-Shirt.

45 Ja, genau. Und?

46 (B) cines blaues Hose.

47 eine blaue Hose. (B) (eine blaue Hose)

48

49 Schau dir das Bild zwei an und erzihl mir, was siehst du?

50 (B) ich sehe noch einmal einen
Baum und Apfel.

51 Genau, was siehst du noch? Und was sieht der M.?

52 (M) ich sehe einen Regenschirm

53 Genau, was macht. Erzihl mir eine Geschichte. Der Bub

heil3t Paul.

54 (M) Der Paul hat den Regen-
schirm zu Papa geworfen und er
hat den Apfel abgeschossen.

55 Wirklich?
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56 (M) Mhm, der Papa, ih, der Paul
hat zu dem Papa den Schirm ge-
worfen und dann hat Papa mit
dem Schirm das Apfel runterge-
pflickt

57 Ja, das ist deine Idee, wie die Geschichte weitergeht. Gute

Idee, aber was passiert auf diesem Bild? Der Schirm? Der
Schirm fallt auf...?

58 (M) den Papa?

59 Den Papa.

60 Fillt der Apfel vom Baum?

61 (M) Mhm, nein.

62 So, M. du darfst jetzt dein Bild. Dein Bild 6ffne ich jetzt, dann

siehst du es hier auf dem Bildschirm. Jetzt siehst du es grof3
und erzahl mir, was machen der Vater und Paul?

63 (M) Sie haben den Schirm ge-
schmissen und es ist stecken ge-
blieben. Dann hat Papa aufge-
klettert. Sie haben den Schirm
runtergenommen und gebffnet
und der Ba, und der Apfel ist auf
den Schirm gefallen.

64 Gut, und B., erzihl du mir, was machen der Vater und Paul?

65 (B) Paul hilft die Papa und Papa
macht Baum schiuttelt.

66 Ja, halt, den Baum hat er schon geschiittelt. Was macht er? Er

klet..?

67 (B) Er klettert.

68 Er klettert auf ...

69 (B) auf

70 Auf den Baum. Jetzt kannst du es nochmal sagen.

71 (B) der Paul hat ein Papa. Paul
hat Papa gehilft und Papa hat das
ge...schiittelt. Ge...klettert und
Baum und da ist ein Apfel.

72 Ok. So und fiir das dritte Bild kannst du dir jetzt auch etwas

ausdenken.

73 (M) der Papa und der Sohn, sie
hatten kein Messer, deshalb ha-
ben sie den Schuh genommen.
Weil sie wollten sooo schnell den
Apfel aufessen.

74 Super, und B.
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75 (B) mmbh, und ein Baum ist da
und ich sehe ein Schuhe, dann
was mache ich jetzt?

76 Gut, schaut einmal. Schaut einmal bei dem Journal, da sichst

du jetzt, was du heute gezeichnet hast.

77 (M) ich hab heute einen Regen-
schirm und einen Schuh gezeich-
net

78 Genau, und B., was hast du gezeichnet?

79 (B) Ich hab cinen Baum...

80 Ja, und welche zwei Personen?

81 (B) O Papa und ein Paul. Und da
hab ich ein Baum gezeichnet und
ein Schuh.

82 Super, da oben ist dann ein Schuh? Ohje, den Schuh kann

man gar nicht sehen. Oh doch, da kann man ihn sehen, welche
Farbe hat denn der Schuh?

83 (B) schwarz

84 B., sag mir einen ganzen Satz.

85 (B) der Schuh hat...ist...ist
schwarz

86 Wir kommen zum Ende der Stunde schon. Ich hab wieder

eine Frage, M. worum geht es in der Geschichte, die du heute
aufgenommen hat. Erzihl mir.

87 (M) Um einen Apfel mit einem
Schirm und einem Schuh.

88 Um einen Apfel, mit einem Schirm und einem Schuh. Ich

kann mir jetzt gar nichts vorstellen. Wo ist der Apfel, warum
braucht der Apfel einen Schirm? Erzihl mir mal mehr dartiber

89 (M) das bedeutet, Paul und der
Sohn haben einen Apfel gesehen
und sie wollten den Apfel ganz
schnell haben

90 Ahh!

91 (M) Sie haben, der Papa hat erst

den Baum geschiittelt, es hat
nicht funktioniert. Dann haben,
haben sie den Schirm aufgemacht
und der Apfel ist runtergefallen
auf den Schirm. Dann wollten sie
ganz sch(x) den Apfel aufessen
und sie haben einen spitzen
Schuh genommen, dass sie es
aufschneiden konnten.
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einmal weiter anschauen. Bitte wiederholt die Worter vom
Herbst und die Beschreibungen, wie ,,der Vater klettert®, und
,»der Vater trigt eine blaue Hose.*

92 Das ist deine Geschichte. Sehr schon hast du sie erzihlt. Ex-
zahl du mir deine Geschichte, B.

93 (B) Paul und Papa, er will Apfel.
Er, Papa hat das Baum geschiit-
telt, dass passiert nichts. Dann
Papa hat eine, seine Schuh ge-
nommen und weggeworfen.
Dann Apfel runtergefallen.

94 Das ist deine schone Geschichte. Toll habt ihr die gezeichnet

und erzahlt. Dann mochte ich noch von euch wissen, was hat
euch heute besonders viel Spal3 gemacht?

95 (M) Die Geschichte

96 (B) Die Malen

97 Das Malen. Wir werden nachste Woche die Geschichte noch

2.Unterrichtseinheit

98 So, starten wir heute, kannst du dich erinnern, was wir letzte
Woche gemacht haben? Bitte erzihl mir etwas dartiber, B.
99 (B) Herbst
100 | Genau, wir haben tiber den Herbst gesprochen. Was hast du
noch gemacht, B.?
101 (B) ih...
102 | Ja, was hast du gemacht? Hast du geschrieben, hast du ge-
zeichnet, hast du gesprochen?
103 (B) wir haben geschneibt mit die
(x) Herbstworter
104 | Mit dem Stift habt ihr was gemacht. Gezeichnet.
105 (B) zeichnet. Wir ham gemalt.
106 | Ja, M. erzdhl du mir, woran kannst du dich erinnern? Viel-
leicht auch was, was hast du gezeichnet?
107 (M) Ich hab den Schirm gezeich-
net.
108 | Ahh!
109 (M) und wie der Papa, der Papa
110 | Ja?
111 (M) sie haben den Schirm aufge-

schmissen, der Schirm ist oben
geblieben, sie haben ein Schuh
den Schirm

genommen,
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abgeschossen und das Apfel ist
runtergefallen. Sie haben den
Schirm aufgemacht, dann haben
sie sich be(x), das es nicht auf den
Kopf fillt und dann ist der Schuh
runtergefallen und dann haben
sie es mit dem Schuh aufge-
schmissen.

112 | Was ausgeschnitten?

113 (B) Ich weil3 auch wieder. Ich hab
ein Baum gezeichnet, und ein
Apfel und ein O-Papa und ein
Kind, den Name ich hab verges-
sen...

114 | Ja, B. erzdhl mir weiter..

115 (B) und diese Kind hat Schuh ge-
nommen, Papa gegeben, und
dann Papa hat das Schuh ge
(macht eine Wurf-Bewegung in
die Kamera)

116 | Worfen

117 (B) worfen. Werfen. Worfen.
Und Apfel runtergefallt.

118 | Ja, genau, das war deine Geschichte. Wir schauen uns die jetzt

nochmal auf BaiBoard an.

119 | Kannst du dich erinnern, M. Ich hab vorher vorgelesen. ,,Paul
wirft, fragt Papa.” Ich hab nicht geschrieben ,,Paul hat ge-
fragt.“. Das heil3t, es passiert jetzt. Wir bleiben in dieser Jetzt-
Zeit. Wie sagt man dann ,,hat geschmissen‘?

120 (M) ahm

121 | Statt ,,hat geschmissen®, wie sagen wir das jetzt?

122 (M) Paul hat geschmissen.

123 | Sie schmeiB3en. Und wir verwenden beim Schreiben lieber das

Wort ,,sie werfen®. Schon mal gehort, ,,sie werfen*? Und dann

hast du ganz richtig geschrieben, den Schirm. Hs heil3t der

Schirm, deswegen hast du geschrieben, den Schirm. Und jetzt

schreiben wir, ,,aber® er bleibt stecken. Und wie geht dann der

zweite Satz?
124 (M) soll ichs beatbeiten?
125 | Noch nicht bearbeiten. Sag mir, wir bessern deinen Satz erst

aus. In die Jetzt-Zeit, in die Gegenwart.

126 (M) sie werfen

127 | Bleibt stecken. Was ist statt hat geklettert? Wie sagt man
dann? Papa, er macht das jetzt.

128 (M) hat
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129 | Papar
130 (M) Papa ist aufgeklettert.
131 | Ja, er macht das jetzt
132 (M) Papa ist.
133 | Nein, jetzt. Er klet..
134 M) er klettert.
135 | Jabravo. Was steht vorne im Satz? Dann klettert Papa wohin?
Auf?
136 (M) auf den Baum.
137 | M. wie geht deine Geschichte weiter?
138 (M) soll ich schreiben oder nur
sprechen?
139 | Nur sprechen
140 (M) sie haben kein Messer, des-
halb haben sie den Schuh ge...
141 | Halt! Deshalb neh...
142 (M) deshalb nehmen sie
143 | Den Schuh. Um was zu machen?
144 (M) das sie den Apfel aufschnei-
den.
145 | Super, und B. wie geht deine Geschichte weiter?
146 (B) sie nehmen
147 | Nein, bei dir ist die Geschichte anders. Sie, was sechen Paul
und der Vater im Baum?
148 (B) Schuh
149 | Ja genau, sag mir einen ganzen Satz
150 (B) Vater und Paul schen in den
Baum eine Schuhe.
151 | Ja, einen Schuh.
152 (B) Schuh.
153 | Kommt zuriick zur WebEx-Kamera, wir besprechen jetzt
noch, wie geht die Geschichte zu Ende?
154 (M) Sie haben den Apfel geteilt.
Sie haben’s aufgegessen.
155 | Gut
156 (M) Dann sind sie nach Hause

gegangen, aber wenn sie nach
Hause gegangen sind, haben sie
noch einen Apfel gesehen, mit ei-
nem Schuh auf dem Apfel
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157 | Guter Schluss. Und B. wie geht deine Geschichte zu Ende?

158 (B) Paul und Papa gehen in die
Park. Paul und Papa. Das geht
nicht. Sie haben in die Baum
Schuh und Apfel geschen. Zwei
Apfel und ein Schuh und sie ha-
ben Paul gefragt: Warum Schuh
ist da? Dann Paul und Papa,
dhhh, nehmen diese Apfel und
Schuh mit Hause.

159 | Ok. Schoéner Schluss. Thr seid ja sehr kreativ. Worauf hast du

schauen miussen, M.?
160 (M) auf die Jetzt-Zeit
161 | Wir haben gesagt, wir schreiben die Geschichte in der Jetzt-

Zeit, aber normalerweise schreibt man die Geschichte in wel-

cher Zeit?

162 (M) Vergangenheit.

163 | In der Mitvergangenheit. Also in der vergangenen Zeit.

164 (M) das was echt passiert ist. Wir
lernen das eigentlich tber die
Vergangenheit und die Zukunft.
Wir lernen das in der Schule.

165 | Da sagt man z.B. ,er nahm®. Die hei3t Mitvergangenheit die

Zeit. Gut, das war bei dir wichtig, dass du immer in der glei-
chen Zeit bleibst. Was war bei dir noch wichtig, M.?

166 (M) das man den ersten Buchsta-
ben grof3 schreibt

167 | Bei welchen Wortern?

168 M) Sitze

169 | Beim Anfang vom Satz, und?

170 (M) bei 6hm, Nomen.

171 | Nomen, genau. Namenworter. Und B. was hast du ausgebes-

sert bei deinem Text? Du hast den Doppelpunkt, hab ich dir

gezeigt.
172 (B) mhm.
173 | Und diese Ginsefiiichen. So schreibt man das, wenn jemand

spricht. Und bei dir war noch etwas, ,,machen brauchen wir

nicht zu sagen, wir sagen nur ,,sie schmeillen®, oder ,,sie wer-

fen®, oder ,,sie schreiben oder ,,sie lesen®. Sagst du mir B.

was machen Vater und Paul?

174 (B) Papa und Paul. Paul geht in
Baum.

175 | Gehen nicht in den Baum, sondern gehen in den Park

176 (B) in den Park
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177 | Ok, sprich mir nach: Vater und Paul gehen in den Park.

178 (B) Vater und Paul gehen in den
Park

179 | Bravo.

61




