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Vorwort der Herausgeber*innen

Zur ,Digitalisierung® gibt es im Schnittbereich von Schule und Lehrer*innenbildung
einen lebendigen und vielschichtigen Diskurs. Dieser umfasst viele Facetten, ange-
fangen von Vorstellungen zur Digitalisierung und diversen Programmatiken {iber un-
terschiedliche Medienkonzepte und Einsatzszenarien bis hin zu empirisch fundier-
ten Erkenntnissen zur Wirksamkeit innovativer Lehr-/Lernformate. Die Blicke aus der
Lehrer*innenbildung auf Digitalisierung bringen dabei meist unterschiedliche Stand-
punkte zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften zum
Ausdruck. Dariiber hinaus wird offenbar, dass viele zugehorige (Forschungs-)Fragen
nur gemeinsam und interdisziplindr zu beantworten sind. Hier setzen der vorliegen-
de Sammelband und die begleitende Tagung mit dem Schwerpunkt auf ,,Bildung, Schu-
le und Digitalisierung“ an. Ziel dieses Bandes ist es, den aktuellen Stand der Forschung
zur Lehrer*innenbildung und -ausbildung in Deutschland beim Thema Digitalisierung
moglichst breit abzubilden und festzuhalten.

Das Buch umfasst insgesamt 73 Vollbeitrage, die sich iiber vier Beitragsarten verteilen:

1. Empirische Originalbeitrége

Beitrage in dieser Kategorie adressieren konkrete Forschungsfragen, die mit quantitati-
ven wie qualitativen Methoden untersucht wurden, und présentieren sowie diskutieren
die gewonnenen Ergebnisse vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes. Die
Beitrage dieser Kategorie helfen somit mafigeblich und evidenzbasiert zu entscheiden,
welche Mafinahmen im Bereich mediengestiitzten Lehrens und Lernens weiterverfolgt
werden sollten.

2. Gelungene Praxisheispiele (Best Practices)

Beitrage in dieser Kategorie stellen interessante und innovative Beispiele digitaler Lehr-
oder Lernformen auf den unterschiedlichen Stufen der Lehrer*innenbildung ausfiihr-
lich dar. Die Giite der dargestellten Beispiele wird dabei durch Ergebnisse einer Begleit-
evaluation verdeutlicht und es werden Gelingensbedingungen fiir einen Transfer in die
Schulpraxis, in andere Hochschulen und/oder Ficher skizziert.

3. Studienkonzepte

Beitrdge in dieser Kategorie prasentieren geplante Studien und den durch sie erhoff-
ten Erkenntnisgewinn. Ausgehend von einer zentralen Forschungsfrage wird das Stu-
dienkonzept im Detail beschrieben. Dadurch sollen mogliche methodische Zugénge zu
noch ungeklarten Forschungsfragen skizziert und zukiinftige Forschung angeregt wer-
den.

4. Theoretische Beitrdge

Beitrdge in dieser Kategorie forcieren einen substantiellen Beitrag zur Theorien- und
Konzeptentwicklung, zu aktuellen wissenschaftlichen Diskursen und/oder der Kla-
rung von Begrifflichkeiten im weiten Feld der Digitalisierung im Kontext Schule und
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Lehrer*innenbildung. Diese kritisch-reflexiven Beitrage liefern eine wichtige Ergédnzung
zu den vielen empirisch orientierten Beitrdgen der anderen Kategorien.

Ein vergleichender Uberblick iiber alle Beitrige und Beitragsthemen macht deutlich,
dass im Kontext der Lehrer*innenbildung empirisch wie theoretisch sehr breit gearbei-
tet wird. Entsprechend finden sich wichtige Impulse aus verschiedenen Fachrichtungen
im Diskurs wie auch in diesem Band. Diese Vielfalt darf auch zukiinftig im Themen-
feld erwartet werden und unterstreicht den interdisziplindren Charakter des Themen-
bereichs.

Zugleich wurde uns bei der Sichtung der Beitrage bewusst, dass es bei den pra-
sentierten mediengestiitzten Lehr-/Lernformaten im Zuge einer Digitalisierung der
Lehrer*innenbildung selten darum geht, etablierte Formate, in denen die direkte ver-
bale wie nonverbale Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden (und untereinan-
der) im Zentrum steht, durch digitale und , kontaktlose“ Formate ganzlich zu ersetzen.
Vielmehr zielen die vielen innovativen Mafinahmen darauf ab, digitale Medien gewinn-
bringend und komplementér in Schule und Lehrer*innenbildung einzubinden. Gleich-
wohl stellt sich am Ende oft die Frage, welchen Mehrwert alle Formate haben und ob
die jeweilige Kosten-Nutzen-Relation eine Verdnderung von Bildungssettings nahelegt.

Tatsdchlich steht der Begriff des ,,Mehrwerts“ digitaler Lehr- und Lernformate oft
im Fokus der Diskussion der einzelnen Mafinahmen und Beitrdge. An dieser Stelle
miissen wir feststellen, dass sich die Frage, ob digitale Formate genutzt werden sollten,
in Zeiten der aktuellen, durch das neuartige Coronavirus hervorgerufenen Pandemie
so gar nicht stellt. Vielmehr sind digitale Lehr- und Lernformate an Schulen wie Hoch-
schulen voriibergehend alternativlos geworden. Diese Situation wird vermutlich weit-
reichende, aber noch nicht ginzlich abschétzbare Auswirkungen auf den Stellenwert
haben, der den digitalen Formaten zukiinftig zugeschrieben werden wird - auch in der
Zeit nach der Pandemie. Insofern erscheinen alle gemachten und zukiinftigen Anstren-
gungen im hier behandelten Themenbereich besonders begriifienswert.

Wir hoffen, dass dieser Sammelband und seine Beitrége einen entsprechenden Im-
puls setzen konnen und bedanken uns sehr bei allen Autor*innen, die diesen Band mit
ihren Betrédgen bereichern.

Schlieflich danken wir auch herzlich den vielen Gutachter*innen verschiedener
Hochschulen, die im Rahmen der Qualitdtssicherung des Sammelbandes an einem
mehrphasigen Peer-Review-Prozess mitgewirkt haben. Durch ihre Unterstiitzung ist es
gelungen - so zeigten uns viele Riickmeldungen der Autor*innen - die Qualitét der an-
genommenen Beitrdge noch einmal deutlich zu erhéhen.

Die Herausgeber*innen

Prof. Dr. Dr. Kai Kaspar

Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek
Prof. Dr. Sandra Hofhues

Prof. Dr. Johannes Konig

Prof’ Dr! Daniela Schmeinck



Kristina Reiss’

Lernen mit digitalen Medien:
das Beispiel des Fachs Mathematik

Zusammenfassung

Seit einem knappen halben Jahrhundert wird nicht nur in Deutschland die (bessere)
Einbindung von Computern und anderen Bildungstechnologien in den Schulunterricht
diskutiert. Dieser Beitrag zeigt Aspekte der Diskussion auf und schlidgt den Bogen zwi-
schen den Anfingen der Rechnernutzung und dem derzeitigen Alltag an Schulen. Er
pladiert aus Sicht des Fachs Mathematik fiir den gezielten Einsatz digitaler Medien auf
Grundlage geeigneter kognitiver Theorien und empirischer Forschungsergebnisse.
Schlagworte: Digitalisierung, Digitale Medien im Mathematikunterricht, Kriterien fiir
den Einsatz

1. Digitale Medien im Unterricht: ein Riickblick

Den Zeitpunkt, an dem digitale Medien die Schulen erreichten, kann man - nicht nur
in Deutschland - recht genau datieren. Bis in die Mitte der 1970er-Jahre war die Welt
der Schule analog: Es gab Tafel und Kreide, das Schulbuch sowie ab und an die Nut-
zung von Lernumgebungen mit Video- oder Audiounterstiitzung. Dann kamen die ers-
ten Taschenrechner und auch die ersten Computer in die Klassenzimmer. Es waren
sehr teure Einzelstiicke, fiir die sinnvolle Anwendungen insbesondere auflerhalb des
schlichten Rechnens gesucht und auch gefunden wurden. Zu Beginn waren es so gut
wie ausschliefllich Lehrkrifte mit dem Fach Mathematik, die Spafl an den neuen He-
rausforderungen entwickelten. Sie nahmen einzelne Schiilerinnen und Schiiler mit in
die digitale Welt, allerdings im Wesentlichen auflerhalb des Curriculums. Die ersten
Computer in der Schule waren Gerite, die vor allem fiir das Programmieren genutzt
wurden. Dabei wurden im engeren Sinn mathematische Probleme - wie die Losung ei-
nes Gleichungssystems in mehreren Unbekannten — genauso adressiert wie breitere An-
wendungen, also etwa die Simulation der Landung einer Raumfihre auf dem Mond
(mit der Moglichkeit des harten Aufschlags). Im Zentrum stand, einen Algorithmus fiir
ein Problem zu entwickeln und in ein lauffdhiges Programm umzusetzen. Damit waren
zwei Lernerfahrungen verbunden, ndmlich zum einen das explizite Formulieren einer
Problemldsung und zum anderen direktes Feedback als Kontrolle durch das Programm,
das bei der Ausfithrung diese Problemldsung Schritt fiir Schritt umsetzt. Man hatte so
zeitnah die Kontrolle, ob Algorithmus und Ubertragung korrekt oder eben auch nicht
korrekt sind.

Taylor (1980) sprach in seinem damals viel beachteten Aufsatz vom Computer als
tutee, also dem Lernenden, der durch die Schiilerin oder den Schiiler angeleitet wird,
und dessen Riickmeldung es erlaubt, die eigenen Arbeitsprozesse zu kontrollieren und
zu bewerten. Der Computereinsatz in den 1980er-Jahren folgte mit Bezug zum Mathe-
matikunterricht vielfach dieser Idee. Man wollte mathematisches Denken im Gegensatz

1 TUM School of Education, Technische Universitit Miinchen, Deutschland
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zum schlichten Rechnen in den Vordergrund stellen und digitale Hilfsmittel boten sich
an, dieses Ziel besser zu erreichen. Seymour Papert entwickelte mit LOGO schon frith
eine eigene, listenorientierte Programmiersprache, die Schiilerinnen und Schiilern den
Zugang dazu erleichtern sollte, und band sie in ein psychologisches Konzept des Ler-
nens ein (Papert, 1980). Es gab national und international zahlreiche Projekte, in de-
nen die Rolle des Computers als tutee auf der Grundlage von Programmiersprachen
wie etwa LOGO untersucht wurde (z.B. Hoyles, 1985). Die Ergebnisse darf man ins-
besondere als wichtige Erfahrungen werten, zeigten doch viele, wie schwierig es fiir
Schiilerinnen und Schiiler ist, tiber schlichte, lineare Programmstrukturen hinauszu-
kommen (z.B. Haussmann & Reiss, 1987).

Dem Computer konnten im Unterricht zwei weitere Rollen zukommen, die Taylor
(1980) herausgearbeitet hatte. Sie folgten in der praktischen Umsetzung einem ginz-
lich anderen Ansatz, in dem die Nutzung eines ,fertigen“ Programms im Vordergrund
stand (wobei auch diese natiirlich spezifischen Regeln folgen kann). Da war zunachst
der Computer als tutor, als Lehrender im Sinne eines programmierten Unterrichts, in
dem Inhalte und Ziele klar und im Wesentlichen auch in fester Reihenfolge vorgegeben
waren. Insbesondere zu Beginn der 1980er-Jahre existierten Programme dieser Art, mit
denen beispielsweise die Grundrechenarten in der Mathematik oder das Lernen einfa-
cher Vokabeln in einer Fremdsprache geiibt werden konnten. Dariiber hinaus wurde
die Rolle als tool, also als Werkzeug fiir das Arbeiten thematisiert. Der Computer stell-
te dabei spezifische Lerngelegenheiten, die in einer nicht digitalen Umgebung allenfalls
schwer oder auch gar nicht moglich gewesen wiéren. Im Mathematikunterricht wur-
den beispielsweise Tabellenkalkulationsprogramme genutzt, um das einfache Rechnen
zu entlasten oder auch um Ergebnisse grafisch darzustellen. Schon damals deutete die
Spannweite auch Werkzeuge an, die als Grundlage fiir heute gebrduchliche dynamische
Geometriesysteme wie Cinderella anzusehen sind. Natiirlich ging auch die Nutzung des
Computers als Werkzeug tiber das Fach Mathematik hinaus. So arbeiteten Dorner et
al. (1981) in ihrer Forschung zum Problemlosen aus psychologischer Sicht mit einer
Simulation, bei der man als Biirgermeister einer Stadt Entscheidungen treffen musste
und mit den langfristigen Folgen konfrontiert wurde. Ahnliche Simulationen wurden
auch in der Lehre erprobt und werden prinzipiell immer noch eingesetzt (z.B. ,,Plan-
spiel Borse“ des Sparkassenverbands; https://www.planspiel-boerse.de).

Als in den 1990er-Jahren die Hardware preiswerter wurde, wurden in immer mehr
Schulen Computerrdaume eingerichtet, in denen Unterricht digital stattfinden konnte.
Aber so recht konnten sie sich nicht durchsetzen. Eine wichtige Rolle spielte dabei, dass
systematische Fortbildungen fiir Lehrerinnen und Lehrer kaum angeboten wurden und
das Wissen um den Computereinsatz im Unterricht sehr stark auf Eigeninitiative be-
ruhte.

An diesem Stand der Dinge anderte sich in Deutschland tiber einen erstaunlich
langen Zeitraum hinweg nur wenig. Die internationale Vergleichsstudie ICILS beleg-
te noch 2013 eine kaum hinreichende Ausstattung von Schulen mit Computern (Bos et
al.,, 2014). Die Befragung im Rahmen von ICILS 2018 ergab zwar eine im Vergleich zu
2013 verbesserte Ausstattung der Schulen in Deutschland mit digitalen Medien, die di-
gitale Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler war hingegen in den dazwischen lie-
genden fiinf Jahren nicht gestiegen (Eickelmann et al., 2019). Etwa ein Drittel der be-
fragten Achtkldsslerinnen und Achtkléssler zeigten allenfalls geringe computer- und
informationsbezogene Kompetenzen. Im internationalen Vergleich nutzten in Deutsch-
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land noch immer vergleichsweise wenige Lehrkrifte digitale Medien, sie setzten sie im
Unterricht seltener ein und sie beurteilten ihr Potential geringer als ihre Kolleginnen
und Kollegen in den meisten anderen Teilnehmerstaaten dieser Studie (Eickelmann et
al., 2019). Auch in der PISA-Erhebungsrunde 2018 zeigte sich ein dhnliches Ergebnis.
In Deutschland wurde im Deutschunterricht an zwei Drittel der Schulen in einer typi-
schen Woche der Computer gar nicht genutzt. Nimmt man Angaben zu einer geringen
Nutzung von unter 30 Minuten hinzu, gab es in neun von zehn Schulen keine oder nur
eine duflerst geringe Nutzung digitaler Medien (Hofer et al., 2019). Auch diese Zahlen
konnten einem internationalen Vergleich gerade mit dhnlich wirtschaftsstarken Lén-
dern nicht standhalten und lagen deutlich unter dem Durchschnitt der OECD.

2. Lernen und Lehren mit digitalen Medien: Unter welchen Umsténden
kann es gelingen?

Auch wenn die Zahlen zum Einsatz digitaler Medien nicht erfreulich klingen, so
scheint es weniger an der Bereitschaft von Lehrerinnen und Lehrern zu liegen. Sie ha-
ben ndmlich sehr schnell eine neue Situation geschaffen: War es bis vor Kurzem un-
vorstellbar, dass Schulen wochen- oder monatelang geschlossen sind und Schiilerin-
nen und Schiiler von zu Hause aus lernen miissen, so hat der Lockdown im Jahr 2020
dies fast weltweit Realitit werden lassen. Viele Lehrkrifte sahen sich mehr oder min-
der plétzlich mit der Anforderung konfrontiert, digitale Lernangebote bereitzustellen.
Offensichtlich sind gerade solche Angebote geeignet, Phasen zu tiberbriicken, in denen
das personliche Miteinander von Lehrkréften, Schiilerinnen und Schiilern nicht mog-
lich ist - sei es aus individuellen oder aus gesellschaftlichen Griinden. Erste Umfragen
ergaben, dass knapp die Hélfte der Lehrerinnen und Lehrer an weiterfithrenden Schu-
len mit Erklarvideos arbeitet, die in der Mathematikdidaktik derzeit beforscht werden
(z.B. Schacht et al.,, 2019). Das Thema ,,Digitalisierung® steht nun recht weit oben auf
der Agenda. Auch wenn die Aussagen einer Befragung von Lehrkraften im April 2020
mit Vorsicht zu betrachten sind, diirften sie Tendenzen aufzeigen. Etwa zwei Drittel der
Lehrkrifte tiber alle Schularten hinweg sehen Verbesserungsbedarf bei den eigenen di-
gitalen Kompetenzen und der technischen Ausstattung der Schulen, mehr als die Hélfte
wiinscht sich die Entwicklung eines gemeinsamen Verstdndnisses zum Einsatz digitaler
Medien im Unterricht. Knapp die Hilfte gibt aufSerdem an, auch nach den Schulschlie-
Bungen haufiger mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten zu wollen (Das Deutsche
Schulportal, 2020).

Ist das letztgenannte Ziel sinnvoll? Haben digitale Medien auch einen Mehrwert
im reguldren Unterricht, also in der Situation, in der man sich face-to-face gegeniiber-
sitzt und sich einfach austauschen kann? Viele Studien haben diesen Mehrwert seit Be-
ginn des Computereinsatzes in Schulen immer wieder belegt, eine soll im Folgenden
herausgegriffen werden. Reinhold et al. (2020) untersuchten den Nutzen einer digita-
len Lernumgebung beim Erwerb des Bruchzahlbegriffs. Grundlage war ein E-Book,
das auf einem Tabletcomputer zuginglich war. Es umfasste die Einfithrung ins The-
ma und unterstiitzte neben dem Wissen um die wesentlichen Begriffe auch den Auf-
bau geeigneter Grundvorstellungen. Das E-Book konnte von den Schiilerinnen und
Schiilern in individuellem Tempo durchgearbeitet werden und wurde von ihnen in
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etwa 15 Schulstunden genutzt. Das Angebot umfasste insbesondere Aufgaben, bei de-
nen zunichst die Handlungsorientierung - realisiert tiber das Trackpad - und die an-
schliefende Ubertragung in ein systematisches Konzept eine wichtige Rolle spielten.
Die Aufgabenschwierigkeit wurde adaptiv an den Leistungsstand der Schiilerinnen und
Schiiler angepasst, es gab gestufte Hilfen sowie adaptive und individuelle Riickmeldun-
gen direkt nach der Losung. Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere leistungsschwi-
chere Schiilerinnen und Schiiler von dieser Lernumgebung profitierten. Die Gruppe,
die mit dem Tablet arbeitete, hatte einen signifikant hoheren Lernzuwachs als Schiile-
rinnen und Schiiler aus zwei Kontrollgruppen, ndmlich einer, die mit einem reguldren
Buch arbeitete, und einer, die das E-Book in einer Papierversion bekam, also mit dem
gleichen Inhalt, aber ohne die Méglichkeit des Handelns am Tablet arbeitete. Bei einer
Gruppe leistungsstirkerer Schiilerinnen und Schiiler jedoch zeigte sich ein anderer Ef-
fekt. Hier erwies sich der Lehrgang zwar dem reguldren Unterricht iiberlegen, aber die
Schiilerinnen und Schiiler waren mit papierbasierten und computerbasierten Versionen
gleichermaflen erfolgreich. Dieses Beispiel liasst — genauso wie andere, hier nicht zitier-
te — vermuten, dass individuelle Faktoren wie bei allen Medien auch eine Rolle spielen.
Ein schlichtes ,Besser® diirfte es fiir den computerunterstiitzten Unterricht ebenso we-
nig geben wie fiir jeden anderen Unterricht (Clark, 1994).

Eine Metaanalyse von Hillmayr et al. (2020) unterstiitzt diese Beobachtung, belegt
aber auch tibergreifend das grofle Potential digitaler Medien in der Schule. Ausgewertet
wurden insgesamt 92 Studien im Pre-Post-Kontrollgruppendesign zum Unterricht in
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern in der Sekundarstufe. Im Ergebnis zeigt
sich ein signifikanter positiver Effekt des Unterrichtens mit digitalen Medien. Uber alle
hier beriicksichtigten Unterrichtsficher hinweg zeigten Schiilerinnen und Schiiler, die
in einer digitalen Lernumgebung arbeiteten, bessere Ergebnisse in Leistungstests als
mit einem traditionellen Schulbuch unterrichtete Gleichaltrige. Die Studie machte aber
auch deutlich, dass es fiir den Erfolg digitaler Angebote im Unterricht eine Reihe von
hilfreichen Faktoren gibt. So verstarkte sich der positive Einfluss der digitalen Unter-
richtsmedien auf die Leistung, wenn daneben auch analoges Material verwendet wurde.
Abwechslung scheint sinnvoll zu sein, denn der positive Effekt erwies sich am hochs-
ten bei einer eher kurzen Dauer eines solchen Unterrichts. Genauso hatte ein mensch-
licher Partner einen positiven Einfluss auf den Lernerfolg, denn das Arbeiten in Paaren
erwies sich als effizienter als die Nutzung durch nur eine Schiilerin oder einen Schii-
ler. Die wichtigste Bedingung fiir bessere Leistungen war allerdings auch hier das Wis-
sen der Lehrkraft: Gezielte Fortbildungen zum Einsatz von digitalen Medien im Un-
terricht erwiesen sich als signifikante Einflussgrofie fiir einen erfolgreichen Unterricht
(vgl. auch Ostermann & Lindmeier, 2018).

In der Summe ldsst sich festhalten, dass digitale Lernangebote nicht nur in beson-
deren Situationen gebraucht werden, sondern auch im Regelunterricht sinnvolle Hilfs-
mittel fiir das Lehren und Lernen darstellen konnen. Es kommt - wenig tiberraschend
- auf eine evidenzbasierte und fachdidaktisch fundierte Nutzung im Unterricht an.

Grundlage fiir die bestitigten Hypothesen empirischer Studien sind psychologi-
sche Theorien zum Arbeiten mit Multimedia. Modelle zur Informationsverarbeitung
beim Menschen aus den Neurowissenschaften und der Instruktionspsychologie lie-
fern hier einen fundierten theoretischen Rahmen fiir das multimediale Lernen und ge-
ben Hinweise, warum und wie das Lernen mit digitalen Medien zielfithrend sein kann.
Aus Sicht der Mathematikdidaktik sind es insbesondere Aspekte der Verbindung von
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konkreter Handlung und Abstraktion, die dabei eine Rolle spielen (Reiss & Hammer,
2013). Ziel sollte es sein, allgemeine lernpsychologische Theorien in Verbindung mit
speziellen fachdidaktischen Theorien sowohl fiir das Lernen als auch fiir das Lehren
mit digitalen Medien zu einem kohirenten Rahmen zusammenzufiigen.

3. Fazit

In der 6ffentlichen Diskussion ist dem deutschen Bildungssystem oft vorgeworfen wor-
den, die Digitalisierung nicht hinreichend aufgegriffen zu haben. Angesichts einer sich
tiber viele Jahrzehnte erstreckenden Diskussion ist der Vorwurf nicht ganz von der
Hand zu weisen. Allerdings gehort dazu mehr, als ein paar Rechner in ein Klassen-
zimmer zu stellen. Es braucht Konzepte fiir die Ziele eines digitalisierten Unterrichts,
tur die Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern und fiir geeignete Software. Die Be-
reitschaft zu einer Offnung fiir den computergestiitzten Unterricht scheint so gewach-
sen zu sein, dass moglichst bald gehandelt werden sollte und fiir die Unterstiitzung der
Lehrkrifte auf diesem Weg entsprechend gesorgt wird. Allerdings kann es dabei nicht
nur um die Entwicklungen selbst gehen, sondern sie sollten gezielt mit empirischer
fachdidaktischer Forschung begleitet werden. Wir brauchen mehr Wissen dariiber, wel-
che digitalen Konzepte ein ganzheitliches Lernen unterstiitzen und einen Beitrag zur
Entwicklung der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern leisten, so wie sie in ei-
ner digitalen Umwelt benétigt werden.
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Berufsschule digital — Kooperation, Forthildung und
Praxisentwicklung im Netzwerk

Zusammenfassung

Das Projekt ,,Berufsschule digital“ untersuchte, wie berufliche Schulen der digitalen
Transformation begegnen und welche Strategien und Losungen gefunden wurden, um
die Digitalisierung fiir eine Verbesserung des Lernens und Lehrens einzusetzen. Das
Wissen und Konnen von zehn in diesem Feld sehr aktiven beruflichen Schulen wurde
tiber die Initilerung eines Netzwerks nutzbar gemacht. Die wissenschaftliche Begleitung
moderierte und dokumentierte diesen Werkstattprozess.

Schlagworte: Berufliche Bildung, Digitalisierung, Kooperation, Praxisentwicklung,
Transfer

1. Einleitung

Der durch die Digitalisierung auf verschiedenen Ebenen des Berufsbildungssystems er-
zeugte Handlungsdruck fordert auch die beruflichen Schulen heraus. Sich durch den
Einsatz digitaler Medien verdndernde Berufsbilder bedingen einen immer schnelle-
ren Wandel, dem das Kompetenzprofil vieler Ausbildungsberufe unterliegt (Heimann,
2014; Gensicke et al.,, 2016). Auch die Unterrichtsentwicklung berufsbildender Schulen
ist von steigenden Anforderungen durch die Digitalisierung an das Lernen und Lehren
betroffen (Breiter et al., 2018). Dies spiegelt sich beispielsweise in den Verordnungen
des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Energie (BMWE) wider (z.B. Mechatroni-
ker-Ausbildungsverordnung, 2018). Die Veroffentlichung der Strategie ,,Bildung in der
digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz (KMK, 2016) wirkte als Motor der Inte-
gration von Medienkompetenzférderung in Schule und Unterricht, insbesondere durch
die Selbstverpflichtung der Lander zur Umsetzung der sechs Kompetenzbereiche: 1. Su-
chen, Verarbeiten und Aufbewahren; 2. Kommunizieren und Kooperieren; 3. Produzie-
ren und Présentieren; 4. Schiitzen und sicher Agieren; 5. Problemldsen und Handeln;
6. Analysieren und Reflektieren (KMK, 2016).

Im Projekt ,,Berufsschule digital® der Deutschen Telekom Stiftung wirkten Ver-
treter*innen zehn beruflicher Schulen. Diese legten neben Angaben zur schulischen
Medienintegration in ihrer Bewerbung dar, fiir welche Bereiche der Schul- und Unter-
richtsentwicklung sie Expertise in das Projekt einbringen konnten. Schulentwicklung
wird als ein planvolles Vorgehen verstanden, das die Schule als ganze Organisation be-
trifft und Arbeitsbedingungen in allen Bereichen der Schule (Unterricht, Erziehung,
Verwaltung etc.) zu verbessern sucht (Jager, 2004). Im Mittelpunkt des Projekts stand
die Frage, wie berufliche Schulen die Herausforderungen der Digitalisierung der Ar-
beitswelt meistern. Der Transfer schulischen Know-hows sowie die nachhaltige, iiberre-
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gionale Vernetzung beteiligter Akteure stellten die Projektziele dar. Jede Schule erhielt
eine Projektforderung von maximal 20.000 Euro durch die Deutsche Telekom Stiftung.
Die ausgewidhlten Schulen waren iiber das Bundesgebiet verteilt und wiesen bei aller
Verschiedenheit (Ausrichtung/Bildungsgéinge) ein besonderes Engagement im Themen-
feld der Digitalisierung von Lernen, Lehren und Schulentwicklung auf.

2. Projektverlauf

Die Projektbeteiligten entwickelten und présentierten auf fiinf Werkstatttreffen
(2018/19) Materialien firr die Schulpraxis, die Gber das Portal lehrer-online.de so-
wie eine Handreichung der Deutschen Telekom Stiftung (2020) kostenfrei als Teil ei-
nes Themendossiers zur Verfiigung stehen. An den Werkstatttreffen beteiligten sich je
Schule sowohl Schulleitungen als auch Lehrer*innen, die an ihren Schulen hiufig fiir
medienbezogene Aufgaben (pddagogischer/technischer Support, Mitglied einer me-
dienpddagogischen Arbeitsgruppe etc.) zustindig waren. Die Werkstatttreffen bestan-
den aus Plenumsvortrigen und Diskussionen, Berichten der Arbeitsgruppen sowie
Arbeitsphasen. Um den Austausch unter den Schulen zu stirken, verteilten sich die
Schulvertreter*innen beim ersten Werkstatttreffen auf vier Profilbereiche: 1. Qualifi-
zierung/Fortbildung; 2. Organisationsentwicklung/Medienkonzepte; 3. Unterrichtsent-
wicklung; 4. Lehr-Lernprozesse (LMS). Der Profilbereich ,Lernortkooperation/Netz-
werke“ wurde nicht durch eine stindige Profilgruppe reprisentiert. Die urspriinglich
vorgeschlagenen Themen der Profilgruppen lehnten sich an die sogenannten ,Quali-
tatsbereiche des deutschen Schulpreises an (Leistung - Umgang mit Vielfalt — Unter-
richtsqualitdt - Verantwortung - Schulklima, Schulleben und auflerschulische Partner
— Schule als lernende Institution (Beutel et al., 2016). Im Austausch unter den Schulen
wurden Beispiele guter Praxis und bereits erprobte Materialien zu den Profilbereichen
gesammelt, vorgestellt und weiterentwickelt. War der Anspruch der Deutschen Telekom
Stiftung an die Gruppenarbeit zunédchst noch unscharf, zeichnete sich im Prozess eine
zunehmende ,,Produktorientierung® mit dem Ziel des Wissens- und Materialtransfers
ab. Die wissenschaftliche Begleitung moderierte und dokumentierte den Projektprozess
auf formative Weise. Die Ergebnisse wurden den Beteiligten prozessbegleitend zuriick-
gespiegelt und diskutiert.

3. Methoden der wissenschaftlichen Projektbegleitung

Um sowohl die Gelingensbedingungen der Projektarbeit als auch fordernde wie hem-
mende Faktoren der Medienkompetenzforderung in den Werkstattschulen zu identi-
fizieren, wurde auf ein breites Methodenspektrum zuriickgegriffen. Die quantitative
Datenerhebung erfolgte durch Online-Befragungen der Kollegien zu Projektbeginn
und -ende. Sowohl die Auftakt- (05-06/2018; n=541) als auch die Abschlussbefragung
(05-07/2019; n=319) verzeichneten hohe Riicklaufquoten von 43,6 bzw. 25,7 Prozent.
Ziel war die Erhebung von Einstellungen und Bedingungen der Medienkompetenzfor-
derung sowie moglicher Effekte der Projektteilnahme. Daneben unterstiitzte die wissen-
schaftliche Begleitung die auf Transfer zielenden Projektaktivititen durch Schulbesuche
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(09/2018-02/2019), die den teilnehmenden Schulen ermdglichten, eigene Impulse in
den Prozess einzuspeisen. Erfasst wurden die Entwicklung medienpadagogischer Arbeit
als auch Beispiele guter Praxis im Rahmen von Experteninterviews (Gliaser & Laudel,
2010) und Fokusgruppen (Schulz et al., 2012).

Inhaltlich leitend waren die Profilbereiche (inkl. ,Lernortkooperation/Netzwer-
ke“). Im Vorfeld des Schulbesuchs erhielt die Werkstattschule einen vorstrukturier-
ten Fahrplan mit den Programmpunkten: Begriilung, Interview mit der Schullei-
tung, Schulrundgang, Fokusgruppen, Artefakte (digitale/analoge Medienprodukte der
Schiiler*innen etc.) und Expert*inneninterview (z.B. IT-Systemadministrator*in). Die
Schulbesuche dienten als Fallstudien bzw. der Erhebung qualitativer Daten, um Gelin-
gensfaktoren fiir die Medienbildung an beruflichen Schulen in ihrer Variabilitit kon-
trastierend darzustellen sowie Vorgehensweisen zu identifizieren, die sich zur nach-
haltigen Integration der Medienbildung in Schulen eignen. Die wissenschaftliche
Begleitung dokumentierte den Schulrundgang fotografisch und mittels eines Steckbriefs
unter der Leitfrage ,Wie gestaltet Ihr Standort eine ,medienaktive‘ Schule?. Besucht
wurden u.a. integrierte Fachrdume, Labore, Lehrer*innenzimmer und weitere Lern-
und Lehrraume. In der Regel wurden je Schule zwei Interviews oder Fokusgruppen mit
Abteilungsleiter*innen, Lehrer*innen, IT-Administrator*innen, Datenschutzbeauftrag-
ten oder auch mit Mitgliedern eines Arbeitskreises fiir Medienbildung durchgefiihrt.

Im Sinne einer Forderung der Prozessqualitit wurde ein Peer-Review-Verfahren
implementiert. Im Vorlauf des dritten Werkstatttreffens (06/2019) wiéhlten die Pro-
filgruppen erstellte Materialien aus, die von der wissenschaftlichen Begleitung zufil-
lig Projektbeteiligten anderer Profilgruppen zugeordnet wurden. Diese erfassten online
ein Review fiir das Material, indem eine Sternebewertung und offene Riickmeldungen
zu Aspekten wie ,Klarheit der Darstellung® und ,,Finanzierbarkeit“ abgegeben wurden.
Die fertigen Reviews wurden wieder an die urspriinglichen Profilgruppen verteilt und
auf dem dritten Werkstattreffen weiterverarbeitet. Aus dem Peer-Review-Prozess resul-
tierten 21 Reviews fiir 14 Materialien von 19 Reviewer*innen.

4. Ausgewadhlte Ergebnisse

Fiir die Werkstattschulen selbst waren die Kollegiumsbefragungen von hohem Wert, da
ihnen Kernergebnisse fiir die eigene Arbeit bereitgestellt wurden. Riickmeldungen zeig-
ten, dass die schulscharf zusammengestellten Ergebnisse fiir die Schulentwicklung ge-
nutzt wurden. Wie nachhaltig digitale Medien fiir das Lernen und Lehren in Schulen
integriert werden, hingt davon ab, wie sicher sich Lehrer*innen in der Handhabung
von Anwendungen wahrnehmen. Nahezu alle befragten Lehrer*innen gaben zu beiden
Befragungszeitpunkten an, sich sicher oder sehr sicher in Bezug auf E-Mails und In-
ternetrecherche zu fithlen. Sicherer als in der Handhabung schulspezifischer Anwen-
dungen wie Lernplattformen oder -software fithlen sich Lehrer*innen in der Handha-
bung von Messenger-Apps. Am unsichersten stuften sich die Lehrer*innen in Bezug
auf Simulations-, Audioschnitt- und Videoschnittprogramme ein. In der Nutzung von
Lernplattformen gab etwas mehr als die Halfte der Lehrer*innen an, sich sicher oder
sehr sicher zu fithlen. Als zentrales Instrument zur Bereitstellung von Lerninhalten und
Unterrichtsorganisation sowie -kommunikation wire eine verbreitete Sicherheit in der
Handhabung von Lernplattformen wiinschenswert.
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Die Riickmeldungen der Lehrer*innen bestitigen den weiteren Handlungsbedarf
bzgl. der Integration digitaler Medien in den Alltag beruflicher Schulen. Zu beiden Be-
fragungszeitpunkten wurden die Lehrer*innen gebeten anzugeben, ob sie Aussagen zu
dieser Thematik voll und ganz, eher, eher nicht oder iiberhaupt nicht zustimmen. Die
folgenden Angaben beziehen sich auf den Anteil derer, die eher oder voll und ganz
zustimmen. Der sachgeméfle Einsatz digitaler Medien im Unterricht erfordert weite-
re Fortbildungen fiir die Lehrer*innen (94 Prozent). Zudem schitzen 92 Prozent der
Lehrer*innen die Verankerung der Férderung von Medienkompetenz in den Richtli-
nien und Curricula als sinnvoll ein. Dass es wichtig ist, den Einsatz digitaler Medien
in einem schulischen Gesamtkonzept festzulegen, finden 85 Prozent der Lehrer*innen.
Doch auch Herausforderungen fiir die Integration digitaler Medien an beruflichen
Schulen werden in den Befragungsergebnissen deutlich. Drei Viertel der Lehrer*innen
gaben an, die zeitliche Belastung durch andere Aufgaben wiirde den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht erschweren. Ein Fiinftel der Befragten sieht keine Notwendigkeit,
dass sich Lehrer*innen berufsbildender Schulen in der Medienerziehung engagieren
sollten. Die deutliche Minderheit (13 Prozent) ist der Auffassung, dass die Vermittlung
technischer Fertigkeiten zur Nutzung digitaler Medien keine Aufgabe berufsbildender
Schulen ist. Eine breite Zustimmung herrscht jedoch, wenn es um Potenziale digitaler
Medien geht: Drei Viertel der Lehrer*innen stimmen zu, dass das Arbeiten mit digita-
len Medien die kooperative Zusammenarbeit zwischen den Schiiler*innen férdert. Ins-
gesamt stehen die befragten Lehrer*innen dem Lernen und Lehren mit digitalen Medi-
en eher positiv gegentiber.

Die Analyse der Fokusgruppen und Interviews lieferte exemplarische und teilwei-
se ibereinstimmende Erkenntnisse zu den Profilbereichen. Fiir Fortbildung und Qua-
lifizierung kann die strategische Biindelung von Aktivititen rund um die individuel-
le oder schulweite Fortbildung und Qualifizierung von Lehrer*innen als ein wichtiger
Erfolgsfaktor fiir die Werkstattschulen gewertet werden. Motivierende Fortbildungsan-
gebote mit aktuellen Inhalten erwiesen sich als zentrales Instrument der Schulentwick-
lung, um die Digitalisierung schulweit voranzutreiben. Zum Themenspektrum Orga-
nisationsentwicklung/Medienkonzepte haben die Werkstattschulen sowohl Materialien
aus der eigenen Schulentwicklung als auch Informationen beziiglich weiterer Vorha-
ben im Rahmen der Schulbesuche zur Verfiigung gestellt. Eine Herausforderung wird
zum Teil darin gesehen, auch die (medien-)padagogischen Ziele im Zuge der Digitali-
sierung weiterhin zu fokussieren. Im Rahmen von Ausstattungsinitiativen wird ein zu
starker Fokus auf Technik kritisch reflektiert. Der Blick der Entscheidungstriger*innen
einzelner Werkstattschulen fillt jedoch eher auf die groflen Themen der Digitalisierung
im beruflichen Sektor (z.B. Industrie 4.0). Die Profilbereiche Unterrichtsentwicklung
und Lehr-Lernprozesse (LMS) wurden in separaten Profilgruppen bearbeitet, weisen je-
doch eine Uberschneidung in ihren Ergebnissen auf. Ein Erfolgsfaktor fiir eine gelin-
gende Unterrichtsentwicklung ist z.B. die begleitende (Selbst-)Evaluation. Diese gehort
fiir einige Werkstattschulen zur Grundlage der Unterrichtsentwicklung. Auch das ,,kol-
legiale Feedback® wird als Kennzeichen guter Unterrichtsentwicklung sowie als allge-
mein wertvoll im Sinne einer lebendigen und wertschitzenden Feedbackkultur von den
Lehrer*innen betont. Es ist deutlich geworden, dass es immer wieder einzelne, sehr en-
gagierte Lehrer*innen sind, die die Unterrichtsentwicklung vorantreiben. Das Engage-
ment fiir guten Unterricht mit und iiber digitale Medien auszubauen, ist auch eine Ent-
wicklungsaufgabe der Werkstattschulen. Zu dem von der wissenschaftlichen Begleitung
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untersuchten Profilbereich Lernortkooperation ging aus den Interviews bei den Schul-
besuchen hervor, dass der traditionell verwendete Terminus ,,Lernortkooperation nicht
ausreicht, um die vielfiltigen Aktivitaten, Initiativen und Kooperationsmodelle, die die
Schulen mit auflerschulischen Partnerschaften verbinden, zu beschreiben.

5. Diskussion

In dem hier vorgestellten Modellprojekt entstanden fiir den Transfer aufbereitete Peer-
to-peer-Materialien. Bestehende Vorhaben in der Schulentwicklung der Werkstattschu-
len lieflen sich durch die Projektteilnahme stiitzen. Der Projektaufbau zielte auf Stirken
der involvierten Schulen sowie den entsprechenden Transfer von Good Practice hin.
Die fiir die Projektteilnahme (bzw. -initiierung) ursachliche Motivation war unter den
Akteuren nicht deckungsgleich. Die variierenden Schwerpunktsetzungen der involvier-
ten Akteure geboten den kontinuierlichen Austausch, um die Projektziele zu schirfen
und untereinander abzustimmen. Der Wunsch einiger Schulvertreter*innen nach kla-
ren Zielen bei gleichzeitiger Ablehnung allzu konkreter Vorgaben erzeugte eine Am-
bivalenz im Projekt. Das Ausbalancieren der Interessenslagen war inhédrenter Bestand-
teil der Projektbegleitung. Aus dem Netzwerk heraus wurden sehr unterschiedliche und
dennoch gleichermaflen praxiserprobte wie erfolgreiche Antworten, Konzepte und Ide-
en gesichtet, gesammelt, bewertet und in einem ersten Schritt als Themendossier verof-
fentlicht. Der Ergebnistransfer der Materialien in die Praxis stellt aus Sicht der Projekt-
begleitung einen wichtigen Impuls fiir die Medienbildung und Qualitatsentwicklung
an beruflichen Schulen dar. Ein elementares Kennzeichen des zuriickliegenden Werk-
stattprozesses war die iiberregionale Zusammenarbeit der Lehrer*innen. Der gegensei-
tige Austausch stellt laut Veranstaltungsevaluation und Interviews einen der wichtigsten
Motivationsfaktoren fiir die Vertreter*innen der Schulen dar.

Erfolgreichen Digitalisierungsstrategien beruflicher Schulen liegen den Erfahrun-
gen und Erhebungen im Projekt ,,Berufsschule digital“ nach eine intensive Vernetzung
und Offenheit fiir Austausch und Kooperation zugrunde. Nach Einschétzung der wis-
senschaftlichen Begleitung werden die im Projekt gekniipften Kontakte und bestehende
Kooperationen weitergefiihrt.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln der Deutschen Te-
lekomstiftung gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréftentlichung liegt
bei den Autor*innen.
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Bedeutet mehr Feedback auch mehr lernen?

Die Wirkung von erweitertem und korrigierendem Feedback
in einem digitalen Quizspiel auf die Lernleistung

Zusammenfassung

Dieser Beitrag untersucht, inwiefern ein digitales Quizspiel in (hoch)schulischen Un-
terrichtskontexten eine lernforderliche Wirkung entfalten kann und welche Rolle dabei
verschiedene Arten des Feedbacks spielen. In einer experimentellen Studie zeigte sich
ein Lerneffekt unabhingig von der Feedbackart. Die Ergebnisse legen nahe, dass digi-
tale Quizspiele bereits mit einfachem Feedback ein hilfreiches Werkzeug in der (hoch-)
schulischen Lehre sein kdnnen.

Schlagworte: Digitales Quizspiel, spielerisches Lernen, Feedback, Testeffekt

1. Einleitung

Insbesondere durch aktuelle technische Moglichkeiten — unter anderem eine hohe
Verfiigbarkeit von mobilen Endgeriten, mobilem Internet und digitalem Lernmateri-
al - ist die Analyse von Potentialen innovativer, mediengestiitzter Lehr-Lernformate
fachertibergreifend in den Forschungsfokus geriickt. Spielerisches Lernen mit digita-
len Medien stellt dabei fiir (Hoch-)Schulen einen vielversprechenden Ansatz dar, um
Lernergebnisse zu verbessern und Lernmotivation zu erhéhen. Eine Vielzahl an empi-
rischen Forschungsarbeiten deutet darauf hin, dass Lernende durch spielerisches Ler-
nen ihr Wissen und weitere kognitive Fahigkeiten in groflerem Mafle erweitern als in
nicht-spielerischen Kontexten (Clark et al., 2016). Auch der Einsatz von spielerischen
Elementen in nicht-spielerischen Lernkontexten kann die Beteiligung, Motivation und
Leistung der Lernenden fordern (Subhash & Cudney, 2018). Digitale Quizspiele sind
dabei ein beliebtes Format, das online zeit- wie ortsunabhingig genutzt sowie in diver-
se analoge und digitale Lehr-Lernkontexte eingebunden werden kann. Durch die Nut-
zung von digitalen Quizspielen ist es auch méglich, dass Lernende vom Testeffekt pro-
fitieren, wonach wiederholtes Testen die Priifungsergebnisse (Roediger et al., 2011) und
die langfristige Behaltensleistung erhoht (Carpenter et al., 2008). Digitale Quizspiele
kénnen somit ein einfaches, lernwirksames und motivierendes Werkzeug fiir die zu-
kiinftige digitale Bildung in (Hoch-)Schulen darstellen.

Eine zentrale Funktion digitaler Quizspiele besteht darin, Lernenden ein Feedback
zu jhren Antworten zu geben und sie damit beim selbstgesteuerten Lernen zu unter-
stiitzen. Lernende konnen durch Feedback die geforderte Leistung besser einschitzen
und ihr Lernverhalten so anpassen, dass sie die Lernziele erreichen (Nicol & Macfar-
lane-Dick, 2006). Lehrende hingegen konnen durch digitale Quizspiele automatisierte
Riickmeldungen geben, sodass beliebig viele Lernende ohne Mehraufwand beliebig oft
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Feedback erhalten. Dabei ist neben der Anzahl an Wiederholungen die Art des Feed-
backs zu den gegebenen Antworten ein entscheidender Faktor fiir den Lernerfolg (Hat-
tie & Timperley, 2007).

In den meisten Quizspielen wird eine gegebene Antwort als korrekt oder inkorrekt
markiert und bei einer falschen Antwort die korrekte Antwort angezeigt. Wahrend ein
solches korrigierendes Feedback die Erinnerungsleistung erh6hen kann, scheint sich die-
se durch erweitertes Feedback (korrigierendes Feedback mit Zusatzinformationen) noch
starker zu verbessern (van der Kleijj et al., 2015). Zusatzinformationen konnten Lernen-
den ermdoglichen, eine tiefere Verarbeitungsstufe zu erreichen (Craik & Lockhart, 1972)
oder Informationen kontextbezogen zu erinnern (Barsalou, 1982). Entscheiden sich
Lehrende fiir den Einsatz dieser Feedbackart, ergibt sich jedoch durch die Formulie-
rung der Zusatzinformationen zu den Antworten ein erheblicher Mehraufwand. In der
vorliegenden Studie priiften wir daher die Hypothese, dass Lernende in einer Testphase
eine hohere Punktzahl als in der vorausgehenden Lernphase erreichen, dieser Lernzu-
wachs jedoch grofler ausfillt, wenn sie in der Lernphase ein digitales Quizspiel mit er-
weitertem Feedback statt mit korrigierendem Feedback spielten (H1).

Feedback kann nicht nur die Lernleistung, sondern auch die tibergeordnete (meta-
kognitive) Verstehensleistung beeinflussen (Butler et al., 2008). Auflerdem ist zu beden-
ken, dass Lernende auch durch blofles Raten in einem Single-Choice-Quiz substanzielle
Punktzahlen erreichen konnen. Daher untersuchten wir zusitzlich die Antwortsicher-
heit als Indikator fir das Verstindnis des Lerninhalts (Kulhavy & Stock, 1989). Die
Antwortsicherheit hingt positiv mit Lernerfolg zusammen und basiert auf dem seman-
tischen wie ereignisbezogenen Wissensstand der Lernenden (Mory, 2004). Zumindest
bei kurzen offenen Fragen scheint sich die Antwortsicherheit durch Feedback mit Zu-
satzinformationen zu erh6éhen (Kealy & Ritzhaupt, 2010). Hier priiften wir die Hypo-
these, dass Lernende in einer Testphase eine hohere Antwortsicherheit als in der vor-
ausgehenden Lernphase zeigen, dieser Zuwachs jedoch grofler ausfillt, wenn sie in der
Lernphase ein digitales Quizspiel mit erweitertem Feedback statt mit korrigierendem
Feedback spielten (H2).

Ausgehend von fritheren Befunden erwarteten wir auflerdem einen negati-
ven Zusammenhang zwischen der Antwortsicherheit und der Betrachtungsdauer des
Feedbacks (Kulhavy & Stock, 1989; Mory, 2004) bei erweitertem (H3a) und bei kor-
rigierendem Feedback (H3b) in der Lernphase. Schliefllich untersuchten wir die For-
schungsfragen (FF), ob Lernende die Nutzungserfahrung (FF1) und das Spielerleben
(FF2) bei Quizspielen mit erweitertem und korrigierendem Feedback unterschiedlich
bewerten.

2. Methode

An der experimentellen Studie nahmen 61 Studierende teil (M, = 24.51, SD,, =
6.27), die eine Vorlesung zu medienpsychologischen und medienpadagogischen The-
men besuchten. Alle Teilnehmenden gaben vorab ihre informierte Einwilligung und er-
hielten nach der Teilnahme wahlweise 5 Euro oder eine Versuchspersonenstunde.

Die Quizinhalte wurden schrittweise und in Zusammenarbeit mit der Lehrperson
entwickelt und représentierten einen thematischen Querschnitt der Vorlesung. Zuerst

spielten die Studierenden ein digitales Single-Choice-Quizspiel bestehend aus 40 Fra-
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gen und wiéhlten jeweils eine von vier Antwortmoglichkeiten aus (Lernphase). Zudem
schitzten sie ihre Antwortsicherheit auf einer fiinfstufigen Likert-Skala ein (1 = unsi-
cher, 5 = sicher; Mory, 2004) und erhielten erweitertes Feedback (n = 31) oder korrigie-
rendes Feedback (n = 30). Das korrigierende Feedback beinhaltete bei einer richtigen
Antwort ein griines Hikchen und daneben den Begriff , Korrekt.“ sowie die richtige
Antwort. Bei einer falschen Antwort wurde ein rotes Kreuz und ,,Falsch. Richtige Ant-
wort:“ sowie die richtige Antwort angezeigt. Bei erweitertem Feedback folgte noch ein
Satz, der die richtige Antwort inhaltlich erlduterte. Nach dem Quizspiel bewerteten alle
Studierenden ihre Nutzungserfahrung und ihr Spielerleben und gaben Informationen
zu ihrem Alter, Geschlecht und bisher wahrgenommenen Lerngelegenheiten an (An-
zahl an Hochschulsemestern, besuchte Vorlesungssitzungen sowie die durchschnittliche
wochentliche Lernzeit). Die Bearbeitung dieser Fragen diente zugleich als Fiillaufga-
be zwischen Lern- und Testphase. In der anschlieenden Testphase beantworteten die
Studierenden dieselben Fragen wie im Quizspiel, diesmal aber - analog zur tatsachli-
chen Priifung - im Papier-Bleistift-Format. Die Reihenfolgen der Fragen und Antwor-
ten wurden pseudorandomisiert.

Um die erwarteten unterschiedlichen Effekte der beiden Feedbackarten zu prii-
fen, erfassten wir die Punktzahl (H1) und die Antwortsicherheit (H2) in der Lern- so-
wie Testphase. Im digitalen Quizspiel wurde zudem die Antwortdauer gemessen (H3a,
H3b). Wir erfassten die Nutzungserfahrung (FF1) mittels der deutschen Version des
User Experience Questionnaire (Laugwitz et al., 2008). Dieser deckt Facetten der prag-
matischen Qualitat (Attraktivitat, Durchschaubarkeit, Effizienz und Steuerbarkeit; alle
Cronbachs a > 0.54) und hedonischen Qualitdt ab (Stimulation und Originalitét; beide
a > 0.76). Um das Spielerleben zu messen (FF2), adaptierten wir drei Items zur wahr-
genommenen Kompetenz (a = 0.87), zwei Items zur Spielfreude (a = 0.74) und drei
Items zur Spielvorliebe (a = 0.67) des Player Experience of Need Satisfaction Question-
naire (Ryan et al., 2006).

3. Ergebnisse

Eine 2 x 2-Varianzanalyse mit Messwiederholung auf dem Faktor Quizphase (Lern-
vs. Testphase) und dem Zwischensubjektfaktor Feedbackart (erweitert vs. korrigie-
rend) zeigte einen grof3en Zuwachs der Punktzahl von Lern- zu Testphase (H1) in bei-
den Feedback-Bedingungen von durchschnittlich 18.39%, F(1, 59) = 123.53, p < .001,
n,’ = 0.68, jedoch keinen Haupteffekt der Feedbackart und keine Interaktion, beide
Fs < 0.15, ps 2 .700, n. * < 0.01. Auch die Antwortsicherheit (H2) erhéhte sich von der
Lern- zur Testphase um durchschnittlich 22.75%, F(1, 59) = 214.67, p < .001,n * = 0.78,
ohne Haupteffekt der Feedbackart und ohne Interaktion, beide Fs < 1.16, ps = .286,
n,’ < 0.02. Zusatzliche Analysen mit allen wahrgenommenen Lerngelegenheiten als Ko-
variaten bestatigten diese Ergebnisse.

Mittels Spearman Rangkorrelationen zeigte sich in der Lernphase ein negativer Zu-
sammenhang zwischen Antwortsicherheit und Antwortzeit bei korrigierendem Feed-
back (H3b), r(28) = -.40, p = .030, sowie etwas abgeschwicht bei erweitertem Feed-
back (H3a), r(29) = -.35, p = .053. Mit allen wahrgenommenen Lerngelegenheiten
als Kovariaten waren beide Zusammenhange marginal signifikant (beide r < -.33,
ps < .083). t-Tests fiir unabhéngige Stichproben zeigten eine dhnlich positive Nutzungs-
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erfahrung der Quizspiele (FF1), alle ts < 1.39, ps = .169, ds < 0.36, und eine margi-
nal signifikant grofSere Spielvorliebe fiir das Quizspiel mit erweitertem Feedback (FF2),
t(59) = 1.78, p = .080, d = 0.46, ohne Unterschiede in wahrgenommener Kompetenz
und Spielfreude, ts < 1.08, ps > .286, ds < 0.28.

Das erweiterte Feedback (M = 3.60 Sekunden, SD = 1.80) wurde linger betrach-
tet als das korrigierende Feedback (M = 1.94 Sekunden, SD = 0.89), #(44.21) = 4.59,
p <.001, d = 1.17. Die Punktzahl und Antwortsicherheit hingen unabhingig von Quiz-
phase und Feedbackart positiv zusammen (alle r > 0.48, ps < .007). Keines der berich-
teten Ergebnisse dnderte sich nach Ausschluss von sechs Studierenden mit ungewoéhn-
lich langen oder kurzen Antwortzeiten.

4. Diskussion

Wir fanden mit dieser Studie heraus, dass die einmalige Nutzung eines digitalen Quiz-
spiels einen groflen Testeffekt bewirken kann. Dieser Lernzuwachs zeigte sich anhand
der erhohten Punktzahl (kognitiv) und Antwortsicherheit (metakognitiv) und war un-
abhingig von der Feedbackart. Somit scheint bereits einfaches korrigierendes Feedback
fiir den Erwerb deklarativen Wissens eine effektive Feedbackart zu sein, die mittels di-
gitaler Quizspiele fiir Lernende immer und iiberall verfiigbar gemacht werden konnte.
Die Nutzung solcher Spiele mit korrigierendem Feedback wiére ohne grofien Aufwand
und fiir verschiedene Ficher denkbar. Zum Beispiel konnten Lernende ihre Priifungs-
ergebnisse in naturwissenschaftlichen Fachern verbessern, indem zuvor Definitionen
abgefragt oder Begriffe erfragt werden (McDaniel et al.,, 2013). Eine dhnlich positive
Wirkung kénnen digitale Quizspiele mit korrigierendem Feedback u.a. im sozialwis-
senschaftlichen (McDaniel et al., 2011) oder im Fremdsprachenunterricht entfalten (Li,
2010). Insgesamt konnen Lehrende die Lernenden mit digitalen Quizspielen effektiv
unterstiitzen, da deren Nutzung lernwirksamer als erneutes Betrachten von Lernma-
terial (McDaniel et al., 2013; Roediger et al., 2011) und als weitere Lernaktivititen zu
sein scheint (Adesope et al., 2017).

Die Ergebnisse dieser Studie sind auch mit methodologischen Entscheidungen
und Grenzen verbunden: So konnten wir die Quizergebnisse aus datenschutzrechtli-
chen Griinden nicht mit den abschlieflenden Priifungsergebnissen vergleichen. Jedoch
wurde ein positiver Zusammenhang mit Priifungsergebnissen bereits mehrfach gezeigt
(Roediger et al., 2011). Das Quiz war zudem vergleichbar mit Priifungen im Single-
Choice-Format, sodass transfergerecht gelernt wurde (Morris et al., 1977). Wéhrend
wir in dieser Studie Wissenserwerb als Lernziel fokussierten, eignen sich digitale Quiz-
spiele prinzipiell auch zur Vertiefung von Lerninhalten sowie dazu, die Anwendung
von Wissen zu fordern (Abdul Jabbar & Felicia, 2015). Es bleibt daher offen, ob erwei-
tertes Feedback in Bezug auf hohere Lernzielstufen effektiver als korrigierendes Feed-
back sein konnte, wie eine frithere Meta-Analyse nahelegt (van der Kleij et al., 2015).
Auch bleibt zu zeigen, wie die Effekte ausfallen, wenn Lern- und Testphase zeitlich wei-
ter auseinanderliegen.

Auf Basis der vorliegenden Befunde kann fiir die (hoch)schulische Lehre nicht
empfohlen werden, stets den Mehraufwand fiir Feedback mit Zusatzinformationen fiir
den Wissenserwerb zu betreiben. Vielmehr konnte eine Digitalisierung von vorhande-
nen Fragenkatalogen und Antwortoptionen mit korrigierendem Feedback einen einfa-
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chen und breiten Einsatz von digitalen Quizspielen in der Lehre ermoglichen. Selbst
wenn Lehrende dabei nur auf Wissenserwerb abzielen, kann Lernenden neu erworbe-
nes Wissen beim Losen anderer Probleme hilfreich sein (McDaniel et al., 2013). Leh-
rende konnten Feedbackarten auch zur Differenzierung im Unterricht nutzen, um mit
Unterschieden in Vorwissen, Lernmotivation oder anderen Eigenschaften der Lernen-
den umzugehen. Digitale Quizspiele konnten somit als effektive und effiziente spieleri-
sche Lernform neben anderen lernwirksamen formativen Priifungsformaten fungieren
(Stull et al., 2011). Dafiir sind jedoch weitere Erkenntnisse zur Effektivitit und Effizienz
von digitalen Quizspielen in Lehr- und Lernkontexten nétig, wobei Lehrende eine zen-
trale Rolle einnehmen konnen (Rith, 2017).

Forderhinweis

Diese Studie wurde teilweise gefordert durch das Ministerium fiir Kultur und Wis-
senschaft (NRW) in Kooperation mit der Universitit zu Koln via Grant Inno-2015-
6-16a, Projekt ,Quizard, und teilweise gefordert durch das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Leh-
rerbildung® von Bund und Landern via Grant 01JA1815, Projekt ,Zukunftsstrategie
Lehrer*innenbildung (ZuS)“ Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung
liegt bei den Autoren.

Literatur

Abdul Jabbar, A. I. & Felicia, P. (2015). Gameplay engagement and learning in game-based learn-
ing: A systematic review. Review of Educational Research, 85(4), 740-779.
https://doi.org/10.3102/0034654315577210

Adesope, O. O., Trevisan, D. A. & Sundararajan, N. (2017). Rethinking the use of tests: A meta-
analysis of practice testing. Review of Educational Research, 87(3), 659-701.
https://doi.org/10.3102/0034654316689306

Barsalou, L. W. (1982). Context-independent and context-dependent information in concepts.
Memory & Cognition, 10, 82-93. https://doi.org/10.3758/BF03197629

Butler, A. C., Karpicke, J. D. & Roediger III, H. L. (2008). Correcting a metacognitive error:
Feedback increases retention of low-confidence correct responses. Journal of Experimental
Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 34(4), 918-928.
https://doi.org/10.1037/0278-7393.34.4.918

Carpenter, S. K., Pashler, H., Wixted, J. T. & Vul, E. (2008). The effects of tests on learning and
forgetting. Memory & Cognition, 36, 438-448. https://doi.org/10.3758/MC.36.2.438

Clark, D. B., Tanner-Smith, E. E. & Killingsworth, S. S. (2016). Digital games, design, and learn-
ing: A systematic review and meta-analysis. Review of Educational Research, 86(1), 79-122.
https://doi.org/10.3102/0034654315582065

Craik, F. I. M. & Lockhart, R. S. (1972). Levels of processing: A framework for memory research.
Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 11(6), 671-684.
https://doi.org/10.1016/S0022-5371(72)80001-X

Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational Research, 77(1),
81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487

Kealy, W. A. & Ritzhaupt, A. D. (2010). Assessment certitude as a feedback strategy for learners’
constructed responses. Journal of Educational Computing Research, 43(1), 25-45.
https://doi.org/10.2190/EC.43.1.c

Kulhavy, R. W. & Stock, W. A. (1989). Feedback in written instruction: The place of response cer-
titude. Educational Psychology Review, 1, 279-308. https://doi.org/10.1007/BF01320096


https://doi.org/10.1016/S0022-5371(72)80001-X

30 | Marco Riith, Johannes Breuer, Thomas Morten & Kai Kaspar

Laugwitz, B., Held, T. & Schrepp, M. (2008). Construction and evaluation of a user experience
questionnaire. In A. Holzinger (Hrsg.), HCI and usability for education and work. USAB
2008. Lecture Notes in Computer Science (Band 5298, S. 63-76). Berlin, Heidelberg: Sprin-
ger. https://doi.org/10.1007/978-3-540-89350-9_6

Li, S. (2010). The effectiveness of corrective feedback in SLA: A meta-analysis. Language Learn-
ing, 60(2), 309-365. https://doi.org/10.1111/j.1467-9922.2010.00561.x

McDaniel, M. A., Agarwal, P. K., Huelser, B. J., McDermott, K. B. & Roediger III, H. L. (2011).
Test-enhanced learning in a middle school science classroom: The effects of quiz frequency
and placement. Journal of Educational Psychology, 103(2), 399-414.
https://doi.org/10.1037/a0021782

McDaniel, M. A., Thomas, R. C., Agarwal, P. K., McDermott, K. B. & Roediger III, H. L. (2013).
Quizzing in middle-school science: Successful transfer performance on classroom exams.
Applied Cognitive Psychology, 27(3), 360-372. https://doi.org/10.1002/acp.2914

Morris, C. D., Bransford, J. D. & Franks, J. J. (1977). Levels of processing versus transfer appro-
priate processing. Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 16(5), 519-533.
https://doi.org/10.1016/S0022-5371(77)80016-9

Mory, E. H. (2004). Feedback research revisited. In D. Jonassen & M. Driscoll (Hrsg.), Handbook
of Research on Educational Communications and Technology (Band 2, S. 745-783). New
York: Routledge.

Nicol, D. J. & Macfarlane-Dick, D. (2006). Formative assessment and self-regulated learning: A
model and seven principles of good feedback practice. Studies in Higher Education, 31(2),
199-218. https://doi.org/10.1080/03075070600572090

Roediger III, H. L., Agarwal, P. K., McDaniel, M. A. & McDermott, K. B. (2011). Test-enhanced
learning in the classroom: Long-term improvements from quizzing. Journal of Experimen-
tal Psychology: Applied, 17(4), 382-395. https://doi.org/10.1037/a0026252

Riith, M. (2017). Spielerisches Lernen besser bewerten: Effektivitdt und Effizienz von Computer-
spielen. In W. Zielinski, S. Affimann, K. Kaspar & P. Moormann (Hrsg.), Spielend lernen!
Computerspiele(n) in Schule und Unterricht — Schriftenreihe zur digitalen Gesellschaft NRW
(Band 5, S. 39-53). Miinchen: kopaed.

Ryan, R. M., Rigby, C. S. & Przybylski, A. (2006). The motivational pull of video games: A
self-determination theory approach. Motivation and Emotion, 30, 344-360.
https://doi.org/10.1007/s11031-006-9051-8

Stull, J., Varnum, S. J., Ducette, J., Schiller, J. & Bernacki, M. (2011). The many faces of forma-
tive assessment. International Journal of Teaching and Learning in Higher Education, 23(1),
30-39.

Subhash, S. & Cudney, E. A. (2018). Gamified learning in higher education: A systematic review
of the literature. Computers in Human Behavior, 87, 192-206.
https://doi.org/10.1016/j.chb.2018.05.028

van der Kleij, F. M., Feskens, R. C. W. & Eggen, T. J. H. M. (2015). Effects of feedback in a com-
puter-based learning environment on students’ learning outcomes: A meta-analysis. Review
of Educational Research, 85(4), 475-511. https://doi.org/10.3102/0034654314564881


https://doi.org/10.1016/S0022-5371(77)80016-9

Daniela Conze', Kerstin Drossel' & Birgit Eickelmann'

Lehrer*innenbildung in virtuellen Lernnetzwerken -
Warum engagieren sich Lehrkrafte im #twitterlehrerziimmer?

Zusammenfassung

Twitter ist fiir Lehrkrafte eine wichtige Plattform fiir den kollegialen Austausch und die
eigene Fortbildung. Mit dem vorliegenden Beitrag wird untersucht, warum sich Lehr-
krafte in derartigen Lernnetzwerken engagieren. Dazu wurden Lehrkrifte, die Twitter
nutzen, mittels Online-Fragebogen befragt (N=124). Die Ergebnisse zeigen, dass das
Engagement einerseits intrinsisch begriindet ist und Lehrkrifte andererseits Twitter
nutzen, um selbst, z. B. beziiglich ihrer Professionalisierung, zu profitieren.
Schlagworte: Lernnetzwerke, Twitter, Motivation, Lehrer*innenkooperation

1. Einleitung

Die Digitalisierung stellt Lehrkrafte vor die Aufgabe, sich fortwahrend zu professiona-
lisieren, ermdglicht zugleich auch neue Lernformen, wie z.B. das Lernen in Online-
Communities, in denen Beteiligte durch den virtuellen Austausch von und mit anderen
Personen lernen. Fiir die Lehrer*innenbildung wird dieser Form der virtuellen Zusam-
menarbeit das Potenzial zugeschrieben, die individuelle professionelle Entwicklung zu
fordern, unterrichtliches Verhalten zu dndern und Verinderungen im Verstindnis und
in der Annahme von Innovationen im Lehrer*innenberuf auf die kollektive Ebene zu
erweitern (Lantz-Andersson et al,, 2018). Dies erscheint auch vor dem Hintergrund
von Relevanz, dass Lehrer*innenkooperationen im Kontext von Digitalisierung zuneh-
mend an Bedeutung fiir die Lehrer*innenaus- und Lehrer*innenfortbildung gewinnen
(Eickelmann, 2020), Lehrkrifte in Deutschland jedoch vergleichsweise selten kooperie-
ren (Richter & Pant, 2016), was sich auch hinsichtlich digitalisierungsbezogener Ko-
operationen zeigt (Gerick et al., 2019). Auf Twitter haben sich dennoch, unter anderem
unter dem Hashtag #twitterlehrerzimmer, schuliibergreifende virtuelle Lernnetzwerke
gebildet. Um der Frage nachzugehen, warum sich Lehrkrifte auf Twitter engagieren,
werden im vorliegenden Beitrag Entscheidungslogiken dieser Lehrkrifte auf Grundlage
einer quantitativen Befragung (N=124) untersucht.

2. Theorie und Forschungsstand

Mit der Digitalisierung gewinnt das Lernen iiber Webseiten, Videos und Podcasts,
aber auch das Lernen iiber Social Media an Bedeutung. Auch Lehrkrifte bilden sich
durch den virtuellen Austausch mit Kolleg*innen, z.B. iiber Twitter, fort. Bisherige For-
schungsarbeiten zur Twitter-Nutzung von Lehrkriften fiir das professionelle Lernen
untersuchen, was Lehrkrifte mit Twitter machen und welche Vorteile daraus resultieren
(Gao & Li, 2019). Im Gesamtbild wird deutlich, dass Lehrkrifte Twitter als Quelle fiir

1 Lehrstuhl fiir Schulpadagogik, Universitit Paderborn, Deutschland
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neue Ideen nutzen, z.B. um sich iiber Best-practice-Beispiele zu informieren oder um
selbst Informationen mitzuteilen (Carpenter & Krutka, 2015). Zudem nutzen sie Twit-
ter, um emotionale und fachliche Hilfe sowie Unterrichtsmaterial zu erhalten (Krutka
et al,, 2016; Carpenter & Krutka, 2014). Die Tatigkeiten auf Social Media beschranken
sich jedoch meist auf den kurzfristigen Informationsaustausch (,,smash-and-grab“) und
bleiben so auf einem ,oberflichlichen” Niveau (Lantz-Andersson et al., 2018, S. 311).
Zudem greifen viele Nutzende Informationen ab, stellen aber keine bereit (Britt & Pau-
lus, 2016). Insgesamt besteht wenig Konsens dariiber, wie die T4tigkeiten unter Bertick-
sichtigung von Nutzertypen systematisiert werden konnen, wohingegen im deutsch-
sprachigen Raum mit Grésel et al. (2006) ein Instrument vorliegt, das das Ausmafd der
Lehrer*innenkooperation unter Beriicksichtigung qualitativer Auspragungen erfasst.

Auch aus motivationaler Sicht ist wenig tiber die Faktoren bekannt, die beeinflus-
sen, ob und in welcher Form Lehrkrifte auf Twitter kooperieren. Die individuelle Ent-
scheidung, Twitter fiir berufliche Zwecke zu nutzen, wird grundsitzlich eher auf ex-
trinsische als auf intrinsische Faktoren zuriickgefithrt (Agrifoglio et al., 2012). Erste
Untersuchungen zu Entscheidungslogiken von Lehrkriften deuten darauf hin, dass so-
wohl die Absicht, Twitter zu nutzen, als auch die Twitter-Nutzung selbst direkt und
signifikant von zwei Faktoren abhingen: der eingeschdtzten Niitzlichkeit der Twit-
ter-Nutzung und der Einschitzung, inwiefern Aufgaben durch die Technologie sinn-
voll gelost werden konnen (Gao & Li, 2019). Deutlich wird, dass wenig iiber die in-
dividuelle Motivation von Lehrkriften fiir die Twitter-Nutzung bekannt ist, aber auch
hier die ,analoge® Lehrer*innenkooperation Ankniipfungspunkte bietet. So unterschei-
den Drossel et al. (2019) unter Rickgriff auf das Erwartungs-Wert-Modell (Wigfield &
Eccles, 2000) zwei Komponenten, die zur Motivation fiir die Lehrer*innenkooperation
beitragen: den subjektiven Wert und die Erfolgserwartung. Auf der Ebene des subjek-
tiven Wertes befinden sich vier Elemente: (1) das Interesse als intrinsischer Anreiz,
(2) Nitzlichkeiten firr die Lehrkraft selbst, also der personliche Nutzen, (3) Niitzlich-
keiten fiir die Schiiler*innen und die Schule, d.h. der resultierende Nutzen fiir Um-
welt, sowie (4) Kosten, die sich auf negative Folgen beziehen. Die zweite Komponen-
te, die Erfolgserwartung, driickt die Uberzeugung eines Menschen aus, inwiefern er
eine Aufgabe erfolgreich bewiltigt. Wahrend die prozessorientierte Erfolgserwartung
den Umfang untersucht, in dem sich Lehrkréfte als erfolgreich im Kooperationsprozess
einschitzen, konzentriert sich die ergebnisorientierte auf die Bewertung der Zielerrei-
chung.

Unter Riickgriff auf dieses Modell und mittels Ubertragung auf den virtuellen
Raum wird im vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen, warum Lehrkrifte auf
Twitter kooperieren.

3. Methode

3.1 Erhebungsmethode

Um der Forschungsfrage nachzugehen, wurden Lehrkrifte auf Twitter im Friithjahr
2019 zur Teilnahme an einer Online-Umfrage aufgerufen. Der erste Tweet wurde mit
bildungsbezogenen Hashtags wie #twitterlehrerzimmer versehen und erreichte durch
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73 Retweets, den Twitter-Analytics zufolge, knapp 35.000 Personen. Ein weiterer Aufruf
erhielt kaum Aufmerksamkeit. Das Ausfiillen des Fragebogens war zehn Tage méoglich.

3.2 Stichprobe

Von 225 Bearbeitungen wurden 72 abgebrochen. 29 weitere Datensétze wurden aus-
geschlossen, da diese Personen keine Lehrkrifte waren. Insgesamt sind N=124 Frage-
bogen von Lehrkriften (57.7% weiblich, 42.3% mannlich) eingegangen. Nur 6.6% der
Lehrkrifte sind unter 30 Jahre alt. 72.1% der Lehrkrifte sind zwischen 30 und 49 Jahre
und 21.3% sind tiber 50 Jahre alt.

3.3 Instrumente

Zur Erfassung der Lehrer*innenkooperation wird auf das Instrument von Grisel et al.
(2006) zuriickgegriffen, wobei nur Aspekte des Austausches erfasst werden (Tabelle 1),
da bisherige Studien auf die Kurzfristigkeit des Austausches hinweisen. Aufgrund zu
geringer Faktorladungen in der explorativen Faktorenanalyse wurden die Items zum
,Austausch von Unterrichtsmaterialien’ ausgeschlossen.

Tabelle 1: Instrument zur Erhebung der Twitter-Nutzung.

Item- N M SE SD  Reliabi- Beispielitem

anzahl litdt o
Austausch/ 6 121 358 .09 .94 .832 Ich teile berufsbezogene In-
Nutzung von formationen mit (z. B. person-
Twitter liche Erfahrungen, Tipps und

Hilfestellungen beispielsweise
im Hinblick auf bestimmte
Methoden oder digitale Tools,
mogliche Problemlésungen,
etc.).

Antwortformat: 1= nie; 2 = 1-2 Mal pro Schuljahr; 3 = monatlich; 4 = wdéchentlich; 5 = jeden Tag,
6 = mehrere Male téglich

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Grésel et al. (2006)

Die motivationalen Aspekte wurden mithilfe des Instrumentes von Drossel et al. (2019)
erfasst. Zur Ubertragung auf den virtuellen Raum wurde ,,im Kollegium® durch ,im
Twitterlehrerzimmer* ersetzt (Tabelle 2) und das Instrument um sechs Items erweitert,
die die besonderen Bedingungen der virtuellen Kooperation beriicksichtigen. Die an-
schlielende explorative Faktorenanalyse zeigte ausreichend hohe Faktorladungen fiir
alle Items.
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Tabelle 2: Instrument zur Erhebung der motivationalen Aspekte.
ltem- N M SE SD  Reliabi- Beispielitem
anzahl litét a
Subjektiver Wert
Interesse 6 123 3.30 .06 .63 .895 Es macht mir Spal3, mit ande-
ren Kolleginnen und Kollegen
im Twitterlehrerzimmer zu
kooperieren.
Natzlich- 13 123 3.15 .05 .55 .876 Durch die Kooperation im
keit fur die Twitterlehrerzimmer bilde ich
Lehrkraft mich fort.
Natzlich- 12 121 2.95 .06 .62 924 Die Kooperation im Twitterleh-
keit fur die rerzimmer tragt dazu bei, die
Schiler*in- Qualitat der schulischen Arbeit
nen/Schule zu steigern.
Kosten 10 122 166 .04 42 .805 Die Kooperation im Twitterleh-

rerzimmer kostet mich unnétig
viel Zeit.

Antwortformat: 1 = trifft nicht zu; 2 = trifft eher nicht zu; 3 = trifft eher zu; 4 = trifft zu

Erfolgserwartung

Prozess- 3 122 3.27 .04
orientierte
Erfolgser-

wartung

Ergebnis- 4 122 3.07 .05
orientierte
Erfolgser-

wartung

.48

.55

777

.763

Wenn Sie an sich personlich
und die Kooperation mit Ihren
Kolleginnen und Kollegen im
Twitterlehrerzimmer denken,
far wie wahrscheinlich halten
Sie es, dass Sie in der Lage
sind, gut mit anderen zu koope-
rieren?

Wenn Sie an sich persénlich
und die Kooperation mit lhren
Kolleginnen und Kollegen im
Twitterlehrerzimmer denken,
far wie wahrscheinlich halten
Sie es, dass Sie bei Fragen der
Kolleginnen und Kollegen zu
Rate gezogen werden?

Antwortformat: 1 = gar nicht wahrscheinlich; 2 = eher nicht wahrscheinlich; 3 = eher wahrscheinlich;

4 = sehr wahrscheinlich

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Drossel et al. (2019)
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4. Ergebnisse

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden Korrelationen der Twitter-Nutzung
und der motivationalen Aspekte berechnet (Tabelle 3).

Tabelle 3: Korrelationen der Twitter-Nutzung und der motivationalen Aspekte.

Austausch/ Interes- Natzlich- Ndatzlich- Kosten Prozess- Ergebnis-

Nutzung se keit far keit far orientierte orientierte
von Twitter Lehrkraft  Schiile- Erfolgser- Erfolgser-
r¥innen/ wartung  wartung
Schule
Austausch/Nut- 1.00
zung von Twitter
Interesse .646*** 1.00
Nutzlichkeit fur 525¥¥*  735%¥¥ 1.00
Lehrkraft
Nutzlichkeit far A27%**  B3g¥**  gE9¥** 1.00
Schuler*innen/
Schule
Kosten -.149 S A16%** L 392%¥* . 32Q¥** 1.00

Prozessorientierte 353***  316**¥* [ 330%**  417*** - 360%** 1.00
Erfolgserwartung

Ergebnisorientierte  .395***  .369***  40b*** = B21*¥* _339¥**  Bh4¥** 1.00
Erfolgserwartung

Anmerkung: p < .05%, p < .01**, p < .001***

Im Ergebnis zeigt sich, dass die Twitter-Nutzung am stirksten mit dem Interesse
(r = .646, p = .000) korreliert. Eine ebenfalls hohe Korrelation besteht mit der Niitzlich-
keit fiir die Lehrkraft (r = .525, p = .000). Folglich sind die entscheidenden Faktoren,
warum sich Lehrkrifte auf Twitter engagieren, ihr Interesse und extrinsische Anreizfak-
toren fiir sich selbst, d.h. Niitzlichkeiten, die z.B. ihre Professionalisierung, die emotio-
nale oder fachliche Hilfe durch die Kolleg*innen auf der individuellen Ebene betreffen.

Der Korrelationskoeftizient der Twitter-Nutzung und der Nitzlichkeit fiir die
Schiiler*innen und die Schule liegt bei r = .427 (p = .000). Ebenfalls relevant fiir das
Engagement von Lehrkriften auf Twitter ist somit das Motiv, die Lernbedingungen und
die schulischen Prozesse zu verbessern. Auch die Erfolgserwartungen stehen in einer
mittleren Korrelation mit der Twitter-Nutzung (prozessorientiert: r = .353, p = .000; er-
gebnisorientiert: r = .395, p = .000). Dementsprechend erwarten die Lehrkrifte sowohl
ein erfolgreiches Ergebnis als auch eine gelungene Zusammenarbeit.

Die Korrelation der Kosten und der Twitter-Nutzung ist nicht signifikant
(r = -.149, p = .053). Lehrpersonen engagieren sich also trotz des zusétzlichen Aufwan-
des auf Twitter.
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5. Diskussion

Mit dem vorliegenden Beitrag wurde die Motivation von Lehrkriften fiir ihr Engage-
ment im #twitterlehrerzimmer unter Riickgriff auf ein Erwartungs-Wert-Modell (Dros-
sel et al., 2019) untersucht. Den Ergebnissen zufolge hingt die Twitter-Nutzung nicht
nur mit intrinsischen Faktoren zusammen, sondern auch mit der wahrgenommenen
Niitzlichkeit. Insofern konnte das Ergebnis vorausgehender Studien, die die Wichtigkeit
der Niitzlichkeit herausarbeiteten (Gao & Li, 2019), bestitigt werden. Die vorliegenden
Ergebnisse decken auch auf, dass die Twitter-Nutzung nicht nur dem Verfolgen indi-
vidueller Vorteile, wie dem eigenen Lernen, dient, sondern auch - wenngleich zweit-
rangig — auf die Verbesserung schulischer Prozesse und der Unterrichtsqualitit abzielt.
Dieses Ergebnis ist auffallend, da die Zusammenarbeit im #twitterlehrerzimmer schul-
tibergreifend organisiert ist und die Lehrkrifte trotzdem wahrnehmen, mit ihrem in-
dividuellen Engagement positive Effekte fiir die eigene Schule herbeizufithren zu kon-
nen. Griinde hierfiir konnten Ergebnisse zu den Erfolgserwartungen bieten, die darauf
hindeuten, dass die individuellen Bediirfnisse der Lehrkrifte durch Twitter gut erfiillt
werden (Lantz-Andersson et al., 2018), was sich vorteilig auf die allgemeine Koopera-
tionsbereitschaft auswirken konnte. Hier konnten Langsschnittstudien unter Beriick-
sichtigung von Nutzertypen interessant sein, um die Auswirkungen der Twitter-Nut-
zung auf das unterrichtliche Verhalten und schulische Prozesse zu beleuchten. Bisher
scheint im deutschsprachigen Raum der Austausch von Unterrichtsmaterial iiber Twit-
ter eine weniger zentrale Rolle zu spielen als im angloamerikanischen, was méglicher-
weise auf die selektive und nicht-reprasentative Stichprobe der eigenen Untersuchung
zuriickgefiihrt werden konnte. Fiir weitere Studien erscheint es zudem zielfithrend,
strukturpriifende Verfahren anzuschlieflen, um die Komplexitit der Zusammenhénge
der betrachteten Faktoren zu untersuchen.
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.Wozu noch Schule, wenn es YouTube gibt?”

Warum eine scheiternde Didaktik neue Formen des
selbstorganisierten und selbstbhestimmten Lernens fordert

Zusammenfassung

Fiar Schilerinnen und Schiiler hat sich die Nutzung von Erklirvideos auf YouTube
lingst zur Alltaglichkeit entwickelt, insbesondere in Fiachern mit ,schwacher Didaktisie-
rung’ scheinen diese tendenziell lernwirksamer als der regulidre Unterricht. Der Beitrag
berichtet erste Daten aus dem vom BMBF geférderten Projekt ,,Digitale auflerschuli-
sche lern- und bildungsbezogene Handlungspraxen von Jugendlichen®

Schlagworte: Youtube-Tutorials und -Erkldrvideos, informelles Lernen, mediale Hand-
lungspraxen

1. Einleitung

Digitale Medien haben fraglos das Potential, vielfiltige Zugénge zu Bildungsressourcen
und Bildungsangeboten jenseits formaler Bildungsangebote zu eréffnen. Damit gestaltet
sich die Relation von formaler und non-formaler Bildung grundsétzlich neu, das Bil-
dungssystem verliert (moglicherweise) sein bisheriges Alleinstellungsmerkmal Wissens-
vorsprung’. Partisanenstrategien digitaler Sophistinnen und Sophisten sowie Bildungs-
nomadinnen und -nomaden verdndern die Rahmenbedingungen des Bildungsbereichs
ebenso radikal wie das Lernverhalten und die Akzeptanz formalisierter Bildungspro-
zesse. Ganz im Sinne von ,Wer heute Wissen erwerben will, greift nicht mehr unbe-
dingt zum Buch, sondern recherchiert im Internet* (Richard & Philippi, 2016, S. 180)
etablierte sich in der partizipativen handlungspraktischen Nutzung der Online-Video-
plattform YouTube seit jhrer Griindung im Jahr 2005 das Genre sogenannter Erklar-
videos und Tutorials. Geradezu paradigmatisch werden hier Aspekte einer mit dem
Hashtag ,digitale Bildung‘ versehenen Entwicklung deutlich: Zunichst einmal scheint
in den von Usern produzierten Inhalten die von Berthold Brecht in einer anderen Me-
dienwelt formulierte Idee des ,Arbeiterradios’ Realitdt geworden zu sein. Nahezu jeder
und jede kann mit verhéltnisméfig geringem Aufwand Erklarvideos produzieren und
einer weltweiten Community zur Verfiigung stellen. Damit einher geht eine wirksame
Selbstermachtigung der Macherinnen und Macher, die streckenweise geradezu subver-
siv die Hegemonie des etablierten Bildungssystems in Frage stellen. Auch deutet sich
hier méglicherweise das Ende der auf Buch und Text fokussierten ,Gutenberg-Gala-
xis* an. Ganz im Sinne von Niesyto (2003) wird so die (letztendlich immer bildungs-
biirgerlich/hochkulturell konnotierte und damit andere ausschlieflende) Orientierung
an ,linearem’ Text ersetzt durch ein audiovisuelles Zeichensystem, dass sich nicht selten
an jugendkulturelle Symbolwelten anlehnt. Dariiber hinaus ermdglichen die Techniken
des Web 2.0° eine nahezu direkte Kommunikation zwischen Produzierenden und Rezi-
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pierenden. Das thematische Angebot ist mittlerweile breit gefichert und erstreckt sich
tiber alle Lebensbereiche (von Kochtipps bis zur hoheren Mathematik).

2015 zeigte sich in einer Erhebung des ,,Digitalverbandes Bitkom Deutschland®, wie
verbreitet zu dieser Zeit bereits die Nutzung von Erklarvideos und Tutorials im World
Wide Web ist. Der Verband stellte in einer reprasentativen Umfrage fest, dass ,,mehr als
ein Drittel der Internetnutzer (37 Prozent) ab 14 Jahren (...) bereits Online-Tutorials
angesehen [hat]“ (Bitkom, 2015). Erkldrvideos und Tutorials auf YouTube sind dabei
nicht nur im Kontext von Freizeitinteressen und Hobbys beliebt, sondern werden auch
fir die Schule, die berufliche Aus- und Weiterbildung oder die Universitat als kosten-
lose Bildungsressource genutzt (Rummler & Wolf, 2012). Bereits 2014 deutete sich in
einer Bitkom Studie die Verbreitung des Trends zur Informationssuche und des Wis-
senserwerbs mittels digitaler audio-visueller Produkte auch in Kinder- und Jugendkul-
turen an. Zu diesem Zeitpunkt war die Internetnutzung von Kindern und Jugendlichen
zum einen durch das Rezipieren von Videos und Filmen, zum anderen aber auch durch
die Suche nach Informationen fiir Schule geprigt (Bitkom, 2014). Fragt man Jugendli-
che heute, wo sie recherchieren, wenn sie etwas wissen wollen oder nach Erkldrungen
suchen, bekommt man immer hdufiger nicht mehr nur Google und Wikipedia, son-
dern YouTube genannt (Medienpéddagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2017; Me-
dienpddagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2018). Somit platziert sich YouTube
mit seinen Erkldrvideos und Tutorials bei der digitalen Informationssuche und dem
Wissenserwerb Jugendlicher (digitale Bildung?) direkt hinter Suchmaschinen wie bei-
spielsweise Google, aber noch vor Wikipedia, Facebook und Twitter (Medienpadago-
gischer Forschungsverbund Stidwest, 2017; Medienpadagogischer Forschungsverbund
Stidwest, 2018). Dariiber hinaus zeigen die Daten der JIM-Studie 2017 und 2018, dass
tiber 60% der befragten Jugendlichen zwischen zwdlf und 19 Jahren YouTube nutzen,
um sich iiber fiir sie relevante Themen zu informieren (Medienpadagogischer For-
schungsverbund Siidwest, 2017; Medienpiadagogischer Forschungsverbund Siidwest,
2018). Trotz dieser Veralltiglichung stellt die konkrete juvenile informationsorientier-
te sowie partizipative handlungspraktische Nutzung im deutschsprachigen Raum mit
Ausnahme einiger Uberblicksdarstellungen (Medienpadagogischer Forschungsverbund
Stidwest, 2017; Rat fiir kulturelle Bildung, 2019) und wenigen Einzelstudien (Rumm-
ler & Wolf, 2012; Wolf, 2015; Valentin, 2018) weitestgehend ein Forschungsdesiderat
dar - weitergehende Daten fehlen grofiflachig. Dabei zéhlen die iiber YouTube und an-
dere Kanile verbreiteten Lernvideos und Tutorials langst als fester Bestandteil zur Le-
bens- und Alltagswelt Jugendlicher und miissen als weitreichend etabliertes Lernmedi-
um nicht nur fir Schillerinnen und Schiiler betrachtet und akzeptiert werden. Vollig
ungeklirt ist dabei auch, wie sich der Markt der Erklarvideos und Tutorials fiir Jugend-
liche und insbesondere Schiilerinnen und Schiiler aktuell darstellt.
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2. Methode

2.1 Das Projekt ,Digitale auBerschulische lern- und bildungsbezogene
Handlungspraxen von Jugendlichen” (Dahb-J)

Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geférderte Verbund-
projekt ,Digitale auflerschulische lern- und bildungsbezogene Handlungspraxen von
Jugendlichen® (Dab-J) der RWTH Aachen und Universitit Bremen zielt auf die empi-
rische Aufklarung des Spannungsverhiltnisses von formaler, non-formaler und infor-
meller Bildung, das sich aus der Digitalisierung/Mediatisierung der Lebenswelt ergibt.
Exemplarisch stehen dabei lern- und bildungsbezogene Handlungspraxen von Heran-
wachsenden im Umgang mit Erkldrvideos und Tutorials im Zentrum. Weiterhin wer-
den die inhalts- und lernspezifischen Kommunikationsrepertoires Jugendlicher unter-
sucht, um die Vielfalt des digitalen Medienhandelns beim auflerschulischen Lernen zu
beschreiben und zu analysieren. Interdisziplindr wird in eng verschriankten Teilpro-
jekten in drei Phasen der Frage ,Wie und was lernen Jugendliche iiber und in digita-
len Medien auflerhalb von Schule? nachgegangen: Zunachst wurde eine Markt- und
Medienanalyse durchgefiihrt, bei der auf der Video-Plattform YouTube (vgl. Medien-
padagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2017) fiir ausgewihlte Schulficher be-
sonders relevante Videos identifiziert, analysiert und miteinander verglichen wurden
(Cwielong & Kommer, 2020). Von Spatsommer bis Ende des Jahres 2019 folgte eine
quantitative Befragung, in deren Rahmen mittels standardisierter Fragebégen ca. 1.000
Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 9 bis 11 an Haupt-, Real- und Gesamt-
schulen sowie Gymnasien im Stadtstaat Bremen und in der Region Aachen befragt
wurden. Eine qualitative Erhebung zur Vertiefung der Befunde steht zurzeit noch aus.

2.2 Handlungspraxen von Heranwachsenden im Umgang mit Erklarvideos
und Tutorials

Grundlage der folgenden Darstellung ist eine erste Auswertung der im Sommer 2019
im Grofiraum Aachen durchgefithrten Fragebogenstudie. Im Zentrum des von allen
Teilprojekten gemeinsam entwickelten digitalen Erhebungsinstruments standen Fra-
gen zu Handlungspraxen im Umgang mit Erklarvideos und Tutorials. Abgefragt wur-
den dabei u.a. Héufigkeit, Form und Ort der Nutzung, Nutzungsanlass und Kontext
etc. Unterschieden wurde dabei zwischen schulbezogenen und nicht-schulbezogenen/
informellen Anlédssen. Fiir den schulischen Kontext wurden dabei auch ficherspezifi-
sche Nutzungsformen sowie Lernstrategien abgefragt. Erginzend dazu beinhaltete das
Instrument Items zur gemeinschaftlichen Nutzung/Vernetzung sowohl mit Peers als
auch im Sinne parasozialer Interaktionen. So greift der Fragebogen in 37 Fragen und
insgesamt 246 Items unter anderem theoretische Aspekte des medialen Habitus (Kom-
mer, 2013), Lernstrategien (vgl. u.a. Mankel, 2008) und gemeinschaftsbasiertes Lernen
(Kahnwald et al., 2016; Pentzold, 2016; Weller & Pentzold, 2016) auf. Auch wenn die
bisher vorliegenden Daten und Auswertungen noch nicht fiir eine endgiiltige, vertief-
te Darstellung ausreichend aufbereitet sind, lassen sich hier bereits eine Reihe von rele-
vanten Tendenzen und Befunden beschreiben.
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2.3 Stichprobe

Die im Folgenden vorgestellten Daten wurden mittels eines von den Teilprojekten in
Aachen und Bremen gemeinsam erarbeiteten und getesteten Fragebogens vor den Som-
merferien 2019 an Schulen im Grofiraum Aachen erhoben. Zum Einsatz kam dabei ein
digitales Befragungstool, das u.a. von der RWTH Aachen entwickelt wurde. Fiir die Be-
fragung wurde dabei in erster Linie ein Klassensatz von autonom vernetzten Chrome-
books verwendet, so dass die Daten sofort in einem digitalen Format vorlagen und ent-
sprechend weiterverarbeitet werden konnten. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler stellte
diese Form der Befragung keinerlei Schwierigkeit dar, der Einsatz der Rechner weck-
te eher noch einmal ihr Interesse. Aktuell liegen die Daten von 682 Schiilerinnen und
Schiilern der Jahrgangsstufen 9 (74,9%) und 11 (25,1%) von insgesamt 19 Schulen vor.
49,1% der Befragten besuchten ein Gymnasium, 28,2% eine Gesamtschule und 22,7%
eine Realschule. 360 von den Befragten sind weiblich, 319 ménnlich (3 divers).

3. Handlungspraxen

Wie eng Erkldrvideos in den Bildungs-Alltag eingebunden sind, wird bereits bei einer
ersten Abfrage zur thematischen Nutzung dieser deutlich: Nur 7 befragte Schiilerin-
nen und Schiiler gaben an, nie Videos zu schul- und unterrichtsrelevanten Themen zu
schauen. Uber ein Viertel aller Befragten nutzen dagegen mindestens wochentlich das
Angebot von Erklarvideos und Tutorials. Auch wenn Let’s-Play-Videos der Befragung
nach deutlich beliebter sind, gehoren die schulrelevanten Themen zu den wichtigsten in
dem breiten Potpourri der Angebote.

Noch deutlicher wird die Relevanz des Mediums, wenn die explizit schulrelevanten
Tutorials in den Blick genommen werden. Auffillig ist dabei, dass sich hier bei den Fa-
chern eine grofle Bandbreite der Nutzungsfrequenz (Skala der Nutzungsfrequenz von
»hie“ iber ,weniger als einmal im Monat®, ,mehrfach im Monat® ,einmal wochent-
lich, ,,mehrmals pro Woche* bis hin zu ,taglich® und ,mehrmals taglich®) ergibt: An
vorderster Stelle steht dabei das Fach Mathematik. 44 % der Befragten Schiilerinnen
und Schiiler nutzen mehrmals im Monat bis sogar taglich Erklarvideos und Tutorials.
Im Gegensatz hierzu stehen andere Facher wie beispielsweise Sprachen (Englisch und
Deutsch) sowie Geschichte, die sich insbesondere durch eine hohe Nichtnutzungsquote
auszeichnen. Fiir Deutsch liegt diese bei 63%, fiir Englisch bei 55% und 46% der be-
fragten Schiilerinnen und Schiiler nutzen nach eigenen Aussagen nie Angebote fiir das
Fach Geschichte. Wie dieser Unterschied zustande kommt, kann hier zunéchst nicht
aus dem Datenmaterial geklart werden.

Wie sehr die technischen Innovationen der jiingsten Vergangenheit — und hier ins-
besondere die Verbreitung von Smartphones - die Nutzungspraxen der Schiilerinnen
und Schiiler prigen, wird bei der Frage nach dem technischen Endgerit der Rezeption
sowohl von schulischen als auch freizeitbezogenen Erklarvideos und Tutorials deutlich
(Skala der Nutzungsfrequenz siehe oben): Wahrend knapp die Hilfte der Schiilerinnen
und Schiiler angibt, hier nie ein Tablet zu nutzen, wird das Smartphone von mehr als
der Halfte der Jugendlichen téglich hierfiir genutzt. Der klassische Computer oder Lap-
top liegt dazwischen. Auffillig ist dabei, dass trotz der Mobilitdtsfunktion von Smart-
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phones die Rezeption von Erkldrvideos und Tutorials vor allem zu Hause erfolgt. Mog-
licherweise spielt hier die Beschrankung durch ein gedeckeltes Datenvolumen noch
immer eine Rolle - das zur Verfiigung stehende Volumen wird fiir andere Aktivititen
dringender gebraucht.

Dass die Nutzung von Erkldrvideos fiir viele Schiilerinnen und Schiiler lingst mehr
ist als eine Berieselung mit (scheinbar) leicht verdaulichem Schulstoff wird spétestens
dann sichtbar, wenn Fragen nach erginzenden Bearbeitungsstrategien (Skala der Hau-
figkeit zu den Bearbeitungsstrategien von ,nie“ tiber ,selten®, ,,ab und zu®, oft“ bis hin
zu ,,immer*) gestellt werden. Wie fiir das etablierte Medium ,Buch’ schon lange erprobt
(und gelegentlich auch getibt), haben die Jugendlichen Strategien entwickelt, um das in
den Videos Dargebotene eigenstindig intensiver und nachhaltiger zu bearbeiten. So ge-
ben auf Nachfrage tiber die Hilfte der Befragten an, sich mindestens ,ab und zu‘ Noti-
zen zu den Videos zu machen. Noch nédher an den Moglichkeiten der digitalen Medien
ist die Variante, wihrend des Abspielens von den Videos Screenshots zu erstellen und
so als relevant empfundene Passagen quasi zu archivieren und fiir einen schnellen Zu-
griff bereitzuhalten. Knapp iber die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler kreuzen hier
an, dass sie dies mindestens ,ab und zu* machen. Auch klassische metakognitive Strate-
gien kommen zum Einsatz: Uber zwei Fiinftel der Befragten erkldren den Inhalt einer
Freundin/einem Freund und/oder notieren noch nicht verstandene Aspekte fiir eine
spatere Bearbeitung. Fithren diese Strategien nicht zu einem befriedigenden Ergebnis,
werden von drei Viertel der Schiilerinnen und Schiiler weitere Videos gesucht.

Geradezu exemplarisch wird an diesen Beispielen sichtbar, wie sich mit der Verall-
taglichung audiovisueller Formate auch neue Bearbeitungsstrategien entwickeln - ohne
dass diese unbedingt von der Schule getriggert sind. Rund zwei Drittel der Befragten
geben dabei an, dass sie Tutorials bereits dann nutzen, wenn sie etwas nicht verstanden
haben. Noch stirker wird deren Nutzung, wenn eine Klausur vor der Tiir steht.

Auch wenn fiir Schulbiicher und andere etablierten Medien hier keine Vergleichs-
zahl vorliegt, scheint es doch einen Hinweis wert, dass die Nutzerinnen und Nutzer
den Video-Tutorials keineswegs immer blind vertrauen. So antworten auf die Frage
»Ich frage mich, ob der Inhalt des Videos wirklich richtig ist“ 46% mit mindestens ,,ab
und zu“ (9% mit ,,immer®).

4. Diskussion

Die hier berichteten ersten Daten unseres Projekts zeigen, dass sich mit den Erklar-
videos innerhalb kiirzester Zeit ein neues Genre - das gerade exemplarisch fiir die
Moglichkeiten ,digitaler Medien' steht — etabliert hat. Aus ersten Ansitzen eines akti-
ven, handlungsorientierten Medienumgangs haben sich - iiber die Stufe eines grass-
wurzelartigen Empowerments — neben den ,Laien’ inzwischen hoch professionalisier-
te und kommerzialisierte Angebote und Strukturen informeller und/oder non-formaler
Bildung entwickelt. Fithrt man sich vor Augen, dass iiber alle Facher hinweg 46% der
Schiilerinnen und Schiiler der Aussage zustimmen (5 stufige Likert-Skala), sie wiir-
den die Erkldrvideos nutzen, weil ihre Lehrerinnen und Lehrer schlecht erkldren, deu-
tet sich fiir das System Schule ein grundlegendes Problem an: Gelingt es nicht, den
hier sichtbar werdenden Verlust von (subjektiv zugeschriebener) Sinnhaftigkeit (und
Kompetenzzuschreibung) adaquat zu bearbeiten, ergibt sich frither oder spéter ein Be-
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griindungsdilemma. Warum, so die berechtigte Frage der Lernenden, sollen sie sich
mit dem als schlechter empfundenen Angebot zufriedengeben, wenn es doch ,im Netz*
stets bessere gibt?

Hier bedarf es dringend eines Wandels nicht nur in den (Fach)Didaktiken, sondern
auch im medialen Habitus (Kommer, 2013) der Lehrenden. Nur wenn diese es schaf-
fen, die im Umgang mit den Tutorials sichtbar werdenden - und von den digitalen Me-
dien iiber weite Strecken {iberhaupt erst ermoglichten - neuen Rahmenbedingungen in
Theorie und Praxis mit einzubeziehen, kann die Schule (wie auch andere Institutionen
des formalen Bildungssystems) auch mittelfristig ihre zentrale Position im Sinne einer
,Theorie der Schule’ (Fend, 2008) auch weiterhin behaupten.

Exemplarisch wird am Beispiel der Tutorials dariiber hinaus auch sichtbar, dass
Schule (und Lernen) in einer ,digitalen Welt“ (KMK, 2016) deutlich mehr und weiter-
reichende Verdnderungen mit sich bringt als digitale Biicher oder Volkabeltrainer. Liest
man das ,,Frankfurt Dreieck zur Bildung in der digital vernetzten Welt“ (Brinda et al.,
2019) als Grundlage einer zeitgemaflen Didaktik, wird sichtbar, welches Veranderungs-
potential sich hier ergibt. Moglicherweise ist es berechtigt, hier nicht mehr nur von
Veranderung, sondern von Disruption zu sprechen.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JD1804A gefordert.
Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei Autorin und Autor.

Literatur

Bitkom (2014). Digitalisierung. Abgerufen am 06.05.2020 von: https://www.bitkom.org/Markt
daten/Konsum-Nutzungsverhalten/Digitalisierung/index.jsp

Bitkom (2015). Mehr als jeder Dritte schaut Video-Anleitungen im Internet. Abgerufen am
06.05.2020 von: https://www.bitkom.org/Presse/Presseinformation/Mehr-als-jeder-Dritte-
schaut-Video-Anleitungen-im-Internet.html

Brinda, T., Briiggen, N., Diethelm, I., Knaus, T., Kommer, S., Kopf, C., Missomelius, P., Leschke,
R., Tilemann, F & Weich, A. (2019). Frankfurt-Dreieck zur Bildung in der digital vernetzten
Welt. Abgerufen am 06.05.2020 von: https://dagstuhl.gi.de/fileadmin/GI/Allgemein/PDF/
Frankfurt-Dreieck-zur-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf

Cwielong, I. A. & Kommer, S. (2020). Alles Simple (Club)? Bildung in der digitalen vernetzten
Welt. Erste Ergebnisse einer Marktanalyse im Feld der Erklarvideos und Tutorials. In B.
Herzig, D. M. Meister, A. Martin & T.-M. Klar (Hrsg.), Orientierungen in der Digitalen
Welt. MedienPidagogik. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung.

Fend, H. (2008). Neue Theorie der Schule. Einfithrung in das Verstehen von Bildungssystemen.
Wiesbaden: VS Verlag. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91788-7

Kahnwald, N., Albrecht, S., Herbst, S. & Kohler, T. (2016). Informelles Lernen Studierender mit
Social Software unterstiitzen. Strategische Empfehlungen fiir Hochschulen. (Medien in der
Wissenschaft, Band 69). Miinster: Waxmann.

Kommer, S. (2013). Das Konzept des ,Medialen Habitus: Ausgehend von Bourdieus Habitusthe-
orie Varianten des Medienumgangs analysieren. Medienimpulse, 51(4).

Kultusministerkonferenz (KMK) (2016). Bildung in der digitalen Welt: Strategie der Kultusmi-
nisterkonferenz. Abgerufen am 01.07.2020 von: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/


https://www.bitkom.org/Marktdaten/Konsum-Nutzungsverhalten/Digitalisierung/index.jsp
https://www.bitkom.org/Marktdaten/Konsum-Nutzungsverhalten/Digitalisierung/index.jsp
https://www.bitkom.org/Presse/Presseinformation/Mehr-als-jeder-Dritte-schaut-Video-Anleitungen-im-Internet.html
https://www.bitkom.org/Presse/Presseinformation/Mehr-als-jeder-Dritte-schaut-Video-Anleitungen-im-Internet.html
https://dagstuhl.gi.de/fileadmin/GI/Allgemein/PDF/Frankfurt-Dreieck-zur-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://dagstuhl.gi.de/fileadmin/GI/Allgemein/PDF/Frankfurt-Dreieck-zur-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/ 
veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf

44

llona Andrea Cwielong & Sven Kommer

veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._
vom_07.12.2017.pdf

Mankel, M. (2008). Lernstrategien und E-Learning. Eine empirische Untersuchung. Hamburg:
Kovac.

Medienpédagogischer Forschungsverbund Siidwest (2017). JIM 2017. Jugend, Information, (Multi-)
Media Basisstudie zum Medienumgang 12- bis 19-Jihriger in Deutschland. Abgerufen am
06.05.2020 von: https://www.mpfs.de/studien/jim-studie/2017/

Medienpidagogischer Forschungsverbund Siidwest (2018). JIM 2018. Jugend, Information, (Multi-)
Media Basisstudie zum Medienumgang 12- bis 19-Jiahriger in Deutschland. Abgerufen am
06.05.2020 von: https://www.mpfs.de/studien/jim-studie/2018/

Niesyto, H. (2003). VideoCulture — Gegenstand, Methoden, Ergebnisse. VideoCulture. Video und
interkulturelle Kommunikation, 157-172. Miinchen: kopaed.

Pentzold, C. (2016). Zusammenarbeiten im Netz. Praktiken und Institutionen internetbasierter Ko-
operation. Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-13568-3

Rat fiir kulturelle Bildung (2019). Jugend/YouTube/Kulturelle Bildung. Horizont 2019. https://
www.rat-kulturelle-bildung.de/fileadmin/user_upload/pdf/Studie_YouTube_Webversion_
final. pdf

Richard, B. & Philippi, B. (2016). Tutorials, Let’s play und Erklirfilme auf YouTube: Das Internet
als neuartiger Bildungsraum. In A. Schippling, C. Grunert & N. Pfaft (Hrsg.), Kritische Bil-
dungsforschung. Standortbestimmungen und Gegenstandsfelder (S. 180-190). Opladen: Bar-
bara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvdf014p.14

Rummler, K. & Wolf, K. D. (2012). Lernen mit geteilten Videos: aktuelle Ergebnisse zur Nut-
zung, Produktion und Publikation von online-Videos durch Jugendliche. In W. Siitzl, E
Stalder, R. Maier & T. Hug (Hrsg.), Media, Knowledge and Education: Cultures and Ethics of
Sharing / Medien - Wissen - Bildung: Kulturen und Ethiken des Teilens (S. 253-266). Inns-
bruck: University Press.

Valentin, K. (2018). Subjektorientierte Erforschung des Aneignungsverhaltens von Rezipierenden
von Video-Tutorials. Journal for Educational Research Online, 10(1), 52-69.

Weller, A. & Pentzold, C. (2016). Empfehlungen zur Unterstiitzung informellen Lernens: Durch-
fihrung von Schulungen. In N. Kahnwald, S. Albrecht, S. Herbst & T. Kohler (Hrsg.), In-
formelles Lernen Studierender mit Social Software unterstiitzen. Strategische Empfehlungen
fiir Hochschulen (S. 84-91). Miinster: Waxmann.

Wolf, K. D. (2015). Erklirvideos auf YouTube: produzieren Jugendliche und junge Erwachsene
ihr eigenes Bildungsfernsehen? TelevIZIon, 28(1), 35-39. Miinchen: IzI.


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/ 
veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/ 
veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf
https://www.rat-kulturelle-bildung.de/fileadmin/user_upload/pdf/Studie_YouTube_Webversion_final.pdf
https://www.rat-kulturelle-bildung.de/fileadmin/user_upload/pdf/Studie_YouTube_Webversion_final.pdf
https://www.rat-kulturelle-bildung.de/fileadmin/user_upload/pdf/Studie_YouTube_Webversion_final.pdf
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Die Implementation digitaler Medien in den Unterricht
gemeinsam gestalten: Lehrer*innenbildung durch
medienbezogene Kooperation

Zusammenfassung

Der Beitrag zeigt Dimensionen der Lehrer*innenkooperation im Hinblick auf die Im-
plementation digitaler Medien im Unterricht auf und untersucht, zu welchen Zwecken
Lehrkrifte dariiber hinaus digitale Medien fiir die Kooperation nutzen. Im Zuge des-
sen wird ein im Rahmen des BMBF-Projektes ,Medienbezogene Lehrerkooperation als
Schulqualitatsmerkmal in der digitalen Welt® (MeLe) interdisziplindr entwickeltes In-
strument zur Erfassung dieser Dimensionen vorgestellt.

Schlagworte: Digitalisierung, Kooperation, Lehrer*innenbildung

1. Einleitung

Der Wandel zur Informations- und Wissensgesellschaft im 21. Jahrhundert ist mit viel-
faltigen Veranderungen und damit einhergehenden Herausforderungen fiir die Schu-
le verbunden. Die stetigen Entwicklungen digitaler Medien erfordern fortwéihrend
eine Anpassung an neue technische sowie padagogische Anforderungen und offerie-
ren gleichzeitig neue Anwendungsméglichkeiten (Drossel et al., 2019). Diese gilt es
zielfithrend zu nutzen, um insbesondere fachbezogene und fachiibergreifende Kom-
petenzen der Schiiler*innen durch einen gezielten Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt nachhaltig zu férdern. Im Sinne einer gelingenden Medienintegration in unter-
richtliche Lehr- und Lernprozesse, aber auch Professionalisierung von Lehrpersonen,
wird daher angenommen, dass derartige Herausforderungen durch die Zusammenar-
beit von Lehrer*innen im Team besser bewaltigt werden konnen, da sich Lehrkrifte
gegenseitig unterstiitzen und Synergieeffekte nutzen konnen. Dabei ist zugleich davon
auszugehen, dass sich auch die Kooperation von Lehrer*innen, als zentraler Bau-
stein der Lehrer*innenbildung, selbst durch die Digitalisierung verdndert und ,me-
dienbezogene Kooperationen' an Relevanz gewinnen. So wird die medienbezogene
Lehrer*innenkooperation als eine zentrale Gelingensbedingung hinsichtlich der Imple-
mentation neuer Technologien herausgestellt (Drossel et al., 2017; Eickelmann, 2010).
Ziel der Teamarbeit ist dabei insbesondere die Weiterentwicklung medienbezogener so-
wohl technischer als auch piadagogischer Kompetenzen der Lehrpersonen (Eickelmann,
2011). Welche Formen der Lehrer*innenkooperation sich dabei im Zuge der Imple-
mentation digitaler Medien in den Unterricht ergeben und zu welchen Zwecken Lehr-
krafte dariiber hinaus digitale Medien nutzen, soll der vorliegende Beitrag beleuchten.

1 Lehrstuhl fiir Schulpadagogik, Universitit Paderborn, Deutschland
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2. Theorie und Forschungsstand

Allgemeinhin stellt die Kooperation von Lehrpersonen ein zentrales Schulqualitdts-
merkmal dar, das auf der schulischen Prozessebene zu verorten ist und sich auf die Un-
terrichtsebene, zum Beispiel in Form einer lernforderlichen Mediennutzung, auswirkt
(u.a. Eickelmann & Drossel, 2019). Dem Verstidndnis von Bauer und Kopka (1996) fol-
gend, beschreibt Lehrer*innenkooperation das ,zielorientierte Zusammenwirken von
mindestens zwei Lehrpersonen (Bauer & Kopka, 1996, S. 143) mit dem Ziel, unter-
richtsbezogene Aufgaben besser zu bewiltigen. Zentrale Faktoren fiir das Gelingen
von Kooperation stellen die Verfolgung gemeinsamer Ziele und Aufgaben, gegensei-
tiges Vertrauen, das Autonomieerleben jedes beteiligten Individuums sowie Reziprozi-
tat (Grisel et al., 2006; Spief3, 2004), und damit das gegenseitige aufeinander Eingehen
auf die Anliegen der beteiligten Lehrkrifte, dar. Entlang dieser Faktoren entwickel-
ten Grasel et al. (2006), theoretisch und empirisch fundiert, drei Formen der unter-
richtsbezogenen Lehrer*innenkooperation: Der Austausch beschreibt die Weitergabe
von Materialien oder Informationen iiber berufliche Inhalte. Im Rahmen der Synchro-
nisation erfolgt zur Steigerung der Effizienz eine separierte Erarbeitung von Aufgaben,
die anschlieflend aufeinander abgestimmt werden. Schliefilich erfolgt im Kontext von
Kokonstruktion ein strukturierter, intensiver Austausch mit dem Ziel, neues Wissen
durch eine gemeinsame Losung von Aufgaben und Problemen zu generieren. Die Ko-
konstruktion, die die zeitintensivste und anspruchsvollste Form abbildet, stellt die am
seltensten praktizierte Form von Lehrer*innenkooperation dar, wohingegen der Aus-
tausch am haufigsten praktiziert wird (Grésel et al., 2006). Diese Verteilung spiegelt
sich nach wie vor in Ergebnissen unterschiedlicher Studien wider (u.a. Drossel, 2015;
Richter & Pant, 2016) und zeigte sich in Ansétzen ebenso in Bezug auf die medienbe-
zogene Kooperation von Lehrpersonen (u.a. Gerick et al., 2019; Welling et al., 2016).
So gaben im Kontext der Studie Schule digital - Der Linderindikator (Welling et al.,
2016) im Hinblick auf den Austausch zum Beispiel 37.1 Prozent der befragten Lehr-
personen der Sekundarstufe I an, mit Kolleg*innen ihrer Schule Materialien, die den
Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorsehen, auszutauschen. Im Kontext der Syn-
chronisation gaben unter anderem 20.5 Prozent der Lehrpersonen an, mit Kolleg*innen
Absprachen dariiber zu treffen, wie Fahigkeiten der Schiiler*innen im Umgang mit di-
gitalen Medien arbeitsteilig geférdert werden konnen. Ferner gaben 11.9 Prozent der
Lehrpersonen im Hinblick auf die Kokonstruktion an, sich mit Kolleg*innen zu tref-
fen, um systematisch computergestiitzte Unterrichtsstunden zu entwickeln (Welling et
al,, 2016). Auch im Rahmen der International Computer and Information Literacy Study
(ICILS 2018) wurde die medienbezogene Kooperation untersucht. Das zentrale Ergeb-
nis war, dass Deutschland bei allen untersuchten Indikatoren zur medienbezogenen
Kooperation, wie beispielsweise der gemeinsamen Entwicklung von Unterrichtsstun-
den, die den Einsatz digitaler Medien beinhalten (Zustimmung: 33.4%), signifikant un-
terhalb des internationalen Mittelwerts lag (Gerick et al., 2019).

Somit wird auf Basis der vorgestellten und weiterer Studien (u.a. Breiter et al,
2010; Eickelmann & Lorenz, 2014) ersichtlich, dass Potenziale sowohl von allgemeiner
als auch im Spezifischen von medienbezogener Lehrer*innenkooperation bisher haufig
nicht hinreichend ausgeschopft werden.
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3. Forschungsanliegen

Nach Einsicht in den Forschungsstand wird zudem deutlich, dass Lehrer*innen-
kooperationen im Zuge der Implementation digitaler Medien in den Unterricht bis-
her eher unspezifisch erfasst wurden. So ist bislang weitgehend unklar, welche Formen
der Lehrer*innenkooperation sich {iberhaupt hinsichtlich der Implementation digitaler
Medien in den Unterricht an Schulen ergeben. Zugleich liegt derzeit kein valides Ins-
trument zur Erfassung der medienbezogenen Lehrer*innenkooperation vor. Dieses De-
siderat wird im Rahmen des Projektes Medienbezogene Lehrerkooperation als Schulqua-
litdtsmerkmal in der digitalen Welt (MeLe; Projektlaufzeit: 11/2018-10/2021), gefordert
durch das Bundesministerium fiir Schule und Forschung, mittels eines triangulativen
Designs bearbeitet. Nachfolgend wird zum einen auf Grundlage von Daten aus quali-
tativen Interviews mit Lehrkraften (N=10) sowie Medienberater*innen (N=2) ein Ein-
blick in die Komplexitat der Lehrer*innenkooperation im Zeitalter der Digitalisierung
gegeben. Die Interviews wurden transkribiert und mit Hilfe der Software MAXQDA
inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring, 2015).

Zum anderen wird ein Instrument zur Erfassung der Lehrer*innenkooperation
im Zeitalter der Digitalisierung vorgestellt. Die ausgewerteten Interviews bildeten so-
dann die Grundlage fiir die Entwicklung des Instrumentes im Rahmen einer interdiszi-
plindren Expert*innenrunde (Dreyer et al., 2015). Diese setzte sich aus insgesamt acht
Expert*innen aus der schulischen Praxis, der Bildungswissenschaft sowie der Bildungs-
administration zusammen.

Das Instrument wurde anschlieflend pilotiert und im Rahmen der bundesweit re-
prasentativen Haupterhebung im Zeitraum von November 2019 bis Januar 2020 mit
N=1214 Lehrkriften der Sekundarstufe I validiert.

4. Ergebnisse

Auf Grundlage des Interviewmaterials wird ersichtlich, dass vier Dimensionen der
Lehrer*innenkooperationen im Zeitalter der Digitalisierung aus den qualitativen Daten
abgeleitet werden konnen (Abbildung 1): Diese betreffen die Lehrer*innenkooperation
(1) mit und (2) ohne digitale Medien iiber Aspekte der Digitalisierung sowie die
Lehrer*innenkooperation (3) mit und (4) ohne digitale Medien nicht tiber Aspekte der
Digitalisierung.

Die Vier-Felder-Tafel wurde sodann in die Entwicklung des Instruments zur Er-
fassung der Lehrer*innenkooperation im Zeitalter der Digitalisierung im Rahmen des
Expertinnen*gremiums einbezogen, um die Erkenntnisse aus dem Interviewmaterial zu
systematisieren und entsprechende Items und Antwortkategorien zu bilden. Insgesamt
umfasst das daraus resultierende Instrument 33 Items, die gute messtechnische Eigen-
schaften einschliefSlich hoher Reliabilitidten aufweisen. Das Instrument beriicksichtigt
die vier Dimensionen der Lehrer*innenkooperation im Zeitalter der Digitalisierung
und differenziert diese jeweils in die klassischen Formen der Lehrer*innenkooperation
- den Austausch, der Synchronisation und der Kokonstruktion - nach Grisel et al.
(2006) (Tabelle 1). Erginzend zu jedem Item wird mit einem ja/nein-Antwortformat
erfasst, ob fiir die jeweilige Kooperation tiberwiegend digitale Medien eingesetzt wer-
den.
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(1) Lehrer*innenkooperation (2) Lehrer*innenkooperation
mit digitalen Medien iiber den ohne digitalen Medien iiber
Einsatz digitaler Medien den Einsatz digitaler Medien

Lehrer*innenkooperation
im Zeitalter der

Digitalisierung
(3) Lehrer*innenkooperation (4) Lehrer*innenkooperation
mit digitalen Medien aber nicht | ohne digitale Medien und nicht
iiber den Einsatz digitaler iiber den Einsatz digitaler
Medien Medien

Abbildung 1:  Vier-Felder-Tafel zu Dimensionen der Lehrer*innenkooperation im Zeitalter der Digitalisierung

Tabelle 1: Beispielitems zur Erfassung der Formen der Lehrer*innenkooperation im Zeitalter der Digitalisierung

Lehrer*innenkooperation (1) mit und (2) ohne digitale Medien dber
Aspekte der Digitalisierung

- Ich tausche Informationen Uber den Einsatz digitaler Medien im Unterricht aus.
Austausch - Ich bekomme Unterrichtsmaterialien, die den Einsatz digitaler Medien im Un-
terricht vorsehen.

- Ich bereite gemeinsam mit anderen Lehrkréften meiner Schule einzelne Unter-
Synchroni- richtsstunden vor, die den Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorsehen.
sation - Ich erstelle gemeinsam mit anderen Lehrkraften Unterrichtsmaterialien, die
den Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorsehen.

- Ich erprobe mit anderen Lehrkréften meiner Schule neue Unterrichtsmethoden
Kokons- und -inhalte, die den Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorsehen.
truktion - Ich hospitiere im Unterricht von anderen Lehrkraften meiner Schule, der den
Einsatz digitaler Medien beinhaltet.

Lehrer*innenkooperation (3) mit und (4) ohne digitale Medien nicht iiber
Aspekte der Digitalisierung

- Ich stelle Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung, die den Einsatz digitaler Medi-
en im Unterricht nicht vorsehen.

Austausch Ich tausche mich tber den Leistungsstand von Schiilerinnen und Schiilern
aus.
- Ich dokumentiere gemeinsam mit anderen Lehrkréften, welche fachspezifi-
Synchroni- schen Kompetenzen die Schiilerinnen und Schiler erreichen.
sation - Ich arbeite mit anderen Lehrkraften daran, Unterrichtsstunden zu entwickeln,
die den Einsatz digitaler Medien nicht beinhalten.
- Ich entwickle gemeinsam mit anderen Lehrkréften Unterrichtsreihen, die den
Kokons- Einsatz digitaler Medien im Unterricht nicht vorsehen.
truktion - Andere Lehrkrafte hospitieren in meinem Unterricht, der den Einsatz digitaler

Medien nicht beinhaltet.

Quelle: Eigenentwicklung in Anlehnung an Grésel et al. (2006), Welling et al. (2016)

Antwortformat: mindestens taglich; mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag; mindestens einmal
im Monat, aber nicht jede Woche; seltener als einmal im Monat; nie
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5. Diskussion und Ausblick

Im Rahmen des Beitrags wurde herausgestellt, welche Formen der Lehrer*innen-
kooperation im Zeitalter der Digitalisierung an Schulen in Deutschland vorzufinden
sind. Es zeigt sich ein duflerst komplexes Bild, das im Wesentlichen die Lehrer*in-
nenkooperation mit und ohne digitale Medien tiber Aspekte der Digitalisierung sowie
die Lehrer*innenkooperation mit und ohne digitale Medien nicht iiber Aspekte der Di-
gitalisierung involviert. Aufgrund der bis dato nicht vorhandenen Moglichkeiten der
systematischen empirischen Erfassung von Lehrer*innenkooperationen im Zeital-
ter der Digitalisierung wurde auf Basis der vorgestellten Dimensionen sowie der For-
men der Lehrer*innenkooperation nach Grisel et al. (2006) ein Instrument zur Erfas-
sung von Lehrer*innenkooperation im Zeitalter der Digitalisierung entwickelt, pilotiert
und mit Hilfe einer bundesweit reprisentativen Erhebung validiert. Die so gewon-
nenen Daten ermoglichen eine Analyse von Ge- und Misslingensbedingungen von
Lehrer*innenkooperation im Zeitalter der Digitalisierung mittels deskriptiver und mul-
tivariater Analysemethoden. Zugleich soll die weitere Datenanalyse Hinweise darauf
liefern, was Kooperation zwischen Lehrkréften im Zeitalter der Digitalisierung bedeutet
und wie sich die Kooperation in der Praxis gestaltet. Damit einhergehend soll der Fra-
ge nachgegangen werden, wie das Ausmaf3 verschiedener Aspekte der Lehrerkoopera-
tion unter gleichzeitiger Beriicksichtigung der Qualitat erfasst werden kann und dabei
zugleich aufgezeigt werden kann, mit wem bzw. mit wie vielen Lehrkriften die Koope-
ration stattfindet.

Das vorgestellte Instrument zur Erfassung der Lehrer*innenkooperation im Zeit-
alter der Digitalisierung soll im weiteren Projektverlauf fiir die schulische Praxis auf-
bereitet werden. Auf diese Weise werden (angehenden) Lehrkriften ebenso wie der
Wissenschaft Moglichkeiten zur Reflexion und Erfassung des medienbezogenen Koope-
rationsverhaltens unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Kooperationsdimensionen
bereitgestellt. Ferner konnte das Instrument zukiinftig auf die Kooperation zwischen
weiteren Akteur*innen, zum Beispiel im Kontext des schulischen Supports (Heldt &
Lorenz, angenommen) oder in regionalen Bildungsnetzwerken bzw. Bildungslandschaf-
ten, transformiert werden.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmenprogramm Empi-
rische Bildungsforschung in der Richtlinie zur Férderung von Forschung zu ,,Digitali-
sierung im Bildungsbereich - Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen® mit Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen
01JD1816 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréftentlichung liegt bei
den Autorinnen.
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Untersuchung des Testmodus-Effekts in Deutschaufsatzen
der Sekundarstufe |

Zusammenfassung

Schreiben Schiiler*innen am Computer bessere Texte als per Hand? Die Studie
priift, ob bei Deutschaufsitzen Testmodus-Effekte hinsichtlich der Textlinge und
der Rechtschreibung vorliegen und ob die Differenzen mit den Selbstkonzepten der
Schiiler*innen zusammenhédngen. Die Teilnehmer*innen (n = 226) verfassten per Hand
und am Computer jeweils einen Text. Sie schrieben am Computer durchschnittlich
mehr Worter und produzierten am Computer relativ mehr Rechtschreibfehler als hand-
schriftlich.

Schlagworte: Testmodus, Schreiben, Deutschunterricht, Sekundarstufe I

1. Einleitung

Die Nutzung von Medien und Technologien ist elementar, um im Alltag zurechtzu-
kommen. Computerkenntnisse gelten ldngst als Teil der Allgemeinbildung. Dennoch
lassen aktuelle Studien darauf schlieflen, dass der Einsatz von Computern im Unter-
richt an deutschen Schulen weiterhin nicht selbstverstandlich ist (Eickelmann et al.,
2014; Reiss et al., 2019). Je nach Forschungsinteresse unterscheiden sich die Befunde
zu der Frage, in welchem Testmodus in der Schule zu Schreiben sei: Wéhrend kogni-
tionspsychologische, neurowissenschaftliche und lernperspektivische Studien die lern-
forderlichen Vorteile des handschriftlichen Schreibens fokussieren, betonen Studien mit
soziokultureller Perspektive die Relevanz des digitalen Schreibens (Wollscheid et al.,
2016). Fur die Vermittlung der Schreibkompetenz, die ein zentrales Ziel des Deutsch-
unterrichts ist, bietet der Einsatz digitaler Medien besonderes Potential. Becker-Mrot-
zek (2006) ist davon iiberzeugt, dass das Schreiben am Computer fiir die Ausbildung
der Schreibkompetenz besser ist als das handschriftliche Schreiben. Er begriindet dies
schreibdidaktisch mit der besseren Moglichkeit, handlungs- und prozessorientier-
te Textproduktion zu realisieren, wohingegen das handschriftliche Schreiben zu einer
weitgehend linearen Textproduktion fithre (Becker-Mrotzek, 2006).

Fiir das Fach Deutsch wird der fundamentalen gesellschaftlichen Entwicklung so-
wie der schreibdidaktischen Relevanz von institutioneller Seite spétestens in den Kul-
tusministerkonferenz-Bildungsstandards Rechnung getragen. Fiir den Kompetenzbe-
reich Schreiben wird hier beschrieben, dass Schiiler*innen sowohl iber handschriftliche
als auch iiber computerbasierte Schreibfertigkeiten verfiigen sollen (KMK, 2004). Es ist
bisher wenig untersucht worden, inwiefern die curricularen Vorgaben im Deutschun-
terricht tatsachlich umgesetzt werden (Mobius, 2016).

1 Germanistisches Seminar, Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel, Deutschland
2 Erziehungswissenschaft und Piddagogische Psychologie, Leibniz-Institut fir die Padagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik, Deutschland
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Wihrend es fiir den Deutschunterricht bisher keine empirische Forschung zu dem
Thema bei schulischen Leistungsiiberpriifungen gibt, kommen die meisten Befunde zu
Testmodus-Effekten aus dem Bereich der Testkonstruktion. Diese zeigen, dass es Un-
terschiede zwischen am Computer und handschriftlich beantworteten Aufgaben gibt.
Metaanalysen aus diesem Forschungsfeld zeigen, dass Richtung und Stirke des Test-
modus-Effekts von unterschiedlichen Faktoren (z.B. Gegenstandsbereich, Testzusam-
menstellung, Antwortformat) abhéngen kénnen (Wang et al., 2008). Die Erkenntnisse
aus fritheren Testmodus-Effekt-Studien lassen sich daher nicht unmittelbar auf ande-
re Aufgaben oder Doménen iibertragen (Kolen & Brennan, 2013). Vor dem Hinter-
grund dieser Dominenspezifitit sowie der fehlenden Forschung zu Testmodus-Effekten
bei Schiiler*innentexten, die im Deutschunterricht geschrieben werden, ergibt sich das
Forschungsdesiderat, das die Grundlage dieses Beitrags bildet: Die vorliegende Studie
stellt die Frage, ob es auch bei Deutschaufsitzen in der Sekundarstufe I Testmodus-Ef-
fekte hinsichtlich der Textldnge und der Rechtschreibung gibt.

Besonders relevant ist die Untersuchung der Textlange, da sie als ein grober Indi-
kator fiir Textqualitat ausgelegt werden kann (Grabowski et al., 2014). Auch wenn sich
die Textqualitdt kaum aus der Quantitét allein ableiten lésst, zeigen bisherige Studien,
dass Instrumente sowie analytische und holistische Ratings von Textqualitat hohe Kor-
relationen zwischen beiden Mafien feststellen. Bei Schiiler*innen, die noch dabei sind,
ihre Schreibfahigkeiten zu verbessern, sind lingere Texte sehr haufig auch die besseren
Texte (Grabowski et al., 2014).

Rechtschreibung ist sowohl fiir das Schreiben als auch fiir das Lesen wichtig.
Falsch geschriebene Worter kénnen die Lesbarkeit eines Textes erschweren und die
Leser*innen dazu veranlassen, die Textqualitit abzuwerten (Graham & Santangelo,
2014). Nicht nur die Rezipient*innen der Texte werden durch Rechtschreibfehler beein-
flusst, auch die Schreibenden selbst sind benachteiligt, wenn sie viele Fehler machen.
Das bewusste Nachdenken iiber die Rechtschreibung eines Wortes wahrend des Schrei-
bens kann beispielsweise das Arbeitsgeddchtnis von Schiiler*innen belasten. Das kann
verschiedene negative Auswirkungen auf den Schreibprozess und die Schreibprodukte
haben (Ideen vergessen: Graham et al., 2002; Planung und Uberarbeitung wihrend des
Schreibens minimieren: Berninger, 1999).

Weiterhin gibt es Untersuchungen zu unterschiedlichen Aspekten der Schreib-
motivation, die zeigen, dass diese einen Einfluss auf die Textqualitat von Schiiler*innen-
texten haben kann (Uberzeugungen: Troia et al., 2013; Selbstwirksamkeit: Klassen,
2002). Das Selbstkonzept ist ein stabiles motivationales Konstrukt. Empirische Studi-
en belegen den positiven Zusammenhang zwischen schulischem Selbstkonzept und
der schulischen Leistung (Moller & Trautwein, 2009). Frahm (2013) zeigte einen po-
sitiven Zusammenhang zwischen dem bereichsspezifischen Selbstkonzept hinsicht-
lich der Rechtschreibung und den Rechtschreibleistungen. Auflerdem konnten moti-
vationale Aspekte einen Einfluss auf die Textlinge im jeweiligen Testmodus haben, da
Schiiler*innen das Medium eher mit privatem Schreiben als schulischem Schreiben
verbinden (Eickelmann et al., 2014). In der vorliegenden Studie sollen daher das Selbst-
konzept hinsichtlich der eigenen Rechtschreibfahigkeiten als moglicher Einflussfaktor
auf die Rechtschreibleistungen und das Selbstkonzept beziiglich des kreativen Schrei-
bens als moglicher Einflussfaktor auf die Textlinge erfasst werden.
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Die Fragestellungen des vorliegenden Beitrags lauten:

1. Gibt es einen Testmodus-Effekt hinsichtlich der Textlinge und wird dieser durch
das Selbstkonzept im Bereich kreatives Schreiben moderiert?

2. Gibt es einen Testmodus-Effekt hinsichtlich der Rechtschreibfehler und wird dieser
durch das Selbstkonzept im Bereich Rechtschreibfahigkeiten moderiert?

2. Methode

Die Teilnehmer*innen besuchten die zehnte Klasse drei verschiedener G9-Gymna-
sien in Schleswig-Holstein. Insgesamt wurden elf Schulklassen getestet und eine Ge-
samtstichprobe von n = 226 Schiiler*innen (n = 123 weiblich) erzielt. Zum Zeitpunkt
der Untersuchung waren die Schiiler*innen im Durchschnitt 16 Jahre alt (86.3%). Die
Teilnehmer*innen durchliefen in einem Within-Subject-Design beide experimentellen
Bedingungen. Sie verfassten sowohl per Hand als auch am Computer je einen Text zu
einer kreativen Schreibaufgabe. Des Weiteren wurde das Selbstkonzept in Bezug auf die
eigenen Rechtschreibfihigkeiten und auf das kreative Schreiben erfasst.

Die Testsitzung dauerte im Durchschnitt etwa drei Zeitstunden und fand in den
Klassenrdumen der Schulen statt. Alle Schiiler*innen beantworteten zundchst hand-
schriftlich einen Fragebogen, in dem die spezifischen Selbstkonzepte und demografi-
sche Daten abgefragt wurden. Im Anschluss erhielten die Teilnehmer*innen die Aufga-
be zum kreativen Schreiben entweder computer- oder papierbasiert. Nach einer Pause
bearbeiteten die Schiiler*innen die Aufgabe im jeweils anderen Modus. Als Schreibauf-
gabe wurde ihnen jeweils ein ihnen unbekannter Romantitel (,Gott ist kein Zigaret-
tenautomat“ und ,,Schnall dich an, sonst stirbt ein Einhorn!“) vorgelegt und sie sollten
eine Annahme aufstellen, worum es in dem Roman gehen kénnte.

Die Zihlung der geschriebenen Worter erfolgte mit Hilfe von Microsoft Word. Zur
Beurteilung der Rechtschreibfehler wurden zunéchst alle Rechtschreibfehler gezahlt, die
von Microsoft Word als Fehler markiert wurden. Darauthin wurden die Werte anhand
folgender Kriterien korrigiert: Eigennamen, englische Begriffe, nicht ausgeschriebe-
ne Worter am Ende des Textes, fehlende Leerzeichen hinter einem Komma. Anschlie-
Bend wurde die Anzahl der Rechtschreibfehler an der Wortanzahl relativiert. Da uns
zundchst interessierte, ob sich die Rechtschreibleistungen in den beiden Modi gene-
rell unterscheiden, haben wir von einer testunabhéingigen Fehleranalyse abgesehen, die
fiir forderdiagnostische Zwecke nach Fehlerkategorien oder -ebenen differenziert (ein
Vergleich aktueller Instrumente zur Fehleranalyse findet sich bei Siekmann & Thomé,
2012).

Die beiden Selbstkonzeptskalen in Bezug auf die Rechtschreibfahigkeiten und auf
das kreative Schreiben sind Adaptionen der Selbstkonzeptskalen von Schwanzer (2002).
Sie wurden jeweils auf vierstufigen Likert-Skalen in einem papierbasierten Fragebogen
erfasst.

Die Daten wurden anhand von zwei Kovarianzanalysen (ANCOVA) mit Messwie-
derholung ausgewertet, wobei der Testmodus durch zwei Stufen reprasentiert und das
Selbstkonzept als kontinuierliche Kovariate berticksichtigt wurde. Es werden sowohl
Haupt- als auch Interaktionseffekte von Testmodus und dem jeweiligen Selbstkonzept
(Rechtschreibfihigkeiten beziehungsweise kreatives Schreiben) auf die entsprechende
abhingige Variable (Rechtschreibfehler beziehungsweise Textlinge) berichtet.
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3. Ergebnisse

Die beiden Selbstkonzept-Skalen zum kreativen Schreiben (Cronbachs a = .93) und zur
Rechtschreibung (Cronbachs a = .95) wiesen eine hohe interne Konsistenz auf.

Hinsichtlich des Testmodus-Effekts ergaben sich die folgenden Befunde: Die
Schiiler*innen schrieben am Computer durchschnittlich mehr Worter (F(1, 214) = 8.47,
p = .004, d = 0.38) als per Hand. Weiterhin gab es Unterschiede in Hinblick auf die
Rechtschreibung in beiden Bedingungen: Die Schiiler*innen produzierten am Compu-
ter mehr Rechtschreibfehler (F(1, 214) = 86.30, p < .001, d = 1.27) als per Hand.

Beziiglich der Selbstkonzepte der Schiiler*innen im Hinblick auf den Testmodus
ergaben sich folgende Befunde: Schiiler*innen, die ein hoheres Selbstkonzept zum kre-
ativen Schreiben aufwiesen, schrieben unabhingig vom Testmodus signifikant lingere
Texte (F(1, 208) = 17.07, p < .001, d = .57). Es gab keine statistisch signifikante Inter-
aktion zwischen dem Testmodus und dem Selbstkonzept zum kreativen Schreiben hin-
sichtlich der Textlange (F(1, 208) = .88, p = .349, d = 0.13).

Schiiler*innen, die ein hoheres Selbstkonzept hinsichtlich der eigenen Recht-
schreibfahigkeiten aufwiesen, produzierten unabhingig vom Testmodus signifikant
weniger Rechtschreibfehler (F(1, 208) = 32.12, p < .001, d = 0.79). Es gab zudem
eine statistisch signifikante Interaktion zwischen dem Testmodus und dem Selbst-
konzept zu den eigenen Rechtschreibfahigkeiten hinsichtlich der Rechtschreibfehler
(F(1, 280) = 9.18, p = .003, d = 0.42). Schiiler*innen mit einem geringeren Selbstkon-
zept hinsichtlich der eigenen Rechtschreibfihigkeiten zeigten einen stirkeren Testmo-
dus-Effekt.

4. Diskussion

Der zentrale Befund der vorliegenden Testmodus-Effekt-Studie ist der Umstand, dass
Schiiler*innen am Computer lingere Texte verfassen, als wenn sie handschriftlich
Texte schreiben. Dabei kann die Textlinge als ,quick and dirty“-Messung (Grabow-
ski et al., 2014, S. 160) von Textqualitdt verstanden werden. Methodisch gesehen zeigt
so ein quantifiziertes Mafl der Textqualitdt eine sehr gute Objektivitit und Reliabili-
tat, wahrend ihre Validitat umstritten bleibt. Man kann die Befunde der vorliegen-
den Studie also als ersten Indikator dafiir verstehen, dass die Textqualitit der kreati-
ven Schiiler*innentexte am Computer hoher ist als die Textqualitat der handschriftlich
verfassten Texte. Langfristig miissten die Texte hinsichtlich ihrer Textqualitit geratet
werden, um diese Aussage zu validieren. Weiterhin konnten auch motivationale As-
pekte einen Einfluss darauf haben, dass Schiiler*innen am Computer lingere Texte ver-
fassen. Unsere Idee war es, iiber das Selbstkonzept der Schiiler*innen zum kreativen
Schreiben besser interpretieren zu konnen, warum die Schiiler*innen am Computer
lingere Texte verfassen. Es konnte jedoch kein Interaktionseffekt gezeigt werden. Wenn
Schiiler*innen ein hoheres Selbstkonzept zum kreativen Schreiben aufweisen, schreiben
sie unabhédngig vom Testmodus lingere Texte.

Neben der Textlinge sind die Ergebnisse beziiglich der Rechtschreibfehler inter-
essant. Schiller*innen produzierten am Computer mehr Rechtschreibfehler, als wenn
sie per Hand schrieben. Dieser Befund konnte darauf hindeuten, dass Schiiler*innen
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am Computer Fehler machen, die nicht durch Unkenntnis der richtigen Schreibwei-
se entstanden sind, sondern durch mangelnde Konzentration bei der Texteingabe. Die
Computerlinguistik beschreibt, dass Tippfehler 6fter am Ende oder in der Mitte eines
Wortes auftreten als am Anfang. Es ist jedoch nicht immer genau feststellbar, ob ein
Rechtschreib- oder Tippfehler vorliegt (Batori et al., 1988). Die Rechtschreibfehler wur-
den nicht hinsichtlich ihrer Fehlerart ausgewertet. In Zukunft sollte man eine diffe-
renziertere Fehleranalyse verwenden, um Aussagen dariiber treffen zu konnen, warum
die Schiller*innen am Computer mehr Fehler machten. Das Selbstkonzept hinsichtlich
der eigenen Rechtschreibfihigkeiten zeigte eine Interaktion mit dem Testmodus: Wenn
Schiiler*innen ein hoheres Selbstkonzept hinsichtlich der eigenen Rechtschreibfahigkei-
ten aufwiesen, litt ihre Leistung weniger stark unter dem Testmodus Computer als bei
Schiiler*innen mit einem niedrigen Selbstkonzept.

Die vorliegende Studie zeigt, dass es auch bei Deutschaufsitzen in der Sekundar-
stufe I Testmodus-Effekte hinsichtlich der Textlange und der Rechtschreibung gibt. Die
Ergebnisse geben erste Hinweise dazu, dass sich die Textqualitit der Schiiler*innentexte
am Computer verbessert, aber auch, dass hier mehr Rechtschreibfehler gemacht wer-
den. Motivationale Aspekte scheinen diese Testmodus-Effekte nur teilweise zu mode-
rieren. Ob man bei den ldngeren Texten auch von den besseren Texten ausgehen kann
und inwiefern die Rechtschreibfehler auch Tippfehler sein konnten, sind Validitétsein-
schrankungen der vorliegenden Studie, die in Folgestudien gepriift werden sollten.

Doch allein die Tatsache, dass Testmodus-Effekte auch bei Deutschaufsétzen exis-
tieren, zeigt, dass das Schreiben am Computer und das handschriftliche Schreiben auch
in der Schule nicht das Gleiche sind, und erzeugt praktische Implikationen fiir die Ver-
wendung digitaler Medien im Deutschunterricht. Man kann nicht davon ausgehen,
dass Schiiler*innen ihre Schreibféhigkeit handschriftlich im Deutschunterricht ausbil-
den und diese dann nach der Schule oder im Privaten selbststindig auf das Schreiben
am Computer iibertragen konnen. Vor dem Hintergrund der vorliegenden Ergebnis-
se sowie der gesellschaftlichen und curricularen Anforderungen ist es wichtig, dass im
Deutschunterricht das Schreiben am Computer in Zukunft mehr geférdert wird. Nur
so kénnen die Schiiler*innen lernen, diesen spezifischen Anforderungen, die sie spites-
tens nach der Schule erwarten, gerecht zu werden.
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.Das kennt man, das macht man [...] und das Neue
ist dann letztendlich hinten runtergefallen”

Technik-Akzeptanz des Virtuellen Schulboards (VSB)
aus Sicht von Schulleiter*innen

Zusammenfassung

Forderplanung stellt hohe Anforderungen an schulische Akteur*innen. Das virtuel-
le Schulboard (VSB), ein browserbasiertes Tool, erleichtert diese Arbeit, indem es die
Dokumentation unterstiitzt. Dennoch zeigen Ergebnisse einer Pilotstudie, dass das
Nutzungsverhalten der User gering ist. Die vorliegende Studie untersucht Nutzungs-
barrieren aus Sicht der Schulleiter*innen. Zentrale Barrieren sind die technischen Vor-
aussetzungen an Schulen, die Nutzungsfreiwilligkeit und User Experience.
Schlagworte: Virtuelles Schulboard, digitale Forderplanung, Nutzungsbarrieren

1. Einleitung

Mehrstufige Fordersysteme (Fairbanks et al., 2007) und eine enge Verzahnung von Di-
agnostik und Forderung (Lindsay, 2007) sind etablierte Ansétze der Forderplanarbeit.
Entsprechende Systeme organisieren die Forderung entlang wirksamer Kriterien (Hen-
nemann et al., 2017, S. 91). Fiir den Einsatz von mehrstufigen Fordersystemen, die auf
datenbasierte Forderentscheidungen zuriickgreifen, zeigt sich in internationalen For-
schungsbefunden eine breite Evidenz. Positive Effekte sind u.a. die Steigerung aka-
demischer Leistungen (Gage et al., 2013), die Reduktion problematischer Verhaltens-
weisen (Solomon et al., 2012), die Zunahme von angemessenem Verhalten sowie eine
Verbesserung des Schulklimas (u.a. Bradshaw et al., 2010).

Mit dem virtuellen Schulboard (VSB; Hovel & Hennemann, 2019) liegt eine brow-
serbasierte Plattform fiir Lehrpersonen (LP) und weiteres Personal vor, die die Um-
setzung eines solchen mehrstufigen Forderkonzepts digital aufbereitet, sie unterstiitzt
und begleitet. Mithilfe des VSBs wird die individuelle Forderung von Schiiler*innen
EDV-gestiitzt geplant, strukturiert und dokumentiert. Eine Datenbank mit bedarfsori-
entiertem, wissenschaftlich fundiertem diagnostischen Inventar und evidenzbasierten
Fordermafinahmen gibt prozessbezogene Handlungssicherheit fiir die Diagnose und
Forderung. Zusitzlich sind Moglichkeiten der Lern- und Verhaltensverlaufsdiagnos-
tik integriert. Die Daten eines Kindes werden in Form eines Portfolios zur erweiter-
ten individuellen Foérderung digital zusammengestellt, fortlaufend dokumentiert sowie
angebahnte Férdermafinahmen prozessbegleitend evaluiert. Das System hélt hierbei
die padagogischen und aktuellen rechtlichen Implikationen im Blick und regelt Ver-
antwortlichkeiten und Abldufe. Durch die gemeinsame Nutzung einer regelgeleiteten
Plattform soll die Kooperation der verschiedenen Einrichtungen wie Amter (Schul-, Ju-

1 Hochschule fiir Heilpadagogik, Ziirich, Schweiz
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gend-, Sozialamt usw.), Férderzentren, Schulen, Eltern und weiterer beteiligter Perso-
nen verbessert werden, sodass Verantwortungen geschirft und Zustdndigkeitsbegren-
zungen {iberwunden werden kénnen (Imhauser, 2012).

Die aktuelle Herausforderung bei der Implementation der Plattform in einem lau-
fenden Pilotprojekt ist ein geringes Nutzungsverhalten durch die LP (Hével & Henne-
mann, 2019). Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die technische Akzeptanz der Soft-
ware aus Sicht der Schulleiter*innen zu evaluieren. Konkret soll die Akzeptanz dieser
neuen Technik auf Basis des Technik-Akzeptanz-Modells (TAM; Venkatesh & Davis,
2000) erfasst werden, um Einflussfaktoren zu identifizieren, welche das Nutzungsver-
halten positiv und negativ beeinflussen.

2. Technische Akzeptanz von Informations- und Kommunikations-
Technologie (IKT)

Zur Operationalisierung der eingefithrten Untersuchungsfrage bietet sich das erweiter-
te TAM (Venkatesh & Davis, 2000) an. Entlang dieses Modells moderieren sowohl die
wahrgenommene Niitzlichkeit als auch die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit
die Nutzungsabsicht und das Nutzungsverhalten. Venkatesh und Davis (2000) haben
in einer konfirmatorischen Modellanalyse nachgewiesen, dass die Wahrnehmungen der
User wiederum u.a. von der beruflichen Relevanz, der Expertise und der subjektiven
Norm der User bedeutsam beeinflusst werden. Das TAM wurde von Anni, Sunawan
und Haryono (2018) fiir die Absicht von Schulberater*innen, IKT einzusetzen und zu
benutzten, bestitigt. Unter Verwendung dieses Modells untersuchten Teeroovengadum,
Heeraman und Bhavish (2017) zudem, wie sich die Einfithrung von IKT in der Schu-
le positiv beeinflussen lédsst. Sie identifizierten die Unterstiitzung von kooperierenden
LP und technischen Mitarbeiter*innen als bedeutsamen Faktor. Wesentliche Inhalte der
Unterstiitzung waren die Organisationsunterstiitzung, der Unterrichtssupport und ad-
dquate Fortbildungsprogramme. Teeroovengadum et al. (2017) betonen ferner die zen-
trale Rolle der Schulleitung, die sich fiir den Wert der Integration von IKT einsetzt, um
die Diagnostik und Forderung der Schiiler*innen zu erleichtern und zu verbessern.

3. Methode

Fir die vorliegende Studie wurden drei Schulleiter*innen in einer selektiven Stichpro-
benwahl nach Bereitschaft ermittelt. Insgesamt wird die Software von 11 Grundschu-
len in einem Kreis in NRW eingesetzt. Die Befragten fungieren als Expert*innen fiir
das VSB an ihrer Schule, da sie am bisherigen Erfahrungsprozess mit dem VSB durch-
gangig teilgenommen haben. Das VSB wurde im Schuljahr 2017/2018 in den Schu-
len eingefiihrt, der Erhebungszeitraum der leitfadengestiitzten Interviews fand im Juli
2019 statt. Im formativen Evaluationsprozess zur technischen Akzeptanz des VSBs ging
es um die Innensicht der Befragten, sodass auf die Methode der leitfadengestiitzten
Expert*inneninterviews zuriickgegriffen wurde (Glaser & Laudel, 2009). Auf der Ba-
sis des beschriebenen TAM wurden Leitfadenfragen in systematischer Weise mittels der
Bildung von Kategorien, Hypothesen, Variablen und Indikatoren nach Gliser und Lau-
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del (2009) abgeleitet, um Informationen tiber die Akzeptanz des VSBs aus Sicht der
Schulleiter*innen zu erfassen. Die Leitfadenfragen beziehen sich auf die theoretischen
Kategorien subjektive Norm, Freiwilligkeit, Image, Expertise, Berufliche Relevanz und
Output Qualitit. Die von einer Projektmitarbeiterin gefithrten Interviews wurden wort-
lich transkribiert.

Im Auswertungsprozess wurden die transkribierten Interviews mit Hilfe der in-
haltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewer-
tet. Neben den oben genannten deduktiven Kategorien wurden weitere Unterkategorien
induktiv gebildet. Besonders relevant wurden drei Kategorien, die im Folgenden vorge-
stellt werden.

4. Ergebnisse

Ein zentrales Ergebnis der Studie ist, dass das Nutzungsverhalten der Projektschulen
gering ist und der Mehrwert des VSBs von den Schulleiter*innen nur eingeschrinkt
wahrgenommen wird. In der vertieften Datenanalyse konnten drei zentrale Nutzungs-
barrieren identifiziert werden: die technischen Voraussetzungen, die Nutzungsfreiwil-
ligkeit und die User Experience.

4.1 Technische Voraussetzungen

Notwendige technische Voraussetzungen sind, dass die Schulen mit ausreichend Ar-
beitsplatz-Rechnern ausgestattet werden und WLAN kontinuierlich zur Verfiigung
steht. Ist dies nicht der Fall, miissen die Nutzer*innen ihre Dokumente zunéchst han-
disch ausfiillen und dann nachtréglich ins VSB einpflegen. Dies fiithrt zu einer doppel-
ten ,Buchfithrung®:

sWir sind eben aufgrund der fehlenden digitalen Moglichkeiten, die wir hier vor
Ort haben, immer noch gezwungen, ein altes [analoges] System zu fahren und
dann ist das natiirlich so, das kennt man, das macht man, dann macht man es im-
mer so weiter und das Neue ist dann letztendlich hinten runtergefallen.“ (SL. 2)

Das VSB wird an dieser Schule also wenig genutzt, da es aufgrund der Doppelarbeit
keinen wahrgenommenen zeitlichen oder organisatorischen Mehrwert bietet. Es fehlt
somit an Anreizen, gewohnte Handlungsabldufe und (Denk-)Muster zu durchbrechen.
Die Umstellung hin zum digitalen System sollte demnach nicht parallel, sondern aus-
schlielend erfolgen:

»Dann muss es so sein, dass man sagt, man muss sich auch auf eine Ausschlief3-
lichkeit einigen. Das heif3t, wenn ich damit arbeite, muss auch wirklich das gesam-
te Verfahren nur digital ablaufen.“ (SL. 2)

Durch diese Ausschliefilichkeit wird Mehrarbeit vermieden, sodass Zeitkontingente frei
werden, um sich in die neue Technik einzuarbeiten. Andernfalls besteht die Gefahr,
dass nur die bestehenden, analogen Strukturen genutzt werden.
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4.2 Nutzungsfreiwilligkeit

Um Handlungsidnderungen bei Menschen herbeizufithren, bedarf es zunéchst einmal
ihrer Bereitschaft, Verdnderungen zuzulassen. Hierzu ist es notwendig, dass sich eine
Person freiwillig dazu entscheidet, etwas Neues anzugehen und umzusetzen (Venkatesh
& Davis, 2000).

In Bezug auf die Projektschulen finden sich in diesem Bereich gemischte Ergeb-
nisse: Wahrend manche Schulleitungen die Mitarbeit als allseitig freiwillig bezeichnen,
fithlen sich andere verpflichtet, den Mafinahmenplan umzusetzen, ohne aber vollstin-
dig tiberzeugt zu sein. Dies wird implizit an diesem Zitat deutlich:

»Es war schon so dieser Weg, ja wir miissen euch das jetzt weitergeben. Das haben
wir in einem Mafinahmenplan festgeschrieben, wann das gemacht wird und dann
war das halt so. Also sicherlich ein Stiick Verpflichtung.“ (SL. 1)

Hier wird deutlich, dass die Schulleitung das VSB als ,,Mafinahme® also biirokratisch-
festgeschriebene Einheit, empfindet; ein Mehrwert wird nicht kommuniziert. Eine an-
dere Schulleitung duflert sogar, dass man ,sich jetzt damit auch noch beschaftigen®
(SL. 3) miisse. Dies deutet auf fehlende Nutzungsfreiwilligkeit des VSBs hin, was sich
ungiinstig auf die technische Akzeptanz auswirkt.

4.3 User Experience

Eine hiufig benannte Nutzungsbarriere stellt die User Experience dar. Konkret wur-
de das Userinterface des VSBs kritisiert, welches als zu uniibersichtlich wahrgenom-
men wird:

»Also fiir den alltaglichen Gebrauch eigentlich dauert das zu lange, ehe ich das fin-
de, was ich eigentlich brauche.“ (SL. 3)

Gute Programme sollten so aufgebaut sein, dass sie eine intuitive Nutzung zulassen
(Preim & Dachselt, 2010). Obwohl die Schulleiter*innen und die LP im Umgang mit
dem VSB in einer halbtigigen Fortbildung sowie zwei 90-miniitigen Coachings ge-
schult wurden, gibt es in Bezug auf einige Funktionen Schwierigkeiten. Die Schulen
beschreiben die Nutzung des VSBs auch nach zwei Schuljahren noch als ,Einarbeiten’,
obwohl das Kollegium als technikaffin eingeschétzt wird:

»Es hakte immer an irgendeiner Stelle und die sind da eigentlich total fit. Und wol-
len das halt letztendlich auch und da Klar, ist es schon, dass auch die Kolleg*innen
sagen: ,Boah, ist ja vielleicht ganz nett, aber wir empfinden das eher als Belastung’
sag ich mal.“ (SL. 1)

Die technische Akzeptanz kann also nur erreicht werden, wenn die User sicher in der
Anwendung sind. Hierfiir braucht es einerseits eine gute Technik-Einfithrung und an-
dererseits ein intuitives User-Interface. Zur Verbesserung der User Experience sollten
deshalb beide Bereiche bearbeitet werden (z.B. durch Reduktion der Programmver-
schachtelung).
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5. Diskussion

Durch das VSB kann ein Praxistransfer mehrstufiger Fordersysteme erleichtert wer-
den. Hierzu miissen jedoch die adressierten Nutzungsbarrieren iiberwunden werden.
Schulen sollten sich strukturell auf die kommende Digitalisierung einstellen und da-
fiur grundlegende Bedingungen, nicht nur fir technische Anwendungen wie das VSB,
schaffen. Dazu gehort u.a. ein gut ausgebautes WLAN-Netz sowie geniigend Arbeits-
platzrechner. Schulen miissen dariiber hinaus digitale Konzepte entwickeln und diese
verbindlich fiir alle Beteiligten einfiihren. Dies darf jedoch nicht als aufgezwungen er-
lebt werden, sondern die Niitzlichkeit muss kommuniziert und erfahrbar gemacht wer-
den. Hier kommt den Schulleitungen eine Schliisselfunktion zu, da sie die Schulkultur
und somit auch das Lehrkrafthandeln beeinflussen (Bonsen, 2016). Sie miissen digita-
le Innovationen befiirworten und deren Implementation — nicht nur strukturell, z.B.
durch Teamzeiten, und technisch, sondern auch durch positive Uberzeugungen - un-
terstiitzen. So kann der Gefahr, dass die Nutzung durch die LP als aufgezwungen und
Mehrarbeit erlebt wird, minimiert werden.

Das bedeutet aber auch, dass Schulleitungen und LP gut iiber die Mdoglichkeiten
digitaler Technik bzw. des VSBs aufgeklart werden miissen. Die bisherigen Schulungen
scheinen nicht ausreichend. Dies konnte auf ein generelles Problem in der Lehrkraft-
professionalisierung in Bezug auf digitale Medien hindeuten, welches erst in jiingster
Zeit bearbeitet wird (van Ackeren et al., 2019). Zukiinftig soll deshalb eine engmaschi-
gere Begleitung der LP erfolgen, indem weitere Fortbildungen angeboten werden. In
einer Folgestudie ist zudem geplant, Studierende des Lehramts Sonderpidagogik als
Tutor*innen fiir das VSB einzusetzen, um die Anwendung zu unterstiitzen.

Die User Experience weist jedoch auch auf Schwichen im Userinterface hin. Die
identifizierten Problemstellen wurden analysiert und das Userinterface entsprechend
tiberarbeitet. Um die Ubersichtlichkeit zu erhohen, wurde die Anzahl der Programm-
ebenen reduziert. Beispielsweise konnen nun in der Forderplanarbeit fiir ein Kind alle
relevanten Inhalte auf nur einer Seite eingesehen, iiberarbeitet und gespeichert werden,
wofiir zuvor mehrere Seiten im Browser durchlaufen werden mussten. Auch das De-
sign hebt nun wichtige Punkte deutlicher hervor und ist intuitiver gestaltet. Das Update
wird im Rahmen einer Fortbildung eingefiihrt.

6. Fazit

AbschliefSend lasst sich konstatieren, dass alle - und insbesondere digitale - Umstel-
lungsprozesse langwierig sind. Schulsysteme miissen sich auf den Weg machen und
sich verdndern. Dies ist keine leichte Aufgabe in Zeiten von ohnehin hoher Schulbe-
lastung. Das Einarbeiten in neue digitale Technik ist zunichst einmal zeitintensiv. Auf
lange Sicht gesehen lohnt es sich aber, auf digitale Medien umzusatteln, da sie das Po-
tenzial haben, Arbeitsablidufe zu erleichtern und zu flexibilisieren. Diese Notwendigkeit
zeigt die derzeitige Corona-Krise eindriicklich. Die Zeiten sind vorbei, in denen alles
in einem kleinen Kreis vor Ort geregelt werden konnte. Unsere moderne Gesellschaft
ist funktionell ausdifferenziert, individualisiert und mobil. Dies muss sich durch Digi-
talisierung auch in schulischen Arbeitsabldufen widerspiegeln. Eine zukiinftige Heraus-
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forderung wird deshalb sein, digitale Technik wie das VSB in Schulen zu implementie-
ren, ohne dass sie ,hinten runterfillt Um dies zu realisieren, ist eine Unterstiitzung
der LP und Schulen notwendig - universitér, schulsystemisch und strukturell. Unse-
re Erfahrung zeigt dartiber hinaus, dass Innovationen nur im Team zu bewaltigen sind
- Universitdten, Schuldmter, Schulleitungen, LP und andere Beteiligte miissen zusam-
menarbeiten, im stetigen Austausch sein und sich gegenseitig unterstiitzen, um Digi-
talisierung als gemeinschaftliche Aufgabe voranzutreiben. Dann aber kann Digitalisie-
rung, wie unser Beispiel zeigt, eine Chance fiir Schulen sein.
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Lerngelegenheiten zum Erwerb von digitalisierungshezogenen
Medienkompetenzen

Analysen des Studienangebots und des Nutzungsverhaltens von
Lehramtsstudierenden am Beispiel der Universitat zu Koln

Zusammenfassung

Um Einblicke in den Status quo der Implementation von Lerngelegenheiten zum Er-
werb digitalisierungsbezogener Medienkompetenzen zu erhalten, werden Daten der
Universitdt zu Koln ausgewertet. Es werden die Ankiindigungen der Vorlesungsver-
zeichnisse und die durch die Lehramtsstudierenden wahrgenommenen Lerngelegenhei-
ten zum Erwerb digitalisierungsbezogener Medienkompetenzen analysiert.
Schlagworte: Lerngelegenheiten, Hochschule, Lehramtsstudienginge, digitalisierungs-
bezogene Medienkompetenzen

1. Ausgangslage

Hochschulen stehen vor der Herausforderung, digitale Inhalte und Strukturen in den
Studiengéngen zu implementieren. Dabei ist die organisatorisch-strukturelle Perspek-
tive — auch in Bezug auf die Lehrer*innenbildung - gut dokumentiert (Drager et al.,
2018; Getto & Schulenburg, 2018; Pensel & Hothues, 2017; Hofhues et al., 2018). In-
wiefern konkrete strukturelle Einheiten wie Lehrstiihle, Institute und Studienginge in
solche Prozesse eingebunden sind, wurde allerdings bisher selten untersucht (Pensel &
Hofhues, 2017).

In dieser Studie wird der Status Quo des Lehrangebots im Lehramtsstudium am
Beispiel der Universitit zu Koln (UzK) beschrieben und das Nutzungsverhalten der
Studierenden analysiert. Ausgewertet wurden Vorlesungsverzeichnisse aus dem Stu-
dienjahr 2018/19 und Umfragedaten von Studierenden im Lehramtsstudium. Die-
se Daten wurden im Kontext des jihrlich stattfindenden Bildungsmonitorings des
Handlungsfelds Qualititssicherung der UzK erhoben (Projekt ,Zukunftsstrategie
Lehrer*innenbildung (ZuS)* vgl. Konig et al., 2018).

2. Forschungsstand und Forschungsfragen

In NRW bestehen fiir alle Lehramtstypen Vorgaben zur Implementierung digitaler In-
halte. Die digitalen Lerninhalte an der UzK werden je nach Fach obligatorisch oder
auch optional angeboten (vgl. Dréiger et al, 2018). Da bisher weder die Inhalte der
Lehrveranstaltungen dahingehend analysiert wurden, ob sie Lerngelegenheiten zum Er-
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werb digitalisierungsbezogener Medienkompetenzen (DMK) darstellen noch die Nut-

zung dieser Lerngelegenheiten analysiert wurde, lauten die Forschungsfragen:

1) In welchem Ausmaf} werden Lerngelegenheiten zum Erwerb von DMK allgemein in
Verzeichnissen der Lehramtsausbildung in den verschiedenen Lehrdmtern angekiin-
digt?

2) Welche konkreten, die Kompetenzbereiche des Medienkompetenzrahmens NRW
adressierenden Angebote werden von den angehenden Lehrkriften tatsichlich
wahrgenommen und damit genutzt?

Beide Fragen zielen (auf unterschiedlichem Weg) darauf, Einblick in den Status quo be-
stehender Lerngelegenheiten zum Erwerb von DMK zu erhalten. Die mit diesen For-
schungsfragen assoziierten Analysen sind jeweils durch methodische Limitationen cha-
rakterisiert, sodass eine gemeinsame Betrachtung notwendig erscheint: Die Analyse
des Angebots unterstellt eine Kohédrenz zwischen Angebot und Umsetzung, die nicht
zwangsldufig gegeben sein muss. Die Analyse der wahrgenommenen Lerngelegenhei-
ten impliziert u.a. vollstaindige Informiertheit der Studierenden iiber das Angebot so-
wie ihr Interesse an der Thematik. Insofern sind beide Quellen relevant, um den Status
Quo méglicher Implementationen von Ausbildungsinhalten zu DMK annédhrend be-
schreiben zu kénnen.

Es wird angenommen (erste Forschungsfrage), dass digitalisierungsbezogene Aus-
bildungsinhalte nicht durchgangig implementiert wurden, sondern dass sich eher ,In-
sellésungen” in Bezug auf bestimmte Inhalte, Lehramter oder Facher zeigen (Kehrer,
2018; Getto & Schulenburg, 2018; Hothues et al., 2018). Mit Blick auf die zweite For-
schungsfrage wird angenommen, dass durch die Studierendenperspektive Unterschiede
im Angebot mit Bezug zu den Kompetenzbereichen sowie Unterschiede zwischen Ba-
chelor- und Masterstudierenden sichtbar werden.

3. Stichprobe und Auswertungsmethode

Insgesamt wurden 1888 Veranstaltungen aus dem Studienjahr 2018/2019 fiir Bache-
lor- und Masterstudierende im Lehramt analysiert. Fiir rund 75% der Veranstaltungen
lagen Kurzbeschreibungen in den Vorlesungsverzeichnissen der UzK vor, die mittels
MAXQDA analysiert wurden. Weiter wurden Befragungsdaten von 906 Lehramtsstu-
dierenden aus dem Jahr 2019 mit deskriptiven statistischen Verfahren mittels SPSS aus-
gewertet. Davon studierten 671 Personen im zweiten Semester Bachelor (BA) und 235
im zweiten Semester Master (MA):

- Grundschule: 108 (BA), 36 (MA)

- Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule: 114 (BA), 30 (MA)

- Gymnasium und Gesamtschulen: 199 (BA), 90 (MA)

- Sonderpadagogische Forderung: 231 (BA), 58 (MA)

- Berufskolleg: 19 (BA), 21 (MA)

Um die Lerngelegenheiten zum Erwerb von DMK zu definieren, wurden zwei Zuginge
gewihlt. Beiden ist gemein, dass unter Lerngelegenheiten institutionalisierte Angebo-
te im Rahmen von inhaltlichen Lehr-Lern-Settings innerhalb der Lehramtsausbildung
verstanden werden, von denen angenommen wird, dass sie zum Erwerb professionel-
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ler Kompetenzen einen Beitrag leisten (Doll et al., 2018). Fiir die erste Forschungsfra-

ge, die auf die Quantifizierung des Angebots anhand der Vorlesungsverzeichnisse zielt,

wurde ein Schlagwortkatalog (152 Begriffe) entwickelt, der auf dem Medienkompe-
tenzrahmen NRW (Medienberatung NRW, 2019) und der Analyse verschiedener Web-
sites relevanter Bildungsakteur*innen im Rahmen der digitalen Lehrer*innenbildung in

NRW basiert. So konnten u.a. Namen aktueller Apps beriicksichtigt werden.

Die Erfassung der durch die Studierenden wahrgenommenen Lerngelegenheiten
zum Erwerb von DMK bezieht sich dagegen ausschlief3lich auf Inhalte des Medienkom-
petenzrahmens NRW (Medienberatung NRW, 2019). Hierzu wurde ein neues Instru-
ment entwickelt, welches analog zum Medienkompetenzrahmen verschiedene Ausbil-
dungsinhalte unterscheidet. Eine Quantifizierung der Nutzung von Lerngelegenheiten
sowie eine inhaltliche Einordnung wurden so moglich. Konkret wurde gefragt, ob die
folgenden Themen bisher im Studium behandelt wurden (fiir jeden Anwendungsbe-
reich ist ein Beispielitem aufgefiihrt) und ob dies vertiefend oder nicht vertiefend ge-
schah:

- Bedienen und Anwenden - Organisation, Strukturierung und Sicherung digitaler
Informationen und Daten (z.B. Unterrichtsmaterialien, Unterrichtsergebnisse und
Projektdaten)

- Informieren und Recherchieren - Durchfithrung zielgerichteter Informationsre-
cherchen im Internet und in digitalen Datenbanken (z.B. Dokumente, Informatio-
nen, Literatur)

- Kommunizieren und Kooperieren — Regeln fiir eine angemessene digitale Kom-
munikation und Kooperation sowie Strategien zum Umgang mit medienbezogenen
Verhaltensproblemen (z.B. Mobbing im Internet, Internetsucht)

- Produzieren und Prisentieren — Adressatengerechte Planung, Gestaltung und Pra-
sentation von Medienprodukten sowie deren angemessene Zurverfiigungstellung

- Analysieren und Reflektieren - Reflexion von Medienakteur*innen und ihren je-
weiligen Positionen und Einfliissen auf die Medienbildung (z.B. Wirtschaftsunter-
nehmen, Interessenverbénde, Parteien, Regierungen, Privatpersonen, Massenmedi-
en)

- Problemlésen und Modellieren - Wissen iiber algorithmische Muster und Struk-
turen fiir verschiedene Nutzungskontexte (z.B. Suchmaschinen, Schaltsysteme,
Mensch-Maschine-Schnittstellen)

4. Ergebnisse

In einem Drittel der angebotenen Veranstaltungen im Lehramtsstudium wurde in den
Kurzbeschreibungen der Vorlesungsverzeichnisse — iiber alle Ficher und Lehrimter
hinweg - explizit ein Bezug zum Thema Digitalisierung hergestellt (Forschungsfrage
1). Wahrend im Bachelorstudium der Anteil mit 36% nur leicht hoher lag als im Mas-
terstudium (30%), zeigten sich zwischen den Lehramtern deutliche Unterschiede (Ab-
bildung 1). Im Bachelorstudium wurde im Lehramt der Haupt-, Real-, Sekundar- und
Gesamtschulen fiir knapp zwei Drittel der Veranstaltungen in den Vorlesungsverzeich-
nissen ein Bezug zu digitalen Themen angekiindigt. In den Lehrdmtern fiir Gymnasium
und Gesamtschule, fiir Sonderpidagogik sowie fiir Grundschule gilt dies nur fiir gut
ein Drittel der Veranstaltungen, maximal fiir 37%.
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Abbildung 1:  Prozentualer Anteil der Angebote von Lehrveranstaltungen, die im Studienjahr 2019 (Wintersemester
2018/19 und Sommersemester 2019) Aushildungsinhalte mit Digitalisierungsbezug ankiindigten,
differenziert nach Abschluss und Lehramt.

Wihrend im Lehramt fiir Gymnasium und Gesamtschule im Bachelor- wie im Master-
studium etwa 38% der Veranstaltungen einen Bezug zu digitalen Inhalten herstellten,
wurde in den tbrigen Lehriamtern (abgesehen vom Berufskolleg) im Master im Ver-
gleich zum Bachelor etwas weniger der Bezug zu digitalen Themen in den Veranstal-
tungen angekiindigt. Im Lehramt fiir das Berufskolleg wurde dagegen im Bachelor in
nur 17% der Veranstaltungen ein Bezug zur Digitalisierung hergestellt, im Masterstudi-
um in fast der Hélfte der Veranstaltungsankiindigungen.

Erste weiterfithrende Analysen weisen zudem auf relevante Unterschiede zwischen
den Fichern hin. So gab es z.B. Hinweise darauf, dass in den Fichern Sozialwissen-
schaften und Kunst hdufiger als in anderen Fachern digitale Themen in den Kurzbe-
schreibungen genannt wurden. Schlieflich muss beriicksichtigt werden, dass fiir rund
25% der Angebote im Lehramtsstudium keine Kurzbeschreibung vorlag. Dariiber hi-
naus ist davon auszugehen, dass es Abweichungen zwischen den Beschreibungen und
den tatsdchlich durchgefithrten Angeboten gab.

Neben dem grundsitzlichen Angebot ist die tatsichliche Nutzung bzw. Wahr-
nehmung konkreter Lerngelegenheiten durch die Lernenden interessant (Forschungs-
frage 2). Es zeigte sich, dass die digitalisierungsbezogenen Ausbildungsinhalte im Sin-
ne des Medienkompetenzrahmens NRW aus Sicht der Studierenden unterschiedlich
stark in den von ihnen bisher besuchten Lehrveranstaltungen behandelt wurden (Ab-
bildung 2). Besonders Themen, die im Studium insgesamt oder aber speziell im Lehr-
amtsstudium eine hohe Bedeutung haben, wurden augenscheinlich am haufigsten
behandelt: So wurden von den Bachelor- wie Masterstudierenden Inhalte des Kompe-
tenzbereichs ,,Informieren und Recherchieren® und von Masterstudierenden zudem In-
halte der Bereiche ,Bedienen und Anwenden® sowie ,,Produzieren und Présentieren®
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am hiufigsten genannt. Inhalte zum ,,Problemlésen und Modellieren spielten dagegen
unabhingig von der Studienphase offenbar eine untergeordnete Rolle. Fiir alle Kompe-
tenzbereiche galt zudem unabhingig von der Studienphase, dass grundsitzlich wahrge-
nommene Angebote aus Sicht der Studierenden selten vertieft behandelt wurden.
Vergleicht man die Bachelorstudierenden, die sich in der Anfangsphase ihres Stu-
diums befanden, mit den Masterstudierenden, die bereits auf ein umfangreicheres Stu-
dium zuriickblickten, fillt auf, dass der Bereich , Analysieren und Reflektieren“ von
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Abbildung 2:  Wahrnehmung befragter BA- und MA-Studierender im Jahr 2019 (jeweils 2. Studiensemester)
zu medien- und digitalisierungsbezogenen Lerngelegenheiten an der UzK (BA: n = 671; MA:
n = 235). Fragestellung: Wurden folgende Ausbildungsinhalte zum Themenbereich ,Medien
und Digitalisierung” bisher in Ihrem Studium behandelt (z. B. in einzelnen oder mehreren
Seminarsitzungen, als Themen ganzer Seminare)?
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9% der Bachelorstudierenden, aber von 30% der Masterstudierenden wahrgenommen
wurde. Da es sich hier aber um unterschiedliche Kohorten handelt, lasst sich an die-
ser Stelle nicht feststellen, ob dies auf unterschiedliche Inhalte im Bachelor- oder Mas-
terstudium zuriickzufithren ist. Im Vergleich zeigte sich insgesamt erwartungskonform,
dass mehr Master- als Bachelorstudierende Lerngelegenheiten mit Digitalisierungsbe-
zug wahrgenommen haben, vermutlich da die Masterstudierenden bereits mehr Se-
mester absolviert hatten. Allerdings berichteten auch im zweiten Semester des Master-
studiums im Durchschnitt mehr als die Hilfte der Studierenden, dass entsprechende
Ausbildungsinhalte (noch) nicht in ihrem Studium behandelt wurden.

5. Diskussion

An der UzK stellten im Studienjahr 2018/2019 rund ein Drittel der Veranstaltungen ei-
nen Bezug zu Themen der Digitalisierung her. Zwischen den Lehramtern, Studienpha-
sen (Bachelor, Master) und Fachern bestanden bemerkenswerte Unterschiede, so dass
die Lerngelegenheiten zum Erwerb von DMK eher ,Inseln“ darstellen. Dies muss zu-
kiinftig anhand weiterer Quellen (z.B. Seminarpldnen) vertieft untersucht werden. Die
Kurzbeschreibungen der Vorlesungsverzeichnisse erlauben nur eine grobe Einschitzung
des Angebots.

Den Berichten der Studierenden nach scheint es, dass Teilbereiche wie ,,Informie-
ren und Recherchieren im Sinne des Medienkompetenzrahmens NRW bereits hiufi-
ger als Lerngelegenheiten wahrgenommen wurden. Andere Teilbereiche wie ,,Problem-
l6sen und Modellieren® wurden eher vereinzelt wahrgenommen. Insgesamt wurden die
Kompetenzbereiche durch Lerngelegenheiten im Studium zwar adressiert, aber offenbar
grundsitzlich nur selten vertieft behandelt. Zudem wurden einzelne Bereiche von mehr
als der Halfte der Studierenden gar nicht wahrgenommen. Die analysierten Daten er-
lauben jedoch keine Riickschliisse darauf, in welcher konkreten Studienphase entspre-
chende Lerngelegenheiten wahrgenommen wurden und ob sich diese z.B. in bestimm-
ten Studienphasen ballen oder eher gleichméflig iiber die Studiensemester verteilen.

Es gilt auflerdem zu bertiicksichtigen, dass Aussagen von Studierenden zum genutz-
ten Angebot keine Schliisse liber tatsichlich erworbene Kompetenzen erlauben. Die-
se ersten Ergebnisse zum Status Quo an der UzK werfen daher wichtige weiterfiihren-
de Fragen fiir die Implementierung digitaler Inhalte auch an anderen Universitaten und
Orten der Lehrer*innenausbildung auf: Sollten digitale Angebote verpflichtend angebo-
ten werden? Wie gelingt es, ein konsistentes Angebot fiir alle Lehramter und Fécher zu
etablieren? Schliefllich kénnen detailliertere Analysen des Lehrangebots sowie dessen
Nutzung auch Entwicklungsperspektiven aufzeigen.

Forderhinweis

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben ,Zukunftsstrategie Lehrer*innen-
bildung (ZuS)“ wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen 01JA1815 gefordert. Die Verantwortung
fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen und Autoren.
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Maren Ziihlke'?, Claudia Steinberg'?, Helena Rudi'? & Florian Jenett?

#digitanz.lite — Ergebnisse der Begleitforschung zum Einsatz
digitaler kreativer Tools im Sportunterricht und deren Bedeutung
fiir die Lehrer*innenbildung

Zusammenfassung

Das Projekt #digitanz fragt nach dem Einfluss digitaler Technologien auf asthetische
Lehr-Lernkollaborationen bei Jugendlichen im Kontext Schulsport. Im Rahmen eines
Sportkurses in der Oberstufe wurde eine eigens entwickelte App in kreativen Aufgaben-
stellungen erprobt. Um medial-bewegungsbezogene Praktiken in den Blick zu nehmen,
wurden Beobachtungen und Interviews gefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass das bisher
gewohnte Unterrichtsgeschehen durch die Integration von Smartphones irritiert wird.
Schlagworte: Kulturelle Bildung, mobiles Lernen, Sportunterricht, Tanz

1. Einleitung und Forschungsstand

Mobile Endgerite prigen spdtestens seit der Erfindung des Smartphones jugendliche
Lebenswelten in einem entscheidenden Ausmafl. Damit einher gehen neue Wege der
Kommunikation und Informationsbeschaffung, die auch das Lernverhalten und Lern-
praktiken beeinflussen und verandern (Witt & Gloerfeld, 2018). Der nationale und in-
ternationale Forschungsstand zeigt, dass besonders fiir den digital unterstiitzten Schul-
sport nur wenig Moglichkeiten existieren (Li et al., 2017; Weber & Riiterbories, 2018;
Wendeborn, 2019).

Einen beispielhaften Einblick fiir den deutschsprachigen Raum gewidhrt die On-
line-Plattform sportunterricht.ch, welche eine Vielzahl an mdoglichen digitalen Lehrma-
terialien bereithalt, die aus Softwareprodukten, Webseiten und Apps fiir iOS und An-
droid bestehen. Die meisten davon zielen darauf ab, die Unterrichtsorganisation von
Lehrkriften zu erleichtern (z.B. TeamShake, SportZens). Zusitzlich werden im Sport-
unterricht auch Apps eingesetzt, die urspriinglich fiir den Fitnesssektor (z.B. runtastic)
oder das Erlernen von leitbildorientierten sportlichen Techniken im Sinne von Training
(z.B. Coach’s Eye, Video Delay, Kinovea) programmiert wurden. Ansonsten gibt es im
deutschsprachigen Raum derzeit nur wenige wissenschaftliche Beitrédge, die den Einsatz
von Apps fiir mobile Endgeréte im Sportunterricht systematisch aufarbeiten (Kretsch-
mann, 2015; Wendeborn, 2019).

Die fiir den vorliegenden Beitrag zu betrachtenden Apps werden als mobile An-
wendungssoftware fiir Smartphones und Tablets definiert, die im Bildungsbereich als
Lehrmittel verwendet werden. Es gibt eine klare Abgrenzung zu digitalen Anwendun-
gen, die sich zwar mit Bewegung, Sport oder Tanz beschiftigen, in welchen jedoch En-
tertainment und Gaming/Spielen als Freizeitaktivitit oder korperliches Training im

1 Institut fiir Sportwissenschaft, Johannes Gutenberg-Universitit Mainz, Deutschland
2 Institut fiir Tanz und Bewegungskultur, Deutsche Sporthochschule Koln, Deutschland
3 Fachbereich Gestaltung, Hochschule Mainz, Deutschland
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Vordergrund stehen, wie zum Beispiel bei Spielekonsolen (Exergaming) oder E-Sports
(Schiirmann, 2019; Sween et al., 2014).

Im Gegensatz zu den auf Nachahmung basierten Tanzbewegungen des Exerga-
mes Just Dance fiir Spielekonsolen gibt es im zeitgendssischen Tanz vielfaltigere di-
gitale Kreativwerkzeuge, die im professionellen Bereich von Choreograffinnen und
Kiinstler*innen entwickelt wurden. Einige davon bilden den Korper und die Bewegung
ab und dienen zur Anregung von neuartigen Bewegungen, gleichzeitig wird der Korper
eingesetzt, um Medien zu manipulieren, beispielsweise um Klang zu erzeugen (Bleeker
& DeLahunta, 2017). Eine besondere Rolle spielen hier auf Zufall beruhende aleatori-
sche Verfahren (Rittershaus et al., 2020).

Mégliche Potentiale, welche kiinstlerisch-kulturelle Bewegungsformen, wie Tanz,
beziiglich der Nutzung digitaler Medien in Bildungsangeboten haben konnen, wer-
den im sportdidaktischen Diskurs bisher nicht beriicksichtigt. Dementgegen werden im
Feld der kulturellen Bildung bereits die Potentiale diskutiert, die dsthetische Erschei-
nungsformen fiir die Reflexion von Digitalisierungsprozessen haben konnen (Jorissen
& Unterberg, 2019). Eine hier fokussierte Tanzvermittlung, die nicht das Erlernen be-
wegungstechnischer Merkmale in den Fokus riickt, sondern den eigenen kreativen Um-
gang mit Bewegung, kann durch den Einsatz videobasierter kreativer Softwareanwen-
dungen Reflexionen und neue Bildungsmomente anstofSen. Da es sich schwer isoliert
aufschliisseln ldsst, ob und welche bildungsrelevanten Aspekte sich fiir Teilnehmende
ergeben, fragt das Verbundvorhaben #digitanz (Projektlaufzeit: 2017-2020) zunéchst
danach, wie tiber die Entwicklung von Praktiken des Miteinander-Arbeitens mittels ei-
ner App neue Arbeits- und Verhaltensweisen im Unterrichtsgeschehen hervorgebracht
werden, um davon ausgehend den Einfluss digitaler Technologien auf dsthetische Lehr-
Lernkollaborationen bei Jugendlichen im Kontext Schulsport zu umreiflen.

Um die Exploration neuer digital unterstiitzender Lehr-Lernpraktiken im Sportun-
terricht theoretisch zu rahmen und einer empirischen Analyse zugénglich zu machen,
eignet sich das sozial-kulturelle Modell des mobilen Lernens nach Pachler et al. (2010),
welches ,,die Kulturressourcen im Gefiige von Strukturen, Handlungs- und Personlich-
keitsformen sowie Kulturpraktiken“ (Pachler, 2010, S. 165) einordnet. Die drei Kompo-
nenten, welche sich aus Handlungsfahigkeit, kulturellen Praktiken und soziokulturellen
sowie technologischen Strukturen zusammensetzen, bilden einen sogenannten Mobi-
litditskomplex. Das bedeutet, dass die zentralen Punkte der Beobachtung von mobilem
Lernen immer abhingig von Ort, Zeit und physischem Kontext sind. Im Rahmen der
vorliegenden Analysen wird vor allem die empirische Analyse der Komponente kultu-
relle Praktiken fokussiert, die medial-bewegungsbezogen zu verstehen ist.

2. Forschungsdesign

Im Rahmen eines Grundkurses Sport in der Oberstufe wurde eine eigens entwickelte
App (siehe vereinfachte 6ffentliche Version lite.digitanz.de und Ziihlke et al., 2019) er-
probt, die Lehrkrafte und Schiiler*innen in kreativen Aufgabenstellungen unterstiitzen.
Jede*r Schiiler*in (n = 19; 16-19 Jahre) nutzte ein eigenes Smartphone iiber einen Zeit-
raum von 14 Unterrichtseinheiten (jeweils 90-miniitig) im Sinne des Bring Your Own
Device - BYOD. Die App konnte iiber den Webbrowser Chrome geé6ffnet werden und
jede*r Schiiler*in hatte eigene Zugangsdaten zur nach auflen digital abgesicherten App.
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Die App digitanz beinhaltet verschiedene Anwendungen (sogenannte ,Tools), die in
Verbindung oder allein genutzt werden konnen.

Wihrend des Projekts bestand ein Hauptteil der Anwendungen darin, dass sich die
Schiiler*innen beim Tanzen filmten und die App nutzten, um Bewegungsideen zu ex-
plorieren und Videoabschnitte im Sample neu zu ordnen. Um medial-bewegungsbezo-
gene Praktiken sowie die aus Sicht der Subjekte vollzogenen Handlungen in den Blick
zu nehmen, wurden in einem ethnografischen Verfahren Beobachtungen von auflen
vorgenommen und eine Hilfskraft fiithrte teilnehmende Beobachtungen durch. Zusitz-
lich wurde jede Unterrichtsstunde mit einem 4-Kamera-System fiir spatere Analysen
gefilmt.

Es folgten Leitfadeninterviews mit einzelnen Schiiler*innen (n = 11) und Grup-
pendiskussionen (n = 5) nach Beendigung der Unterrichtsreihe, die auf Grundlage der
Beobachtungen angelegt wurden. Fiir den vorliegenden Beitrag wurden in ersten Ana-
lysen lediglich die Einzelinterviews und Gruppendiskussionen ausgewertet. Die Daten-
satze wurden zur Verdichtung zentraler Kategorien in einem mehrstufigen Verfahren in
Anlehnung an die Grounded Theory codiert (Strauss & Corbin, 1996).

3. Ergebnisse

In einer ersten Analyse der Interviews zeigt sich, dass die Begriffe Ideen, Medien, Be-
wegungen, Projekt, Tanzen, Handy und Videos im besonderen Mafle hervorstechen. Im
Zusammenhang mit einer Verbesserung der Handlungskompetenz sprechen die Inter-
viewten von Ideen(-gebern) und schildern eine gesteigerte Produktivitit und Lernfreu-
de. Hingegen lassen sich Restriktionen des mobilen Lernens im Sportunterricht erken-
nen, die sich auf die Kategorien ,,Lernschwierigkeiten mit dem mobilen Endgerat oder
der App“ sowie emotionale Hemmnisse durch die erlebte ,,medial-kdrperliche Expo-
niertheit® beziehen, welche durch die hiufige Anwendung von Kameraaufnahmen der
Schiiler*innen ausgelost werden. Auflerdem lasst sich auch ein ,off-task behaviour® er-
kennen. Im Folgenden werden die Kategorien mit Beispielzitaten detaillierter betrach-
tet.

Im Projekt wird der Perspektivwechsel als hilfreich empfunden, wenn eigene
Videos aus Improvisationsaufgaben oder schon festgelegten Bewegungsabschnitten
nochmal angeschaut werden kénnen.

»Ich finde das total hilfreich. Weil [wenn] man sich filmt und dann es sich das
selbst anschaut. [...] Wenn man da einmal ein Video von sich sieht, dann merkt
man, dass man eine total andere Wahrnehmung hat, wihrend man tanzt, als wie es
dann letztendlich aussieht.“ (Int. Sch41 A.49)

Mehrere Schiiler*innen sprechen von ihrer Selbstwahrnehmung, die sich beim Tanzen
von der tatsichlichen Bewegung unterscheiden kann. Durch das Ansehen des Videos
wird die reale Bewegung und das eigene Empfinden wéhrend der Bewegungsausfiih-
rung miteinander abgeglichen. Jedoch kénnen die kérperliche Exponiertheit, wie auch
emotionale Hemmnisse im Tanz- und Sportunterricht durch den Kameraeinsatz als
verstarkt wahrgenommen werden:
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»Also vor allem, wenn man sich die Videos dann anschaut mit der ganzen Klas-
se, gab es dann viele, die dann sagen, ne ich will das blof3 gar nicht sehen. Aber ich
denke, das ist nochmal eine viel groflere Hemmschwelle, wenn man den ganzen
Korper dann fiir das Tanzen einsetzt.“ (I. Sch41 A. 119)

Die korperlich-mediale Exponiertheit stellt in diesem Projekt eine Besonderheit dar, da
die Schiiler*innen wihrend des Projekts einer Vielzahl von Videoaufnahmen ausgesetzt
waren. Dennoch wollten die Schiiler*innen nicht, dass andere Mitschiiler*innen ihre
Videos herunterladen oder ohne ihre explizite Freigabe anschauen konnen. Aber einige
Schiiler*innen &uflern, dass sie die Videos anderer als Ideengeber fiir die eigene Gestal-
tung genutzt haben. Damit stellt der Austausch von Videos in einer vertrauensvollen
Umgebung eine fiir den Vermittlungsprozess gewinnbringende Methode dar.

Auch die Arbeit mit der App und den dazugehérigen Tools wird als ideenanregend
und als Hilfestellung verstanden:

»Ich denke, wir wiren alle nicht auf so kreative Sachen gekommen, hitten wir die
Tools nicht, [...], hitten wir nicht die einzelnen Videosequenzer, Griddle und so,
weil die digitalen Medien einem da schon viele Moglichkeiten aufweisen kénnen.*
(I. Sch11 A. 70)

Die Vielzahl der unterschiedlichen Anregungen steht im Mittelpunkt und die Gruppen-
arbeit mit selbststandig zu l6senden Aufgaben wird als anregend empfunden. Gerade
fiir Schiiler*innen mit wenig Bewegungserfahrung kann durch das mobile Lernen eine
Vielzahl an moglichen Bewegungen aufgezeigt werden, die vermehrt neue Bewegungs-
ideen anregen.

Jedoch zeigt sich, dass Schiiler*innen bereits vor dem digitalen Projekt ihr Smart-
phone als Lernhilfe und Suchmaschine fiir Informationen benutzt haben. Das ist kei-
ne neue kulturelle Praktik, sondern eine bereits aulerhalb der Schulstunden etablierte.

»50 in den Freistunden oder so, wenn man Hausaufgaben macht zum Beispiel,
[...] benutzt man dann eben das Handy, um mal zu googeln oder so.“ (I. Sch12
A. 45)

Trotzdem ist auffillig, dass sich die Schiiler*innen in der Projektzeit vermehrt Tanzvi-
deos angeschaut haben. Somit scheint das Projekt Einfluss auf das Freizeitverhalten zu
haben und darauf, welche Inhalte in den sozialen Medien konsumiert werden.

Wenngleich die tdgliche Nutzung des Smartphones ein gewisses technisches Be-
dienungsverstindnis voraussetzt, musste der Umgang mit der neuen App im Unter-
richt erst erlernt werden, was sich mit Hilfe von wenigen Erklirungen als sehr un-
problematisch herausgestellt hat. Jedoch stellt die Nutzung des eigenen Smartphones
wihrend des Sportunterrichts eine neue Erfahrung dar, da diese - laut Aussagen der
Schiller*innen - in den anderen Unterrichtsfichern sowie im Sportunterricht bis zu
diesem Zeitpunkt nicht eingebunden wurden:

»Also (...) manche Lehrer verzichten komplett darauf, weil die das ja gar nicht mo-
gen. Und andere ja die sagen halt ja, wenn also im Franzosischunterricht oder im
Englischunterricht, man kann halt mal was tibersetzen.“ (I. Sch21 A.140)
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Auffillig ist auch ein ,off-task behaviour®, da einige Schiiler*innen das Smartphone
wihrend des Unterrichts nutzten, um zum Beispiel Textnachrichten zu schreiben. Be-
sonders in Phasen der Gruppenarbeit ist ein solches Verhalten zu beobachten, da sie
keiner unmittelbaren Aufmerksamkeit durch eine Lehrperson ausgesetzt sind, die das
Verhalten unterbinden kénnte.

Gleichzeitig bietet die Moglichkeit der Nutzung des eigenen Gerits den Vorteil,
dass alle Videos, die innerhalb des Unterrichts gemacht werden, auch auflerhalb zu-
ginglich sind. Die Schiiler*innen schaffen sich ihre eigenen Kommunikationsraume, da
in der digitanz-App Videos nur mit allen geteilt werden konnen und es keine Mog-
lichkeit fiir Personeneinschrankungen gibt. Der Messenger-Dienst WhatsApp ist dabei
fiir viele eine einfache Méglichkeit, den Rezipient*innenkreis durch das Erstellen von
Gruppen zu begrenzen und die Videos auf einfache Weise direkt zu teilen, ohne ein
weiteres technisches Gerdt nutzen zu miissen:

»[...] wir tauschen uns immer nach den Stunden eigentlich aus, was wir so ge-
macht haben, was wir gut fanden, was wir verbessern konnten. [...] Per WhatsApp
schicken wir uns die Videos zu.“ (I Sch12 A.70)

4. Diskussion

Mit der Digitalisierung wurden neue Moglichkeiten geschaffen, Zuginge zu Bewe-
gungsvielfalt zu erhalten und auf einer neuen Art und Weise Tanz zu rezipieren und
zu reflektieren. Jedoch kann eine digital geprigte Didaktik durch Videoaufnahmen
auch zu gesteigerten Hemmungen fiihren, die im Bereich des Schulsports bereits er-
hoht sind (Rudi et al., 2019). Stattdessen sollen neue Potentiale, wie die Bereitschaft der
Schiiler*innen sich mit Unterrichtsthematiken auflerhalb der Schule und innerhalb ei-
gener Kommunikationsraume zu befassen, genutzt werden. Jedoch sind die Ergebnisse
dieses Projekts nicht generalisierbar. Somit ist es die Aufgabe weiterer sportpiddagogi-
scher Forschungsvorhaben, die Grenzen und Méglichkeiten eines technisch unterstiitz-
ten Unterrichts herauszuarbeiten und vertiefende Forschung zu betreiben, die auf Basis
erster qualitativer Studien auch Quantifizierungen bestimmter Parameter und eine Ein-
ordnung in den Gesamtzusammenhang ermoéglicht. Das vorliegende Pilotprojekt zielte
auf die Exploration von Anwendungsmoglichkeiten und Handhabungen einer fiir den
Unterricht entwickelten kreativ-App, welche erstmalig im sportdidaktischen Feld An-
wendung fand und Themen fiir weitere Forschungsbereiche aufdecken sollte.

Trotzdem kann festgehalten werden, dass der Einsatz mobiler Apps im Bewegungs-
bereich neue Potentiale eréffnen kann, ohne bestehende Angste und Hemmungen zu
verstarken (Jorissen & Unterberg, 2019).

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JKD1706A gefor-
dert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei der Autorin/
beim Autor.
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Daniel Otto’

Offene Bildungsmaterialien in der Schule fiir das Lehren und
Lernen in der digitalen Welt: Cui bono?

Zusammenfassung

Dem pddagogischen Mehrwert von OER fiir die Schule auf theoretisch-konzeptioneller
Ebene steht das Paradox einer geringen Verbreitung in der Bildungspraxis gegeniiber.
Der Beitrag adressiert dies unter der Forschungsfrage, was bestimmende Faktoren fiir
die Nutzung von OER im schulischen Bereich sind. Die Ergebnisse zeigen, dass weni-
ger das eigentliche Konzept oder das Wissen dariiber eine eminente Rolle spielen, son-
dern primér die affirmative Einstellung zu den dahinterliegenden Werten und Ideen.
Schlagworte: Open Educational Resources, Einstellungen, Bildung, Partizipation, Digi-
talisierung

1. Einleitung

Open Educational Resources (OER), im Deutschen meist als Offene Bildungsmateri-
alien bezeichnet, sind ein prominenter Gegenstand der aktuellen Bildungsdiskussion
(Bozkurt et al., 2019). Die UNESCO definiert OER als

»Lern-, Lehr- und Forschungsmaterialien in allen Formaten und Medien, die 6f-
fentlich zugénglich sind oder unter einer offenen Lizenz veroffentlicht wurden®
(UNESCO, 2019, S. 3).

Eines der Kernanliegen von OER ist es, den Zugang zu Bildungsmaterialien zu erleich-
tern und Personen zu den so genannten 5V-Freiheiten (5V) der Offenheit zu befihi-
gen; Lehr- und Lernmaterialien zu verwahren/vervielfiltigen, verwenden, verarbeiten,
vermischen und verbreiten (Wiley & Hilton, 2018). OER wird zugeschrieben, den Zu-
gang zu Bildung zu erweitern, die Materialkosten zu senken und die Gesamtqualitdt
des Lehrens und Lernens zu verbessern (Bozkurt et al., 2019).

Es ldsst sich vermuten, dass auch Lehrkrifte von der Nutzung von OER profitieren
konnten. OER-Repositorien speziell fiir die Schule (z.B. Serlo.org, Segu-Geschichte.de,
Zum.de) bieten Moglichkeiten fiir eine Nutzung und den (indirekten) Austausch von
Unterrichtsmaterial. Diese Form des Austauschs ist anschlussfahig an die Forschung
zur Lehrerkooperation, bei der drei Stufen der Kooperation unterschieden werden:
der Austausch, gemeinsame (arbeitsteilige) Planung der Arbeit sowie Ko-Konstruk-
tion (Fussangel & Grisel, 2012). Die Nutzung von OER kann vor allem die erste Stufe
der Kooperation beférdern. Lehrerkooperation ist grundsétzlich mit der Erwartung ei-
ner positiven Konsequenz sowohl fiir Lehrkrifte selbst (Arbeitsentlastung, Unterrichts-
planung) als auch fiir die Schiiller*innen (Unterrichtsqualitit, Lernleistung) verbunden
(Fussangel & Grésel, 2012). Gerade der Beitrag zur Unterrichtsqualitdt manifestiert sich
bei OER in dem Ansinnen, durch diese eine Offene Pddagogik (OP) zu erméglichen.

1 Fakultét fiir Bildungswissenschaften, Universitit Duisburg-Essen, Deutschland
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Eine OP umfasst Lehr- und Lernpraktiken, die nur im Lichte der 5V durchfithrbar sind
oder durch diese erméglicht werden. Ziel ist, Ideen und Ressourcen zu teilen, Inhalte
durch die Lernenden zu generieren und diese mit der Auflenwelt nachhaltig zu verbin-
den (Wiley & Hilton, 2018).

Bislang allerdings steht der Zuschreibung eines padagogischen Mehrwertes von
OER auf theoretisch-konzeptioneller Ebene das Paradox einer geringen Ubernahme
von OER in die Bildungspraxis gegeniiber. Ungeachtet des potenziellen Nutzens von
OER (Deimann, 2018) und der steigenden Anzahl von OER-Repositorien fiir den schu-
lischen Bereich, haben Analysen wiederholt die Beobachtung bekriftigt, dass die Ver-
breitung und insbesondere die tatsichliche Nutzung von OER in der schulischen Praxis
gering ist (Otto, 2019). Der vorliegende Beitrag adressiert daher folgende Forschungs-
frage: Was sind bestimmende Faktoren fiir die Nutzung von OER im schulischen Bereich?

Wihrend sich empirische Studien bislang primir auf die strukturellen Griinde fiir
die mangelnde Nutzung von OER konzentrieren, wie Zeitmangel, Rechtsunsicherheiten
und institutionelle Barrieren (Bozkurt et al., 2019), fokussiert sich die vorliegende Un-
tersuchung mittels einer Fragebogenstudie auf die Einstellung (attitudes) von Personen
in der Lehrerausbildung und Lehrkriften, die OER bereits nutzen oder dies beabsichti-
gen. Durch diese Positivselektion und mittels der Einstellungsforschung sollen die de-
terminierenden Werte und Uberzeugungen bestimmt werden, die Lehrkrifte zur Nut-
zung von OER veranlassen.

2. Methodik der explorativen Analyse

Pragnant zusammengefasst beschreibt die Theorie der Einstellung eine positive oder
negative Bewertung einer Person gegeniiber einer anderen Person, einem Ort, einer Sa-
che oder einem Ereignis (Rosenberg & Hovland, 1960). Einstellungen stellen somit eine
umfassende Evaluation dar, auf die Personen aus dem Gedichtnis zugreifen konnen,
wenn sie dazu aufgefordert werden (Guyer & Fabrigar, 2015).

Hinsichtlich der Struktur von Einstellungen ist in der Literatur die Vorstellung von
drei Komponenten von Einstellungen dominant (Fabrigar et al., 2005). Rosenberg und
Hovland (1960) postulieren eine Taxonomie, die eine kognitive (Wissen und Uberzeu-
gungen), eine affektive (Gefiihle und Emotionen) sowie eine verhaltensbezogene (Han-
deln und Verhalten) Komponente umfasst, die als ABC-Konzept bezeichnet wird.

Fir die Wirkung von Einstellungen auf Verhalten scheint besonders eine hohe
Auspragung von Gefiihlen und Emotionen ausschlaggebend (Veresova & Mala, 2016).

Fir die empirische Untersuchung wurde, wie in Tabelle 1 ersichtlich, das ABC-
Konzept der Einstellungen operationalisiert und Indikatoren zur Bestimmung der Aus-
pragung beziiglich OER entwickelt.
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Tabelle 1: Operationalisierung der Einstellungskomponenten.
Einstellungskomponente Indikator zur Bestimmung der Auspréagung
Kognitive Komponente Wissen und Uberzeugungen tiber OER und deren erwarteten Po-

tenziale und Mehrwerte

Affektive Komponente Geflihle und Emotionen, die mit OER assoziiert werden (teilen,
kooperieren und austauschen)

Handlungskomponente Erfahrungen mit OER oder die Absicht, sich mit diesen in der
Praxis zu beschaftigen

Auf dieser Basis wurde ein Fragebogen entwickelt, um die Einstellungen gegeniiber
OER zu ermitteln. Neben soziodemographischen Fragen umfasste der Fragebogen ins-
gesamt 23 Fragen, die entweder bindr (ja oder nein) oder mittels einer Likert-Skala
(1 vollige Ablehnung - 5 vollige Zustimmung) zu beantworten waren.

Die Datenerhebung erfolgte auf zwei Wegen. Erstens wurden Teilnehmende von
universitiren Workshops zum Thema ,,Freie Lehr- und Lernmaterialien fiir offene Bil-
dungsraume” befragt. Zweitens wurde die Umfrage {iber OERinfo, einem Informations-
portal, distribuiert. Die Umfrage wurde von Februar 2019 bis Dezember 2019 durchge-
fihrt.

3. Ergebnisse und Diskussion

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse der Auswertung kursorisch darge-
stellt. Die Gesamtgrofle der Befragung betragt n=63 (38 Personen in der Lehrerausbil-
dung sowie 25 Lehrkrifte).

Die Ergebnisse zeigen zunéchst die angestrebte Positivauswahl fiir beide Gruppen.
Sie umfasst primar Personen, die OER bereits nutzen oder dies beabsichtigen (hohe
Auspragung der Verhaltenskomponente). 17 von 25 Lehrkriften und 31 von 38 Perso-
nen in der Lehrerausbildung nutzen bereits OER oder haben die Absicht, dies zu tun,
wobei die Absicht besonders in der zweiten Gruppe hoch ausfillt. Das Verhalten, OER
(potentiell) in den eigenen Unterricht einzubeziehen und damit Material anderer Per-
sonen zu nutzen, steht in einem starken Kontrast zu den Forschungsergebnissen zur
Lehrerkooperation, die umso schwieriger bewertet wird, ,je ,ndher* man dem Unter-
richt, also dem Kerngeschift des Lehrers kommt*“ (Reh, 2008, S. 165).

Vor dem Hintergrund der Positivauswahl ldsst sich die Frage untersuchen, welche
Einstellungskomponenten fiir die Nutzung von OER ausschlaggebend sind. Dem ABC-
Konzept folgend, spielt insbesondere eine hohe Auspragung der affektiven Komponen-
te hierfiir eine Rolle.

Bei der affektiven Komponente zeigen sich starke positive Gefithle und Emotionen
fir die Kernideen von OER, dem Teilen und der Zusammenarbeit. So erhalt die Aus-
sage iiber die Wichtigkeit des Austausches und der Zusammenarbeit mit Kolleg*innen
mit 4,70 von 5 Punkten die hochste Zustimmung. Die Aussage, dass Teilen ein zentra-
ler Bestandteil von Bildung ist, bekommt mit 4,40 Punkten die zweithochste Zustim-
mung. Beim ABC-Konzept ist weiterhin wichtig, dass positive Gefiihle und Emotionen
mit den OER-bezogenen Titigkeiten assoziiert werden. Hier geben die Befragten an,
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dass Sie Freude empfinden, wenn andere ihre Materialien verwenden (4,11) und dass
das Teilen von Materialien ihnen bei der Verbreitung ihrer Ideen hilft (3,87).

Auch wenn OER nicht zwangsldufig von Lehrkraften stammen miissen, sind diese
hohen Zustimmungswerte gerade beziiglich der mangelnden Lehrerkooperation inter-
essant, da diese in der empirischen Praxis kaum stattfindet (Terhart & Klieme, 2006).
Gerade Austausch und Zusammenarbeit sind bei den Befragten mit positiven Gefithlen
und Emotionen besetzt. Sie bewerten das Teilen von Material ebenso als eine Moglich-
keit, Feedback von anderen zu erhalten (4,25).

In Bezug auf die kognitive Komponente ist auffillig, dass die Kenntnisse iiber OER
auf einer Skala von 1 (keine Kenntnisse) bis 6 (sehr hoch) eher moderat (3,17) sind. Es
existieren dabei nur geringe Unterschiede zwischen den Lehrkriften (3,36) und Perso-
nen in der Lehrerausbildung (3,05). Bemerkenswert ist, dass die Uberzeugung iiber die
Mehrwerte von OER weitestgehend unabhingig von OER-Kenntnissen ist. Dessen un-
geachtet wird OER insbesondere zugeschrieben, eine Kultur des Teilens zu erméoglichen
(4,31) und den Wissensaustausch zu erleichtern (4,26).

Beachtenswert ist, dass die haufig in der Literatur genannten konkreten Vorteile
von OER - eine Erleichterung der Vorbereitung der eigenen Lehre (3,90) und das Er-
moglichen eines rechtssicheren Einsatzes von Materialien (3,69) - eine vergleichswei-
se geringe Zustimmung erhalten. Es kann nicht verifiziert werden, ob diese niedrigen
Werte lediglich durch den mangelnden Kenntnisstand bedingt sind. Allerdings deuten
andere Befunde in der Literatur (Otto, 2019) darauf hin, dass die Nutzung von OER
hiufig eher mit einem zeitlichen Mehraufwand verbunden ist und dementsprechend
nicht zwangsldufig eine Erleichterung beim Unterrichten darstellt. Dass die Befragten
OER trotzdem nutzen oder dies beabsichtigen, wiirde damit weniger an den erhofften
konkreten Vorteilen liegen, sondern eher an den dahinterliegenden Werten, auf denen
OER basieren.

Erneut zeigen sich bei den Ergebnissen keine signifikanten Unterschiede zwischen
Personen in der Lehrerausbildung und den Lehrkriften.

Insgesamt ergeben sich fiir die drei Komponenten der Einstellungen, wie in Ta-
belle 2 dargestellt, vor allem fiir die affektive Komponente sehr hohe Ausprigungen.
Besonders die zugrundliegenden Werte und Ideen von OER wie das Teilen und der
Austausch werden befiirwortet. Es zeigt sich die Uberzeugung, dass OER Teilen und
Austausch unterstiitzen kann. Die Zustimmung hierzu korreliert dabei mit dem Kennt-
nisstand iiber OER, der in beiden Gruppen allerdings eher moderat ausfillt. Es zeigt
sich weiterhin, dass die konkreteren Vorteile von OER eine deutlich geringere Zustim-
mung erreichen als die eher abstrakten.

Tabelle 2: Auspragung der Einstellungskomponenten beziiglich OER.
Einstellung Indikator Auspragung
Kognitive Komponente Moderates Wissen, aber starke Uberzeugun- ~ Moderat und Hoch

gen Uber OER

Affektive Komponente Affirmative Geflihle und Emotionen fiir Ideen  Sehr Hoch
und Werte von OER

Verhaltenskomponente  Uber Zweidrittel nutzen OER oder beachsich-  Hoch
tigen dies
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4. Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich in der Lehrerausbildung und bei Lehrkriften nur eine ge-
ringe Verbreitung von OER konstatieren. Fiir deren Nutzung/Absicht, so zeigt die Posi-
tivselektion der Befragung, spielt weniger das eigentliche OER-Konzept oder das Wis-
sen dariiber eine eminente Rolle, sondern primér die affirmative Einstellung zu den
dahinterliegenden Werten und Ideen. Dies trifft sowohl auf die Personen in der Lehrer-
ausbildung als auch auf die Lehrkrifte zu. Somit wire fiir eine grofSere Verbreitung und
verstirkte Nutzung von OER zu empfehlen, entsprechende positive Einstellung zu die-
sen Werten und Ideen systematisch im Prozess der Lehrerausbildung und auch dariiber
hinaus zu férdern. Der hiufig geforderte Abbau struktureller Barrieren ist daher ein
notwendiger, aber keineswegs hinreichender Grund, um die Nutzung und Verbreitung
von OER zu erhohen. Ob OER ebenfalls eine erméglichende Funktion fiir die Lehrer-
kooperation besitzt, miisste in weiteren Untersuchungen gepriift werden. Entsprechen-
de Angebote in der Lehrerausbildung zum Thema Offenheit konnten, gerade im Kon-
text der Herausforderungen der Digitalisierung, dazu beitragen, eine Selbstreflexion der
eigenen Haltung zu den Grundgedanken des Teilens, Austausches und der Zusammen-
arbeit anzustofSen oder zu perpetuieren.

Forderhinweis

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01PO18015C gefor-
dert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt beim Autor.

Literatur

Bozkurt, A., Koseoglu, S. & Singh, L. (2019). An analysis of peer reviewed publications on open-
ness in education in half a century: Trends and patterns in the open hemisphere. Austral-
asian Journal of Educational Technology, 35(4), 68-97. https://doi.org/10.14742/ajet.4252

Deimann, M. (2018). Lernen mit Open Educational Resources. In H. Niegemann & A. Weinber-
ger (Hrsg.), Lernen mit Bildungstechnologien: Praxisorientiertes Handbuch zum intelligenten
Umgang mit digitalen Medien (S. 1-10). Berlin, Heidelberg: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-54368-9_58

Fabrigar, L. R., MacDonald, T. K. & Wegener, D. T. (2005). The Matrix of Attitude-Relevant In-
fluences. In D. Albarracin, B. T. Johnson & M. P. Zanna (Hrsg.), The Handbook of Attitudes
(S. 79-124). Routledge Handbooks Online.

Fussangel, K. & Grisel, C. (2012). Lehrerkooperation aus der Sicht der Bildungsforschung. In E.
Baum, T.-S. Idel & H. Ullrich (Hrsg.), Kollegialitit und Kooperation in der Schule (S. 29—
40). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94284-1_2

Guyer, J. J. & Fabrigar, L. R. (2015). Attitudes and Behavior. International Encyclopedia of the So-
cial & Behavioral Sciences: Second Edition (S. 183-189).
https://doi.org/10.1016/B978-0-08-097086-8.24007-5

Otto, D. (2019). Adoption and Diftfusion of Open Educational Resources (OER) in Education.
The International Review of Research in Open and Distributed Learning, 20 (5 SE-Research
Articles), 122-140. https://doi.org/10.19173/irrodl.v20i5.4472

Reh, S. (2008). ,Reflexivitit der Organisation und Bekenntnis Perspektiven der Lehrerkoopera-
tion. In W. Helsper, S. Busse, M. Hummrich & R.-T. Kramer (Hrsg.), Piddagogische Profes-


https://doi.org/10.1007/978-3-662-54368-9_58

82 | Daniel Otto

sionalitit in Organisationen (S. 163-183). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90777-2_9

Rosenberg, M. J. & Hovland, C. I. (1960). Cognitive, affective, and behavioral components of at-
titudes. In M. J. Rosenberg & C. I. Hovland (Hrsg.), Attitude Organization and Change: An
Analysis of Consistency among Attitude Components: Bd. Yale studi (S. 1-14). New Haven,
Connecticut: Yale University Press.

Terhart, E. & Klieme, E. (2006). Kooperation im Lehrerberuf: Forschungsproblem und Gestal-
tungsaufgabe. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52(2), 163-166.

UNESCO (2019). Draft Recommendation on Open Educational Resources. UNESCO. General
Conference, 40th, 2019; UNESCO. Abgerufen am 06.05.2020 von https://unesdoc.unesco.
org/ark:/48223/pf0000370936

Veresova, M. & Mala, D. (2016). Attitude toward School and Learning and Academic Achievement
of Adolescents. 870-876. https://doi.org/10.15405/epsbs.2016.11.90

Wiley, D. & Hilton, J. (2018). Defining OER-enabled pedagogy. International Review of Research
in Open and Distance Learning, 19(4), 133-147. https://doi.org/10.19173/irrodl.v19i4.3601


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000370936

Maik Philipp’
Reading into the Future?!

Merkmale effektiver LesefordermalRnahmen mit multiplen
Dokumenten mit und ohne Einsatz digitaler Technologie
Ergebnisse eines quantitativen Reviews

Zusammenfassung

Mit der Digitalisierung dndern sich das Lesen und die Lesedidaktik. So miissen kom-
petente Leserinnen und Leser Prozesse wie das intertextuelle Integrieren und das Sour-
cing bemithen, um Sachverhalte aus multiplen Internet-Dokumenten zu verstehen.
Der Beitrag priift im Rahmen einer quantitativen Reanalyse von 24 Studien, ob sich
in mehr als 40 Merkmalen Differenzen bei effektiven Leseférdermafinahmen mit und
ohne Einsatz digitaler Medien finden lassen. Die Resultate zeigen nur wenige Unter-
schiede.

Schlagworte: Multiple Document Literacy, Leseforderung, Integration, Sourcing, Digi-
talisierung

1. Einleitung: Lesen im Wandel

Die Digitalisierung als makrogesellschaftliche Entwicklung hat auch die alte Kultur-
technik Lesen mit voller Wucht erfasst. Durch die Diffundierung der Gesellschaft mit
dem Internet und (mobilen) Bildschirmmedien sind Entwicklungen in Gang geraten,
deren Verlauf und Ausmafl kaum abzuschitzen sind, doch bleiben die mit ihnen in
der Fliche aufgekommenen Phidnomene wie diverse Social Media, multimodale sowie
dynamische (Hyper-)Texte, eine Heterogenitit verfiigbarer Internetdokumente sowie
Suchmaschinen als Zugangstore und das Lesen auf Bildschirmen nicht folgenlos (Mag-
liano et al., 2017).

Erste Folgen sind schon ausgemacht. Eine eher unerfreuliche Nebenwirkung be-
steht darin, dass metaanalytisch nachweisbar das Leseverstehen expositorischer Texte
darunter leidet, wenn Personen inhaltlich identische Texte auf dem Bildschirm lesen
statt ausgedruckt auf Papier (Delgado et al., 2018). Das mag damit zu tun haben, dass
aus theoretischer Sicht das Lesen digitaler Texte erhohte kognitive Anforderungen vor
allem an die exekutiven Funktionen stellt, weil Leserinnen und Leser ihre Aufmerk-
samkeit stdrker fokussieren und ihre Leseprozesse mehr regulieren miissen (Wylie et
al,, 2018).

Hinzu kommen durch die Digitalisierung forcierte Veranderungen insofern, als
multiple, multimodale Online-Dokumente nunmehr einen typischen Lesegegenstand
bilden, also nicht mehr nur einzelne rein schriftliche Texte, sondern Sets von auf ver-
schiedenen Zeichensystemen basierenden Dokumenten, welche sich eine lesende Per-
son - zum Beispiel {iber Suchmaschinen - erst selbst zusammenstellt (Braten et al.,
2020). Dieses Lesen benétigt zusdtzliche Arten von kognitiven Reprdsentationen und

1 Schreibzentrum, Pidagogische Hochschule Ziirich, Schweiz
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Strategien, welche ein sich deutlich abzeichnendes neues Feld der Lesedidaktik darstel-
len.

Diese Kulmination von Digitalisierung und den damit verbundenen erhohten An-
forderungen an das Lesen bei sich klar abzeichnenden Verschiebungen im Lesealltag
und seinen Erfordernissen bildet den Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags. Er
wirft ein empirisches Schlaglicht auf Merkmale effektiver Fordermafinahmen, die mit
und ohne Einsatz digitaler Medien operieren und zentrale Prozesse des verstehenden
Lesens multipler Dokumente adressieren. Erkenntnisleitend ist hierbei, ob sich effek-
tive Fordermafinahmen mit Einsatz analoger bzw. digitaler Medien dhneln oder unter-
scheiden.

2. Theoretischer Hintergrund

Das Leseverstehen multipler Dokumente dhnelt in seinen Prozessen durchaus demjeni-
gen des Lesens singularer Texte. Allerdings weist es auch Eigenheiten auf, die mit zwei
aus theoretischer Sicht konstitutiven, lesestrategischen Prozessen zu tun haben, welche
in diversen Modellen des Leseverstehens multipler Dokumente im- oder explizit vor-
kommen bzw. vorausgesetzt werden (Philipp, 2018). Der erste Prozess ist das intertex-
tuelle Integrieren, der zweite wird als Sourcing bezeichnet. Beide werden benétigt, um
ein sogenanntes Dokumentenmodell als vollstindiges Mehrebenen-Produkt des Lesever-
stehens multipler Dokumente aufzubauen (Rouet & Britt, 2014).

Mit dem Integrieren ist ein inferenzbasiertes Verkniipfen und Strukturieren von In-
formationen gemeint (Barzilai et al., 2018). Dieses Integrieren als fiir das Lesen allge-
meiner konstitutiver Prozess weist beim Lesen multipler Dokumente zwei Besonder-
heiten auf. Zum einen ist davon ein Verkniipfen von verschiedenen Informationen wie
den Inhalten, aber auch Metadaten iiber Inhalte in Dokumenten (= Texte mit Metada-
ten iiber die Texte) betroffen, also ein Inferieren von teils weit auseinander liegenden
und in ihrem Verhaltnis untereinander klarungsbediirftigen Informationen. Zum an-
deren betrifft das Integrieren auch verschiedene Ebenen, seien es intratextuelle Inte-
grationsleistungen, intertextuelles Integrieren oder auch das Kldren von Relationen
zwischen gesamthaften Dokumenten (,Intertextpridikate®).

Das Sourcing bezieht sich auf eine Gruppe von Informationen, die quer zu den in-
haltsbezogenen Propositionen liegen, diese aber erkldren und modifizieren, namlich die
Metadaten, also Informationen iiber Informationen. Das Sourcing wird verstanden als
Identifizieren und Nutzen der Metadaten fiir die Einschdtzung der Dokumenteninhalte
und deren Relevanz fiir die Verwendung (Brante & Stremsg, 2018).

Neben diesen Prozessen als zentralen Ansatzpunkten und nachweislichen Heraus-
forderungen fiir lesende Personen (Philipp, 2019a) riicken mehr und mehr die instruk-
tionalen Schwerpunkte von Forderansitzen ins Zentrum des empirischen Erkenntnis-
interesses (Barzilai et al., 2018; Brante & Stromsg, 2018). Diese lassen sich sowohl nach
allgemeinen Programmmerkmalen als auch danach differenzieren, mit welchen Texten
Kognitionen gefordert und gefordert werden (Barzilai et al., 2018), sowie mit welchen
Arten von Schreibauftrigen sie vertieft werden (Philipp, 2019a).

Somit lassen sich hier ganz knapp aus den prozess- und instruktionsbezogenen
Merkmalen des Nutzens und Vermittelns strategischer Kognitionen fiinf Teilfragen be-
nennen: Welche Eigenheiten weisen Studien mit und ohne Einsatz digitaler Medien auf
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in Bezug auf 1) Informationskombinationen beim Integrieren, 2) Nutzung der Metada-
ten beim Sourcing, 3) allgemeine instruktionale Merkmale, 4) Einsatz von Schreibauf-
tragen und 5) verwendeten Dokumenten?

3. Methode

Fiir diese quantitative Reanalyse wurden insgesamt 24 kriterienbasiert ausgewéhlte Pri-
marstudien kodiert. Das Studienkorpus bildeten Studien aus zwei Review-Beitrdgen zur
Forderung des Integrierens zum einen (Barzilai et al., 2018) und des Sourcings zum
anderen (Brante & Stromse, 2018). Urspriinglich enthielten sie zusammen 39 Studien,
aber nach Entfernung von Dubletten, dem Anlegen eines Cut-off-Wertes von einer Ef-
fektstirke von g > .40 sowie der zweifelsfreien Verwendung von multiplen Dokumenten
als Trainingsmaterialien reduzierte sich die Anzahl um 15. Von den 24 Studien wurde
eine Altersspanne bei den geférderten Personen von Klassenstufe 4 bis hin zu Studie-
renden abgedeckt. Finf der Studien widmeten sich ausschliefllich der Forderung des
Sourcings, sechs Studien alleinig dem Integrieren und die restlichen 13 Studien einer
Kombination aus beiden Prozessen. Beziiglich der Verwendung digitaler Medien - ver-
standen als Nutzung von Bildschirmmedien mindestens zum Lesen der Dokumente —
ergab sich eine Verteilung von elf Studien mit digitalen Medien. 13 Studien setzten nur
auf analoge Dokumente.

Die 24 Studien wurden teils nach Kategorien kodiert, die bereits in der Uberblicks-
arbeit von Barzilai et al. (2018) zum Einsatz gekommen sind, teils wurden aber auch
noch theoriegeleitete Kriterien entwickelt. Da an dieser Stelle eine ausfiihrliche Be-
schreibung nicht moglich ist, sei auf jene beiden Open-Access-Publikationen verwie-
sen, in denen die Kodiermethodik genauer erldutert wird (Philipp, 2019b, 2020). Samt-
liche Kodierungen, welche in diesem Kapitel die Grundlage der Auswertungen bilden,
sind auflerdem ebenfalls in einer der beiden Publikationen einsehbar (Philipp, 2019b).

Bei den Berechnungen zum Ermitteln von Unterschieden wurden je nach Niveau
der Daten Chi-Quadrat-Tests bzw. t-Tests mit unabhidngigen Stichproben durchge-
fithrt. Bei den kategorialen Daten wurden die Prozentzahlen der Studien, bei denen das
Merkmal als vorhanden kodiert wurde, in den beiden Gruppen miteinander verglichen.
Im Falle metrischer Daten wurden Mittelwerte in t-Tests verglichen.

Da die Altersgruppen in den 24 Studien sehr breit gestreut sind, wurde gepriift,
ob es Unterschiede im Einsatz digitaler Medien gab. Hierfiir wurde ein Chi-Quadrat-
Test durchgefiihrt, der allerdings nicht signifikant war (y* (3, N = 24) = 4.148, p = .25;
V = .43). In den Altersgruppen - hier: kodiert als héhere Primarstufe (3 Studien), un-
tere Sekundarstufe (8 Studien), hohere Sekundarstufe (6 Studien) und Tertidrbildung
(7 Studien) - gab es also keine statistische Uber- oder Unterreprisentation von digita-
len Medien. Deshalb wurden auch keine Analysen zu Alterseftekten durchgefiihrt.
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4. Resultate

Das Haupterkenntnisinteresse dieser Sekundéranalyse liegt darin, ob sich Differenzen
in effektiven Leseforderinterventionen mit und ohne Einsatz von digitalen Medien fin-
den lassen. Diese Daten nebst Angabe von Unterschieden enthilt die Tabelle 1. Dabei
dominieren Prozentangaben. Im einzigen Fall mit metrischen Daten — namlich der An-
zahl von Dokumenten pro Dokumentenset (kodiert wurde jeweils die hochste Anzahl
pro Studie) — weist Tabelle 1 Mittelwerte, Standardabweichungen und die Effektstirke
Cohens d in der Spalte ganz rechts aus.

Tabelle 1 ist vertikal so aufgebaut, dass die fiinf Teilfragen mit jeweils kodierten
Merkmalen unterfiittert werden. Horizontal betrachtet enthilt die Tabelle die Angaben
jeweils fiir alle Studien bzw. diejenigen mit und ohne Nutzung digitaler Medien. Ganz
auflen rechts ist die Differenz zwischen Studien mit und ohne Nutzung digitaler Medi-
en aufgefiihrt, wobei die Werte fiir Studien mit Nutzung digitaler Medien den Minuen-
den bilden, widhrend Werte aus Studien ohne Nutzung digitaler Medien als Subtrahend
fungieren. Entsprechend bedeutet ein positiver Differenzwert (Delta), dass die Auspra-
gung bei Studien mit Nutzung digitaler Medien hoéher ist, ein negativer Differenzwert
verweist auf eine hohere Auspriagung der Studien ohne Nutzung digitaler Medien. We-
gen der insgesamt geringen Anzahl der Studien im Korpus erreichen erst Differenzwer-
te liber 40 Prozentpunkte hinaus statistische Signifikanz. Nur in sechs der insgesamt 41
Vergleiche gab es statistisch signifikante Differenzen.

Tabelle 1: Uberblick iiber Merkmale der kodierten Studien (samtliche Vergleiche von Studien mit und ohne
Nutzung digitaler Medien erfolgten mit Chi-Quadrat-Tests bzw. bei der Anzahl eingesetzter Dokumente
mit t-Tests fiir unabhéngige Stichproben; statistisch signifikante Differenzen werden, wo sie
vorhanden waren, ausgewiesen: * p < .05, ** p < .01, *** p < .001)

Vergleichsdimension Gesamt Nutzung Keine Nut- | Delta Studi-
digitaler zung digita- | en mit und
Medien ler Medien |ohne Nut-

zung

1) Prozess Integrieren (N = 19 Studien)

Integration intratextueller Inhalte 32% 14 % 42 % -28 %

Integration intertextueller Inhalte 79 % 57 % 92 % -35 %

Bilden von Intertextpradikaten (Aussa- 26 % 43 % 17 % +26 %

gen zum Verhéltnis von Dokumenten)

Integration von Metadaten und Inhal- 21 % 14 % 25 % -11 %

ten einzelner Dokumente

Integration von Metadaten und Inhal- 21 % 29 % 17 % +12 %

ten multipler Dokumente

Kriterien des Integrierens 21 % 0 % 33 % -33 %

Wert des Integrierens 21 % 0 % 33 % -33 %

2) Prozess Sourcing (N = 18 Studien)

Verfasserlnnen: Name 39 % 56 % 22 % +34 %

Verfasserlnnen: Merkmale der Person 28 % 22 % 33 % -11 %

Verfasserlnnen: Expertise 67 % 67 % 67 % 0%

Verfasserlnnen: Motivation 50 % 44 % 56 % -12 %
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Vergleichsdimension Gesamt Nutzung Keine Nut- | Delta Studi-
digitaler zung digita- | en mit und
Medien ler Medien |ohne Nut-
zung
Quelle: Erscheinungskontext 44 % 33 % 56 % -23 %
Quelle: Zuverlassigkeit 39 % 33 % 44 % -1 %
Quelle: Dokumententyp 17 % 22 % 11 % +11 %
Kriterien des Sourcing 6 % 11 % 0% +11 %
Wert des Sourcing 33 % 33 % 33 % 0%
3) Allgemeine instruktionale Merkmale (N = 24 Studien)
Metakognitive Prozesse 52 % 73 % 33 % +40 %
Wissen Uber Textorganisation 30 % 18 % 42 % -24 %
Prozedurale Hinweise 79 % 82 % 77 % +5 %
Annotation/Zusammenfassen einzel- 58 % 55 % 62 % -7 %
ner Dokumente
Graphic Organizers 54 % 73 % 38 % +35 %
Explizite Vermittlung 71 % 45 % 92 % -47 %*
Modellieren 42 % 18 % 62 % -44 %*
Kooperation 67 % 36 % 92 % -56 %**
Einzelarbeit 88 % 82 % 92 % -10 %
Feedback 29 % 27 % 31 % -4 %
4) Einsatz des Schreibens (N = 24 Studien)
Zusammenfassungen 4 % 0% 8 % -8 %
Synthesen 8 % 0% 15 % -15 %
Offene Aufgabenstellungen 13 % 18 % 8 % +10 %
Vergleich/Kontrast 0% 0% 0% 0%
Argumentationen 21 % 0% 38 % -38 %

5) Trainingsmaterialien und Texte (N =

24 Studien bzw. 19 Studien bei Anzahl Texte)

Primértexte 33 % 9% 54 % -45 %*
Literarische Texte 4 % 0 % 8 % -8 %
Sekundértexte 88 % 100 % 77 % +23 %
Sekundértexte: Schulbuch 13 % 9 % 15 % -6 %
Sekundértexte: Websites 46 % 91 % 8 % +83 %***
Sekundartexte: Zeitungen/News 4% 9 % 0 % +9 %
Sekundartexte: Expertlnnen-Texte 21 % 9 % 31 % -22 %
Sekundértexte: statisches visuelles 4% 0 % 8 % -8 %
Material

Sekundartexte: dynamisches visuelles 0% 0% 0% 0%
Material

Max. Anzahl verwendeter Texte/ M = 5.68 M = 8.50 M = 3.64 d = 1.54*
Ubungsset (V = 19 Studien) SD=396 |[SD=4.41 |SD=1.91
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Die erste Teilfrage betraf die Prozesse des Integrierens. Hier gab es keine Differenzen
zwischen den beiden Gruppen von Studien. Ahnliches gilt fiir die zweite Teilfrage zu
den Prozessen des Sourcing. Die dritte Teilfrage zu allgemeinen instruktionalen Merk-
malen ergab drei signifikante Differenzen zugunsten der Studien ohne digitale Medien
mit Differenzwerten zwischen 44 und 56 Prozent, nimlich bei der expliziten Vermitt-
lung von Strategien (y° (1, N = 24) = 6.331, p = .012, V = .51), der dazugehoérigen Ver-
wendung des Modellierens (y* (1, N = 24) = 4.608, p = .032, V = .44) und dem Ein-
satz kooperativen Lernens (y° (1, N = 24) = 8.392, p = .004, V = .59). Bei der vierten
Teilfrage zum Einsatz des Schreibens dhnelten sich die beiden Gruppen auf niedrigem
Niveau eher, wihrend der Einsatz von Trainingsmaterialien in der fiinften Teilfrage drei
Differenzen aufwies. Erstens nutzten Studien ohne digitale Medien stirker Primértexte
(y* (1, N = 24) = 5.371, p = .020, V = .47, Differenz: 45 Prozentpunkte), aber deutlich
weniger Websites (y° (1, N = 24) = 16.620, p < .001, V = .83, Differenz: 83 Prozent-
punkte). Auflerdem kamen in Studien mit digitalen Medien erheblich mehr Trainings-
materialien pro Set zum Einsatz (#(9) = -2.927, p = .017, d = 1.54).

5. Fazit

Das Lesen differenziert sich mit der Digitalisierung aus, denn es betriftt durch die Zu-
ginglichkeit verschiedenster Online-Dokumente zunehmend multiple, teils wider-
spriichliche Aussagen. Um hier kompetent zu agieren, braucht es Fahigkeiten, die unter
intertextuellem Integrieren und Sourcing gefasst werden. Solche Fahigkeiten bilden den
Gegenstand einer entsprechenden Lesedidaktik — mit und ohne digitale Medien.

Der vorliegende Forschungsiiberblick in Form einer quantitativen Sekundéirana-
lyse illustriert, dass die effektive Férderung von Sourcing und Integrieren sich in Be-
zug auf die kodierten Merkmale in Studien mit analogen und digitalen Schwerpunkten
mehrheitlich dhnelt. Differenzen ergaben sich vor allem in den allgemeinen Merkmalen
bei der Nutzung personaler Ressourcen und bei den verwendeten Dokumenten. Die
Interventionen mit digitalen Medien nutzten mehr Dokumente, mehr Websites und
setzten weniger auf personalintensive Vermittlung. Diese Befunde eint, dass hier eher
schwierigkeitserhohende Merkmale kulminieren. Analoge Forderschwerpunkte setz-
ten hingegen mehr auf klassische Vermittlungsformen. Noch weniger ausgenutzt zu
sein scheinen Potenziale unmittelbaren (selbstregulativen) Feedbacks beim Einsatz von
Feedback-Mechanismen (Swart et al., 2019) und tutorieller Software (Xu et al., 2019).
Hierin liegt — unter anderem - ein erhebliches Potenzial fiir die zukiinftige Weiterent-
wicklung.
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Erkenntnisse zu Gestaltungsmaoglichkeiten im Rahmen
bildungswissenschaftlicher Studien

Zusammenfassung

Erkenntnisse iiber Open Educational Practices im Lehramtsstudium werden anhand ei-
nes entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes vorgestellt. Es wird gezeigt,
dass die Mitgestaltung eines offentlichen Wikibooks im Rahmen bildungswissenschaft-
licher Seminare neue Erfahrungsraume im Lehramtsstudium eréffnen und zum Lernen
mit und iiber soziale Medien anregen kann.

Schlagworte: Lehramtsstudium, Open Educational Practices, Medienbildung, Wiki-
books, Entwicklungsorientierte Bildungsforschung

1. Open Educational Practices im Lehramtsstudium

Der Begriff Open Educational Practices (OEP) beziehungsweise offene Bildungspraktiken
bezeichnet in diesem Beitrag die Gestaltung paddagogisch-partizipativer Lernszenarien,
welche eine kollaborative Erstellung von offentlich zuginglichen Wissensgegenstinden
ermoglichen. Mit diesem (eher) engen Begriffsverstindnis nach Bellinger und Mayr-
berger (2019) richtet sich der Fokus des Beitrags auf die mikrodidaktische Ebene hoch-
schuldidaktischer Praxis. Offene Bildungspraktiken stellen dabei kein grundsitzlich
neues Phianomen dar. Die Frage, welche Moglichkeiten die kollaborative Erstellung von
offentlich zugdnglichen Texten und medialen Produkten fiir die Hochschullehre erdff-
net, wurde bereits vereinzelt in explorativen Fallstudien und Praxisberichten im Kon-
text der Web 2.0 Debatte diskutiert (Bonk et al., 2009; Spannagel & Schimpf, 2009). Die
Diskussion der Begriffe Open Educational Practices beziehungsweise offene Bildungs-
praktiken eroffnet jedoch die Chance, digitale Medien nicht nur als Werkzeuge zu be-
trachten, sondern innovative Lehr- und Lernsituationen mit offenen Medien stirker in
den Blick zu nehmen. Erkenntnisse {iber Potenziale und vorhandene Spannungsfelder
zum (offenen) Lernen mit sozialen Medien liegen fiir die Hochschullehre in systema-
tischen und narrativen Reviews vor (Grell & Rau, 2011; Rau, 2017). Das Lernen iiber
soziale Medien wurde hingegen im Rahmen des Lehramtsstudiums bisher kaum un-
tersucht. Wenngleich die Relevanz sozialer Medien als Werkzeug und Gegenstand fiir
das Studium des Lehramtes bereits seit mehreren Jahren betont wird (Mayrberger et
al., 2013), mangelt es in der hochschuldidaktischen Praxis weiterhin an verpflichtenden
Angeboten und wissenschaftlichen Untersuchungen zum Lernen mit und iiber (soziale)
Medien (van Ackeren et al., 2019).

Die empirische Erprobung und Untersuchung offener Bildungspraktiken im Rah-
men bildungswissenschaftlicher Seminare im Lehramtsstudium erfolgte exemplarisch
durch die kollaborative Mitgestaltung des Wikibooks ,Lehren, Lernen und Bildung
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metaphorisch verstehen® Im Fokus des Beitrages steht die Frage, welche Entwick-
lungspotenziale die Mitgestaltung eines 6ffentlichen Wikibooks zum Lernen mit und
tiber soziale Medien ermdglichen kann. Dieser Beitrag gibt einen Einblick in ein For-
schungs- und Entwicklungsprojekt im Rahmen meines Dissertationsprojektes (Rau,
2020). Es werden ausgewdhlte Ergebnisse der Untersuchung zu Entwicklungspotenzia-
len offener Bildungspraktiken vorgestellt und diskutiert.

2. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung als Forschungsrahmen

Ankniipfend an die Forderung nach mehr praxisorientierter Forschung in der deutsch-
sprachigen Medienpddagogik (Sesink, 2015; Tulodziecki et al., 2013) erfolgte die Be-
arbeitung der Fragestellung in Form eines entwicklungsorientierten Forschungs- und
Praxisprojektes (Sesink, 2015). Zirkuldr vorgehend, wurde ein theoretisch begriindetes
Seminarkonzept fiir die bildungswissenschaftlichen Studienanteile im Lehramtsstudium
tiber zwei Semester an der TU Darmstadt entwickelt, erprobt, analysiert, modifiziert
und ausgewertet. Mit dem Seminarkonzept sollte den Studierenden die Moglichkeit er-
oftnet werden, eine padagogische Artikulations- und Reflexionsfahigkeit zu entwickeln
und ein Lernen mit und iiber soziale Medien anzuregen. Zudem sollten Studieren-
de neue Moglichkeiten zur Verwendung digitaler (sozialer) Medien in institutionellen
Lehr- und Lernsituationen erfahren konnen. Der Entwurf orientierte sich an den medi-
enpidagogischen und mediendidaktischen Prinzipien der ,,Produkt- und Projektorien-
tierung®, der , Kooperation, Kollaboration und Kommunikationsorientierung® und zielt
auf die ,Erdffnung von Partizipationsmoglichkeiten und Erfahrungsorientierung“ ab
(Rau, 2020). Zur Realisierung wurde ein dreiphasiges Blended-Learning-Konzept zur
kollaborativen Erstellung eines Wikibooks mit Studierenden entworfen (ausfiihrlich in
Rau, 2020). In zwei Iterationen wurden jeweils zwei Seminare mit insgesamt 111 Stu-
dierenden realisiert und untersucht. Erhoben und ausgewertet wurden u.a. Interview-
daten (n = 18), Veranstaltungsevaluationen (n = 32), Sprachmemos des Lehrenden
(n = 56) und Bearbeitungsstatistiken der Wiki-Seiten sowie der Moodle-Kurse.

3. Ergebnisse

Die gemeinsame Erstellung eines o6ffentlichen Wikibooks eréftnete Lehramtsstudieren-
den unterschiedliche Entwicklungsanldsse zum Lernen mit und tiber digitale Medien
im Rahmen bildungswissenschaftlicher Seminare. Die Daten zur Erfassung der Pers-
pektive der Studierenden ermoglichen zwar keine direkten Riickschliisse auf die Ent-
wicklung angestrebter Kompetenzen. Dafiir bieten sie einen Einblick, wie die Stu-
dierenden die geschaffenen Lehr- und Lernsituationen wahrnahmen, wie sie damit
umgingen und wie sie diese bewerteten.
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3.1 ,Kein 08/15-Seminar”: OEP als neue Erfahrung fiir Studierende

Mit den Seminaren gelang es, den Studierenden neue Erfahrungen zur Gestaltung ins-
titutioneller Lehre mit digitalen Medien zu ermoglichen. Offene Gestaltungs- und Bil-
dungspraktiken wurden fiir die Studierenden {iber die Mitgestaltung eines Buchprojek-
tes im Rahmen der Wiki-Community ,Wikibooks® erfahrbar. In den Einzelinterviews
sowie in den Gruppengesprichen beschrieben Studierende das Veranstaltungsformat
als interessante neue Erfahrung in der Hochschullehre. Mit Aussagen wie ,,Super fand
ich eben, dass es keine 08/15 Durchfithrung des Seminars war“ (D3), markierten Stu-
dierende eine aus ihrer Sicht positive Abwechslung zu bisher erlebten Lehrveranstal-
tungsformaten in jhrem Studium. Diese Abwechslung begriindeten die Studierenden
mit Bezug auf den Projektcharakter der Veranstaltung und die Produktorientierung im
Sinne der gemeinsamen Formulierung und Verodftentlichung von Texten. Ein weiteres
Begriindungsmuster umfasste die Nutzung von Wikibooks sowie die Moglichkeiten des
unterstiitzenden Moodle-Kurses.

Diese Erfahrungen wurden fiir Studierende zum Ausgangspunkt, die eigenen
Selbstverstiandlichkeiten zur Gestaltung institutionalisierter Lehre mit digitalen Medi-
en zu reflektieren. Interessant ist zum einen, dass eine solche Reflexion auch von Stu-
dierenden zum Ausdruck gebracht wurde, die eher passiv an der Gestaltung des Wiki-
books mitwirkten (siehe Abschnitt 3.2). Zum anderen wurde von Studierenden auch in
Veranstaltungen, in denen gemifl Modulbeschreibungen die Auseinandersetzung mit
Medien kein vorgegebener Lehr- beziehungsweise Lerninhalt war, der Wunsch formu-
liert, die Einsatzmoglichkeiten von Wikis fiir den eigenen zukiinftigen Unterricht in-
tensiver zu thematisieren.

3.2 ,Dafiir war der Ben zustindig” — Kollaboratives Schreiben in
offentlichen Wikis

Wenngleich viele der befragten Studierenden die neuen Erfahrungen mit digitalen Me-
dien durch die Projektseminare positiv hervorhoben, zeigte sich auf Basis der empi-
rischen Untersuchung auch, dass sich in den zwei Seminaren der ersten Iteration nur
wenige Studierende mit der Erstellung und Bearbeitung von Wiki-Seiten aktiv beschaf-
tigten. Das Erstellen der Wiki-Seiten wurde in den Interviews und Gruppengesprichen
als ,Hochladen“ durch eine beauftragte Person fiir die Technik bezeichnet. ,,Dafiir war,
wie gesagt, der Ben zustindig“ (B06) lautete z.B. eine entsprechende Interviewaussage.
In den Interviews mit den ,Technikbeauftragten® zeigte sich zugleich, dass die gestalte-
rische Auseinandersetzung mit dem Wiki-Editor Erfolgserlebnisse und Lernanldsse er-
moglichte: ,,Okay wir haben es jetzt hingekriegt, dass jetzt wirklich im Internet was von
uns steht. Also es war schon ganz cool eigentlich® (B09). Allerdings wurden diese An-
ldsse in der ersten Iteration nur von einer geringen Anzahl von Studierenden wahrge-
nommen.

Interessant ist, dass die von den ,Technikbeauftragten® veréffentlichten Texte in der
ersten Iteration von den studentischen Arbeitsgruppen in kollaborativer und kooperati-
ver Zusammenarbeit durch die Studierenden entstanden sind, diese jedoch nicht Wiki-
books als kollaboratives Schreibwerkzeug nutzten. Das gemeinsame Schreiben erfolgte
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stattdessen im Austausch tiber WhatsApp-Gruppen und Moodle sowie durch das Ver-
senden von Textdokumenten via E-Mail oder mit Hilfe von Clouddiensten. So kén-
nen zwar die Ergebnisse in Form der Wikitexte im Sinne des Begriffsverstdndnisses von
OEDP als offentlich zugéngliche Wissensgegenstande beschrieben werden, allerdings wa-
ren die Praktiken zur Erstellung in der ersten Iteration nicht offen. In der Reflexion der
eigenen Handlungsstrategien formulierte eine Person in einem Interview zugleich, dass
es zuriickblickend sinnvoller gewesen wire, die Moglichkeiten zur kollaborativen Tex-
terstellung des Wiki-Editors zu verwenden, statt regelmiflig Textdokumente zu versen-
den. Diese Reflexion der eigenen Handlungsstrategien ist ein Beispiel dafiir, dass die
gewonnenen Erfahrungen zur Reflexion des eigenen Medienhandelns fruchtbar wurden
und so zur Weiterentwicklung der Fahigkeit zur begriindeten Auswahl und Nutzung
von sozialen Medien zur Kooperation sowie zum Lernen beitragen konnten.

In der zweiten Iteration wurde iiber eine Modifikation des Seminarentwurfs ver-
sucht, mehr Studierende dabei zu unterstiitzen, Beitrage im Wiki eigenstindig gestal-
ten und veréffentlichen zu konnen. Dies erfolgte u.a. durch das gemeinsame Schreiben
an Wiki-Seiten wahrend der Prasenzzeit sowie die Bereitstellung von weiteren Tutorials
und Hilfestellungen. Die Analyse der Versionsgeschichte sowie der Ergebnisse der In-
terviewauswertung zeigen, dass sich in der zweiten Iteration mehr Studierende aktiv an
der Mitgestaltung des Wikibooks beteiligten, die Mehrheit der Texte in kollaborativer
Zusammenarbeit im Rahmen des Wikis entstanden sind und die Erstellung von Beitra-
gen aus Studierendenperspektive deutlich seltener als Problem beschrieben wurde. Die
Erfahrungen durch die praktische Erstellung von Produkten, welche durch die Verof-
fentlichung auflerdem eine Bedeutung auflerhalb des Seminars erlangten, wurden in
den Gruppengespriachen von verschiedenen Studierenden positiv hervorgehoben.

3.3 Einblicke und Entwicklungsanldsse durch Wikibooks

Anders als in veranstaltungsinternen Wikis ermoglichte die Mitgestaltung eines 6ffent-
lichen Wikibooks neben der Verdffentlichung der eigenen Produkte auch Interaktionen
mit Menschen auflerhalb des Seminars beziehungsweise des universitiren Hochschul-
kontextes. Die Ergebnisse der Wiki-Analyse (Rau, in Druck) zeigen, dass Interaktio-
nen mit Mitgliedern der Wikibooks-Community auf der Start- und Diskussionsseite
des Wikibooks erfolgten sowie in Form von Korrekturen und Uberarbeitungen der Ka-
pitel der Studierenden. Im Fokus der Interaktionen standen formale Gestaltungsfragen
sowie die sachgerechte Nutzung des Wiki-Editors. Damit waren authentische Anlésse
gegeben, die technischen und sozialen Bedingungen und Prinzipien von Wikis (Iske &
Marotzki, 2010) im Rahmen der Seminare thematisieren zu konnen. Es konnte rekons-
truiert werden, dass die Interaktionen mit Mitgliedern der Wiki-Community zum Aus-
gangspunkt studentischer Entwicklungs- und Reflexionsprozesse wurden. Potenzielle
und wahrgenommene Anldsse zum Lernen tiber soziale Medien konnten auf drei Ebe-
nen rekonstruiert werden: Das Gestalten und Verdffentlichen eigener Wikibeitrage, das
Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion und Verbrei-
tung in offentlichen Wikis sowie Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zur Koope-
ration und zum Lernen.

Wie bereits erwéhnt, erfolgte die Einbindung des Wikibooks in den zwei durch-
gefithrten Iterationen auf unterschiedliche Weise. In einer offenen Herangehensweise
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zur Gestaltung von Wiki-Seiten im Rahmen der ersten Iteration zeigte sich, dass sich
nur wenige Studierende aktiv beteiligten und es zu verschiedenen formalen Proble-
men kam. Zugleich waren gerade diese Probleme der Ausgangspunkt fiir vielféltige In-
teraktionen mit Mitgliedern der Wiki-Community. Diese Interaktionen ermdglichten
studentische Reflexionen {iber die Bedingungen der Wissensproduktion und Verbrei-
tung in oOffentlichen Wikis. Mit der Modifikation des Entwurfs verdnderte sich auch der
Schwerpunkt studentischer Lern- und Reflexionsanlisse iiber soziale Medien. In der
zweiten Iteration konnte erreicht werden, dass sich mehr Studierende aktiv und sachge-
recht an der Mitgestaltung des Wikibooks beteiligen. Durch die sachgerechte Nutzung
der Wikisyntax verringerte sich jedoch auch die Anzahl an formalen Problemen. Dies
fithrte dazu, dass sich auch die Anzahl an Interaktionen mit Mitgliedern der Wiki-
Community verringerte. So eroffneten sich im Rahmen der zweiten Erprobung kaum
Gelegenheiten, die Auseinandersetzung mit der Wiki-Community zum Thema in den
Prasenzveranstaltungen zu machen und nur wenige Studierende nahmen die Interakti-
onen mit der Wikibooks-Community in der zweiten Iteration wahr. Jedoch gab das ak-
tive Mitschreiben an einem Wikibook verschiedenen Studierenden mehr Sicherheit da-
rin, sich aktiv an der Gestaltung von Wikis beteiligen zu kénnen.

4. Diskussion

Die skizzierten Erkenntnisse sind das Ergebnis eines entwicklungsorientierten Bil-
dungsforschungsprojektes mit entsprechenden Geltungsgrenzen. Statt ,feststellende
Aussagen” (Sesink, 2015, S. 82) mit einem Verallgemeinerungsanspruch zu generieren,
dient der gewdhlte Forschungsansatz insbesondere dem Ziel, Erkenntnisse iiber beste-
hende und neue Entwicklungspotenziale einer innovativen Bildungspraxis zu gewin-
nen. Methodologisch kann das Projekt entsprechend als Fallstudie eingeordnet werden.
Die so gewonnenen Erkenntnisse iiber theoretisch und empirisch begriindete Entwick-
lungspotenziale, welche im Rahmen dieses Beitrages nur ausschnitthaft skizziert wer-
den konnten, kénnen Hochschullehrenden neue Handlungsspielrdume erdéffnen und
prasentieren potenzielle Wirkungen offener Bildungspraktiken.

Fiir die Diskussion um OEP scheint es weiterfithrend zudem interessant, die je spe-
zifischen Interaktions- und Partizipationsmuster offener Communities zu untersuchen,
statt die Potenziale der jeweiligen Webanwendungen auf technischer Ebene zu analysie-
ren. Praktiken kollaborativer Wissensproduktion in Wiki-Gemeinschaften und sozia-
len Medien aus einer praxistheoretischen Perspektive in den Blick zu nehmen, wie von
Bellinger und Mayrberger (2019) vorgeschlagen, stellt dafiir eine interessante neue For-
schungsperspektive dar.
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Relevanz, Selbstwirksamkeit und i-\ngstlichkeit bezogen
auf das Unterrichten von Mathematik mit digitalen Medien

Eine Interventionsstudie mit Lehrkrédften aus Deutschland und
Kolumbien

Zusammenfassung

Affektive Personenmerkmale spielen eine Rolle dabei, wie Lehrkrifte Bildungstechnolo-
gie in den Mathematikunterricht implementieren. In einer Studie mit 127 Lehrkréften
aus Kolumbien und Deutschland untersuchten wir, ob sich wahrgenommene Relevanz,
Selbstwirksamkeit und Angstlichkeit beziiglich des Unterrichtens von Mathematik mit
Bildungstechnologie in einer Fortbildung positiv verandern lassen. Es zeigten sich un-
terschiedliche Effekte, wobei die eigene Unterrichtserfahrung einen Einfluss hatte.
Schlagworte: Bildungstechnologie, Lehramtsausbildung, Relevanz, Selbstwirksamkeit,
Angstlichkeit

1. Einleitung

Bildungstechnologie kann innovative Méglichkeiten zur Bereicherung des Mathematik-
unterrichts bereitstellen (Reinhold et al., 2020). Thre Implementierung in den Regelun-
terricht stellt eine zentrale Herausforderung des heutigen Bildungswesens dar (OECD,
2018). Insbesondere erfordert ihre addquate Nutzung im Unterricht zum Teil neue Fa-
cetten professioneller Kompetenz - wie etwa im TPACK-Modell (Mishra & Koehler,
2006) als zusitzliches Professionswissen abgebildet.

In diesem Artikel stellen wir affektive Personenmerkmale von Lehrkriften als zu-
sitzliche Aspekte professioneller Kompetenz dar, die fiir die Implementierung von Bil-
dungstechnologie von Bedeutung sind (Ertmer, 2005). Sie unterscheiden sich weit-
gehend zwischen Lehrkriften (Thurm, 2018), stehen in Zusammenhang damit, ob
Lehrkrifte Bildungstechnologie in ihre Unterrichtspraxis integrieren (Kim et al., 2013)
und koénnen die Art und Weise beeinflussen, wie Bildungstechnologie im Unterricht
eingesetzt wird (Drijvers et al., 2010). Von besonderem Interesse fiir uns sind an dieser
Stelle die wahrgenommene Relevanz von Bildungstechnologie fiir den Mathematikun-
terricht sowie die Selbstwirksamkeit und die Angstlichkeit beziiglich des Unterrichtens
von Mathematik mit Bildungstechnologie.

Eine Moglichkeit, affektive Personenmerkmale von Lehrkriften hinsichtlich Bil-
dungstechnologie positiv zu verdndern, sind berufsbegleitende Fortbildungen (Ertmer
& Ottenbreit-Leftwich, 2010). Sie konnen dergestalt konzipiert werden, dass sie nicht
ausschliefllich auf die Vermittlung von Professionswissen abzielen, sondern gerade auch
darauf fokussieren, die wahrgenommene Relevanz, Selbstwirksamkeit und Angstlich-
keit der Lehrkrifte beziiglich des Unterrichtens mit Bildungstechnologie zu verandern.

1 TUM School of Education, Technische Universitit Miinchen, Deutschland
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In diesem Zusammenhang konnen sich bestimmte Lernangebote als vorteilhaft erwei-

sen (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010):

- Vermittlung fachdidaktischer Modelle und psychologischer Theorien dariiber, war-
um und wie Bildungstechnologie Lernaktivititen unterstiitzen kann (Ertmer, 2005)

- eigenstdndiges Experimentieren mit Bildungstechnologie (Somekh, 2008)

- Kompetenzerleben (Ottenbreit-Leftwich, 2007)

- Zusammenarbeit mit erfahreneren Peers (Ertmer et al., 2006)

In der vorliegenden Studie untersuchten wir quantitativ die Verdnderung der wahrge-
nommenen Relevanz, Selbstwirksamkeit und Angstlichkeit von Mathematiklehrkriften
beziiglich des Unterrichtens mit Bildungstechnologie durch eine Fortbildung. Mit Ge-
schlecht und Unterrichtserfahrung beriicksichtigten wir dabei zwei mogliche Einfluss-
faktoren auf die Wirkung der Fortbildung. Da die Integration von Bildungstechnologie
als ein globales Ziel gesehen werden kann (OECD, 2018), sich Lander jedoch hinsicht-
lich ihrer Bildungssysteme unterscheiden, betrachteten wir das Land als dritten mogli-
chen Einflussfaktor auf die Wirkung der Fortbildung. Wir betrachten Kolumbien und
Deutschland als sich in vielen Aspekten unterscheidende Bildungsnationen (OECD,
2016, 2019):
- Lernende dieser Linder unterscheiden sich sowohl kulturell als auch hinsichtlich
ihrer mathematischen Kompetenz sowie ihres wirtschaftlichen und sozialen Status.
- Kolumbien und Deutschland unterscheiden sich in den Pro-Kopf-Ausgaben fiir Bil-
dung.
- Lehrkrifte in Kolumbien berichten im internationalen Vergleich den hochsten Be-
darf an Fortbildungen zum Einsatz von Bildungstechnologie.

Aufgrund des berichteten Bedarfs an Fortbildung in Kolumbien nahmen wir an, dass
kolumbianische Lehrkrifte bezogen auf das Unterrichten von Mathematik mit Bil-
dungstechnologie Relevanz hoher einschitzen und eine geringere Selbstwirksamkeit so-
wie eine hohere Angstlichkeit aufweisen als deutsche Lehrkrifte (Hypothese 1). Weiter
gingen wir davon aus, dass eine Fortbildung eine positive Wirkung auf die untersuch-
ten affektiven Personenmerkmale hat (Hypothese 2). Mégliche Einfliisse durch Land,
Geschlecht und Unterrichtserfahrung auf die Wirkung der Fortbildung untersuchten
wir explorativ (Forschungsfrage 1).

2. Methode

Von insgesamt 127 teilnehmenden Mathematiklehrkraften kamen 83 (35 weiblich)
aus Kolumbien mit einer durchschnittlichen Unterrichtserfahrung von M = 12,7
(8D = 10,0) Jahren, 44 (23 weiblich) kamen aus Deutschland (Unterrichtserfahrung:
M = 14,3, SD = 7,4). Die Unterrichtserfahrung unterschied sich nicht signifikant zwi-
schen beiden Gruppen, #(111,41) = 1,00; p = 0,32. Trotz der unterschiedlich grofien
Stichproben waren Frauen und Ménner in beiden Gruppen vergleichbar stark vertre-
ten, X*(1, N = 127) = 0,81; p = 0,37.

Affektive Personenmerkmale zum Einsatz von Bildungstechnologie im Mathema-
tikunterricht wurden vor (Pretest) und nach (Posttest) der Intervention mittels Selbst-
berichten in einem Fragebogen (4-Punkte-Likert-Skalen) erhoben. Dazu wurden beste-
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hende Skalen aus den PISA-Fragebogen adaptiert: Relevanz von Bildungstechnologie
im Mathematikunterricht (6 Items; Cronbachs a = 0,83; z.B. ,Der Einsatz computer-
basierter Darstellungsformen im Mathematikunterricht ist mir wichtig.“); Selbstwirk-
samkeit beziiglich des Unterrichtens mit Bildungstechnologie (5 Items; a = 0,78; z.B.,
»Beim Unterrichten mit digitalen Medien meistere ich sogar die schwierigsten Heraus-
forderungen.“); und Angstlichkeit bezogen auf das Unterrichten mit Bildungstechno-
logie (5 Items; a = 0,88; z.B. ,Ich mache mir Sorgen, dass ich mit digitalen Medien
schlecht unterrichte.“).

Alle Lehrkrafte nahmen an einer eintdgigen Fortbildung zum Einsatz von Bil-
dungstechnologie im Bruchrechenunterricht teil. Diese Fortbildungen wurden als
Kleingruppen-Workshops mit ,,Hands-On“-Materialen auf iPads sowie interaktiven
Diskussionen durchgefiihrt. Schwerpunkte waren die Vermittlung padagogisch-psycho-
logischer Grundlagen zum Einsatz von Bildungstechnologie, das Experimentieren mit
sowie das Kompetenzerleben im Umgang mit Bildungstechnologie - auch in Zusam-
menarbeit mit kompetenten Peers. Fiir die ,,Hands-On*“-Materialien verwendeten wir
interaktives Material aus dem Projekt ALICE:Bruchrechnen (Hoch et al., 2018; Reinhold
et al,, 2020). Durch die Fortbildung fiihrte ein 32-seitiges gedrucktes Arbeitsheft. Die
Fortbildungen wurden vom Erstautor dieses Beitrags durchgefiihrt.

Zur Beantwortung der Hypothesen und Forschungsfrage nutzten wir lineare ge-
mischte Modelle (LMMs) fiir Relevanz, Selbstwirksamkeit und Angstlichkeit. Die Mo-
delle enthielten die festen Effekte Land (0 = Kolumbien, 1 = Deutschland), Geschlecht
(0 = weiblich, 1 = méannlich), Unterrichtserfahrung (kontinuierliche Variable, z-standar-
disiert an der Gesamtstichprobe) und Zeit (0 = Pretest, 1 = Posttest) sowie die zufalli-
gen Effekte Lehrkrifte und Items. Der konstante Term ist als Schitzung der Ausprigung
von Relevanz, Selbstwirksamkeit oder Angstlichkeit einer kolumbianischen Lehrerin
mit durchschnittlicher Unterrichtserfahrung vor der Intervention zu interpretieren. Der
Interventionseffekt wird durch die Ausprigung von Zeit reprisentiert. Interaktionen
mit Zeit bilden die Effekte anderer Pradiktoren auf die Wirkung der Intervention ab.

3. Ergebnisse

Wir untersuchten, ob kolumbianische und deutsche Lehrkrifte Relevanz, Selbstwirk-
samkeit und Angstlichkeit bezogen auf das Unterrichten von Mathematik mit Bildungs-
technologie unterschiedlich wahrnehmen und welchen Einfluss eine Fortbildung auf
die genannten affektiven Personenmerkmale hat. In diesem Abschnitt berichten wir si-
gnifikante Ergebnisse. Die Parameterschitzungen der drei LMMs sind in Tabelle 1 dar-
gestellt. Geschitzte Randmittel, die Unterschiede und Interaktionen veranschaulichen,
sind in Abbildung 1 dargestellt.

Kolumbianische Lehrkrifte berichteten vor der Intervention eine hohere wahrge-
nommene Relevanz von Bildungstechnologie im Mathematikunterricht als deutsche
Lehrkrifte, B = 0,90, p < 0,001, ohne signifikanten Einfluss von Geschlecht, Unter-
richtserfahrung oder Interaktionen. Es gab einen positiven Effekt der Intervention auf
die wahrgenommene Relevanz, = 0,11, p < 0,05, unabhingig von Land, Geschlecht
oder Unterrichtserfahrung (Tabelle 1).

Kolumbianische und deutsche Lehrkrifte zeigten vor der Intervention vergleichba-
re Selbstwirksamkeit beziiglich des Unterrichtens von Mathematik mit Bildungstechno-
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logie. Die Intervention hatte insgesamt einen positiven Effekt auf die Selbstwirksamkeit
der Lehrkrifte, p = 0,23, p < 0,001, ohne signifikante Lander- oder Geschlechtsinterak-
tion (Tabelle 1). Jedoch hatte die Unterrichtserfahrung einen signifikanten Einfluss auf
die Wirkung der Intervention, p = 0,10, p < 0,01. Lehrkrafte mit mehr Lehrerfahrung
profitierten starker als Lehrkréfte mit weniger Lehrerfahrung (Abbildung 1).

Kolumbianische Lehrkrifte zeigten vor der Intervention eine héhere Angstlichkeit
beziiglich des Mathematikunterrichts mit Bildungstechnologie als deutsche Lehrkritf-
te, B = 0,50, p < 0,001. Die Intervention reduzierte die Angstlichkeit der Lehrkrifte,
B =0,22, p < 0,001, wobei hier das Land, p = 0,20, p < 0,05, sowie die Unterrichtserfah-
rung, B = 0,10, p < 0,01, einen signifikanten Einfluss hatten. Kolumbianische Lehrkraf-
te verringerten ihre Angstlichkeit, deutsche Lehrkrifte hingegen nicht. Lehrkrifte mit
mehr Unterrichtserfahrung konnten ihre Angstlichkeit stirker reduzieren als Lehrkrifte
mit weniger Unterrichtserfahrung (Abbildung 1).

Tabelle 1: Geschitzte Parameter der LMMs fiir Relevanz, Selbstwirksamkeit und Angstlichkeit beziiglich
des Unterrichtens von Mathematik mit Bildungstechnologie. Relevanz: 1520 Beobachtungen,
127 Lehrkréfte, 6 ltems; Selbstwirksamkeit: 1263 Beobachtungen, 127 Lehrkréfte, 5 ltems;
Angstlichkeit: 1261 Beobachtungen, 127 Lehrkréfte, 5 ltems. 2Unterrichtserfahrung ist am
Stichprobenmittel z-standardisiert. Signifikanzniveaus: *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

Relevanz Selbstwirksamkeit Angstlichkeit

Feste Effekte Schétzwert SE  Schétzwert SE  Schétzwert SE
Konstanter Term 3,62 *** 0,12 2,97 *** 0,11 2,09 *** 0,12
Vor der Intervention

Land -0,90 *** 0,12 -0,22 0,13 -0,50 *** 0,14
Geschlecht -0,08 0,170 0,08 0,10 -0,19 0,12
Unterrichtserfahrung? 0,03 0,056 -0,09 0,05 0,03 0,05
Land x Geschlecht 0,25 0,17 0,24 0,18 -0,04 0,20
Land x Unterrichtserfahrung® 0,00 0,01 -0,09 0,10 0,17 0,11
Interventionseffekte

Zeit 0,11 * 0,06 0,23 *** 0,06 -0,22 *** 0,05
Zeit x Land 0,09 0,09 -0,05 0,10 0,20 * 0,08
Zeit x Geschlecht -0,04 0,07 -0,02 0,08 0,06 0,07
Zeit x Unterrichtserfahrung® 0,04 0,03 0,90 ** 0,04 -0,10 ** 0,03
Zeit X Land x Geschlecht -0,02 0,12 -0,02 0,13 -0,07 0,12
Zeit X Land x Unterrichtserfahrung® -0,11 0,07 -0,12 0,08 0,08 0,07
Zuféllige Effekte Varianz SD Varianz SD Varianz SD
Lehrkréfte 0,15 0,39 0,16 040 0,22 0,47

Iltems 0,05 0,22 0,03 0,177 0,03 0,18
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beziiglich des Unterrichtens von Mathematik mit Bildungstechnologie im Pretest und Posttest.
Dargestellt sind Unterschiede zwischen Land (oben), Geschlecht (mittig) und Unterrichtserfahrung
(unten).
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4. Diskussion

Fortbildungen fiir Lehrkrifte konnen im Kontext der Digitalisierung einen positiven
Einfluss auf die Leistung der mit Bildungstechnologie unterrichteten Lernenden haben
(Hillmayr et al., 2017). Meist zielen diese Fortbildungen auf die Vermittlung von Pro-
fessionswissen ab, wohingegen der Fokus in dieser Untersuchung auf affektiven Perso-
nenmerkmalen lag.

Unsere Ergebnisse konnen den von kolumbianischen Lehrkriften berichteten ho-
hen Bedarf an Fortbildungen zum Einsatz von Bildungstechnologie (OECD, 2019) zum
Teil erklaren. Vor der Intervention schitzten kolumbianische Lehrkrifte die Relevanz
von Bildungstechnologie hoher ein als deutsche Lehrkrifte und zeigten sich gleichzeitig
angstlicher beim Unterrichten mit Bildungstechnologie.

Dariiber hinaus konnten wir zeigen, dass als Workshops mit ,,Hands-On"- Aktivita-
ten konzipierte Fortbildungen einen positiven Einfluss auf affektive Personenmerkma-
le bezogen auf den Einsatz von Bildungstechnologie im Mathematikunterricht erwarten
lassen. Sowohl kolumbianische als auch deutsche Lehrkrifte berichteten nach der Inter-
vention hohere wahrgenommene Relevanz und Selbstwirksamkeit, und zudem konnten
kolumbianische Lehrkrifte ihre Angstlichkeit verringern. Weiter legen unsere Ergebnis-
se nahe, dass besonders Lehrkrifte mit mehr Unterrichtserfahrung von berufsbeglei-
tenden Fortbildungen zum Einsatz von Bildungstechnologie profitieren konnen. Mog-
licherweise erfahren gerade diese Lehrkrafte durch ,Hands-On*-Aktivitdten, wie sie ihr
breites Repertoire bestehender Unterrichtskonzepte mit dem Einsatz von Bildungstech-
nologie verbinden kénnen.

Die Dauer der dargestellten Intervention kann als vergleichsweise kurz bezeichnet
werden. Hier erscheinen ldngsschnittliche Untersuchungen notwendig um abzusichern,
ob es sich bei den beobachteten Effekten um Neuheitseffekte oder um nachhaltige Ver-
anderungen affektiver Merkmale handelt. Zudem sollte in nachfolgenden Studien ne-
ben affektiven Merkmalen auch die intentionale Verbesserung des Professionswissens
(Mishra & Koehler, 2006) kontrolliert werden. Weiter erdffnet die vorliegende Studie
die Frage nach einem kausalen Zusammenhang zwischen einer Veranderung der be-
trachteten affektiven Merkmale und einer Veranderung der eigenen Unterrichtspraxis
hinsichtlich der Integration von Bildungstechnologie im Mathematikunterricht.

Forderhinweis
Diese Studie wurde vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (Re-
ferenz: X.7-BO5106/141/8) und der Secretaria de Educacién de Medellin genehmigt.
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ICT-Beliefs und ICT-Professionalisierung

Befunde und Implikationen der #LPiDW-Studie zu Strukturen
und Inhalten von berufshezogenen Uberzeugungen angehender
Lehrpersonen iiber ICT

Zusammenfassung

Da Beliefs angehender Lehrpersonen iiber ICT als zentraler Faktor gelingender ICT-
Professionalisierung gelten, wurden in der qualitativ-explorativen Studie #LPiDW In-
halte und Strukturen von ICT-Beliefs von 102 angehenden Lehrpersonen in der
Schweiz erhoben. Es konnten drei Formen (Reaktions-, Gestaltungs- und Identitéts-Be-
liefs) und vier Ideal-Typen von ICT-Beliefs identifiziert werden, die es erlauben, Anfor-
derungen an hochschulische Lerngelegenheiten zur ICT-Professionalisierung zu prazi-
sieren.

Schlagworte: ICT, Professionalisierung, berufsbezogene Uberzeugungen, qualitative In-
haltsanalyse, Aufgaben

1. Kontext: ICT-Professionalisierung und ICT-Beliefs

Die Evaluationen der Laptop-Programme der 2000er-Jahre haben deutlich gemacht,
dass sich die Komplexitit padagogischen Handelns durch Implementierung von digi-
taler Informations- und Kommunikationstechnologie (ICT) entgegen vielfiltiger, hoch-
gesteckter Erwartungen keineswegs reduziert (summarisch Zucker & Light, 2009; fiir
Deutschland z.B. Schaumburg et al., 2007). Schulischer ICT-Einsatz per se ist - zu-
gespitzt gesagt — weder Katalysator besserer Lernergebnisse (Tamim et al., 2011; Her-
zig & Grafe, 2011), noch sind ICT-Ausstattungsprogramme ein einfacher Hebel fiir
Schulentwicklungsprozesse (Eickelmann, 2010; Prasse, 2012). Padagogisches Handeln
bleibt, professionstheoretisch gesprochen, auch bei umfassender Integration von ICT
eine schlechtdefinierte Doméne, die Expertise benotigt, um die Kontingenz von Unter-
richt zu bewiltigen.

Ende der 2000er Jahre richtete sich der Fokus empirischer Forschung in diesem
Kontext insbesondere auf intendierte Kompetenzen von Lehrpersonen, die heute Ge-
genstand zahlreicher normativer Anforderungskataloge und empirischer Forschungen
sind (vielfach mit Bezug auf das urspriinglich professionstheoretisch fundierte TPACK-
Modell, vgl. Herring et al., 2016). In den letzten Jahren treten zunehmend die qua-
lifizierenden Lerngelegenheiten und Strukturen an Hochschulen (z.B. Tondeur et al,
2018) sowie Kompetenzen der Dozierenden (Uerz et al., 2018) in den Blick der For-
schung.

Als ein Schliissel zur erfolgreichen Implementation pddagogischer Innovationen
gelten berufsbezogene Uberzeugungen (Beliefs) von Lehrpersonen, weswegen sie seit

1 Institut Sekundarstufe I & II, Padagogische Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz,
Schweiz
2 Institut fiir Erziehungswissenschaft, Universitdt Osnabriick, Deutschland
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den 1990er Jahren zu einem zentralen Feld der empirischen Bildungsforschung gewor-
den sind. Entsprechend bildet auch die Erforschung von ICT-bezogenen Beliefs heu-
te einen eigenen Forschungszweig, der sowohl iiber die Perspektive der pddagogischen
Forschung zu Beliefs (Ertmer et al.,, 2015) als auch iiber die Fragen der schulischen
ICT-Integration (Ottenbreit-Leftwich et al., 2018) mit der Forschung verzahnt ist.

Angesichts des weitgehenden Scheiterns der Laptop-Programme wurden ICT-be-
zogene Beliefs und ihre Verdnderung zunichst als ,Barriere gelingender schulischer
ICT-Integration in den Blick genommen, um durch ihre gezielte Veranderung eine bes-
sere Integration von ICT zu erwirken (Ertmer, 2005). Empirische Studien zeigen je-
doch, dass ICT-Beliefs kaum intentional verdnderbar sind und ICT-Beliefs und ICT-
Praxis kontingent zueinander stehen. Dies bedeutet, dass gelingende ICT-Integration
von zahlreichen weiteren Faktoren wie Selbstwirksamkeitserwartungen, eigener Schul-
erfahrung, Beliefs iiber guten Unterricht, Unterrichtsfach, technischem Wissen, Schul-
kulturen, ICT-Ausstattungen usw. abhidngig und eher das Ergebnis eines komplexen
Zusammenspiels verschiedener Faktoren in einem systemischen Zusammenhang ist, in
dem Beliefs eine zentrale, aber keine determinierende Rolle spielen (Ertmer & Otten-
breit-Leftwich, 2010; Petko, 2012). Qualitative Studien zeigen zudem den individuel-
len Verlauf von ICT-Integrationsprozessen und den Einfluss von Beliefs auf diese Ver-
ldufe, doch fehlen detaillierte Studien iiber die genaueren Inhalte und Strukturen von
ICT-Beliefs (Tondeur et al., 2016). Da ICT-Beliefs somit nicht systematisch-instrumen-
tell durch Lehrpersonenbildung im Hinblick auf erwiinschte ICT-Einsatzformen veran-
derbar sind, erscheinen Ansitze aussichtsreicher, die umgekehrt Beliefs zum Ausgangs-
punkt der Gestaltung von Lehrangeboten machen (Fluck & Dowden, 2013).

Wenn ICT-Beliefs als Ausgangspunkt von ICT-Professionalisierungsprozessen ver-
standen werden - im Unterschied zu den bisher im Fokus stehenden Einfliissen der
Beliefs auf schulischen ICT-Einsatz — kann ihre Kenntnis auf andere Weise zur Ver-
besserung hochschulischer Angebote beitragen: indem durch sie die personalen Nut-
zungsbedingungen der Angebote verstindlicher werden.

2. Studiendesign

Im Zentrum der hier in Ausziigen vorgestellten qualitativ-explorativen Studie #LPiDW
(»Lehrpersonen im Digitalen Wandel®) (Schmidt, 2017, 2020) steht in diesem Sinne,
ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen sichtbar zu machen. Im Herbstsemester 2017
und Friihlingssemester 2018 wurden 102 Studierende der PH Fachhochschule Nord-
westschweiz, befragt. Der mehrphasige, kulturanthropologisch orientierte Erhebungs-
ablauf enthielt Blitzlicht-Statements, offene Gruppendiskussionen, individuelle Refle-
xionsphasen und kollaborative Entwiirfe von Unterricht mit ICT, verteilt tiber zwei
Seminarsitzungen in acht Gruppen. Bei der Auswertung wurden qualitative Methoden
der zusammenfassenden und strukturierenden Inhaltsanalyse sowie der Typenbildung
angewendet (u.a. Lamnek & Krell, 2016).

Die Befunde ermdglichen einen Einblick in Inhalte und Strukturen von ICT-Be-
liefs, wie z.B. Vorstellungen tiber gute Lehr-Lernsettings mit ICT, Vorstellungen tiber
schulische Innovation durch ICT und das Selbstverstindnis der Lehrperson im Ver-
héltnis zu ICT. In der weiteren Analyse wurden Cluster von gemeinsam auftretenden
Merkmalen und auf dieser Grundlage vier Idealtypen identifiziert.
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3. Ergebnisse

Insgesamt erscheint die Prasenz von ICT in der Schule den angehenden Lehrpersonen

(immer noch) als fundamentale Neuerung. Die Befragten zeigen sich iiberzeugt, dass

ICT hauptsichlich Ersatz oder Ergénzung bisheriger Unterrichtsmittel ist, ohne dass

Schule und Unterricht dadurch mafigeblich verdndert werden. Diese insbesondere bei

generalisierenden Auswertungen hervortretenden Uberzeugungen sind allerdings zu

relativieren, wenn differenzierter untersucht wird. Dies wird hier summarisch an den
vier identifizierten Typen von ICT-Beliefs gezeigt:

- Typ 1 (,Laptop und Beamer im traditionalen Klassenzimmer®) fasst Beliefs ange-
hender Lehrpersonen zusammen, fiir die ICT eingebettet in eine traditionale Struk-
tur von Lehren und Lernen mit heute tiblichen Tools wie Laptop und Beamer im
vertrauten, bestehenden Rahmen von Schule, Fichern und Unterrichtsgeschehen
erscheint. Typ 1 sieht sich selbst frontal unterrichtend und nutzt ICT dabei als Er-
ganzung bisheriger Mittel zur Unterrichtsorganisation oder zur Veranschaulichung
von Inhalten.

- Typ 2 (,Interessanterer Unterricht durch Tablet, Smartboard und VR®) charakteri-
siert ICT-Beliefs angehender Lehrpersonen, fiir die Tablets oder Virtual Reality-An-
wendungen im Rahmen eines herkommlichen Unterrichtsgeschehens Moglichkeiten
darstellen, den Unterricht interessanter zu gestalten. Ihrer physischen Prisenz als
Lehrperson (meist ,vorne“) misst Typ 2 gerade wegen verstarkter schulischer und
lebensweltlicher ICT-Nutzung eine zentrale Bedeutung bei. Wie bei Typ 1 verandert
ICT auch bei Typ 2 weder Strukturen noch Inhalte des Unterrichts.

- Typ 3 (»Schulzimmer und Lernlandschaft - erganzt durch ICT®) fasst Beliefs zu-
sammen, die ICT als Mittel padagogischer oder fachlicher Ziele wie beispielsweise
Personalisierung, selbstgesteuertem Lernen oder Fahigkeit zur Quellenkritik sehen.
Typ 3 schreibt sich selbst eine zentrale Rolle in der Erméglichung und Begleitung
pluraler Lernformen zu, in denen ICT als komplementire Ergédnzung von traditio-
nalen wie offenen Lernformen gesehen wird.

- Typ 4 (.Selbstgesteuertes Lernen im virtuellen Raum und die Lehrperson als
Coach®) steht fiir Beliefs angehender Lehrpersonen, fiir die sich Schule und Unter-
richt durch ICT maf3geblich verdndern, indem virtuelle Lernumgebungen und intel-
ligente Lernsoftware zentrale Aufgaben der Lehrperson und des Unterrichts iiber-
nehmen (dabei hdufig traditionale Lehrsettings im virtuellen Raum reproduzieren)
und Lehrpersonen ihre Rolle als ,Coach’ oder als technischer ,Support® definieren.

Bei spontanen Auflerungen als Reaktion auf einen Diskussionsanreiz herrschen Typ 1
(58%) und Typ 2 (25%) mit zusammen 83% deutlich vor. In vorbereiteten Statements
nach vorangehender Gruppendiskussion nehmen Typ 3 (32%) und Typ 4 (27%) mit
zusammen 59% stark an Bedeutung zu. Spontane Reaktionen erscheinen folglich eher
an traditionalen Vorstellungen von Unterricht orientiert und verstehen ICT instrumen-
tell. Diese erste Form von ICT-Beliefs wurden Reaktions-Beliefs genannt, weil sie insbe-
sondere die spontanen Reaktionen auszeichnen. Schon nach einer Diskussion machen
sich beim Entwerfen von Unterricht mit ICT andere Inhalte und Strukturen geltend,
die ICT ins Verhaltnis zu aktuellen padagogischen Diskursen oder Utopien setzen, di-
daktische oder fachdidaktische Ansitze beinhalten und als Gestaltungs-Beliefs bestimmt
wurden. Durchgehend sind jedoch nahezu alle angehenden Lehrpersonen (98 %) tiber-
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zeugt, dass sie auch in Zukunft (entscheidende) Begleitende und Gestaltende von Lehr-
Lernprozessen bleiben, dass die Institution Schule der zentrale Ort des Lernens und
dass institutionalisierter Unterricht die vorwiegende Form des Lernens bleibt. Solche,
das professionelle Selbstverstindnis betreffende ICT-Beliefs, wurden daher Identitits-
Beliefs genannt.

4. Diskussion

Die Befunde der Studie #LPiDW verdeutlichen, auf welch unterschiedliche Uberzeu-
gungen hochschulische Angebote treffen konnen, wie diese moglicherweise Lerninhalte
framen oder filtern kdnnten, aber auch, welche sinnvollen Ankniipfungspunkte zu be-
stehenden Theorien darin liegen. Gleichzeitig lasst sich daran der erhebliche Professio-
nalisierungsbedarf prézisieren.

Die identifizierten Inhalte und Strukturen der ICT-Beliefs ermdglichen anzugeben,
an welchen Schnittstellen adaptive Angebote zur ICT-Professionalisierung ansetzen
konnen. Beispielsweise erscheinen die Reaktions-Beliefs technisch zentriert und auf eine
Steigerung der Effektivitit und Effizienz der Lehrperson bedacht: sie erhoffen durch
ICT organisatorischen Arbeitsaufwand einzusparen oder bessere Lernergebnisse zu er-
wirken. Hier gilt es, Angebote zu entwickeln, die padagogische Intentionen - etwa Fra-
gen der Personalisierung oder Schiilerorientierung — als Motiv fiir einen ICT-Einsatz
reflektieren (Amador et al.,, 2015).

Die Gestaltungs-Beliefs provozieren eher fachdidaktisch fundierte Perspektiven: ge-
schichtsdidaktisch wire beispielsweise zu reflektieren, ob und wie ein ICT-Einsatz zum
Erwerb einer Erschliefungskompetenz fiir historische Quellen und Darstellungen bei-
tragt. Hier gilt es, hochschulische Lerngelegenheiten zu entwickeln, welche die Rele-
vanz, Transparenz und Performanz (Demantowsky, 2015) digitaler geschichtsdidakti-
scher Unterrichtsformate operationalisieren.

Ob und wie die digitale Transformation Schule, Unterricht und die Rolle der Lehr-
person fundamental in Frage stellt, wird vielerorts kontrovers debattiert. Die Identitits-
Beliefs zeigen, dass angehende Lehrpersonen heute fundamentale Verdnderungen kaum
in Betracht ziehen oder ablehnen - ob zurecht, miisste Gegenstand bildungswissen-
schaftlicher Lehrveranstaltungen sein.

Entsprechende Lerngelegenheiten, die intentional zur Entwicklung von professio-
neller Kompetenz entwickelt werden, konnen als Aufgaben bestimmt werden. Die Er-
forschung von professionalisierenden Aufgaben stellt angesichts ihrer Potentiale eine
missliche Forschungsliicke dar (Reintjes et al., 2016; Reintjes, 2019). Die systematische
Identifikation und Evaluation von geeigneten Aufgaben, die ausgehend von ICT-Beliefs
angehender Lehrpersonen entwickelt werden, erscheint so als vielversprechende Pers-
pektive angesichts des sich allmahlich abzeichnenden transdisziplindren Charakters von
ICT-Professionalisierung.
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Julia Weber" & Christian Rolle’
ﬁberzeugungen von Lehrkraften zu Musik und Technologie

Zusammenfassung

Der Beitrag diskutiert die Uberzeugungen von Lehrkriften zu Musik und Technologie
und die damit einhergehenden Herausforderungen und Chancen fiir die Umsetzung ei-
nes Songwriting-Projekts mit der App ,Garage Band®. Die Ergebnisse werden vor dem
Hintergrund von Professionalisierungsdebatten in der Musiklehrkriftebildung disku-
tiert, wobei insbesondere die Unterschiede zwischen Fachlehrkriften und fachfremd
unterrichtenden Lehrkréften im Zentrum stehen.

Schlagworte: Musikapps, Kompositionspadagogik, Professionalisierung, Lehrkrifte-
tiberzeugungen, Weiterbildung

1. Einleitung

Derzeit werden viele Schulen mit Tablets ausgestattet, wobei ungewiss ist, ob und wie
diese im Musikunterricht genutzt werden. Zwar bieten Musik-Apps viele Moglichkei-
ten, insbesondere fiir das Komponieren beziehungsweise Produzieren von Musik, die
Lehrkrifte stehen jedoch vor vielen Herausforderungen. Die digitalen Technologien
sind neu (Vikevd, 2017) und vielen mangelt es an Erfahrung mit dem Handlungsfeld
Musik Erfinden (Kaschub & Smith, 2013). Angesichts dieser Problemlage lohnt es, die
Uberzeugungen von Lehrkriften im Hinblick auf das Komponieren mit digitalen Tech-
nologien im Unterricht zu beforschen.

Kompositionspadagogische Fragestellungen gewinnen zunehmend an Bedeutung
auch fiir den schulischen Unterricht. Zahlreiche Initiativen sorgen dafiir, dass sie Ein-
gang in hochschulische Curricula und wissenschaftliche Erprobungen finden, beispiels-
weise im Projekt ,,Kooperative MusiklehrerInnenbildung® an der Hochschule fiir Musik
Freiburg (Buchborn et al., 2019), im Forschungsprojekt ,Lernbegleitung in Gruppen-
kompositionsprozessen (LinKo)“ an der Technischen Universitdt Dortmund (Kranefeld
et al,, 2018) oder im abgeschlossenen Projekt ,,Entwicklung und Erprobung eines Pro-
gramms zur Weiterqualifizierung von Komponistinnen und Komponisten im Bereich
der Kompositionspadagogik (KOMPAD)“ an der Universitit zu Koln (Dartsch & Rolle,
2018). Auf der anderen Seite gibt es viele Forschungsprojekte, etwa in der Forderricht-
linie des Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) zur Digitalisierung in
der kulturellen Bildung, die sich mit der Bedeutung digitaler Medien fiir das Musikler-
nen und dem damit einhergehenden Wandel von Lernkulturen beschiftigen, beispiels-
weise im Verbundvorhaben ,Musikalische Bildung mit mobilen Digitaltechnologien
(MuBiTec), in dem das Musikmachen auf Tablets und Smartphones aus unterschied-
lichen Perspektiven untersucht wird (Knigge et al., 2019). Dabei spielt auch das Kom-
ponieren beziehungsweise Produzieren von Musik mit digitalen Medien eine Rolle. Die
damit einhergehenden Herausforderungen fiir Musiklehrkrifte wurden im deutschspra-
chigen Raum jedoch bisher nicht beforscht.

1 Institut fiir Musikpadagogik, Universitdt zu Koln, Deutschland
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An diesem Punkt setzt das internationale Entwicklungsprojekt Future Songwriting
(www.futuresongwriting.eu) an, das von der EU in der Forderlinie Creative Europe ko-
finanziert wird. In Verbindung mit begleitender Forschung erhalten Lehrkrifte an je-
weils fiinf Schulen in drei Landern (Finnland, Frankreich, Deutschland) eine von drei
finnischen Musikern durchgefiihrte Weiterbildung zum Songwriting mit der App Ga-
rage Band und werden bei der Implementierung im Unterricht unterstiitzt. In der Be-
gleitforschung fragen wir, wie die Uberzeugungen der Lehrkrifte ihr Handeln im Klas-
senzimmer beeinflussen und wie Weiterbildung und Implementation im Unterricht
umgekehrt ihre Uberzeugungen herausfordern.

Es zeigten sich entscheidende Unterschiede zwischen fachfremd unterrichtenden
Lehrkriften und Fachlehrkriften, die sich nicht nur durch die unterschiedlichen Uber-
zeugungen erkliren lassen. Daher wurde das TPACK-Modell, das auf einem Modell
von Shulman (1987) beruht und von Pierson (2001) um die Komponente der Technolo-
gie erweitert wurde, als Erklarungsansatz herangezogen. Das Modell unterscheidet drei
Wissensdimensionen: Fachwissen (Content Knowledge — CK), Padagogisches Wissen
(Pedagogical Knowledge — PK) und Wissen iiber den Umgang mit Technologien (Tech-
nological Knowledge - TK) und die daraus resultierenden Schnittmengen (Pedagogical
Content Knowledge - PCK, Technological Content Knowledge - TCK und Technologi-
cal Pedagogical Knowledge - TPK). TPACK bezeichnet somit den Uberschneidungsbe-
reich aller drei Wissensdimensionen (Godau, 2014). Gall (2017) erweiterte das Modell
fiir den Bereich der Musikpadagogik und bezieht dabei Uberzeugungen als relevante
Komponente mit ein. Generell wird in der Forschung zu Uberzeugungen davon ausge-
gangen, dass diese relativ stabil sind und einen stark evaluativen Charakter aufweisen
(u.a. Pajares, 1992; Skott, 2015). Dies fithrt dazu, dass Uberzeugungen einen entschei-
denden Einfluss darauf haben, welches Wissen tiberhaupt fiir wichtig und wahr gehal-
ten und demnach angeeignet wird (Kagan, 1992). Andererseits konnen Uberzeugungen
auch durch neue Erfahrungen gebildet oder veriandert werden (Taibi, 2013). Es wird im
Folgenden davon ausgegangen, dass Wissen und Uberzeugungen von Lehrkriften sich
wechselseitig beeinflussen.

2. Methode

Dieser Beitrag bezieht sich auf die Daten, die im Rahmen des ersten Pilots des Projekts
Future Songwriting (September bis November 2019) an zwei deutschen Grundschulen
erhoben wurden. Fiinf Musiklehrkrifte (zwei Fachlehrkrifte und drei fachfremd unter-
richtende Lehrkrifte) wurden zu mindestens drei Zeitpunkten im Unterricht besucht
und der Unterricht wurde hinsichtlich der Vorgehensweise der Lehrkrifte beobachtet.
Dabei wurde auch dokumentiert, wie sehr die Lehrkrifte auf Coaching angewiesen wa-
ren. Nach Abschluss des Projekts fand ein dreigeteiltes problemzentriertes Einzelinter-
view (vgl. Witzel 2000) mit den Lehrkriften statt, in dem zunichst iiber Musikunter-
richt und Technologie allgemein, dann konkreter iiber die Erfahrungen im Projekt und
im dritten Teil iiber die Inhalte der Weiterbildung und deren Nutzen fiir die Lehrkraf-
te gesprochen wurde.

Die Datenauswertung folgte dem Kodierverfahren der Grounded-Theory-Metho-
dologie nach Strauss und Corbin (1996). Durch die zeitliche Begrenzung des Projekts
konnte kein theoretisches Sampling durchgefiihrt werden.
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3. Ergebnisse

Die Lehrkrifte haben sich freiwillig fiir die Weiterbildung entschieden, weshalb es nicht
verwundert, dass alle den Einsatz digitaler Technologien im Musikunterricht fiir ge-
winnbringend halten. Dennoch zeigen sich unterschiedliche Uberzeugungen im Hin-
blick auf Schwerpunktsetzungen. Wahrend die fachfremd unterrichtenden Lehrkrifte
jeweils ein Handlungsfeld des Musikunterrichts besonders in den Fokus riicken und
ihm grofle Bedeutung zumessen (z.B. Spielen eines Instruments, Singen, Bewegung),
betonen die Fachlehrkrifte die Wichtigkeit der Vielfalt der Zugange. Die Schwerpunkt-
setzungen der fachfremd unterrichtenden Lehrkrifte korrespondieren mit ihren priva-
ten Vorerfahrungen mit Musik. Das heifit, dass die Uberzeugung dartiber, dass Musik-
unterricht wichtig ist, eng mit den personlichen Erfahrungen mit Musik verkniipft ist.
In diesen Bereichen verfiigen die Lehrkrifte auflerdem iiber das meiste Fachwissen.

Wihrend Musiklehrkrifte, die das Fach studiert haben, auf zahlreiche unterschied-
liche Vorerfahrungen mit Musik Erfinden verweisen (u.a. Verklanglichen von Bildern/
Geschichten, Improvisationen, Klangexplorationen), beschréinkt sich bei den fachfremd
unterrichtenden Lehrkriften die Erfahrung mit dem Handlungsfeld hauptsichlich auf
das Songwriting mit der App, was bis zur Uberzeugung reicht, dass das Musik Erfinden
mit kleinen Kindern ohne digitale Medien nicht moglich sei: ,Ich finde gerade durch
die neuen Medien hast du einfach diese Mdglichkeit dazu. Ich glaub, das ging vorher
nicht“ (LFF3). Bei einer fachfremden Lehrkraft zeigt sich, dass sich die Uberzeugun-
gen beziglich des Musik Erfindens im Laufe des Projekts verdndert haben: ,,Also ich
fand’s jetzt vorher nicht so relevant, [...] aber jetzt so nach der Erfahrung [...] glaube
ich schon, dass das wichtig ist“ (LFF1). Die Fachlehrkrifte betonen als Begriindung fiir
die Relevanz des Handlungsfeldes insbesondere die Moglichkeit zum Erwerb vielfalti-
ger musikalischer Kompetenzen (u.a. Gespiir fiir Form, Harmonie, Verabredung von
Zeichen, Aushandlungsprozesse), wohingegen die fachfremden Lehrkrifte beinahe aus-
schlieflich allgemeinere Aspekte wie die Begeisterung der Kinder, die Férderung der
allgemeinen Ausdrucksfihigkeit und soziale Kompetenzen nennen. Diese Aspekte wer-
den auch von den Fachlehrkriften erwiahnt, aber als ,,positive Nebeneffekte“ (LF1). Bis
auf eine Lehrkraft aus der Gruppe der fachfremd unterrichtenden Lehrkrafte hatte kei-
ne Lehrkraft Vorerfahrung mit der App Garage Band oder mit Songwriting im Mu-
sikunterricht. Zwar wurde die App vor der Weiterbildung aus Mangel an Kenntnissen
nicht im Unterricht eingesetzt, aber es gab keine negativen Uberzeugungen gegeniiber
der App, sondern sie wurde im Gegenteil von allen als Chance wahrgenommen. Inter-
essant ist, dass die iPads in anderen Fichern durchaus eingesetzt wurden, was mit der
Beobachtung von Gall (2017) erklart werden konnte, dass musikbezogenen Technolo-
gien eine hohere Komplexitat aufweisen als Apps, die beispielsweise im Mathematik-
oder Deutschunterricht der Grundschule genutzt werden.

In der Durchfithrung des Projekts ergaben sich bei den Lehrkréften dhnliche He-
rausforderungen, mit denen jedoch sehr unterschiedlich umgegangen wurde. Dies soll
an zwei Beispielen aufgezeigt werden. Zunéchst stellte die Aufnahme von Akkorden
mit den so genannten Smart-Instrumenten der App fiir die Schiilerinnen und Schiiler
eine Hiirde dar, weil dabei ein Verstidndnis fiir die Taktstruktur vorausgesetzt wird. Die
Musiklehrkrifte antizipierten diese Herausforderung und kombinierten die Einfiihrung
dieser technischen Aufnahmefunktion erfolgreich mit rhythmischen Ubungen, bei de-
nen das iPad weggelegt und auf den Einbezug des gesamten Korpers geachtet wurde. In
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der Klasse einer fachfremden Lehrkraft hatten die Schiilerinnen und Schiiler die zu er-
wartenden Probleme bei der Nutzung der Smart-Funktion, was zunéchst gar nicht be-
merkt wurde. Der anwesende Coach fiihrte nach einer Weile eine rhythmische Ubung
mit der Klasse durch, um den Schiilerinnen und Schiilern zu helfen. Die Lehrkraft war
mit der selbstindigen Anleitung der Ubung iiberfordert, da ihr die erforderliche rhyth-
mische Sicherheit fehlte. Das zweite Beispiel bezieht sich auf die Reflexion des Projekts
anhand der entstandenen Produkte. Die Musiklehrkrifte und die bereits mit der Tech-
nologie vertraute fachfremde Lehrkraft reflektierten die Eigenleistung der Schiilerin-
nen und Schiiler kritisch. Sie setzten sich mit dem Einfluss der Lehrkraft und der App
auf die entstandenen Songs auseinander, indem sie sich die Frage stellten, inwiefern
den Schiilerinnen und Schiilern durch die enge Anleitung der Lehrkraft beim Erfinden
der Gesangsmelodien ,etwas genommen wurde“ (LF1). Es wurde angemerkt, dass die
App Garage Band trotz der groflen Vielfalt an Moglichkeiten, die sie eigentlich bietet,
in den Klangergebnissen erkennbar bleibt, weil sie zu bestimmten Produktionsweisen
verfiihrt (LF2). Daher suchen die Lehrkrifte fiir kiinftige Projekte nach Moglichkeiten
den Eigenanteil der Schiilerinnen und Schiiler zu erweitern. Die anderen fachfremden
Lehrkréfte nahmen keine kritische Haltung gegeniiber der einschrinkenden Affordanz-
Struktur der App ein. Auffillig ist zudem, dass die fachfremden Lehrkrifte das Projekt
zum Komponieren mit iPads in gleicher Form bei geringfiigigen Modifikationen wie-
der durchfiihren wiirden, wihrend die Musikfachkrifte tiber die Einbindung der neu
gewonnenen musiktechnischen Moglichkeiten in ihren sonstigen Fachunterricht nach-
denken, zum Beispiel fiir die kreative Auseinandersetzung mit gehorten Werken.

4. Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkrifte aufgrund verschiedenen Vorwissens sehr
unterschiedlich von einem Weiterbildungsangebot wie Future Songwriting profitieren.
So konnten drei Lehrkrifte mit wenig Unterstiitzung der Coaches das Projekt in ih-
ren Klassen implementieren, wahrend zwei Lehrkrifte auf viel Unterstiitzung angewie-
sen waren. Diese Tatsache kann unter Riickgriff auf das TPACK-Modell erklart wer-
den. Zunichst muss festgestellt werden, dass die Weiterbildung des finnischen Teams
insbesondere auf das Technological Knowledge beziiglich der App Garage Band abzielt
und das Erlernen der App in der Schule vorbereitet (TPK). Eine fachfremde Lehrkraft,
die bereits Vorerfahrung mit Songwriting in eigenen Bands hat, verfiigt zudem tiber
das fiir ein Songwriting-Projekt notwendige CK. Das PCK ist ebenfalls fiir den Song-
writing-Bereich gegeben, da die Lehrkraft tiber breit geficherte Vorerfahrungen ver-
fiigt. Die Schnittmenge TPACK kann von ihr in einem derartigen Projekt ohne Pro-
bleme erworben werden. Durch die Beschrankung des domédnenspezifischen Wissens
auf den privaten Erfahrungsbereich (Songwriting mit eigener Band) findet jedoch kei-
ne Ubertragung des Erlernten auf andere Handlungsfelder des Musikunterrichts statt,
sondern das Projekt kann lediglich in dhnlicher Weise wiederholt werden. Dies wider-
spricht allerdings auch nicht der Uberzeugung der Lehrkraft, dass Musikunterricht in
erster Linie Spaf$ machen soll, denn dies war im Projekt durchaus der Fall.

Die Musiklehrkrifte verfiigen iiber ein breites PCK und konnen TPK und TCK in
der Weiterbildung erwerben. Es fillt ihnen dariiber hinaus leicht, das neu erworbene
Wissen in andere Kontexte zu {ibertragen und so aus der bloflen Wiederholung aus-



Uberzeugungen von Lehrkréften zu Musik und Technologie | 113

zubrechen. Dies passt zu ihrer Uberzeugung, dass guter Musikunterricht eine Vielfalt
unterschiedlicher Zugénge erfordert. Der Weiterbildungsinhalt wird demnach nicht als
Idealmodell, sondern als ein Beispiel dafiir wahrgenommen, wie iPads in verschiedene
Unterrichtsinhalte einbezogen werden koénnen.

Die fachfremd unterrichtenden Lehrkrifte, die nicht {iber das notwendige doma-
nenspezifische Wissen verfiigen, das fiir ein Songwriting-Projekt notwendig ist, konnen
diese Liicke in einem knapp bemessenen und sehr spezifischen Weiterbildungsangebot
nicht schlieflen. Dies bedeutet, dass sie bei der Implementierung vor zahlreichen Her-
ausforderungen stehen. Sie bleiben auf Unterstiitzungsangebote angewiesen.

Die vermeintliche Voraussetzungslosigkeit, die das Songwriting mit Apps ver-
spricht und die es insbesondere fur fachfremd unterrichtende Lehrkrifte verlockend
erscheinen lésst, muss kritisch hinterfragt werden. Es scheint unabdingbar, fachlichen
und musikpadagogischen Kompetenzen in Weiterbildungen, die auf den Erwerb tech-
nischer Fahigkeiten fokussieren, angemessenen Raum zu geben. Zudem wire es hilf-
reich den Blick tiber einen Anwendungsbereich hinaus zu weiten, damit es nicht zu
einer rezeptartigen Wiederholung des immer gleichen Projekts kommt, sondern die
Vielfalt musikpadagogischer Anwendungsméglichkeiten mehr in den Blick genommen
werden kann.
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Daniela Schmeinck'

Akzeptanzstudie ,Hands on Coding” — ausgewahlte
Tools, Softwareapplikationen und Programmiersprachen
aus der Sicht von Grundschullehrer*innen

Zusammenfassung

Die Studie ,,Hands on Coding* zielt auf die Entwicklung und Implementierung von Aus-,
Fort- und Weiterbildungsangeboten zur informatischen Bildung an Grundschulen ab.
Im Mittelpunkt der Studie steht die Akzeptanz von Grundschullehrkriften hinsichtlich
ausgewahlter Tools, Softwareapplikationen und Programmiersprachen sowie die Analy-
se der Faktoren, die die Akzeptanz der Lehrkrifte beeinflussen. Der Beitrag beschreibt
das Design der Studie und diskutiert erste Zwischenergebnisse.

Schlagworte: Akzeptanz, Programmieren, Grundschule, informatische Bildung, Lehr-
krafte

1. Einleitung

Unsere Gesellschaft wird in zunehmendem Mafle durch Digitalisierung und Automati-
sierung verandert. Fiir ein fundiertes Verstandnis der zunehmend digitalen und auto-
matisierten Welt reicht es dabei nicht mehr aus, digitale Gerate wie Notebooks, Tablets
oder Smartphones bedienen oder einzelne Softwareapplikationen nutzen zu koénnen
(Schmeinck, 2018). ,,Aufgabe der allgemein bildenden Schule muss es sein, allen Schii-
lerinnen und Schiilern [...] einen gleichberechtigten Zugang zu informatischen Denk-
und Arbeitsweisen [...] zu 6ffnen, informatische Bildung zu vermitteln und damit auch
auf lebenslanges Lernen [...] vorzubereiten.“ (Gesellschaft fiir Informatik (GI), 2000,
S. 1). Auch die Kultusministerkonferenz (KMK) (2016) fordert in jhrem Strategiepa-
pier ,,Bildung in der digitalen Welt®, dass die Lernenden Funktionsweisen und grund-
legende Prinzipien der digitalen Welt kennen und verstehen, algorithmische Strukturen
in genutzten digitalen Tools erkennen und formulieren sowie eine strukturierte, algo-
rithmische Sequenz zur Losung eines Problems planen und verwenden kénnen sollen.
Bereits Grundschulkinder sollen somit erste, grundlegende Erfahrungen im Bereich der
informatischen Bildung und zum Programmieren sammeln. Sie sollen ,,auf einem ein-
fachen Niveau dazu befihigt werden, informatische Sachverhalte in ihrem Alltag zu
entdecken, zu verstehen und - ihrem Alter gemaf3 - die inhaltlichen Grundlagen der
Datenverarbeitung und Algorithmen anzuwenden.“ (Dziubany 2017, S. 22)

Die Auswahl der verfiigbaren Tools, Softwareapplikationen und Programmierspra-
chen, im weiteren Verlauf kurz ,Materialien® genannt, die schon Grundschulkindern
einen altersgerechten Einstieg ins Programmieren erméglichen, ist betrichtlich und
nimmt stetig weiter zu. Sie reicht von analogen Methoden {iber Mikrocontroller, kleine
Roboter oder andere programmierbare Modelle bis hin zu virtuellen, digitalen Ansét-
zen (Schmeinck, 2018). Die verschiedenen Bemithungen zur effektiven und nachhalti-

1 Institut fir Didaktik des Sachunterrichts, Universitit zu Koln, Deutschland
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gen Implementation informatischer Bildung in den Unterricht haben allerdings bislang
nur eine unzureichende Wirkung gezeigt (Eickelmann, 2015). Als eine zentrale Ursache
werden hier haufig Akzeptanzprobleme seitens der Lehrenden genannt (Prasse, 2012).
Fiir die Entwicklung von fundierten und effektiven Aus-, Fort- und Weiterbildungsan-
geboten sowie fiir die unterrichtliche Implementierung erscheinen daher gesicherte Er-
kenntnisse tiber die Akzeptanz von Lehrkriften hinsichtlich einsprechender Materialien
entscheidend (Ajzen & Fishbein, 2000).

2. Forschungsfragen und Hypothesen

Der Blick auf den aktuellen Forschungsstand zeigt, dass die Akzeptanz bei Lehrperso-
nen - wenn iiberhaupt - bislang zumeist nur sehr pauschal oder in Bezug auf ein ein-
zelnes Tool bzw. eine einzelne Softwareapplikationen untersucht wurde. Der Grof3teil
der bislang vorliegenden Studien fokussiert auf die Lernwirksambkeit verschiedener Ma-
terialien (Veselovskd & Mayerova, 2015; Benitti, 2012). Es ist aber anzunehmen, dass
sich die Akzeptanz und damit verbunden auch die Nutzungshédufigkeit der Materiali-
en seitens der Lehrkrifte deutlich unterscheidet und sich somit auch auf die mégliche
Lernwirksamkeit der Materialien auswirkt (Eickelmann, 2010; Petko, 2012).

Im Rahmen der Akzeptanzstudie ,Hands on Coding® wird daher in einem ersten
Schritt mithilfe von Fragebogenerhebungen an acht verschiedenen Kélner Grundschu-
len untersucht, inwieweit es bei der Implementation von vier verschiedenen, exem-
plarisch ausgewahlten Tools, Softwareapplikationen und Programmiersprachen Unter-
schiede hinsichtlich der Akzeptanz seitens der Lehrkrifte gibt. In Anlehnung an das
Technology-Acceptance-Modell von Davis (1989) beziehungsweise Venkatesch und Da-
vis (2000) wird Akzeptanz dabei tiber die Bereitschaft der Lehrenden zur Nutzung der
verschiedenen Materialien (Einstellungsakzeptanz) sowie iiber die tatsdchliche Nutzung
derselben im Unterricht (Verhaltensakzeptanz) definiert.

Aus den Ergebnissen der Studie soll eine Handlungsempfehlung zur Implementa-
tion sowie gezielte Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote zur Foérderung der infor-
matischen Bildung in der Grundschule abgeleitet werden.

Die folgende Forschungsfrage ist im Rahmen der Studie u.a. handlungsleitend: In-
wiefern unterscheiden sich die ausgewdhlten Tools, Softwareapplikationen und Program-
miersprachen hinsichtlich ihrer Akzeptanz durch Grundschullehrkrifte?

3. Methode

Entsprechend der zuvor beschriebenen Zielsetzungen werden im Rahmen der Ak-
zeptanzstudie ,,Hands on Coding“ Daten von 27 Lehrkriften aus insgesamt acht ver-
schiedenen Kolner Grundschulen erhoben (19 weiblich, 8 mannlich; M = 35.7 Jahre,
SD = 8.8). Die Teilnahme der Lehrkrifte an der Studie ist freiwillig. Die Auswahl der
Schulen erfolgte basierend auf der fiir das Projekt grundsatzlich notwendigen techni-
schen Ausstattung (WLAN und iPad-Kofter).

Wihrend vier jeweils sechswochigen Erprobungsphasen werden den teilnehmen-
den Lehrkriften pro Schule jeweils ein Klassensatz der exemplarisch ausgewdhlten
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Tools und Softwareapplikationen zur Verfiigung gestellt. Im Rahmen des Erhebungs-
zeitraums haben die Lehrkrifte so die Moglichkeit, reihum alle ausgewdhlten Tools und
Softwareapplikationen im Unterricht selbst zu erproben. Um die Ergebnisse der Studie
nicht zu beeinflussen wird auf Vorgaben zum zeitlichen Umfang oder zur Art der un-
terrichtlichen Nutzung im Rahmen der Studie bewusst verzichtet.

Die Lehrkrifte werden zu sechs verschiedenen Erhebungszeitpunkten (EZPs) (Er-
hebungszeitraum: September 2019 bis Juni 2020) mit Fragebogen befragt. Der erste
EZP fand vor Beginn der Erprobungsphasen (September 2019) statt, der zweite nach
der ersten sechswochigen Erprobungsphase im November 2019. Die weiteren EZPs
sind jeweils entsprechend der noch anstehenden Erprobungsphasen terminiert.

Getestet werden folgenden Tools, Softwareapplikationen und Programmierspra-
chen: Calliope mini (Calliope) in Kombination mit der zugehérigen App und der gra-
fischen/visuellen Programmiersprache ,NEPO®, Dash (Dash) mit der App ,,Blockly fiir
Dash und Dot Roboter und der grafischen/visuellen Programmiersprache ,,Blockly®
LEGO Education WeDo 2.0 (WeDo 2.0), mit der App ,WeDo 2.0 LEGO® Education®,
und der von LEGO entwickelten grafisch/visuellen Programmiersprache sowie die Swift
Playgrounds ,Learn to Code 1 (Swift), das ohne zusdtzliche Materialien auskommt
und als Programmiersprache ,,Swift“ nutzt.

Die im Rahmen der Studie entwickelten und eigesetzten Fragebogen bestehen je-
weils aus einer Kombination offener sowie geschlossener Fragestellungen mit Antwort-
vorgaben (im Wesentlichen 5-stufige Likert-Skalen).

4. Erste Ergebnisse

Die Ergebnisse des ersten EZPs zeigen, dass die an der Studie beteiligten Lehrkrifte der
Implementierung einer informatischen Bildung in der Grundschule bereits vor Beginn
der verschiedenen Erprobungsphasen durchaus positiv gegeniiberstehen. So sind 81,4 %
der befragten Lehrkrifte der Meinung, dass eine informatische Bildung fiir Grund-
schulkinder wichtig ist. 74,1% geben an, dass es fiir Grundschulkinder wichtig ist,
Grundkenntnisse im Programmieren zu erwerben und insgesamt 62,9 % finden, dass
Programmieren verbindlich in den Lehrplan der Grundschule aufgenommen werden
sollte. Damit unterstreicht bereits zum ersten EZP ein Grofiteil der erhobenen Lehr-
krifte die Bedeutung informatischer Bildung im Grundschulalter und steht auch der
verpflichtenden Einfithrung und Implementierung von ,Programmieren im Lehrplan
der Grundschule positiv gegeniiber.

In Bezug auf die Forschungsfrage und somit die Frage, inwiefern sich die ausge-
wihlten Tools, Softwareapplikationen und Programmiersprachen hinsichtlich ihrer Ak-
zeptanz durch Grundschullehrkrifte unterscheiden, zeigen die Ergebnisse des zweiten
EZPs, dass drei der vier getesteten Materialien von den Lehrkriften als grundsitzlich
fiir den Einsatz in der Grundschule als geeignet angesehen werden (Beispielitem: ,,Das
Material ist fiir den Einsatz in der Grundschule geeignet®; Antwortformat: 1 = stim-
me gar nicht zu; 2 = stimme nicht zu; 3 = teils/teils; 4 = stimme zu; 5 = stimme voll
und ganz zu; WeDo: N = 8, M = 4.8, SD = .5; Dash: N = 4, M = 4.5, SD = .6; Calliope:
N =4, M = 4.25, SD = .5). Allein ,,Swift“ (N = 4, M = 2.25, SD = 1.2) wird von den
Lehrkréften als weniger geeignet eingestuft. Die Lehrkrifte, die in der ersten Erpro-
bungsphase diese App getestet haben, konnen sich auch nur bedingt vorstellen, die



118 | Daniela Schmeinck

Software in Zukunft regelmafSig in ihrem Unterricht einzusetzen (Beispielitem: ,Ich
kann mir gut vorstellen, dass Material regelmaflig in meinem Unterricht einzusetzen.;
Antwortformat: 1 = stimme gar nicht zu; 2 = stimme nicht zu; 3 = teils/teils; 4 = stim-
me zu; 5 = stimme voll und ganz zu; Swift: N =4, M = 2.5, SD = 1.2).

Nach ihren individuellen Erfahrungen mit dem Material im Testzeitraum befragt,
geben alle Lehrkrifte an, dass die Kinder durch die Nutzung der App ,,Swift“ grund-
legende Einblicke in das Programmieren gewonnen haben und die App einen hohen
bis sehr hohen Motivationscharakter fiir die Kinder hatte. Auch konnten nach Aus-
sage der Lehrkrifte alle Kinder mit Hilfe der verschiedenen Aufgabenstellungen und
entsprechend ihres individuellen Bearbeitungstempos Lernfortschritte machen. Genau
diese Tatsache wurde allerdings dann von einer Lehrkraft auch als kritisch angemerkt.
»Durch individuelles Arbeiten [entstehen] sehr grofle Unterschiede im Fortschritt der
Kinder.“ (L3-4-2) Grundsitzlich kritisch wurde von den Lehrkriften angemerkt, dass
das Niveau der zu bearbeitenden Aufgaben innerhalb der App sehr schnell ansteigt und
die Aufgabenstellungen an sich sprachlich sehr anspruchsvoll und umfangreich sind.

Aber auch die Lehrkrifte, die in der ersten Erprobungsphase ,Calliope® getestet
haben, und das Material mehrheitlich als grundsdtzlich grundschultauglich eingestuft
haben, sind hinsichtlich des regelméfligen Einsatzes des Materials im Unterricht dann
doch unentschieden. Nach ihren Erfahrungen mit dem Material gefragt geben auch
hier alle Lehrkrifte an, dass das Material einen hohen Motivationscharakter fiir die
Kinder hat. Allerdings berichten die Lehrkrifte alle auch von groflen bis sehr grofien
technischen Problemen beim Einsatz des Materials im Unterricht. ,,Die Kinder hatten
oft Schwierigkeiten bei der Kopplung der Gerite. Auflerdem haben sich die Gerite oft
aufgehangen, sodass beim Ubertragen der Befehle neu gekoppelt werden musste. (L2-
6-2) ,,Der Calliope hat sich ofters nicht mit dem iPad verbunden und musste neu ver-
bunden werden. Nach der zweiten Calliope-Stunde haben nur noch ca. finf Calliope
funktioniert.“ (L3-6-2)

Die Einschitzungen zur potentiellen Nutzung der Materialien durch andere
Kolleg*innen féllt bei den beiden oben genannten Testgruppen noch negativer aus. So
konnen sich die Lehrkrifte eher nicht vorstellen, dass der ,,Calliope Mini“ oder die App
»Swift Playgrounds® von den iibrigen Kolleg*innen ihres Kollegiums im Unterricht ein-
gesetzt wiirden (Beispielitem: ,,Ich kann mir gut vorstellen, dass meine Kollegen das
Material regelmaflig im Unterricht einsetzen wiirden.“; Antwortformat: 1 = stimme gar
nicht zu; 2 = stimme nicht zu; 3 = teils/teils; 4 = stimme zu; 5 = stimme voll und ganz
zu; Calliope: N = 4, M = 1.75, SD = .9; Swift: N =4, M = 1.75, SD = .9).

Vergleicht man dariiber hinaus die Anzahl der Stunden, in denen die Testma-
terialien von den Lehrkriften im Unterricht eingesetzt wurden (Verhaltensakzep-
tanz), so lassen sich auch hier gewisse Unterschiede erkennen (Dash: N = 4, M = 7.5,
SD = 2; WeDo: N = 8, M = 5.5, SD = 2; Swift: N =4, M = 4.3, SD = 1.5; Calliope: N = 4,
M=43,8D=25).
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5. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse der ersten beiden EZPs lassen erkennen, dass es sowohl bei der Einstel-
lungsakzeptanz als auch bei der Verhaltensakzeptanz gewisse Unterschiede seitens der
Lehrkrifte hinsichtlich der Testmaterialien gibt.

Da im Rahmen der Studie bewusst keine Vorgaben zur Art und zum Umfang der
Nutzung der Materialien gemacht wurden, stellt sich die Frage, warum die Nutzungs-
hiufigkeit der Materialien und somit die Verhaltensakzeptanz hinsichtlich der Materi-
alien so unterschiedlich ausfillt. Eine naheliegende Hypothese wire, dass sich unter-
schiedliche Einstellungsakzeptanz bei den ausgewihlten Tools, Softwareapplikationen
und Programmiersprachen entsprechend auf die Verhaltensakzeptanz der Lehrkrifte
auswirkt. Die Ergebnisse des zweiten EZPs unterstiitzen diese Annahme insofern, als
sich die Lehrkrifte sowohl beim Einsatz von ,Dash® und ,WeDo 2.0“ im Unterricht
(Beispielitem: ,,Beim Einsatz des Materials im Unterricht fithlte ich mich...*) als auch
bei Fragen von Kindern zum Programmieren mit den entsprechen Materialien (Bei-
spielitem: ,,Bei Fragen der Kinder zur Programmierung fiihlte ich mich ...) sicherer
fiihlen als mit den beiden anderen Programmiermaterialien.

Eine Alternativhypothese wire, dass die Haufigkeit des Einsatzes der Materialien
vom durch die Lehrkrifte subjektiv empfundenen Aufwand z.B. fiir die Unterrichts-
vorbereitung, die Organisation des Materials oder Ahnlichem abhingt. Auch diese Hy-
pothese wird durch die Ergebnisse des zweiten EZPs insofern unterstiitzt, als die Lehr-
krifte den Vorbereitungsaufwand beim Einsatz von ,Dash® und ,WeDo 2.0 als gering
empfinden (Beispielitem: ,,Die Unterrichtsvorbereitung ging schnell.“) sowie die Unter-
richtsvorbereitung bei beiden Materialien als einfach ansehen (Beispielitem: ,,Die Un-
terrichtsvorbereitung war einfach.).

Auch die aufgezeigten Ergebnisse zur Einstellungsakzeptanz miissen zum jetzi-
gen Zeitpunkt der Studie noch kritisch betrachtet werden, da die befragten Lehrkraf-
te zum Zeitpunkt der Erhebung nur eine einzige sechswochige Erprobungsphase ab-
solviert und somit noch keine vergleichende Einschitzung der Materialien vornehmen
konnten.

Die Ergebnisse der noch folgenden EZPs miissen daher zeigen, inwieweit sich die
hier dargestellten Tendenzen zur Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz auch tber die
gesamte Studie hinweg bestatigen lassen.
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Nadine Sonnenburg'

Veranderungen durch die Digitalisierung in der Schule -
wie konnen digitale Tools Lehrkrafte unterstiitzen?

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag stellt Ergebnisse einer Studie vor, in der die Verwendung eines
digitalen Tools, d.h. einer digitalen Bildungsdokumentation zur Erfassung der Lern-
entwicklungen von Schiiler*innen, zur Umsetzung der individuellen Forderung in der
Schule untersucht wird. Insbesondere werden dabei die Verdnderungen in den Blick
genommen, die sich fiir die Lehrkrafte aus der Digitalisierung dieser Bildungsdoku-
mentation ergeben.

Schlagworte: Individuelle Férderung, digitale Medien, Bildungsdokumentationen, Dia-
gnostik, Sekundarstufe

1. Einleitung und Forschungsstand

Zur Umsetzung von individueller Férderung in der Schulpraxis wird der Einsatz ei-
ner Vielzahl an Instrumenten und Verfahren erwogen (fiir einen Uberblick vgl. Fischer,
2014; Kunze, 2016). In diesem Kontext riicken Dokumentationsformen zur Erfassung
der individuellen Lernentwicklungen von Schiiler*innen in den Fokus, um Lehrkraf-
te dabei zu unterstiitzen, Ansatzpunkte fir individuelle Férderangebote zu identifizie-
ren (Rakhkochkine & Dhaouadi, 2008). Wihrend empirische Befunde zur Verwendung
von solchen Dokumentationen in der Schule noch weitestgehend ausstehen (Sonnen-
burg, im Druck), zeigen Studien aus dem Bereich der friihkindlichen Bildung Chan-
cen von sogenannten Bildungsdokumentationen auf: Sie werden von Padagog*innen
als hilfreich fiir die individuelle Forderung der Kinder eingeschitzt und unterstiitzen
den Informationsaustausch mit Kolleg*innen sowie mit Eltern (Hanke et al., 2013). Im
Hinblick auf die Verwendung von digitalen Medien in der Schule gewinnt in jiingster
Zeit auch die Digitalisierung solcher Dokumentationsinstrumente zunehmend an Auf-
merksamkeit (vgl. auch Sonnenburg, im Druck). So bietet die Nutzung digitaler Medi-
en in der Schule die Moglichkeit, Lernangebote — stirker als dies bisher der Fall ist -
zu individualisieren und Lehrkrifte bei der Realisierung der komplexen Aufgabe, alle
Schiiler*innen individuell zu fordern, zu unterstiitzen. Als Potenziale des Einsatzes von
digitalen Medien in der Schule gelten die Moglichkeiten zur Interaktivitit, Vernetzung
und Adaptivitat (Eickelmann, 2018) sowie die Unterstiitzung bei der Dokumentation
von Lernwegen der Schiiler*innen (Hendricks, 2009).

Der Forschungsstand zur Nutzung von digitalen Medien an Schulen zeigt aller-
dings, dass fiir Deutschland im internationalen Vergleich diesbeziiglich noch Entwick-
lungsbedarf zu konstatieren ist. So hat sich zwar den Befunden der Studie ICILS 2018
(International Computer and Information Literacy Study) zufolge in Deutschland der
Anteil der Lehrkrifte, die nach eigenen Angaben mindestens wochentlich digitale Me-

1 Institut fir Allgemeine Didaktik und Schulpddagogik, Technische Universitit Dortmund,
Deutschland
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dien beim Unterrichten verwenden, seit dem Jahr 2013 signifikant erhoht. Allerdings
zeigen die Ergebnisse auch, dass gemifl der Selbstauskiinfte der Lehrkrifte nur etwa
ein Siebtel von ihnen (14.8 Prozent) hdufig bis immer digitale Medien zur individuellen
Forderung einzelner Schiiler*innen oder von kleineren Schiiler*innengruppen im Un-
terricht einsetzt. Damit liegt Deutschland im internationalen Vergleich signifikant unter
den Anteilen der anderen Teilnehmerldnder von ICILS 2018. Ebenso finden unterstiit-
zende Technologien wie z. B. E-Portfolios oder Lern-Management-Systeme in Deutsch-
land kaum Anwendung (Drossel et al., 2019). Diese dargestellte Situation konnte ein
Grund dafiir sein, dass die Erforschung des Einsatzes von derartigen digitalen Tools als
Unterstiitzung fiir Lehrkrifte in Deutschland noch ein jlingeres Forschungsfeld ist. So
ist bezogen auf den schulischen Bereich die Nutzung der eingangs beleuchteten digita-
len Bildungsdokumentationen zur individuellen Férderung von Schiiler*innen bislang
noch unzureichend erforscht (vgl. auch Sonnenburg, im Druck).

2. Forschungsgegenstand und Fragestellung

Ankniipfend an das aufgezeigte Forschungsdesiderat wird in dem vorliegenden Beitrag
eine digitale Bildungsdokumentation in den Blick genommen, mit der Lehrkrifte die
von ihnen zuvor diagnostizierten Lernstinde von Schiiler*innen jahrgangsstufeniiber-
greifend fiir die gesamte Sekundarstufe I verschriftlichen. Diese Bildungsdokumenta-
tion wurde computergestiitzt in Form einer digitalen Datenbank realisiert. Sie be-
inhaltet individuelle Datenblitter zu den Schiiler*innen mit Hintergrundinformationen
tiber diese, die Erfassung der fachlichen Kompetenzen der Lernenden fiir die Kern-
facher Deutsch, Mathematik und Englisch und fiir {iberfachliche Kompetenzbereiche
sowie Notizfelder fiir Lehrkrifte. Zusétzlich werden die Ergebnisse von standardisierten
Diagnosetests und die Noten festgehalten. Die hier betrachtete Bildungsdokumentation
wurde im Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses an einer Hauptschule entwickelt
und wird dort von nahezu allen Lehrkriften fiir alle Schiiler*innen gefiihrt. Der Einsatz
des Instruments, insbesondere die digitale Nutzung, stellt fir die beteiligten Lehrkrafte
eine Neuerung dar (vgl. dazu auch Hornberg et al., 2016; Sonnenburg, im Druck). Vor
diesem Hintergrund wird in dem vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen, wel-
che Veranderungen (insbesondere hinsichtlich der Vorteile, Potenziale und Nachteile)
die Digitalisierung der Bildungsdokumentation fiir die schulische Forderpraxis aus der
Perspektive von Lehrkraften mit sich bringt und an welche Bedingungen die Nutzung
gekniipft ist.

3. Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein qualitativer Zugang und der For-
schungsansatz einer Fallstudie gewdhlt. In diesem Rahmen wurden zehn leitfaden-
gestiitzte Interviews mit neun Expert*innen gefiihrt (eine Person wurde zweimal in-
terviewt). Orientiert an dem Expert*innenverstindnis von Meuser und Nagel (2009)
wurden Lehrkrifte einer Hauptschule, in der die zuvor beschriebene Bildungsdoku-
mentation verwendet wird, als Expert*innen ausgewdhlt. Die Interviews wurden mit
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der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet, da diese es er-
moglicht, die Aussagen der Expert*innen auf systematische und nachvollziehbare Weise
zusammenfassend zu analysieren (Mayring, 2015). Die Kategorienbildung erfolgte ori-
entiert an den Forschungsfragen deduktiv-induktiv (Kuckartz, 2016) anhand eines Ko-
dierleitfadens unter Verwendung der Software MAXQDA. Nachfolgend werden ausge-
wihlte Ergebnisse zusammenfassend dargelegt. Diese beruhen auf den Analysen, die
ich fiir meine Dissertation durchgefiihrt habe (vgl. ausfiihrlich Sonnenburg, im Druck).

4. Ergebnisse

Wie die Auswertung der Interviews erkennen ldsst, nutzen die Lehrkrifte die digita-
le Bildungsdokumentation fiir die Pddagogische Diagnostik, die Unterrichts- und For-
derplanung, die Lernbegleitung der Schiiler*innen, zur Férderung des selbstregulier-
ten Lernens der Schiiler*innen und insbesondere zur Organisation und Steuerung von
differenzierten, individualisierten und offenen Unterrichtsformen sowie zur Evaluation
der durchgefithrten Forderung. Als eine wesentliche Veridnderung zeigen die empiri-
schen Analysen, dass die Lehrkrifte die Schiiler*innen seit der Nutzung der Bildungs-
dokumentation stirker als Individuen in den Blick nehmen und ihr péadagogisches
Handeln mehr an einzelnen Lernenden ausrichten. So sind die Lehrkréfte durch das
Fithren einer solchen Dokumentation fiir alle Schiiler*innen dazu veranlasst, die indi-
viduellen Lernentwicklungen kleinschrittig zu diagnostizieren und zu verschriftlichen.
Durch die Verwendung des Instruments hat sich nach Einschétzung der Interviewten
die Qualitdt der Diagnostik verbessert. Im Vergleich zur vorherigen Arbeit nehmen sie
nun eine detailliertere Uberpriifung der fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen
vor und erhalten so die fiir die individuelle Férderung benétigten Erkenntnisse zu indi-
viduellen Stirken und Schwiéchen der Schiiler*innen sowie zu ihren Lernentwicklungen
tiber mehrere Jahre (weiterfithrend dazu vgl. Sonnenburg, im Druck).

Die interviewten Lehrkrifte haben die Lernentwicklungen der Schiiler*innen zu-
néchst handschriftlich dokumentiert, sodass die Digitalisierung der Bildungsdokumen-
tation fiir sie eine Neuerung darstellt. Die Digitalisierung in Form eines Computer-
programms wird von ihnen als ,zeitgerecht” (I-MU, Absatz 158), ,,moderner” (I-FH,
Absatz 178) und ,selbstverstindlich® (I-MU, Absatz 158) angesehen. Ein wesentlicher
Mehrwert der Digitalisierung liegt im Vergleich zur handschriftlichen Dokumentation
in den vielfiltigeren Nutzungsmoglichkeiten. Neben der elektronischen Speicherung
der Daten liegt nach Auskunft der Interviewten ein Vorteil der Digitalisierung darin,
dass die Daten im Vergleich zu Papierakten geordneter sind und damit die Lernstan-
de der Schiiler*innen anschaulicher dargestellt werden konnen. So ist es fiir die Lehr-
krafte moglich, sich einzelne Schiileransichten oder Klasseniibersichten iiber die Lern-
stainde anzeigen zu lassen und diese in tabellarischer Form auszudrucken. Damit wird
es ihnen vereinfacht, einen diagnostischen Uberblick iiber alle Schiiler*innen zu gewin-
nen. Auf diese Weise ermdglicht die Verwendung des Instruments auch eine bessere
Beriicksichtigung der individuellen Lernstdnde der Schiiler*innen bei der Planung und
Durchfithrung der Forderung. In diesem Kontext konnen als weitere Vorteile der Digi-
talisierung die schnellere Verfiigbarkeit der Daten, die Einsichtnahme in die Bildungs-
dokumentation sowie die vereinfachten Suchmoglichkeiten in der Datenbank identifi-
ziert werden. Wie die Ergebnisse zeigen, fungiert die digitale Bildungsdokumentation
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an der untersuchten Schule als ein zentraler Ort der Datensammlung {iber die fiir die
individuelle Férderung benétigten diagnostischen Informationen, sodass, wie es eine
Lehrkraft ausdriickt, ,,alles so zusammen auf einen Blick (I-LH, Absatz 232) verfiugbar
ist. So hat die elektronische Erfassung den Interviewten zufolge ,den Vorteil [...], dass
da jeder drauf zuriickgreifen kann“ (I-GR, Absatz 190). Die Analysen lassen darauf
schlieflen, dass insbesondere die erleichterte Zugriffsmoglichkeit, die eine digitale Do-
kumentation im Vergleich zu einer Papierakte bietet, einen Mehrwert durch Digitalisie-
rung darstellt. Daher wird die digitale Datenbank von den Lehrkriften als zugénglicher
empfunden und eher eingesehen. Als eine Veridnderung wird diesbeziiglich anhand der
Ausfithrungen der Interviewten deutlich, dass mithilfe der digitalen Bildungsdokumen-
tation die Kooperation zwischen den Lehrkriften zur Weitergabe von diagnostischen
Informationen iiber die Schiiler*innen, z.B. im Fall von Klassenwechseln oder Unter-
richtsvertretungen, erleichtert wird. Mit der gemeinsamen Nutzung einer digitalen Bil-
dungsdokumentation an der Schule geht somit auch eine hohere Transparenz zwischen
den Lehrkriften einher. Auf diese Weise werden sie bei der Ermoglichung einer an-
schlussfahigen individuellen Férderung unterstiitzt.

Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass bei der Verwendung einer digitalen
Bildungsdokumentation schulische Rahmenbedingungen, wie die Einbindung in ei-
nen unterstiitzenden Schulentwicklungsprozess, Bedingungen hinsichtlich der digita-
len Nutzung (Verantwortlichkeiten, IT-Support, IT-Ausstattung, Datenschutz) sowie
Voraussetzungen auf Seiten der Lehrkrifte (z.B. ihre Einstellung, entsprechende Me-
dienkompetenzen) zu beriicksichtigen sind. Die Ergebnisse lassen diesbeziiglich einen
zentralen Aspekt erkennen: Wie es in einem Interview ausgedriickt wird, ,ist die Bil-
dungsdokumentation ein Mittel zum Zweck zur Férderung der Kompetenzentwick-
lung unserer Schiilerinnen und Schiiler” (I-JU, Absatz 24). Die Arbeit mit dem digita-
len Tool, d.h. in diesem Fall der digitalen Bildungsdokumentation, stellt fiir Lehrkrafte
eine Unterstlitzung bei der individuellen Férderung dar - zugleich wird die Qualitét
der Forderung durch die Lehrkraft und ihre Handlungen bestimmt. Den Lehrkraften
kommt folglich beim Einsatz von derartigen digitalen Tools eine Schliisselrolle zu.

5. Diskussion

Insgesamt wird deutlich: Die Digitalisierung der Bildungsdokumentation stellt fiir die
Lehrkrifte, die mit der Computernutzung vertraut sind und iiber entsprechende Kom-
petenzen verfiligen, eine Arbeitserleichterung im Hinblick auf die Realisierung einer
individuellen Férderung aller Schiiler*innen dar und bietet durch die technische Un-
terstiitzung vielfiltige Nutzungsmoglichkeiten. Mit Blick auf eine Ausweitung des Ein-
satzes von vergleichbaren Instrumenten in der Schule und der Bedeutsamkeit, die der
Rolle der Lehrkrifte in diesem Kontext zugesprochen werden kann, bedarf es daher ei-
ner starkeren Beriicksichtigung derartiger digitaler Tools in der Lehrer*innenbildung,
um (angehenden) Lehrkriften sowohl die damit verkniipften Méglichkeiten und Poten-
ziale aufzuzeigen als auch sie hinsichtlich moglicher Risiken zu sensibilisieren.

Zudem sind meines Erachtens in der Nutzung einer digitalen Bildungsdokumen-
tation weitere Potenziale fiir die technische Weiterentwicklung in der Zukunft zu se-
hen. Im Vergleich zur handschriftlichen Dokumentation bietet sich durch die Digita-
lisierung die Moglichkeit einer schnelleren Analyse von Daten (z.B. hinsichtlich einer
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automatisierten Anzeige von Forderbedarfen), auf deren Grundlage Lehrkrifte zukiinf-
tig Entscheidungen fiir die individuelle Forderung ihrer Schiiler*innen treffen kénn-
ten (vgl. weiterfithrend dazu auch Sonnenburg, im Druck). Ebenso wire eine Verkniip-
fung der Bildungsdokumentationen mit digitalen individuellen Wochenplidnen fiir die
Schiiler*innen sowie der zu dokumentierenden Kompetenzen mit Lernmaterialien (di-
gital und analog) denkbar, durch die die Lernentwicklungen der Schiiler*innen gege-
benenfalls auch automatisiert in dem Programm erfasst werden. Ahnliche Instrumente
gewinnen in Deutschland in den letzten Jahren im schulischen Bildungsbereich zuneh-
mend an Aufmerksambkeit, wie zum Beispiel die Erprobung der App ,DAKORA" zeigt,
die in Baden-Wiirttemberg zur digitalen Lernprozessbegleitung der Schiiler*innen ein-
gesetzt wird (Landesinstitut fiir Schulentwicklung Baden-Wiirttemberg, o.].). Diesbe-
ziiglich ist allerdings noch Forschungsbedarf gegeben - insbesondere hinsichtlich der
Frage, zu welchen Verinderungen der Lehr-Lernkultur der Einsatz von derartigen di-
gitalen Tools an Schulen fithrt sowie hinsichtlich damit verbundener méglicher Risi-
ken. Ferner wire ankniipfend an die oben ausgefiihrten Uberlegungen zu den Poten-
zialen der technischen Weiterentwicklung zukiinftig zu untersuchen, ob und wie die
Verwendung von anderen digitalen Tools Lehrkrifte in ihren alltdglichen Arbeitspro-
zessen so entlasten kann, dass ihnen mehr Zeit fiir eine individuelle Férderung der
Schiiler*innen zur Verfiigung steht. In diesem Kontext wire weiter zu erforschen, wel-
chen Mehrwert die digitale Nutzung der Instrumente im Vergleich zum analogen Ar-
beiten mit sich bringt.
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Organisation unterrichtlicher Interaktion durch digitale ,Tools’

Empirische Ergebnisse und ihre Implikationen fiir die (kasuistische)
Lehrer*innenbildung

Zusammenfassung

Im Beitrag werden Ergebnisse zur Interaktion im digital mediatisierten Unterricht dar-
gestellt und in die Perspektive der Lehrer*innenbildung transponiert. In der aktuellen
Forschung und Debatte zur Digitalisierung von Schule wird die Unterrichtsebene bis-
lang nur marginal abgebildet. Dabei ist ein Wissen iiber die sozialen Praktiken sowie
die zeitliche und rdumliche Koordination im digitalisierten Unterricht von zentraler
Bedeutung fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen.

Schlagworte: Unterricht, Interaktion, Digitale Medien, Lehrer*innenbildung

1. Einleitung

Die Digitalisierung verdndert Schule, Unterricht und deren Erforschung. Eine funda-
mentale Frage hierbei ist, wie digitaler Medieneinsatz die Unterrichtsinteraktion und
-organisation transformiert. Da Medien seit ihrer Erfindung als ,,Speicher- und Kom-
munikationsmittel“ zur Organisation des Zusammenlebens, zum Einsparen von Zeit
und zum Uberwinden von Riumen entwickelt worden sind und digitale Medien alle
vorangegangen Medien im schulischen Kontext (z. B. Schulbiicher und -hefte) integrie-
ren, kommen ihnen in der Ordnung und Filterung von Wissen und Kommunikation
»Strukturierungs- und Selektionsfunktionen® zu (Neumann-Braun, 2000, S. 32). Diesen
Erkenntnissen mochten wir in unserem Beitrag Rechnung tragen, indem wir danach
fragen, wie Unterricht, der sich auf digitale Medien stiitzt, sozial, riumlich und zeitlich
hergestellt und koordiniert wird. Welche Transformationsprozesse unterrichtlicher In-
teraktion sind durch den Einsatz digitaler Tools herauszuarbeiten, welche Interaktions-
strukturen bleiben aber auch stabil oder verfestigen sich? Der Fokus liegt damit auf
einer empirischen Betrachtung des Unterrichts mit digitalen Medien als ein ,Inter-
aktionsgeschehen® und eine ,Interaktionsordnung® (Breidenstein, 2010, S. 872).
Zusammengefasst erforschen bisherige Untersuchungen zum digitalisierten Unter-
richt die Verbesserung des fachlichen Lernens, den Erwerb von Medienkompetenzen,
den geschulten Medieneinsatz sowie die neuen didaktischen Moglichkeiten des Un-
terrichtens, des Lernens und der individuellen Forderung (z.B. Bastian & Aufenanger,
2017; Eickelmann et al., 2019). Dabei unberiicksichtigt bleibt bislang, wie der Einsatz
digitaler Tools an die soziale Ordnung und das padagogische Handeln von Lehrkraf-
ten im Unterricht anschlussfihig ist. Bevor es zur Bearbeitung von Aufgaben im digital
mediatisierten Unterricht kommt, sind - sonst wire unseres Erachtens der Begriff Un-
terricht nicht mehr sinnvoll - ein piddagogisches Arbeitsbiindnis (Helsper, 1996) und
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ein kooperativer Zusammenhang als ,Voraussetzung des Lernens“ und Lehrens interak-
tiv herzustellen (Herrle & Dinkelaker, 2018, S. 104).

Konzeptionell beziehen wir uns deshalb auf interaktionistische sowie struktura-
le Medien- und Unterrichtstheorien. Unterricht wird auch in einer digitalisierten Um-
gebung in sozialen Beziehungen durch Kommunikation und Interpretation sinnhaft
strukturiert und hervorgebracht. Lehrende, Lernende und Medien bilden als wechsel-
seitiger Verweisungszusammenhang die Bedingung der Moglichkeit der kooperativen
Koordination von Unterricht. Technikbezogene Unterrichtsinteraktion ist so eine in So-
zialitit entstandene und strukturierte Praxis, die sich auf bestehende padagogisch-di-
daktische ,Handlungsrelevanzen und -dispositionen® stiitzt (Hillebrandt 2002, S. 32).
Neue Informations- und Kommunikationstechnologien bringen insofern neue Aus-
drucksformen des Unterrichts hervor, als sie von den Akteuren in Interaktionen gedeu-
tet und integriert werden miissen (Krotz, 2001) und aufgrund ihrer Generativitat un-
terrichtlicher Kommunikation etwas hinzufiigen (Wagner, 2014).

2. Methodisches Vorgehen

Im BMBF-Projekt ,,Zur sozialen Praxis digitalisierten Lernens“ folgen wir dem Ansatz
einer fallverstehenden und hypothesenbildenden medienbezogenen Schulforschung
(z.B. Wernet, 2006; Mikos & Wegener, 2017), um die Interaktions- und Beziehungs-
ordnung in digital mediatisierten Schulen zu analysieren. Die Untersuchung stiitzt sich
auf Ethnographien digital mediatisierten Unterrichts und dabei angefertigte Situations-
beschreibungen und aufgezeichnete Interaktionsprotokolle. In dieser situativen Eth-
nographie geht es ,nicht um Menschen und ihre Situationen, sondern eher um Situa-
tionen und ihre Menschen® (Goffman, 1971, S. 9). Unser Beobachtungsfokus liegt auf
der praxiswirksamen ,,Bedeutung sozial geteilter Bezugsrahmen, in denen der kulturell
definierte Sinn typischer Situationen zum Ausdruck kommt“ (Kroneberg, 2005, S. 345-
346). In den Protokollen beschreiben wir soziale Situationen, die sich auf digitale Ar-
tefakte im Klassenzimmer beziehen, um die sozialen Praktiken des Unterrichts in der
Nutzung herausarbeiten zu kénnen. Zur Rekonstruktion der der Unterrichtsorganisa-
tion zugrundeliegenden Sinnstruktur werten wir die in Audioaufnahmen protokollier-
te sprachliche Handlungspraxis der Akteure sequenzanalytisch mit der Objektiven Her-
meneutik aus.

3. Ergebnisse zu neuen Praktiken digitalisierter Unterrichtskoordination

Der Einsatz digitaler Organisationstools ist auf die Effizienzsteigerung des Unterrichts
und seiner Interaktionsstruktur ausgelegt. Wir konzentrieren uns im Folgenden auf
zwei exemplarische Skizzen neuer, digitaler Organisationsformen von Unterrichtsinter-
aktion mithilfe von Wi-Fi-Ad-hoc-Services (z.B. ,, AirDrop“) und Apps (z.B. ,oncoo.
de“). Wir verzichten darauf, die Dienste im Detail vorzustellen und zielen auf deren In-
tegration in und Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen ab. Ferner konzentrieren wir
uns aus Platzgriinden auf die deklarative Darstellung von Einzelfallanalyseergebnissen
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und den objektiven Sinngehalt der Praktiken, nicht auf die subjektiv empfundene Be-
deutung fiir die Akteure.

3.1 Individuelle Sichtbarkeit in der Beamerdffentlichkeit

Eine sowohl schulform- als auch klasseniibergreifend omniprasente Praxis im Unter-
richt von Tabletklassen ist die Nutzung von Beamern als Visualisierungswerkzeuge.
Alle beteiligten Akteure haben via WLAN die Moéglichkeit, ihre Tablets mit Projektoren
zu verbinden und ihre Bildschirminhalte 6ffentlich sichtbar zu préasentieren. Die Mog-
lichkeit der Projektion des eigenen Bildschirms wird zur Erweiterung der ,klassischen’
Praktiken (z.B. an Tafeln) der Produktion von Sichtbarkeit und interaktiver Fokussie-
rung genutzt. Wir konnten durchgehend die Praxis beobachten, dass Schiiler*innen
ihre (Haus-)Aufgaben nicht nur vorlesen, sondern nach Aufforderung der Lehrkrifte
gleichzeitig die schriftliche Form (z.B. digital ausgefiillte Arbeitsblitter) fiir die Klas-
sendffentlichkeit sichtbar an die Wand projizieren. Exemplarisch fiir diese Praxis steht
die folgende Situation, die in einer Englischstunde in einer 5. Gymnasialklasse beob-
achtet werden konnte:

Stundenbeginn: Lw fordert die Schiiler*innen auf, die Hausaufgaben vorzulesen. Nach
einigen Meldungen beauftragt sie Sm1 sein Arbeitsblatt per Beamer an das Whiteboard
zu projizieren. Er liest die von ihm in einen Liickentext eingesetzten Ziffern von seinem
Tablet vor, der Rest der Klasse und Lw konnen seine Bearbeitung auf dem Whiteboard
verfolgen. Lw bemerkt einen Fehler und schreibt an den linken Fliigel des Whiteboards
das Zahlwort ,twelve®. Als Sm1 das Vorlesen beendet hat, ergreift sie das Wort.

Lw: Ok, thank you. Aber ,twelve“ wird so geschrieben wie hier an der Tafel steht,
ne?

Die zunéchst unscheinbare Tatsache, dass Schiiler*innen bei Praktiken dieser Art nicht
mehr nur miindlich Ergebnisse vortragen, erscheint uns auf sinnlogischer Ebene als
folgenreich. Markant ist unseres Erachtens hierbei zweierlei: Zunichst kontrollieren die
Lehrenden den schiiler*innenseitigen Zugang zu dem die visuelle Offentlichkeit kon-
stituierenden Medium. Hierin lasst sich eine Reproduktionsfigur der heteronomen
Struktur unterrichtlicher Interaktion identifizieren, wie sie beispielsweise beim Vor-
lesen der Hausaufgaben oder klassischen Lehrer-Schiiler-Interaktionen entlang des
I-R-E-Schemas (Mehan, 1979) gegeben ist, also dem sich standig wiederholenden, in-
teraktiven Dreischritt von Lehrer*innenfrage, Schiiler*innenantwort und abermaliger
Lehrer*innenevaluation dieser Antwort. Die Lehrpersonen verteilen das Recht, sich
via eines kabellosen Netzwerks mit dem Beamer zu verbinden und die eigenen Bild-
schirminhalte zu projizieren; analog zur Distribution des Rederechts, das aufgrund der
heteronomen Dauerpriifungsstruktur von Unterrichts vice versa auch eine Redepflicht
beinhaltet. Die daraus resultierende Form dieses Rederechterwerbs und der Umfang
der Redepflichtbestandteile stellen jedoch eine Erweiterung eben dieser ,klassischen’ In-
teraktionsstruktur und eine Modifikation der Exponierung von Schiiler*innenbeitrigen
dar, da nicht nur die miindliche Partizipation und das gesprochene Wort, sondern
ebenso die zugrundeliegende schriftliche Arbeit zur Disposition gestellt und entspre-
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chend evaluiert werden. Diese Szene ist typisch fiir weitere strukturhomologe Prakti-
ken des im Projekt beobachteten Einsatzes digitaler Medien, die auf ein héheres Maf3
an Entauflerung und Kontrolle des Subjekts in der Klassenoffentlichkeit in einem per-
formativen Sinne deuten.

3.2 Effizienzsteigerung in der digitalisierten Organisation von Sozialformen

Eine wesentlich spezifischere situative Praxis stellt die Nutzung von Apps und Websei-
ten zur Organisation der interaktiven Sozialformen im digitalisierten Unterricht dar.
Die Webseite oncoo.de beispielsweise bietet laut Selbstauskunft digitale Tools zur Un-
terstiitzung des Unterrichts ,,im Bereich der kooperativen Lernformen® an (oncoo.de).
In einer Biologiestunde in einer 7. Gymnasialklasse konnten wir die folgende Situation
beobachten:

Lw teilt ein Arbeitsblatt aus und projiziert es mit ihrem Tablet als Textdokument via
Beamer auf das Whiteboard. Nach dem Verlesen der Arbeitsauftrige projiziert Lw ei-
nen QR-Code und bittet die Schiiler*innen, diesen zu scannen. Die Schiiler*innen scan-
nen mit der Tabletkamera den QR-Code und werden so auf die Webseite oncoo.de wei-
tergeleitet, wo sie sich in einem Textfeld namentlich eintragen. Lw hat diese Seite auch
als Projektion gedffnet: Sie zeigt eine Tabelle mit zwei Spalten ,,Schiiler in der Einzel-
arbeitsphase® und ,Wartende Schiiler. Nach und nach erscheinen die Vornamen der
Schiiler*innen als Liste in der ersten Spalte. Nachdem die Schiiler*innen die Einzel-
arbeitsauftrige des papierformigen Arbeitsblatts bearbeitet haben, klicken sie auf der
Webseite auf ,erledigt” und werden dann in der zweiten Spalte gefiihrt. In dem Mo-
ment, wo ein*e zweite*r Schiiler*in auf ,erledigt” gedriickt hat, erscheint oberhalb der
Tabelle eine neue Uberschrift ., Teams'; wo von nun an je zwei Schiiler*innen als Part-
nerarbeitsgruppen gefiihrt werden. Die Zusammensetzung dieser ,Teams“ folgt dem
Zeitpunkt der Erledigung der Einzelarbeit. Die ,Teams® sollen sodann die Partnerar-
beitsauftrige gemeinsam erledigen. Am Ende warten die fertigen Gruppen und Lw auf
die langsameren Gruppen.

Wir sehen in der beschriebenen Situation die Zuteilung von Schiiler*innen zu einer*m
Partner*in zur Erledigung eines Partnerarbeitsauftrags. Unseres Erachtens wirft die-
se Praxis die Frage auf, welches Problem hiermit bearbeitet wird. Die Aufteilung von
Schiiler*innen in (Klein-)Gruppen ist ein Dauerthema der Organisation von koopera-
tiven Unterrichtsformaten. Im analogen Unterricht geht das z.B. durch eindeutige Zu-
weisung seitens der Lehrkraft oder durch selbststindige Zusammensetzung, z.B. mit
der Wahl des Sitznachbars seitens der Schiiler*innen, vonstatten. Mit dem Einsatz des
digitalen Tools wird nun das Zusammensetzungskriterium rdumlicher Ndhe gegen eine
moglichst koinzidente Fertigstellung der Einzelarbeiten der beiden Schiiler*innen ge-
tauscht, die die anschlieflenden Partneraufgaben gemeinsam erledigen sollen. Das pé-
dagogische Motiv ldsst sich so fassen als Substitution der Entscheidungskategorien: Die
Lehrerin ersetzt die Variable ,pragmatische Nahe® durch ,effiziente Arbeitszeitnutzung’
Auch Lw betonte gegeniiber dem Forscher, dass ihr Vorgehen ,Wartezeit verkiirzen®
soll. Die Organisation entspricht einer individualisiert-6konomischen Auffassung von
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Unterricht: Indem die zur Verfiigung stehende Arbeitszeit wirksam genutzt werden soll,
werden durch die Orientierung an individuellen Arbeitstempi technisch leistungsho-
mogene Lerngruppen produziert. Das Warten der fertigen Partnerarbeitsgruppen am
Ende der Arbeitsphase zeigt iiberdies, dass das Problem der effizienten Zeitnutzung le-
diglich verschoben, nicht gelost wird.

4. Diskussion

Die Analyse der vorgestellten, in unseren Erhebungen als typisch zu bezeichnenden
Praktiken des digital mediatisierten Unterrichts verweisen grundlagentheoretisch auf
eine Modifikations- und eine Konsolidierungsthese: Als eine interaktionslogisch stark
strukturierte soziale Praxis erfihrt Unterricht durch die Digitalisierung zugleich die
Modifikation seiner Praktiken und die Konsolidierung seiner Struktur. Die Digitali-
sierung zieht so eine ,Kombination von Vereinfachung und Komplexititssteigerung®
(Nassehi, 2019, S. 33-34) schulischen Unterrichts nach sich. Der praktische Einsatz
des Tablets als Unterrichtsmedium fiihrt im ersten Fall zu einer unscheinbaren Erwei-
terung bestehender Praktiken und modifizierten Herstellung von Offentlichkeit der
Schiiler*innenbeitrage. Hierin wird das Prasentieren der eigenen schriftlichen Ergebnis-
se zum Normalmodell gemacht und der Umfang individueller Sichtbarkeit erhoht. Das
Digitale modifiziert den subjektrelevanten Bereich der Reichweite interaktiver Beteili-
gung und erho6ht die soziale Komplexitit im Unterricht in einem spezifischen Bereich,
wihrend die Struktur unterrichtlicher Interaktion weitegehend konsolidiert wird. Die-
se Konsolidierung zeigt sich auch im zweiten Fall: Das Digitale wird hier als Werkzeug
zur Bearbeitung von organisatorischen Defiziten der sozialen Interaktion genutzt. Das
péadagogische Problem der Sozialformorganisation wird mit dem Einsatz des digitalen
Partnerzuteilungstools zur Effizienzsteigerung der Unterrichtszeit identifiziert und be-
arbeitet, in der Verlagerung aber nicht gelost.

Diese allgemeinen Thesen lassen professionalisierungstheoretische und lehrer*in-
nenbildungsspezifische Riickschliisse zu. Zunédchst konnen wir festhalten, dass die Di-
gitalisierung eine Steuerung und Technologisierbarkeit unterrichtlicher Interaktion ver-
spricht. Im Spannungsfeld von Organisation und Interaktion erzeugt sie so zwar neue
Praktiken, diese aber unterliegen einer bekannten antinomischen Struktur (Helsper,
1996). Fiir die universitidre Lehrer*innenbildung heift dies unseres Erachtens zweierlei:
Einerseits ist die Modifikationsthese einer Komplexitits- sowie Kontingenzsteigerung
durch den Einsatz digitaler Medien im Unterricht als solche zu thematisieren. Ande-
rerseits sind aus der Perspektive eines strukturtheoretischen Professionsverstindnisses
und im Sinne der Konsolidierungsthese digitale Verfithrungspotentiale einer Technolo-
gisierung padagogischer Praxis vor dem Hintergrund ihrer grundlegend antinomischen
Verfasstheit und Anlage zu diskutieren. Dies im Sinne einer ,,rekonstruktiven Kasuis-
tik“ (Wernet, 2006) zum Gegenstand von Seminardiskussionen zu machen, bietet un-
seres Erachtens ein hohes Maf3 an Professionalisierungspotential, das vor allem im wis-
senschaftlichen Reflexionsmodus des Doppelhabitusmodells von Helsper (2001) liegt.
Hierbei geht es nicht etwa um die Einiibung einer skeptischen Haltung gegeniiber der
Technik, sondern um die analytische Erschliefung von bisweilen nicht-intendierten
Nebenfolgen der Mediatisierung von Unterricht. Diese stirker in sowohl wissenschaftli-
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che wie auch padagogisch-professionelle Reflexionen einzubeziehen, scheint unabding-
bar.

Forderhinweis

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wird mit BMBF-Mitteln unter dem
Forderkennzeichen 01JD1817 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt liegt bei den
Autoren.
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Die Felix-App: neue Wege zur bediirfnis- und
emotionsorientierten Gestaltung von Schule und Unterricht

Zusammenfassung

Emotionen besitzen eine grofle Bedeutung bei Lernprozessen. Nach der ,Control-
Value“-Theorie wird davon ausgegangen, dass positive Emotionen sich positiv, negative
Emotionen sich hingegen negativ auf den Lernprozess auswirken konnen. Die Felix-
App greift solche Effekte auf, um das Befinden und die Bediirfnisse von Lehrenden und
Lernenden in Echtzeit zu erfassen und direkt in Form anschaulicher Grafiken zuriick-
zumelden. Der theoretische Hintergrund und Best-Practice-Beispiele werden erldutert.
Schlagworte: Bediirfnisgerechtes Lernen, Emotionen und Lernen, Motivation

1. Einleitung

Konflikte und Streitereien im Unterricht und auf dem Schulhof sind ein Dauerthema.
Uberhandnehmende Konflikte und Unterrichtsstérungen im Klassenzimmer werden in
den Seminaren des Autors gerne mit schlagwortartigen Argumenten wie ,Kinder aus
schwierigen Verhéltnissen“ begriindet. Hinter solchen Argumenten lisst sich ein ge-
wisses Normverhalten vermuten. Die Norm beziehungsweise das erwiinschte Verhalten
lautet, Kinder haben im Unterricht aktiv und interessiert mitzuarbeiten und sich wah-
rend der vorgeschriebenen Pausenzeiten zu erholen. Wird von der Norm abgewichen,
indem im Unterricht ,gezappelt®, ,,gequatscht® oder ,gestritten® wird, gilt es mit pas-
senden Interventionsmafinahmen die Storungen zu beseitigen (vgl. zum Umgang mit
Unterrichtsstorungen, Hillenbrand, 2011). Mit der Felix-App und dem Konzept der be-
diirfnisorientierten Schule wird ein anderer Weg eingeschlagen. ,,Streitereien’, ,,Unruhe®,
»lautes Gerede“ oder ,fehlende Mitarbeit“ werden nicht primar als Fehlverhalten son-
dern als Ausdruck nicht erfiillter Bediirfnisse gesehen. Die Felix-App bietet die Mog-
lichkeit, autkommende Gefithle und Bediirfnisse direkt im Unterricht zu erfassen und
tber anschauliche Grafiken gemeinsam zu kommunizieren. Lehrende und Lernende
konnen Einblicke in die aktuelle Gefiihls- und Bediirfniswelt nehmen und bedarfsge-
recht handeln. Die Begriffe Emotionen und Gefiihle werden hier aus Griinden der Ver-
einfachung synonym gebraucht (vgl. zur Begriffsdefinition Meyer et al., 2001). Wenn
eine gegenseitige Wertschédtzung fiir die im Unterricht aufkommenden Gefiihle und Be-
diirfnisse besteht und eben diesen Raum gegeben wird, kann Lernen gut gelingen, lau-
tet die These des Autors. Im Folgenden wird der theoretische Hintergrund der Felix-
App erldutert, um dann ein Best Practice Beispiel aus der Schule und der Universitit
vorzustellen.

1 Lehreinheit Wirtschaft, Arbeit, Technik, Universitiat Potsdam, Deutschland
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2. Theoretischer Hintergrund

Die Bedeutung von Emotionen fiir das Lernen ist in den letzten 15 Jahren verstarkt un-
tersucht worden (Schutz & Pekrun, 2007) und die Verbindungen zwischen Emotionen
und Lernerfolg sind aus der Forschung nicht mehr wegzudenken. Ein theoretischer
Ansatz, welcher diese Verbindung erklart, ist die ,Control-Value Theory of Achieve-
ment Emotions® von Pekrun (Pekrun et al., 2007). Bei den ,,Achievement Emotions®
hier als leistungsrelevante Emotionen bezeichnet, handelt es sich um Emotionen, die
einen direkten Einfluss auf den Outcome besitzen. Ein bekanntes Beispiel fiir negati-
ve leistungsrelevante Emotionen ist die Emotion der ,,Angst“ Schwarzer hat vielfach
die negativen Auswirkungen von Leistungssangst auf Priifungsergebnisse untersucht
(Schwarzer, 2000). Dass positive Emotionen positive Lerneffekte haben, belegt u.a. der
Forschungszweig der positiven Psychologie (Csikszentmihalyi, 1991; Seligman, 2003).
Das Erleben von Flow kann beispielsweise dabei unterstiitzen, Hochstleistungen zu er-
bringen. Nach der ,Control-Value“-Theorie sind das Kontrollerleben und die eigenen
Werte gegeniiber einem spezifischen Lerngegenstand oder einer Lernaufgabe von Be-
deutung fiir das Erleben leistungsbezogener Emotionen (Pekrun et al., 2007).

Grundsitzlich kénnen Emotionen durch eine Vielzahl an Faktoren hervorgebracht
und beeinflusst werden. Pekrun zahlt dazu situative Wahrnehmungen, kognitive Be-
wertungen, physiologische Prozesse oder Riickmeldungen tiber den Gesichtsausdruck.
Nach der ,,Control-Value“-Theorie sind die subjektive Kontrolle {iber Aktivititen und
die subjektiven Werte als die wichtigsten Faktoren anzusehen. Aus Sicht des Autors
werden nach diesem Ansatz insbesondere Zusammenhiange zwischen Bediirfnissen und
Emotionen vernachldssigt. Damasio betont, dass die Verdnderung von Korperzustin-
den automatisch physiologische Reaktionen hervorruft sowie damit verbundene Ge-
fithle, welche sich als mentale Erfahrungen beschreiben lassen (Damasio & Carvalho,
2013). Gefiihle bilden entweder einen inneren Zustand, wie beispielsweise Hunger oder
Durst, ab oder werden durch eine duflere Situation hervorgerufen. Gefiihle sind im-
mer eine subjektive Erfahrung und unterstiitzen die homdostatische Regulation von
grundlegenden Prozessen wie dem Stoffwechsel bis hin zu komplexen sozialen Emotio-
nen und Entscheidungen. Bei Damasio werden zwei unterschiedliche Aktionsprogram-
me unterschieden. Unter Aktionsprogrammen wird ein Set an angeborenen physiolo-
gischen Aktionen, welche durch interne oder externe Umweltverinderungen angeregt
werden, verstanden. Zum einen Treiber, welche dazu dienen, physiologische Bediirf-
nisse wie Hunger, Durst oder Libido zu befriedigen. Zum anderen Emotionen, welche
durch externe Stimuli ausgel6st werden.

Allgemein wird als Bediirfnis ein Wunsch, der aus einem Mangel heraus entsteht,
und das Bestreben, ihn zu beseitigen, verstanden (vgl. Ubersicht zu Bediirfnissen bei
Migdefrau, 2007). Es lassen sich vorwiegend physiologische, psychologische und sozi-
ale Bediirfnisse unterscheiden (Reeve, 2005). In der Forschung existieren eine Vielzahl
an Bediirfnisklassifikationen (vgl. u.a. Mallmann, 1980; Maslow, 1987; Murray, 1938).
Eines der bekanntesten Konzepte fiir psychologische Bediirfnisse ist die ,,Self-Determi-
nation-Theory“ von Deci und Ryan, welche die Grundbediirfnisse nach ,,Kompetenz®,
»sozialer Eingebundenheit® und ,, Autonomie® beinhaltet (Deci & Ryan, 2000).

Mit bestimmten Bediirfnissen gehen immer auch die genannten Aktionsprogram-
me einher. So kann ein Gefiihl von Hunger oder Durst mit dem Bediirfnis nach Nah-
rung einhergehen oder die Emotion Angst oder Besorgnis ein Bediirfnis nach Sicher-
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heit hervorrufen. Gefithle und und Kognitionen beeinflussen sich dabei wechselseitig
(Damasio, 2004). Um dieser wechselseitigen Beziehung Rechnung zu tragen, wurde die
Felix-App entwickelt.

3. Die Felix-App

Die Felix-App ist ein Feedback- und Evaluationsinstrument, um Emotionen, Motiva-
tion und Bediirfnisse im Unterricht in Echtzeit zu erfassen. Die App kann kostenlos im
Playstore (Android) und App Store (Apple) heruntergeladen werden. Um die Felix-App
im Unterricht nutzen zu koénnen, kann man sich einen Account anlegen (http://www.
lehrdichgluecklich.de/Felix-App/). Uber den Felix-Editor konnen speziell fiir den Un-
terricht konzipierte Umfragen kostenlos genutzt oder eigene Umfragen erstellt werden.
Die Felix-App bietet eine Vielzahl an Frageformaten: Single-Choice-, Multiple-Choice-,
Likert- und Video- und Bildfragen.

Die Ergebnisse der Umfrage sind nur dem jeweiligen Lehrenden iiber den Felix-
Editor zugéinglich. Die Umfrageergebnisse konnen seitens der verantwortlichen Lehr-
kraft im Felix-Editor grafisch (u.a. Kreis- und Balkendiagramme) dargestellt und ein-
gesehen werden. Jeder Teilnehmende kann seine personlichen Eingaben in Form von
Grafiken auf dem eigenen Smartphone oder Tablet einsehen. Um einen gewinnbringen-
den und bediirfnisorientierten Einsatz der Felix-App zu gewéhrleisten, werden auf die
jeweilige Schule individuell zugeschnittene Workshops angeboten.

4. Methodisches Vorgehen

Die Felix-App wird im Rahmen unterschiedlicher Untersuchungen eingesetzt. In dem
PSI-Projekt (Qualititsoffensive Lehrerbildung, BMBF) der Universitit Potsdam wurde
mittels der Felix-App untersucht, inwieweit ein verstiarkter Schulbezug die Motivation
und das situationale Interesse in fachwissenschaftlichen Veranstaltungen steigert. Da-
bei wurde die Felix-App nach dem Human-Centered-Design-Prozess evaluiert (Apelojg
& Bieniok, 2017). AuSerdem wird die Felix-App als Feedbackinstrument in der Schule
und Universitdt eingesetzt.

Die Felix-App erfasst die Daten grundsitzlich direkt wihrend einer Lernsituati-
on und/oder unmittelbar davor oder danach. Um den Lernkontext wéihrend der Be-
fragung so wenig wie moglich zu stéren und eine schnelle Beantwortung der Fragen
zu ermoglichen, sind die Befragungen moglichst kurz gehalten (circa 10 bis 15 Items).
Das Ausfiillen einer Befragung dauert meist weniger als 60 Sekunden. Mit der Felix-
App werden die grundsitzliche Motivation (Wie motiviert bist du gerade?), die kogni-
tive Aktivierung (Wie kognitiv aktiviert bist du gerade?) und das allgemeine Befinden
(Wie fiihlst du dich gerade?) mittels einer 7-stufigen Likert-Skala erfasst. Zusatzlich
werden damit verbundene positive (Freude, Hoffnung, Stolz, Erleichterung) und ne-
gative (Angst, Scham, Arger/Wut, Langeweile) leistungsbezogene Emotionen (Pekrun
et al., 2007) abgefragt. Ferner werden physiologische (Luft, Nahrung, Bewegung, Erho-
lung, Gesundheit), selbstbezogene (Selbstverwirklichung, Selbstanerkennung, Wissen,
Autonomie) und soziale Bediirfnisse (sozialer Anschluss, Kommunikation, Fiirsorge,
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Privatheit, Sinnhaftigkeit, Kontrolle/Mitgestaltung) erfasst. Je nach Forschungsinteresse
und Kontext weichen die Fragen voneinander ab.

5. Best-Practice-Beispiele aus Schule und Universitat

Nach dem vorgestellten Ansatz wird davon ausgegangen, dass eine verstiarkte Beriick-
sichtigung von Bediirfnissen wie Wertschitzung, gegenseitige Unterstiitzung oder auch
grundlegende Bediirfnisse wie Nahrung oder Pause zu einer besseren Lern- und Ar-
beitsatmosphire beitragen konnen. Gemeinsam mit der Montessori Schule Fehmarn
wurden in einem Pilotprojekt iiber eine Woche (20.05.2019 bis 24.05.2019) das allge-
meine Befinden, die Motivation und die Bediirfnisse zu vier unterschiedlichen Tages-
zeitpunkten in der jahrgangsiibergreifenden Klassenstufe fiinf und sechs (17 Lernende,
8 miénnlich und 9 weiblich) mit der Felix-App erhoben. Die gewonnen Daten dienten
in erster Linie als Diskussionsgrundlage fiir den im Anschluss an die Befragung statt-
findenden eintidgigen Workshop.

Bei dem Pilotprojekt ,,Bediirfnisorientierte Schule“ wurde nach den folgenden Schrit-

ten vorgegangen:

1. Sensibilisierung der Lehrenden fiir die Bedeutung von Emotionen und Bediirfnis-
sen im Unterricht.

2. Gemeinsame Festlegung der zu nutzenden Items und interessierenden Fragestellun-
gen.

3. Prasentation der Befragung fiir Eltern und Lernende. Hinweise zum Datenschutz
und Einwilligungserkldrung der Eltern sowie Kldrung von Verstandnisfragen.

4. Durchfithrung der Befragung und Auswertung der Ergebnisse.

5. Prisentation der Ergebnisse im Workshop ,Bediirfnisorientierte Schule“ und ge-
meinsame Entwicklung (Lehrende und Lernende) von Mafinahmen zur bediirfnis-
orientierten Gestaltung des Schulalltages.

Fiir die Lehrenden der Montessori-Schule war bei der Festlegung der Items von be-
sonderem Interesse, welche Unterstiitzungsleistungen die Lernenden sich wihrend der
Freiarbeit und im Fachunterricht wiinschen. Aufierdem wollte man erfahren, wie die
offene Anfangszeit angenommen wird und ob hinsichtlich des Fachunterrichts im Ver-
gleich zur Freiarbeit grofle Unterschiede beziiglich des allgemeinen Befindens und der
Bediirfnisse bestehen.

Ein typischer Schultag an der Montessori Schule Fehmarn beginnt mit einer offe-
nen Anfangszeit von 7.30 bis 8.30 Uhr (1. Messzeitpunkt). Die Zeit kann sowohl zum
Frithstiicken, Ankommen oder schon zum selbstindigen Arbeiten genutzt werden. Von
8.30 bis 10.00 Uhr findet an drei Tagen Freiarbeit statt (2. Messzeitpunkt) und von
10.30 bis 12.00 Uhr meistens Fachunterricht (3. Messzeitpunkt). Zwischen 12.15 und
13.00 Uhr findet die Klassenratssitzung statt (4. Messzeitpunkt). Nach der Mittagspause
von 13.00 bis 13.30 Uhr ist dann meist wieder Fachunterricht.

Die Ergebnisse zeigen, dass das allgemeine Befinden (Wie fithlst du dich gerade?)
mit einem Mittelwert von 5.29 (1 = ,iiberhaupt nicht gut“ bis 7 = ,,sehr gut®) als sehr
positiv eingeschitzt werden kann. Uber den ganzen Wochenzeitraum hinweg hatten
die Lernenden zu 56% positive und nur zu 13% negative Gefiihle. 30% der Lernenden
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konnten zum jeweiligen Zeitpunkt nicht genau angeben, ob sie sich eher positiv oder
negativ fiihlten. Bei den Bediirfnissen lag der Anteil bei ,Alles ist gut® mit 50% am
hochsten. Gefolgt wurde dieser von den korperlichen Bediirfnissen mit 37%. Die sozia-
len Bediirfnisse mit 8% und die selbstbezogenen Bediirfnisse mit 5% fielen eher gering
aus. Auf die Frage ,Was wiinschst du dir von deinem Lernbegleiter” (Nichts/In Ruhe
gelassen werden/Anerkennung/Unterstiitzung/ motivierende Worte) antworteten 78%
der Lernenden ,Nichts“ und 10% ,In Ruhe gelassen zu werden® 7% wiinschten sich
Hilfe und 4% ,,motivierende Worte“. Anerkennung wurde mit weniger als 1% genannt.

Die Ergebnisse wurden vor allem genutzt, um mit den Lernenden und Lehren-
den ins Gesprach zu kommen. Zum Beispiel wurde gefragt, wann die Lernenden sich
besonders wohlfiihlen oder ob es Dinge gibt, die ihrer Meinung nach gegen Miidig-
keit helfen konnten. Die Teilnehmenden haben gemeinsam zu den drei Themen ,,Frei-
arbeit, ,Fachunterricht und ,Pausengestaltung® Verbesserungsvorschldge erarbeitet
und anschlieflend diskutiert. Auf einer anschlieflenden Klassenratssitzung wurde be-
schlossen, dass die Lernenden in Zukunft jederzeit im Unterricht Niisse oder Obst na-
schen konnen. Es wurden ein Kommunikationsraum und ein Stille-Raum eingerichtet.
Auflerdem diirfen die Lernenden zukiinftig bei Partnerarbeit sich einen Arbeitsraum
frei wihlen.

Bei einer abschlieflenden Feedbackrunde zum Einsatz der Felix-App wurde aus
Sicht der Lernenden besonders hervorgehoben, dass sie es wichtig fanden, dass ihre
Wiinsche und Bediirfnisse mehr Beachtung gefunden haben. Dadurch fiihlten sie sich
auch mehr ernstgenommen. Die Lehrenden lobten besonders den gemeinsamen Aus-
tausch mit den Lernenden.

Der Autor setzt die Felix-App regelméflig in seinen Seminaren an der Universitit
Potsdam ein. Die Studierenden konnen auf freiwilliger Basis die Felix-App vor und zu
einem Zeitpunkt im Seminar ausfiillen. Die Eingabe erfolgt zu circa sechs unterschied-
lichen Seminarsitzungen. Die Ergebnisse werden dann entweder direkt oder in einer
darauffolgenden Sitzung vorgestellt und diskutiert. Die durch die Felix-App angereg-
ten Diskussionen iiber die im Seminar aufkommenden Emotionen und Bediirfnisse ha-
ben dazu gefiihrt, dass es in den Seminaren mittlerweile nach 45 Minuten immer eine
kurze Pause gibt und nach anstrengenden Phasen kleine Bewegungsiibungen eingesetzt
werden. Die Studierenden fithlen sich mit ihren Bediirfnissen ernster genommen und
der Autor erlebt die Seminare als deutlich entspannter und produktiver.

6. Zusammenfassung und kritischer Ausblick

Die Felix-App bietet vielfiltige Moglichkeiten, Emotionen, Bediirfnisse und Motivation
starker im Schul- und Universititsalltag in den Blick zu nehmen. Erste Pilotprojekte
und personliche Erfahrungen des Autors sprechen dabei durchaus fiir positive Effek-
te durch den Einsatz der Felix-App. Allerdings fehlen bisher validierte Untersuchungen,
welche nachweisen, dass der Einsatz der Felix-App im Unterricht und in den Seminaren
dauerhaft zu positiven Effekten beziiglich der Motivation, Bediirfnisbefriedigung und
Lernatmosphdre fithrt. Der Autor wiirde sich wiinschen, dass zukiinftig mehr Lehrende
die Felix-App in ihrem Unterricht einsetzen, um so genauere Ergebnisse und Riickmel-
dungen zu der Wirkungsweise der Felix-App zu erhalten.
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Vermittlung digitalisierungshezogener Kompetenzen
an Lehramtsstudierende

Werkstattbericht einer interdisziplinaren Arbeitsgruppe

Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen Einblick in die Arbeit der interdisziplindren Arbeitsgruppe ,,Di-
gitalisierung in der Lehramtsausbildung® (AG DidL), die sich aus Vertreter*innen meh-
rerer Fachdidaktiken (Informatik, Germanistik, Sachunterricht), der Bildungswissen-
schaften und des Zentrums fiir Lehrerbildung der Universitit Duisburg-Essen (UDE)
zusammensetzt. Im Fokus steht das von der AG DidL entwickelte Modell fiir digitali-
sierungsbezogene Kompetenzen von Lehramtsstudierenden.

Schlagworte: Lehrer*innenbildung, Bildung in der digitalen Welt, Medienreflexion,
Mediendidaktik, informatische Grundbildung

1. Einleitung

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht das sog. DigCompEduVPtditen- Modell
tur digitalisierungsbezogene Kompetenzen von Lehramtsstudierenden, das derzeit von
der interdisziplindr zusammengesetzten Arbeitsgruppe ,Digitalisierung in der Lehr-
amtsausbildung® (AG DidL, https://udue.de/didlag) an der Universitit Duisburg-Es-
sen (UDE) entwickelt wird. Neben einem Uberblick iiber die Genese, die theoretischen
Hintergriinde und die Struktur dieses Modells bilden auch die Zielsetzungen hinsicht-
lich seines Nutzens als Bezugsrahmen und Kommunikationsgrundlage fiir alle Fachdi-
daktiken bei der Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen im Lehramtsstu-
dium an der UDE einen wichtigen Teil der Ausfithrungen.

2. Lehramtsstudierende fit machen fiir das Thema ,Bildung in
der digitalen Welt": Ziele und Aufgaben der AG DidL

Mit der Umsetzung der Strategie des ,,Sekretariats der Standigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland® (KMK) zur ,,Bildung in der
digitalen Welt“ (KMK, 2016) im deutschen Schulsystem ist untrennbar die Frage ver-
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bunden, welche Kompetenzen Lehrpersonen benétigen, um (1) Schiiler*innen Kompe-
tenzen fiir die Orientierung in der durch Digitalisierung gepragten Gesellschaft zu ver-
mitteln und (2) digitale Technologien fachdidaktisch reflektiert und mediendidaktisch
fundiert fir die Gestaltung von Lernprozessen und fiir die Bereicherung des Unter-
richts einzusetzen.

An der UDE entwickelt seit Anfang 2018 die AG DidL Empfehlungen, wie die Ver-
mittlung entsprechender Kompetenzen in die Lehramtsstudiengdnge integriert werden
kénnen. Die zur Umsetzung der oben genannten KMK-Strategie erforderliche Kompe-
tenzvermittlung an angehende Lehrkrifte wird dabei als eine Querschnittsaufgabe, ganz
dhnlich wie das Thema Inklusion, aufgefasst. Die systematische Implementierung die-
ser Aufgabe in Studiengangsstrukturen bedarf einer ficher- und diszipliniibergreifen-
den Konzeption, bei der neben den Fachdidaktiken sowohl die Bildungswissenschaf-
ten (Mediendidaktik, Medienbildung, Informations- und Medienpsychologie) als auch
das Fach Informatik (informatische Basiskompetenzen) wichtige Bezugsdisziplinen bil-
den. Zugleich muss die Kompetenzvermittlung, um die Passung zum Praxisfeld sicher-
zustellen, integriert in die einzelnen Ficher und in enger Bezugnahme auf die Ziele
und Aufgaben sowie die Sach- und Handlungszugidnge der korrespondierenden schuli-
schen Unterrichtsficher erfolgen. Die in den Fachern vermittelten Inhalte und Kompe-
tenzen miissen mit Akteur*innen der zweiten Phase abgestimmt und kontinuierlich mit
Vertreter*innen der Schulpraxis riickgekoppelt werden.

Die fir die Umsetzung erforderlichen Aufgaben sind somit vielfiltig und die Zeit
drangt, da die Gefahr insularer Kompetenzbausteine besteht, die in verschiedenen Fa-
chern unabgestimmt entstehen und curricular implementiert werden. Zugleich gibt es
an der Basis der Ficher bereits zahlreiche Beispiele fiir Lehrveranstaltungen oder Ver-
anstaltungsbausteine, in denen digitalisierungsbezogene Kompetenzen erfolgreich an
Lehramtsstudierende vermittelt beziehungsweise in denen innovative Formen des digi-
tal gestiitzten Lernens vorgefithrt und mit Studierenden praktiziert werden.

Die AG DidL mochte solche Beispiele guter Praxis aus den Fachern dokumentie-
ren und fiir den zwischen den Fachdidaktiken, den Bildungswissenschaften und der In-
formatik zu fithrenden Diskurs zugadnglich machen. Der Bezug auf Praxisbeispiele soll
es ermdglichen, den Beitrag einzelner Facher zur ,Bildung fiir die digitale Welt“ aus-
zuloten, Anschlussstellen fiir ficheriibergreifende Kompetenzbausteine zu identifizieren
und die gegenwirtige Sicht der Facher auf fachlich relevante, digitalisierungsbezoge-
ne Kompetenzen und fiir die Vermittlungskultur(en) im Fach geeignete mediendidakti-
sche Konzepte darzustellen. Zu diesem Zweck ist der Aufbau eines Pools mit dokumen-
tierten Praxisbeispielen geplant, der sich gegenwirtig in der Konzeptionsphase befindet
und der ab Herbst 2020 mit Inhalten gefiillt werden soll. Mit dieser Bottom-up-Strate-
gie werden relevante Kompetenzen und Lehr-Lern-Szenarien aus der Praxis der einzel-
nen Facher ableitbar. Eine umfassende Darstellung relevanter, digitalisierungsbezogener
Kompetenzen fiir das Lehramt kann dadurch aber bestenfalls ausschnittartig entwickelt
werden.

Aus diesem Grund kombiniert die AG DidL die Dokumentation von Praxisbei-
spielen mit einer Top-down-Strategie, mit der ein Modell fiir digitalisierungsbezoge-
ne Kompetenzen von Lehramtsstudierenden bereitgestellt werden soll, das einerseits als
Strukturierungsinstrument fiir die erfassten Praxisbeispiele und andererseits als Kom-
munikationsinstrument fiir den Diskurs und fiir die Identifikation von Anschlussmdg-
lichkeiten zwischen den Féchern fungieren soll. Das Modell basiert im Kern auf dem
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auf Ebene der Europdischen Union entstandenen ,Digital Competence Framework
for Citizens (DigComp)“ (Ferrari, 2013) und dem fiir Lehrkrifte konzipierten ,,Digi-
tal Competence Framework for Educators (DigCompEdu)“ (Redecker, 2017), das die-
jenigen Kompetenzen konkretisiert, die Lehrkrifte fiir das Lehren und Lernen mit
digitalen Technologien bendtigen. Fiir die Anpassung auf die Bedarfe der Lehramtsstu-
dienginge und um beide in der KMK-Strategie formulierten Entwicklungsziele zu be-
riicksichtigen, wurde dieses Framework um Kompetenzbeschreibungen erweitert, die
sich auf die Auseinandersetzung mit Phanomenen der durch Digitalisierung geprag-
ten Welt als (Unterrichts-)Gegenstand beziehen und auf die Reflexion tiber Wechsel-
wirkungen zwischen Digitalisierung, Individuum und Gesellschaft gerichtet sind. Das
Resultat dieser Erweiterung sowie einiger weiterer Anpassungen wurde in einem itera-
tiven Prozess mit Vertreter*innen verschiedener Facher an der UDE riickgekoppelt —
zuniachst mehrfach innerhalb der AG DidL, ab Sommer 2019 dann auch unter Einbe-
zug von Vertreter*innen der meisten an der Lehramtsausbildung beteiligten Facher an
der UDE. Der aktuelle Stand des Modells wird in Abschnitt 3 vorgestellt.

3. DigCompEduVPEEdtion _ Ein Modell fiir digitalisierungshezogene
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden

DigCompEduVPE-Editien adaptiert das DigCompEdu-Modell unter einer spezifisch fachdi-

daktischen Perspektive als Bezugsrahmen fiir die Beschreibung derjenigen Kompeten-

zen, Uber die Studierende der Lehramter an der UDE am Ende der Masterphase verfii-
gen sollen. Die angehenden Lehrkrifte sollen in der Lage sein,

1. digitale Technologien didaktisch reflektiert als Instrumente fiir die Bereicherung des
Unterrichts und fiir die Vermittlung von Kompetenzen fiir das lebenslange Lernen
einzusetzen und

2. Schiiler*innen Kompetenzen fiir die Orientierung in einer durch Digitalisierung
gepragten Gesellschaft zu vermitteln und sie dazu zu befahigen, die Potenziale di-
gitaler Technologien fiir ihren privaten und beruflichen Alltag, auch mit Blick auf
gesellschaftliche Partizipation, zu nutzen und sich zugleich iiber die Effekte der di-
gitalen Transformation auf Individuum und Gesellschaft bewusst zu sein und diese
in eigene Handlungs- und Nutzungsentscheidungen einflieflen zu lassen.

Die Adaption verkniipft eine partielle Neuinterpretation des DigCompEdu-Modells mit
daraus resultierenden punktuellen Erweiterungen hinsichtlich der Kompetenzerwartun-
gen. Da das DigCompEdu-Modell im Kern auf Kompetenzen zum Lehren und Lernen
mit digitalen Medien abzielt, wurde fiir die Adaption ein breiteres und insbesondere
medien- und informatikbezogene Aspekte integrierendes Verstindnis von digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen zugrunde gelegt (Brinda et al, 2019). Diese breitere
Sichtweise, die Digitalisierung als (1) Lehr-Lern-Medium sowie als (2) Unterrichts-
und (3) Reflexionsgegenstand mit einschlief3t, fiithrte in der Konsequenz dazu, die im
DigCompEdu-Modell enthaltenen Kompetenzbeschreibungen durch diese Perspektiven
neu zu interpretieren und weiterzuentwickeln.
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Abbildung 1:  Das DigCompEduP=&dten_Modell (eigene Darstellung, Stand 01/2020; basierend auf Redecker, 2017,
S. 15)

In der Modelldarstellung (Abbildung 1) sind die Kompetenzbereiche 1 bis 6 des
DigCompEdu-Modells im Zentrum abgebildet und die oben genannten Betrachtungs-
perspektiven durch diesen Bereich umgebende Linien dargestellt.

Die Neuinterpretation hinsichtlich der Perspektiven (1) bis (3) impliziert beispiels-
weise im Kompetenzbereich 3 ,Lehren und Lernen® nicht nur, dass Lehr-Lern-Prozes-
se auch unter Verwendung digitaler Systeme umgesetzt werden, sondern ebenfalls, dass
im jeweiligen Fach aus der jeweiligen Perspektive an Digitalisierung als Unterrichts-
gegenstand angekniipft wird oder dass im Kompetenzbereich 6 ,Foérderung der digi-
talisierungsbezogenen Kompetenzen von Lernenden® beim Problemldsen auch expli-
zit fachgeeignete Ankniipfungspunkte an Modellierung und Programmierung gefunden
und gestaltet werden.

Die Benennung der Kompetenzbereiche 1 bis 6 und die jeweils zugeordneten Kom-
petenzbeschreibungen wurden ferner weniger an der existierenden deutschen Uber-
setzung des DigCompEdu-Modells, sondern starker an der englischen Fassung nach
Redecker (2017) orientiert, da die deutsche Fassung bereits eine weitergehende Fo-
kussierung im Hinblick auf die Perspektive (1) darstellt. Im urspriinglichen DigComp
Edu-Modell waren zudem den beruflichen Kompetenzen der Lehrkrifte (Abbildung 1,
links) digitale statt transversale Kompetenzen zugeordnet. Im DigCompEduVPr-Edition.
Modell werden die digitalisierungsbezogenen Kompetenzen durch die oben genannten
drei Perspektiven konkretisiert, sodass im Modell sowohl transversale als auch fachspe-
zifische Kompetenzen von Lernenden und Lehrkriften mit und ohne Digitalisierungs-
bezug differenziert werden kénnen. Weiterhin wurden metakognitive Kompetenzen zur
Reflexion der Lehrkraft iiber das Lehren und Lernen mit digitalen Systemen und tiber
Digitalisierung integriert.



Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen

4. Ausblick

In der Lehrer*innenbildung an der UDE soll das in Abschnitt 3 vorgestellte DigComp-
EduVPEEditin_Modell als Referenzpunkt in einem dynamischen und zu moderierenden
Prozess fungieren, der eine gemeinsame Kommunikationsgrundlage iiber digitale Kom-
petenzen bereitstellt und durch den Bezug auf eine gemeinsame Struktur die Méglich-
keit einer Verstindigung iiber Bezugspunkte und Transfermaoglichkeiten zwischen und
innerhalb den/der Ficher/n erdftnet und fordert. Ziel ist eine Kulmination dieses Kom-
munikationsprozesses in einer interdisziplindren Ringvorlesung unter Beteiligung aller
an der Lehramtsausbildung beteiligten Facher der UDE. Eine solche Vorlesung wird die
bereits benannten allgemeinen Aspekte einer technologie- und digitalisierungsbezoge-
nen Bildung ebenso vertiefend in den Blick nehmen, wie die konkrete Implementie-
rung in den einzelnen Schulfichern. Unter Riickgriff auf das Format ,,Think-Tank“ hat
die AG DidL einen Diskurs unter allen Fachdidaktiken der Universitét initiiert. Dieses
Instrument wird weiterhin dazu dienen, die Entwicklung der Ringvorlesung zu koordi-
nieren, Redundanzen zu vermeiden und thematische Schwerpunkte zu setzen.

Eine konkrete Anwendung des Modells wird die Strukturierung eines Pools mit
Praxisbeispielen bilden, der den Ist-Stand der bereits praktizierten Kompetenzvermitt-
lung und Lehrpraxis in den Fachern abbilden und kontinuierlich erweitern soll. Die
Inhalte des Pools sollen grundsitzlich als Open Educational Resources (OER) auf-
bereitet und bereitgestellt werden, damit sie allen Dozierenden der UDE, aber auch
tiber die Universitit hinaus, Lehrenden aller Phasen der Lehrer*innenbildung zeit-
und ortsunabhéngig zur freien Verfiigung stehen. Die UDE bietet diesbeziiglich meh-
rere Veroffentlichungsmoglichkeiten an, die je nach Art und Umfang der Materialien
genutzt werden konnen. Neben der Einstellung von einzelnen Ergebnissen im eige-
nen OER-Repository werden auch Kooperationen mit zahlreichen weiteren bestehen-
den Projekten und Angeboten der UDE angestrebt, die sich mit der Foérderung digi-
talisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden beschiftigen. Da
die UDE zudem Teil des Universitatsverbundes fiir digitales Lehren und Lernen in der
Lehrer*innenbildung (digiLL) ist, besteht auch die Moglichkeit, einzelne Themenbe-
reiche im Rahmen eines Lernmoduls aufzubereiten und so als Selbstlerneinheit oder
fiir den Einsatz im Blended-Learning-Format aufzubereiten. Dariiber hinaus mochte
die AG DidL ihre Ergebnisse auch fiir die Arbeit in weiteren universitatsiibergreifen-
den Projekten verfiigbar machen. Hier ist unter anderem eine Offnung der Inhalte fiir
die Arbeit der Mitglieder der AG DidL im Rahmen des durch die Qualititsoffensive
Lehrerbildung geférderten Projekts Communities of Practice NRW fiir eine Innovative
Lehrerbildung (Comeln) denkbar.

Eine weitere Anwendung betrifft die Ebene der Qualitatssicherung. Hierzu werden
die Dimensionen des Modells in einem mehrstufigen Verfahren operationalisiert. Das
resultierende Messmodell wird iiber die Qualitétssicherung hinaus im Anschluss fiir
die Evaluation und Weiterentwicklung des bestehenden Modells genutzt.

Eine umfassende Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen an die an-
gehenden Lehrer*innen ist eine Herausforderung, die von den Fachern nur gemeinsam
und nicht isoliert geleistet werden kann. Als beste Form der Organisation eines solchen
Prozesses unter Wiirdigung der unterschiedlichen Sach- und Handlungszugénge der
einzelnen Disziplinen zu den Gegenstinden der durch Digitalisierung geprigten Welt
sowie spezifischer Fach- und Vermittlungskulturen erscheint uns ein Format geeignet,
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in dem die Formulierung relevanter Kompetenzen bottom-up erfolgt, d.h. aus den ein-
zelnen Féchern heraus und ausgehend von dokumentierten Praxisbeispielen, und sich
mit einem tibergeordneten Rahmenmodell, d.h. einer Top-down-Perspektive verbindet,
ohne dass einem der beiden Teilprozesse ein Primat zukdme: Die Top-down-Strukturie-
rung wird durch den Bottom-up-Prozess immer wieder evaluiert und ggf. weiterentwi-
ckelt, zugleich bildet der jeweils aktuelle Stand des Top-down-Angebots den Impuls fiir
die Prazisierung von Kompetenzformulierungen auf Ebene der Ficher.
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Prasenzunterricht bereichern mit digital gestiitzten
Arbeitsformen

Kooperative und aktivierende Konzepte fiir Lehramtsstudium
und Deutschunterricht

Zusammenfassung

In unserem Beitrag stellen wir zwei didaktische Konzepte aus dem Bereich des Lehr-
amtsstudiums und des Deutschunterrichts vor, in denen kooperative Online- Aktivité-
ten und Gamification-Elemente zur Stirkung des Prisenzunterrichts eingesetzt werden.
Die Erfahrungen mit den Konzepten zeigen, dass digital gestiitztes Lehren und Lernen
in Prédsenzinstitutionen seine Potenziale dann besonders gut ausspielen kann, wenn es
mit Formen des Verstindigungshandelns in einem Face-to-face-Setting integriert wird.
Schlagworte: Sprachreflexion, Textkompetenzen, Kooperatives Lernen, Blended Learn-
ing, Gamification

1. Einleitung

Digitale Technologien bieten grofle Potenziale, um Prasenzlehre durch kooperative,
aktivierende und lernendenzentrierte Erarbeitungsformate zu bereichern. In unserem
Beitrag stellen wir zwei didaktische Konzepte aus dem Bereich des Lehramtsstudiums
Deutsch und des Deutschunterrichts vor, die auf die Verbindung eines geeigneten di-
daktischen Settings mit einer dafiir passenden Technologie setzen. Beide Konzepte ver-
binden kooperative Online-Aktivitdten mit Prasenzunterricht in einer Form, bei der
zwar wesentliche lernbezogene Aktivititen online stattfinden, deren Ertrag aber letzt-
lich wiederum mit Prasenz- Arbeitsformen riickgekoppelt wird.

Wir stellen die beiden folgenden Konzepte vor:

1) das Planspiel ORTHO & GRAEFE das, inspiriert von Ideen des Game-based Learn-
ing, spielerische Anreize nutzt, um Lernende in einer Online-Spielumgebung zu ei-
ner eigenaktiven und selbstgesteuerten Auseinandersetzung mit den grammatischen
Grundlagen der deutschen Rechtschreibung anzuregen;

2) das Konzept TEXTLABOR, in dem Lernende in einem kooperativen Setting und
gestiitzt auf Leitfragen zur Vorbereitung einer intensiven Prisenzdiskussion selbst-
stindig Texte (Fachtexte, literarische Texte) erschlieffen und sich wechselseitig bei
der Texterarbeitung unterstiitzen.

Beide Konzepte wurden 2017-2019 mehrfach in Lehramtsstudiengdngen erprobt und
evaluiert. Im Sommer 2019 und im Frithjahr 2020 wurden sie im Rahmen einer Schul-
kooperation im Forderprogramm ,,Schule in der digitalen Welt“ fiir den Deutschunter-
richt angepasst und in verschiedenen Klassenstufen eines Gymnasiums erprobt.

1 Institut fiir Germanistik, Universitdt Duisburg-Essen, Deutschland



146 | Michael BeiBwenger, Veronika Burovikhina & Lena Meyer

2. ORTHO & GRAF

Das Planspiel ORTHO & GRAF zielt auf eine reflexionsbasierte Erarbeitung der gram-
matischen Schreibregularititen, deren Kenntnis fiir ein vertieftes Verstindnis der
Rechtschreibregeln des Deutschen unabdingbar ist. Durch Anwendung auf authenti-
sches Sprachmaterial, durch kooperative Arbeitsformen sowie durch Gamification-Ele-
mente stellt ORTHO & GRAF ein Lernszenario bereit, das zu einer motivierenden,
lernendenzentrierten, diskursiven, problembezogenen und mehrperspektivischen Erar-
beitung von Hintergrundwissen zur deutschen Rechtschreibung anregen méchte und
in der die Forderung orthographischer Kompetenzen iiber variierende Aufgabenty-
pen systematisch mit sprachreflexiven Aktivititen verbunden wird. Die Bedeutung ei-
ner Verbindung von Orthographieunterricht mit Sprachreflexion und die Relevanz des
Verstidndnisses sprachsystematischer Regularititen fiir die Ausbildung des darauf bezo-
genen praktischen Kénnens wurde in der neueren didaktischen Diskussion wiederholt
betont (Bredel, 2015; Hensel, 2016; Muller, 2014).

ORTHO & GRAF ist inspiriert durch Ideen der Gamification (Deterding et al.,
2011) und des Game-based Learning (Schwan, 2006): Lernaktivititen werden durch
Spielelemente gerahmt und begleitet, die einerseits als Aktivitatsanreiz dienen und an-
dererseits durch ein ,Sandbox“-Setting zum Experimentieren mit Losungsstrategien in
Bezug auf gestellte Aufgaben und Probleme anregen sollen. ORTHO & GRAF ist als
Blended-Learning-Szenario konzipiert, in dem Resultate der Online-Aktivitdten in Pra-
senzsitzungen aufgegriffen und intensiv diskutiert werden, und in denen die Ergebnis-
se der Prasenzphasen den Input bilden, anhand dessen die Lernenden in den weiteren
Online-Phasen ihre Losungsstrategien verfeinern. Den Kern des Spielszenarios bildet
das (fiktive) privatwirtschaftliche Ermittlungsunternehmen ORTHO & GRAEF, das tiber
seine Website professionelle Ermittlungsdienstleistungen zu Rechtschreibfragen anbie-
tet. Die Website ist mit der Software MediaWiki realisiert; sie bildet die Plattform fiir
samtliche Online-Aktivitdten. Abbildung 1 visualisiert die Vernetzung von Online- und
Prisenzphasen im Spielverlauf.

Phase 1: Phase 2: Phase 3:

ONLINE: ONLINE: PRASENZ: ONLINE: PRASENZ:
Ermittlungs- Ermitteln Ermittler- Priifen Qualitats-

auftrage und konfe- ommentieren konfe-
stellen Aufkldren renzen Diskutieren renzen

Ermittlerteams stellen laufende Gemeinsame Rekonstruktion
Ermittlungen vor und disku- ausgewahlter Online-Diskus-
tieren diese untereinander sionen, Klarung der gramma-

(,,Diskussion unter Experten®”) tischen Grundlagen und Diskus-
und mit den Lehrenden. sion der behandelten Fille aus
der Perspektive , Qualitits-
management”.

Abbildung 1:  ORTHO & GRAF als Blended-Learning-Einheit.
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Die Lernenden beschiftigen sich im Rahmen des Spiels in wechselnden Rollen, und
damit verbunden unter wechselnden Perspektiven, mit Phinomenen der deutschen
Rechtschreibung: Als Kund*innen formulieren sie Ermittlungsauftrage zu Rechtschreib-
zweifeln (Spielphase 1); als Rechtschreibermittler*innen stellen sie unter Bezug auf Re-
geln und grammatische Operationen professionelle Ermittlungen zu gestellten Auftrd-
gen an und dokumentieren diese in Ermittlungsakten (Phase 2); als Mitarbeiter*innen
der Innenrevision priifen sie Fallakten der Ermittlerteams und geben dazu konstrukti-
ves Feedback (Phase 3). Alle Beitrdge zu den verschiedenen Phasen des Spiels werden
in der Wiki-Umgebung mit grafisch gestalteten Auszeichnungen und Trophden hono-
riert.

ORTHO & GRAF wurde 2017/18 in 5 Seminaren mit Studierenden der Lehrdm-
ter Deutsch erprobt. Die Erfahrungen mit dem Spiel waren sehr ermutigend. Aus Leh-
rendensicht hat insbesondere die Verbindung von Online- und Présenzphasen zu ei-
ner vertieften und problembezogenen Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten
beigetragen: Das Aufgreifen von online bearbeiteten ,Fillen® in Prisenzsitzungen war
unabdingbar, um Fragen der Operationalisierung grammatischer Kategorien bei der
Kliarung rechtschreiblicher Zweifelsfille zu thematisieren und die Relevanz der dafiir
benotigten grammatischen Grundlagenkenntnisse zu verdeutlichen. Von den Studie-
renden wurde das Spielkonzept als motivierend und verstindnisférderlich evaluiert; der
eigene Kompetenzzuwachs in Bezug auf das Verstdndnis orthographischer Schreibregu-
laritaten wurde durchweg als positiv eingeschitzt (BeifSwenger & Meyer, 2020a; Beif3-
wenger et al. 2019).

2018/19 wurde das Spielszenario fiir den Einsatz in der Sekundarstufe I angepasst
und im Sommer 2019 im Rahmen einer Schulkooperation im Férderprogramm ,,Schu-
le in der digitalen Welt“ mit der 7. Klasse eines Gymnasiums erprobt. Fiir den Einsatz
in der Schule wurden die Online-Aktivititen vom héiuslichen Bereich in den Klassen-
raum verlagert, in dem die Schiiler*innen als Teams vor dem Rechner gemeinsam ihre
Fallakten bearbeiteten und die Akten anderer Teams diskutierten. Zunichst wurden im
Regelunterricht die fokussiert betrachteten Regelungsbereiche (Grof3- und Kleinschrei-
bung, Kommasetzung) aufgefrischt; anschlieflend identifizierten die Schiiler*innen an
einem bereitgestellten Pool mit Fehlertexten Kandidaten fiir Rechtschreibfehler und
dokumentierten diese in Form von Ermittlungsauftragen. Die Spielphasen 2 und 3 fan-
den anschlieflend als Teil der Projektwoche zum Schuljahresabschluss in einem dreitéi-
gigen Block statt. Gegeniiber der Universion wurden in die Schulversion weitere Ga-
mification-Elemente integriert, u.a. kahoot!-Quizze (https://kahoot.com/) zu relevanten
grammatischen Grundlagen sowie ein Stickeralbum (,,Personalakte®), in dem die im
Spielverlauf erworbenen Trophden auch auf Papier gesammelt werden konnten.

In allen Teilen der Unterrichtseinheit war die Beteiligung der Schiiler*innen hoch.
In denjenigen Phasen der Blocktage, in denen alle Teams an verschiedenen Tischen im
Klassenraum an den Ermittlungsakten arbeiteten, war zu beobachten, dass innerhalb
der Teams rege iiber die Regeln und ihre Anwendung auf die bearbeiteten Fille disku-
tiert wurde; dabei wurden die Regelformulierungen und grammatischen Erléduterungen
in dem bereitgestellten Regelheft immer wieder als Referenz und Argumentationshilfe
herangezogen. Bemerkenswert war, dass ein Grofiteil der Schiiler*innen auch noch im
Nachmittagsbereich und abends an den bearbeiteten Fillen weiterarbeitete, ohne dass
dies als Hausaufgabe gegeben worden wire. Die Neugier auf die jeweils nichsten Her-
ausforderungen sowie die Moglichkeit des Erwerbs immer wieder neuer Auszeichnun-
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gen und Trophéden spornten dabei dazu an, ,,am Ball zu bleiben® In der abschlieflenden
Evaluationsrunde, in punktuell gefithrten Interviews und auch in ihren individuellen
Riickmeldungen anhand von Feedbackbogen wurden die Gamification-Elemente von
den Schiiler*innen mit hoher Ubereinstimmung als wichtiger Motivationsfaktor her-
ausgestellt, sich mit Begeisterung iiber mehrere Stunden pro Tag mit der Anwendung
von Regeln im Bereich der Rechtschreibung und Grammatik zu beschiftigen (Beif3-
wenger & Meyer, 2020b).

Die Universion der Spielumgebung steht mit einem Handbuch fiir Lehrende unter
https://udue.de/orthoundgraf als freier Download zur Verfiigung. Die Schulversion soll
inklusive aller dafiir entwickelten Materialien bis Mitte 2020 ebenfalls als freie Ressour-
ce bereitgestellt werden.

3. TEXTLABOR

Der Zugang zu einem Studienfach und der ihm zugeordneten Fachdoméne ist ohne
eine entwickelte Fahigkeit zur selbststindigen, kritischen und problembezogenen Er-
arbeitung wissenschaftlicher Konzepte und Positionen aus Fachliteratur nicht denkbar.
Fiir Studierende stellt die Lektiire von Fachtexten allerdings héaufig eine grofie Heraus-
forderung dar. Verstindnisprobleme werden von ihnen entweder nicht als solche er-
kannt oder nicht signalisiert oder sie zeigen sich erst, wenn es zu spit ist (z.B. in Haus-
arbeiten und Priifungen). Das Konzept TEXTLABOR verbindet die Moglichkeiten der
Annotation digital bereitgestellter Fachliteratur in einer Online-Umgebung mit Formen
der kooperativen und diskursiven Textarbeit sowie einem Inverted-Classroom-Konzept,
in dem Fachtexte in einer Kombination von Online- und Prisenzaktivititen gemein-
sam erarbeitet und analysiert werden. Ein Beispiel fiir eine Aufgabenstellung ist unter
https://duepublico2.uni-due.de/receive/duepublico_mods_00048982 als OER abrufbar
und in Beiflwenger und Burovikhina (2019) erldutert.

Dabei erarbeiten Studierende in kleinen Lektiiregruppen in einer digitalen Lese-
und Annotationsumgebung, die tiber die Lernplattform Moodle bereitgestellt wird, di-
rekt am Text und schriftlich dessen zentrale Aussagen, verstindigen sich iiber Verste-
hensgrundlagen und unterstiitzen sich wechselseitig beim Aufbau eines grundlegenden
Textverstdndnisses. Den Ausgangs- und Zielpunkt der kooperativen Erarbeitung bildet
die individuelle Lektiire, die durch den Austausch mit anderen unterstiitzt wird. Struk-
turiert wird die Textarbeit durch eine Aufgabenstellung, die Leitfragen und Aufgaben
definiert, mit denen Aktivititen angeregt werden, die fiir eine problembezogene Erar-
beitung von Wissen aus Fachtexten zentral sind. Die Ergebnisse der kooperativen Text-
arbeit und die dabei identifizierten offenen Fragen bilden den Input fiir eine Diskus-
sion des Textes in der Prisenzphase mit dem Ziel der Herstellung eines konsentierten
Textverstdndnisses. Die Prasenzdiskussion hat ebenfalls ein lernendenzentriertes For-
mat und ist angelehnt an das Konzept des ,,Aktiven Plenums® (Spannagel, 2012), bei
dem die Lernenden eine von dem/der Lehrenden gestellte Aufgabe als Plenum diskur-
siv erarbeiten und die Bearbeitung selbst organisieren, wihrend der/die Lehrende die
Rolle eines/einer Beobachtenden einnimmt. In der Plenumsphase konnen die Lernen-
den auf ihre online gefithrten Diskussionen zugreifen und diese als Ressource nutzen.
Erst im letzten Drittel der Sitzung schaltet sich der/die Lehrende in die Diskussion ein
und gibt auf Basis der gemachten Beobachtungsnotizen Feedback sowie Hinweise dazu,
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wie offen gebliebene Fragen in der eigenen Nacharbeit mit dem Text vertieft und ge-
klart werden konnen. Abbildung 2 zeigt schematisch den Ablauf einer Seminareinheit
mit dem TEXTLABOR.

p
t Erarbeitungsphase: Prasenzphase:
R EINZELN: GRUPPE: GRUPPE:

N Individuelle Annotation & LAktives

E < Lektiire des Diskussion Plenum®

N Textes des Textes

D (Leitfragen) ONLINE

E\

L '8

E 1

: Aufgabenstellung Hilfestellungen
E < Leitfragen Coaching

N Erwartungshorizont Feedback

D

E X

Abbildung 2:  Arbeit mit dem TEXTLABOR als Blended-Learning-Einheit.

Das Konzept wurde in 14 Seminareinheiten in 10 Seminaren unterschiedlicher Stu-

dienphasen erprobt. Inzwischen wurde es in drei weiteren Seminaren zudem auf die

Analyse eines literarischen Textes iibertragen. Uber anonyme Nachbefragungen zu den

Seminareinheiten in der Lernplattform Moodle wurde die Studierendensicht auf das

Konzept evaluiert. Die Ergebnisse zeigen eine hohe Akzeptanz des Konzepts bei den

Studierenden, die die kooperative und lernendenzentrierte Organisationsform als Be-

reicherung ihrer Auseinandersetzung mit den zu bearbeitenden Texten ansehen (Beifi-

wenger & Burovikhina, 2019). In den Freitextteilen der Befragungen stellten die Studie-
renden wiederholt u.a. die folgenden Aspekte als forderlich heraus:

- ,Ich habe mich mehr beteiligt als sonst und es wurden kognitive Prozesse ausgelost,
die mit einer Lehrperson als ,Alleswissendem’ so niemals zustande kommen koénn-
ten.”

- ,Mir wurden Sichtweisen eroffnet, die ich alleine nicht bekommen habe.

- ,Der Austausch mit den anderen Gruppenmitgliedern hat insofern zu meinem
Textverstandnis beigetragen, als dass Fragen zu gewissen Passagen oder mdglichen
Interpretationen aufgeworfen wurden, die in alleiniger Bearbeitung iiberlesen wor-
den und damit ungeklart geblieben waren.“

- ,Schriftlich kann die eigene Meinung oft noch besser bzw. durchdachter formuliert
werden, das fordert das Verstandnis ungemein.“

- ,Zudem konnte ich eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Text feststellen,
dadurch, dass Textstellen von mir mehrmals {iber die Woche und am Tag hindurch
durchgelesen wurden und sich immer wieder neue Kommentare auch von den an-
deren wiederfanden.”
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Im zweiten Schulhalbjahr 2019/20 soll das Konzept in angepasster Form erstmals in
der Schule eingesetzt werden (kooperative Lyrikanalyse in Klassenstufe 9).

Die Moodle-Erweiterung TEXTLABOR wird unter https://duepublico2.uni-due.de/
receive/duepublico_mods_00070641 als freie, downloadbare Ressource zur Verfiigung
gestellt.

4. Fazit und Ausblick

Die Erfahrungen mit den Konzepten zeigen, dass digital gestiitztes Lehren und Lernen
seine Potenziale dann besonders gut ausspielen kann, wenn es mit Formen des Verstan-
digungshandelns in einem Face-to-face-Setting kombiniert wird (,Blended Learning’,
JInverted Classroom’). Die zentralen Ziel- und Bezugspunkte bilden Prasenzdiskussi-
onen, die die von den Lernenden in Teams erarbeiteten und in der Online-Umgebung
(schriftlich) dokumentierten Prozesse der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
aufgreifen und reflektieren. Die zentrale Aufgabe der Lehrenden besteht in der Anfor-
derung, den Einstieg in die und die Aktivititen in der Spielwelt (ORTHO & GRAF)
motivierend zu initiieren und unterstiitzend zu begleiten bzw. sinnvolle und Koopera-
tion anregende Leitfragen zu den zu bearbeitenden Texten bereitzustellen (TEXTLA-
BOR); in den Prisenzdiskussionen {ibernehmen sie die Rolle von Beobachter*innen
und Coaches, die punktuelle Inputs bereitstellen, die Konstruktion von Lésungen fiir
gestellte, z. T. von den Lernenden selbst ,entdeckte Probleme aber so weit wie moglich
in der Verantwortung der Gruppe(n) belassen. Es ist geplant, die weitere Evaluation der
Konzepte um eine linguistische Auswertung der schriftlichen Diskussionen der Lernen-
den in den genutzten Online-Umgebungen zu erganzen. Erste Stichprobenanalysen zei-
gen, dass sich die erfolgreiche Kooperation der Lernenden auch in deren dokumentier-
tem Verstandigungshandeln nachweisen lésst.
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Gunhild Berg'

Digitale Quiz-Didaktik in der Lehrer*innenbildung
Konzept und Ergebnisse des Projekts [D3] Deutsch Didaktik Digital

Zusammenfassung

Das Projekt [D3] Deutsch Didaktik Digital an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wit-
tenberg unterstiitzt die Lehrer*innenbildung mit innovativen digitalen Lehr-Lernforma-
ten (Interaktivitit in der Prisenzlehre, digitale Visualisierungen des (Sprach-)Lernens,
E-Portfolio-Arbeit u.a.). Der Beitrag stellt das Konzept und Ergebnisse zur digitalen
Quiz-Didaktik vor, die das Projekt [D3] als ein hochschuldidaktisches Lehr-Lernformat
in der Lehrer*innenbildung entwickelt und tiber mehrere Lehrveranstaltungen hinweg
erprobt und evaluiert hat.

Schlagworte: Lehramtsstudium, Digitale Bildung, Medienkompetenz, Lehr-Lernformate,
E-Portfolio

1.  Einleitung

Das Projekt [D3] Deutsch Didaktik Digital an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wit-
tenberg hat die Aufgabe, die Lehrkriftebildung insbesondere im Fach Deutsch mit in-
novativen digitalen Lehr-Lernkonzepten zu verbessern (Laufzeit 2017-2020). Das
Projekt zielt darauf ab, iiber die Qualitdtsverbesserung des Lehrangebots hinaus als In-
terventionsmafinahme zu wirken, um den ,Teufelskreis’ mangelnder Medienkompe-
tenz von Lehrkriften, den Kammerl und Ostermann (2010) aufzeigen, nicht erst in der
zweiten oder dritten, sondern schon in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung zu
durchbrechen.

Fordermafinahmen in der Lehrer*innenbildung stirken etwa Praxisphasen des
Lehramtsstudiums (Goertz & Baefller, 2018). Fiir ein praxisorientiertes Studium orga-
nisiert das Projekt [D3] Projektwochen an kooperierenden Schulen der Stadt Halle. Da-
bei werden Studierende in die Praxis begleitet und einzeln unterstiitzt. Im Unterschied
dazu und multiplikatorisch nachhaltiger wirkt indes der Transfer aus der Praxis in die
Theorie der Ausbildung, d.h. die dauerhafte Implementierung praxisrelevanter digita-
ler Didaktik in die Hochschullehre durch das Projekt. Vor allem hieran arbeitet [D3],
indem das Projekt innovative Lehr-Lernkonzepte zur didaktischen Vermittlung digi-
taler Methoden- und Medienkompetenz in den auch wissens- und theoriedominier-
ten Teilen des universitiren Lehramtsstudiums entwirft, erprobt und evaluiert - ficher-
ibergreifend aus dem Fach Deutsch heraus. Bewahrte Lehr-Lernformate implementiert
[D3] in den Curricula der Lehramtsstudiengdnge des Fachs Deutsch sowie im Ergén-
zungsfach ,,Medienbildung fiir das Lehramt®, das ab dem Sommersemester 2020 an der
Universitdt Halle studiert werden kann. Indem [D3] neben Lehrveranstaltungen wei-
tere Schulungen, Workshops und Arbeitsgruppen fiir Studierende und Lehrkrifte an
der Universitdt und an Schulen anbietet, sollen einerseits (angehende) Lehrkrifte fiir

1  Germanistisches Institut, Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, Deutschland
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die Praxis geschult und andererseits digitale Hochschuldidaktik nah an der schulischen
Praxis gestaltet werden.

[D3] richtet den digitalen Methodeneinsatz in der Hochschullehre an zwei Para-
metern aus: 1) am mit Bedarfserhebungen ermittelten, situationsgerechten und pro-
blemldsenden didaktischen Einsatzpotenzial in der Lehre und 2) an dem im Projekt er-
arbeiteten Kompetenzmodell zur Bildung in der digitalen Welt, das sowohl das Lernen
(KMK, 2016) als auch das Lehren unter den Bedingungen der Digitalitit berticksich-
tigt. Da die Zielgruppe des Projekts angehende Lehrkrifte sind, zielt das Kompetenz-
modell von [D3] auf eine Vermittlungskompetenz, die Informations- und Medien- mit
Sprachhandlungskompetenz im didaktischen Gestaltungsfeld Unterricht verbindet.
Denn iiber die eigene digitale Medienkompetenz hinaus benétigen (angehende) Lehr-
krafte diese Vermittlungskompetenz, um Heranwachsende zum selbstbestimmten Ler-
nen mit und {iber digitale Medien zu befahigen, wie dies Stumpf (2019a) fordert.

Die doppelte Ausrichtung der Projektarbeit an sowohl konkreten Bedarfen, die Do-
zierende und Studierende den Erhebungen durch das Projekt zufolge reklamieren, als
auch an tiber diese Einzelbedarfe hinausreichenden Bildungsanforderungen der KMK
(2016) erlaubt die hochschuldidaktische Ubertragbarkeit der im Projekt innovierten di-
gitalen Lehr-Lernkonzepte auf andere Lehramts- bzw. Schulficher und ficherverbin-
denden Unterricht in Nachfolgeprojekten.

Die gesamte Projektarbeit zielt in allen ihren Teilen darauf, methodisch drei Ziel-
orientierungen in Hinblick auf die digitale Lehrer*innenbildung miteinander zu verbin-
den: die Forderung der 1) Wissens-, 2) Handlungs- und Produktions- mit 3) Prozess-
und Reflexionsorientierung der Lehramtsstudierenden durch und mithilfe digitaler
Lehr-Lernsettings, wie dies Berg (2018) darstellt. Innerhalb dieses methodisch-systema-
tischen Rahmens konzipierte [D3] Lehr-Lernsettings u.a. zu digital unterstiitzten In-
teraktivierungen, zu digitalen Visualisierungen des (Sprach-)Lernens, zu digitalen in
analogen Lehr-Lernraumen, zum digitalen studentischen Arbeiten und lebenslangen
Lernen sowie zur Medienbildung.

Ein weiteres Lehr-Lernkonzept zur digitalen Quiz-Didaktik, das [D3] tiber mehrere
Lehrveranstaltungen des Sommersemesters 2019 und des Wintersemesters 2019/2020
hinweg in der hochschuldidaktischen Lehrer*innenbildung entwickelte, erprobte und
evaluierte, wird seiner Konzeption, Durchfithrung und Evaluation nach in den folgen-
den Abschnitten genauer vorgestellt.

2. Methodisch triadisches Design

Die digitalen Lehr-Lernkonzepte des Projekts [D3] verfolgen den Anspruch, in den
konzeptionellen Entwicklungen die methodischen Zielsetzungen aus 1) Wissens-,
2) Handlungs- oder Produktions- mit 3) Prozess- und Reflexionsorientierung zu ver-
binden. Auch die hochschuldidaktische Umsetzung einer Quiz-Didaktik verkniipfte
diese drei Zielorientierungen im digitalen Lehr-Lernsetting:

(1) Wissensorientierung: Mithilfe der Quiz-Didaktik werden Fragenpools aus Fra-
gen im Antwortwahlverfahren generiert, deren Grofle die digitale Einrichtung erfor-
dert. (Im Unterschied dazu sind etwa schulisch verwendete Quiz-Formate - den klei-
neren Lehr-Lernsettings gemifl — auch gleichermaflen analog durchfiihrbar.) [D3] baut
einen Fragenpool in dem an der Universitit Halle genutzten Learning Management
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System (LMS) ILIAS auf, dessen klausurrelevante Fragen aus fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Wissensgebieten von den Studierenden - im Sinne der Wissen-
sorientierung - zur Priifungsvorbereitung genutzt werden konnen. Dieser Fragenpool
enthalt aktuell 1.900, bis Projektende 2.700 Fragen von Dozierenden im Antwortwahl-
verfahren. Daneben werden weitere Fragenpools (zur Deutschdidaktik und zum DaZ-
Unterricht) mit von Studierenden erstellten Fragen eingerichtet, die ihnen gleichfalls
fiir Testklausuren und zum eigenstindigen Uben zur Verfiigung stehen.

(2) Handlungs- und Produktionsorientierung: Um die lediglich auf Instruktion an-
gelegte Wissensorientierung, vor der Wampfler als einer ,,Gefahr der Quizifizierung der
digitalen Bildung“ (Wampfler, 2017, S. 15) warnt, aufzubrechen, werden die Lernen-
den aktiv an der Fragenerstellung beteiligt. Die Lehramtsstudierenden entwerfen eigene
Fragen samt Antwortoptionen und vergréflern damit selbst den zur Verfiigung stehen-
den Fragenpool. Mit dem Quiz als Denk- und Lernspiel reproduzieren sie Wissen nicht
nur, dartiber hinaus kehrt dieses didaktische Vorgehen die konventionelle Wissensab-
frage nach dem Jeopardy-Prinzip um: Die Antwort ist gegeben, gesucht wird die Frage!
Indem die Studierenden ihr Wissen ,auf den Kopf® stellen und in eine Frageform brin-
gen, vertiefen sie ihr Verstdndnis des zu lernenden Stoffes, wie Reinmann (2009) her-
ausstellt.

Als Lehramtsstudierende sind diese Lernenden in den Seminarveranstaltungen der
Fachdidaktik zudem selbst angehende Lehrende, die nicht nur Fragen - korrekt - be-
antworten missen, sondern die auch selbst Fragen entwickeln und erstellen kénnen
sollten. Um dies zu iben, entwerfen die Studierenden eigene Fragen zu den Stoffgebie-
ten, die sie sich in grundstidndigen Lehrveranstaltungen erarbeiten.

(3) Prozess- und Reflexionsorientierung: Die Quiz-Didaktik befordert, im Rahmen
hochschuldidaktischer Lehre auf die Validitit, Reliabilitit und Objektivitdt des Fra-
genstellens bzw. Priifens und Bewertens im schulischen Arbeitsfeld, wie sie etwa Be-
cker-Mrotzek und Bottcher (2014) problematisieren, an praktischen, untereinander
vergleichbaren, studentisch selbst erstellten Beispielen einzugehen und darauf zu reflek-
tieren. Uber diese Kompetenz hinaus bietet die Aufgabe, selbst Fragen zu entwerfen,
gerade fiir Lehramtsstudierende als angehende Lehrkrifte einen Anlass, sich reflexions-
orientiert den Perspektivenwechsel von gegenwirtig Lernenden zu kiinftig selbst Leh-
renden anzueignen.

Die Konzeption wurde unter der Fragestellung erprobt, ob eine Quiz-Didaktik
hochschuldidaktisch lernforderlich ist, wenn Lernende sie nicht einmalig tiben, son-
dern sie kontinuierlich, prozess- und reflexionsorientiert iiber den Semesterverlauf hin-
weg praktiziert wird.

3. Erprobung und Durchfiihrung einer digitalen Quiz-Didaktik

Durchgefithrt wurde die Studie mit rund zweihundert Teilnehmenden aus den Lehr-
amtsstudiengdngen Deutsch an Gymnasien und Sekundarschulen im Rahmen von
acht fachdidaktischen Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2019 und im Winter-
semester 2019/2020. Davon endeten die Lehrveranstaltungen zur ,Einfithrung in die
Deutschdidaktik® mit einer miindlichen Modulpriifung, also mit einem fragengeleite-
ten Priifungsgesprach.
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Als ein Mittel zur Vorbereitung auf die miindliche Abschlusspriifung bekamen alle
Studierenden zu Beginn der Lehrveranstaltungen die Aufgabe, in Partnerarbeit zu jeder
Sitzung mindestens eine Frage samt Antwortoptionen zum jeweils behandelten Wis-
sensgebiet zu erstellen. Die so von allen Teilnehmenden erstellten Fragen im Antwort-
wahlverfahren wurden in einem Fragenpool gesammelt, auf den alle Studierenden der
Lehrveranstaltung zugreifen und den sie als Test nutzen konnten. Um die Sorgfalt bei
der Erstellung ihrer Fragen zu erhohen, wurde den Studierenden von den Lehrveran-
staltungsleitenden zu Beginn des Semesters angekiindigt, dass jede*r von ihnen zwei
der von ihm*ihr selbst erstellten Fragen in der miindlichen Abschlusspriifung vorge-
legt bekommt.

Zur Qualitatssicherung der Fragen bekam die jeweilige studentische Expert*innen-
gruppe, die sich auf die Gestaltung einer Sitzung thematisch besonders vorbereitete, zu-
dem den Auftrag, nach der Sitzung Peer-Feedback auf die zu ,ihrem’ Wissensgebiet von
den anderen Studierenden erstellten Fragen zu geben, um korrekte Antwortoptionen
zu gewihrleisten. Die Expert*innen wurden angehalten, dabei sowohl die inhaltliche
Richtigkeit als auch die Angemessenheit und Giite der Frageformulierung zu kommen-
tierten, so dass die Fragenersteller*innen ihre Frage- und Antwortentwiirfe auf diese
Hinweise ihrer Kommiliton*innen hin {iberarbeiten konnten. Zwischen den Sitzun-
gen wurden jedes Mal alle zum Sitzungsthema der jeweiligen Vorwoche erstellten und
tiberarbeiteten Fragen in einen ILIAS-Fragenpool eingestellt, aus dem ein ILIAS-Test
generiert wurde, den die Studierenden zu Beginn der jeweiligen Folgesitzung ausfiillten
und im Plenum auswerteten.

Bei der Diskussion im Plenum zeigte sich der Einsatz der digitalen Testumgebung
in der Présenzlehre als ein erheblicher Vorteil, weil das Ergebnis der ILIAS-Tests als
Wissensspiegel der Lerngruppe ebenso wie die am stirksten fehlerhaft beantworteten
studentischen Fragen im Einzelnen (,,Aggregierte Frageergebnisse®) synchron und an-
onym ausgegeben werden. Diese digitale Ausgabeform erlaubt zweierlei: Erstens — auf
der Ebene der Lernenden - werden Lernschwéchen und -stirken der Lernenden als
Gruppe anonym sichtbar. Zweitens — auf der Ebene der Lerngegenstinde - werden
sachliche Mingel der Fragen und Schwierigkeiten infolge der Art und Weise der Fra-
geformulierung ebenfalls anonym verdeutlicht. Dies hat den Vorteil, dass Lernstands-
unterschiede zwischen Einzelpersonen ebenso wie konkrete Defizite einzelner Fragefor-
mulierungen gemeinsam im Plenum besprochen werden konnen, ohne dass diejenigen
Studierenden, die eine Frage falsch beantwortet oder missverstindlich gestellt hatten,
namentlich vor der Lerngruppe exponiert werden mussten. Mithilfe des digitalen Lehr-
Lernsettings konnte sich jede*r Teilnehmende jede Woche selbst anonym im Leistungs-
spektrum der Lerngruppe verorten.

4. Evaluation und Diskussion der Ergebnisse

(1) Handlungs- und produktionsorientiert verbesserte die Quiz-Didaktik die
wissensorientierte Ausrichtung der Lehre. Die evaluatorische Auswertung der Modul-
pritfungsergebnisse im Vergleich zu den studentischen Priifungsleistungen der Vorjah-
re steht gegenwirtig noch aus, aber eine Befragung der Dozierenden, die die miindli-
chen Priifungen abnahmen, sieht eine Verbesserung der Modulpriifungsnoten voraus.
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(2) Diese Einschitzung der Lehrenden bzw. Priifenden wird durch die Angaben
der befragten Lernenden gestiitzt, die bereits ausgewertet sind: Der Erhebung unter
den Lernenden zufolge lernten 58 % der befragten Studierenden mit dem Fragenpool,
der im Laufe des Semesters aus den studentischen Fragen entstand, fiir die Modulprii-
fung. Zudem bestatigten sogar 76 %, dass die vertiefte, prozedurale Beschiftigung mit
der Fragenerstellung im Semesterverlauf lernforderlich fiir ihren Wissenserwerb war.
(Befragt wurden 44 Studierende aus der gleichen, mehrziigigen Einfithrungsveranstal-
tung in die Literaturdidaktik in den Lehramtsstudiengdngen Deutsch an Gymnasien
und Sekundarschulen an der Universitat Halle im Wintersemester 2019/2020.)

Der didaktische Erfolg der Quiz-Methode bewihrt sich also weniger im Lernen
unmittelbar vor der Priifung als vielmehr im prozessualen Wissenserwerb im Semes-
terverlauf.

(3) Zusitzliche Motivation zur Sorgfalt bei der Frageerstellung resultierte daraus,
dass die Studierenden zwei ihrer eigenen Fragen, die sie im Laufe des Semesters selbst
entworfen hatten, in der (miindlichen) Modulpriifung abgefragt und tiberdies Typ und
Qualitat der Fragearten hinterfragt wurden. Im Wissen darum waren die angehenden
Lehrkrifte gefordert, im Laufe des Semesters eigene priifungsrelevante, valide Fragen
zu erarbeiten. Thre tiblicherweise nur einseitige Perspektive auf Frage- Antwort-Sequen-
zen wurde damit erweitert und ihre Fragenerarbeitung stand unter der kompetenzfor-
derlichen Herausforderung, beide Perspektiven einzunehmen: sowohl die einer Lehr-
kraft, die sich Fragen ausdenkt, als auch die der Lernenden, die diese Frage gestellt
bekommen. 70 % der Lehramtsstudierenden reflektierten der oben zitierten Erhebung
zufolge, dass die Quiz-Didaktik sie fiir die Problematik des Erstellens von Fragen und
Aufgaben sensibilisierte.

Die handlungs- und produktionsorientierte digitale Quiz-Didaktik beférderte da-
her nicht nur die Wissens-, sondern auch die Prozess- und Reflexionsorientierung der
Lehramtsstudierenden, die als angehende Lehrkrifte im Schulunterricht bestandig pro-
fessionell Frage- und Aufgabestellungen entwerfen miissen. Sie iibte zum einen den Va-
riantenreichtum von Frageformaten und erhellte zum anderen durch Peer-Feedback,
Peer-Tests und Diskussion der selbst erstellten Fragen die Schwierigkeiten des Fragens
und Priifens im Bildungskontext.

Doch auch prozess- und reflexionsorientiertes Lernen bringt Schwierigkeiten mit
sich, wie sie Barth (2019) fir die E-Portfolio-Arbeit im studentischen Lernalltag auf-
zeigt. Barth schlussfolgert, dass prozess- und reflexionsorientiertes Lernen der intensi-
ven wie kontinuierlichen sowohl inhaltlichen als auch methodischen Begleitung bedarf,
die den Lernprozess durch das Feedback der Dozierenden sowie das Peer-Feedback der
Lerngruppe klar strukturiert. Legt man die oben genannten Studierendenaussagen zu-
grunde, so scheint sich die beschriebene Quiz-Didaktik als eine Moglichkeit erwiesen
zu haben, durch den studienorganisatorisch festen Rahmen der begleitenden Lehrver-
anstaltung wie ihrer Aufgabenstellungen und durch die medientechnisch digitale Vari-
ante der Frageerstellung, -kommentierung und -sammlung im Peer-Learning sukzessi-
ve Erarbeitungs-, Kommentierungs- und mithin Lehr-Lernabldufe zu beférdern, deren
Erfolg zu bestitigen indes weiterer Untersuchungen und umfangreicherer Uberpriifun-
gen bedarf.
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5. Transfer der Ergebnisse

Die im Projekt entwickelten und erprobten Lehr-Lernkonzepte verbreitet [D3] in
Form digital aufbereiteter Online-Materialien (z.B. als ,Methodenspicker“-PDE,
»Lehrbaustein“-Module, Webinare) im LMS ILIAS der Universitait Halle und frei zu-
ganglich tiber die Website des Projekts https://d-3.germanistik.uni-halle.de/ sowie {iber
die Websites kooperierender Projekte wie dem Zentrum fiir multimediales Lehren und
Lernen (LLZ) der Universitit Halle, dem Verbundprojekt Heterogenitdit in Studium
und Lehre (HET LSA) oder dem Projekt DigiBitS des Deutschland sicher im Netz e.V.
(DSiN). Unter diesen Materialien sind u.a. auch der ,,Quiz-Methodenspicker” (Stumpf
2019b) und der von [D3] miterstellte ,,DigitBitS-Tooltipps: Feedback und Wissensab-
frage* (DigiBitS o.].) abrufbar.
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.Stimmig digital” — ein E-Learning-Programm zur Vermittlung
der Inhalte , Gesundheitsforderung und Stimme” an
Lehramtsstudierende im Studiengang Master of Education
am Standort Freiburg

Zusammenfassung

Das Blended-Learning-Programm ,Gesundheitsférderung und Stimme® an der Al-
bert-Ludwigs-Universitit Freiburg soll angehende Lehrkrifte bereits im Studium fiir
die gesundheitlichen und stimmlichen Herausforderungen im zukiinftigen Berufsle-
ben sensibilisieren. Die Evaluationsergebnisse besttigen dieses Ziel und machen zu-
dem deutlich, dass das Lehrkonzept die Professionalisierung von Lehrkriften durch die
Verbindung von Digital- und Présenzlehre innovativ bereichert.

Schlagworte: E-Learning, Blended-Learning, Lehramtsstudierende, Gesundheitsforde-
rung, Stimmtraining

1. Einleitung

Der Beruf als Lehrkraft ist eine ganz besondere und zudem sehr komplexe Tatigkeit.
Die padagogische Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen kann als erfiillend wahr-
genommen werden, es ist jedoch bekannt, dass der Lehrkraftberuf auch Belastungen
und gesundheitliche Risiken birgt. Schaarschmidt und Fischer (2008) haben Verhal-
tens- und Erlebensmuster bei Lehrkriften untersucht und vier verschiedene Muster-
typen definiert: Personen mit dem Muster G (Gesundheit) zeichnen sich durch beruf-
liches Engagement und eine hohe Widerstandsfahigkeit aus. Personen des Mustertyps
S (Schonung, Schutz) engagieren sich maflig im Beruf, haben jedoch eine gut ausge-
pragte Widerstandsfahigkeit. Das Risikomuster A (Anstrengung, Aufopferung) deutet
auf iiberhohtes Arbeitsengagement und niedrige Widerstandsfihigkeit hin. In Risiko-
muster B (Burnout) sind permanentes Uberforderungserleben, Erschopfung und Re-
signation vorherrschend. Somit koénnen die Gesundheitstypen G und S als positiv fiir
die Gesundheit interpretiert werden, wahrend die Risikotypen A und B ein Risiko fiir
Burnout darstellen. Studien zu psychischer Belastung haben gezeigt, dass bei Lehren-
den im Vergleich zu anderen Berufsgruppen die Burnout-Rate, also der Zustand emo-
tionaler und korperlicher Erschépfung, erhoht ist (Unterbrink et al., 2007). Die redu-
zierte Leistungsfahigkeit kann sich negativ auf die Vermittlung von Lehrinhalten an die
Schiilerinnen und Schiiler auswirken (Blossfeld et al., 2014).

Lehrkrifte erleben nicht nur psychische, sondern auch stimmliche Belastungen,
die durch hohe Sprechanteile im Schulalltag entstehen kénnen. Im Vergleich zu an-
deren Berufsgruppen haben Lehrkrifte ein hoheres Risiko, Stimmprobleme zu entwi-
ckeln (Cutiva et al., 2013). Im Durchschnitt leiden mehr als die Hilfte aller Lehrkraf-

1 Freiburger Institut fir Musikermedizin, Hochschule fiir Musik Freiburg und Albert-Ludwigs-
Universitit Freiburg, Deutschland
2 Institut fiir Erziehungswissenschaft, Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg, Deutschland
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te im Laufe ihres beruflichen Werdegangs mindestens einmal an einem Stimmproblem
(Nusseck et al., 2018). Stimmliche Probleme, wie Heiserkeit oder Stimmverlust, wir-
ken sich unmittelbar auf die Unterrichtsebene aus. Einerseits fithlen sich Lehrkrafte mit
Stimmproblemen in ihrer Handlungsfreiheit im Unterricht eingeschrankt (Nusseck et
al., 2019a), andererseits kann sich eine auffillig klingende Stimme nachteilig auf die
Lernleistung von Schiilerinnen und Schiilern auswirken (Voigt-Zimmermann, 2017).

Neben individuellen Mafinahmen wie Entspannungsverfahren zur Stressreduktion
kann Stimmtraining als priaventive Mafinahme fiir einen gesunden Umgang mit der
Stimme (Richter et al., 2017) und zur Stirkung der psychischen Gesundheit (Nusseck
et al.,, 2017) im Lehrkraftberuf dienen. Diese Inhalte werden angehenden Lehrkriften
an der Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg bereits im Studium mit dem Ziel der ge-
sundheitlichen und stimmlichen Sensibilisierung und der Pravention gesundheitlicher
Probleme vermittelt. Der Fokus dieses Beitrags liegt im Folgenden auf der Konzeption
der Lehrveranstaltung und der didaktischen Aufbereitung der E-Learning-Anteile.

2. Lehrveranstaltung , Gesundheitsforderung und Stimme”

2.1 Konzeption der Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung ,Gesundheitsférderung und Stimme“ wurde vom Freiburger In-
stitut fiir Musikermedizin in Zusammenarbeit mit dem Institut fir Erziehungswissen-
schaft der Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg entwickelt. Seit dem Sommersemester
2019 ist das Angebot an der Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg im Lehramtsstudi-
engang Master of Education im Modul ,Innovieren und Professionalisieren® der Bil-
dungswissenschaften obligatorisch verankert.

Die Veranstaltung mit dem Umfang eines ECTS-Punkts wurde als ,,Blended-Learn-
ing-Format“ konzipiert (Garrison & Vaughan, 2011; Graham, 2006). Sie umfasst On-
line-Lerneinheiten und Prasenzworkshops und verbindet somit Digital- und Préasenz-
lehre. Als Vorbereitung auf die Workshops werden acht Lerneinheiten im Sinne eines
»Flipped-Classroom-Modells“ (Feldstein & Hill, 2016) bearbeitet. Durch das E-Learn-
ing-Angebot haben die Studierenden jederzeit Zugrift auf die Lerninhalte und kon-
nen die Aneignung zeitlich unabhingig und eigenstindig vornehmen. Diese Methode
unterstiitzt selbstgesteuertes personalisiertes Lernen und gewdhrleistet die dafiir not-
wendige Verfiigbarkeit und Flexibilitit (Melzer, 2019). In darauffolgenden Présenz-
workshops, welche in Kleingruppen mit bis zu 15 Studierenden stattfinden und von
Stimmexpertinnen und -experten geleitet werden, wird die Anwendung und Bewertung
des zuvor erworbenen Wissens in praktischen Ubungen und Diskussionen fokussiert.
Im Anschluss an diese Lehrveranstaltung findet das 12-wdchige Schulpraxissemester
statt. Die Studierenden werden wihrend dieser Zeit durch Begleitveranstaltungen an
den Seminaren betreut, in denen die Aspekte Gesundheit und Stimme ebenfalls Thema
sind. Nach dem Besuch des Praxissemesters haben die Studierenden erneut die Mog-
lichkeit, einen fakultativen Workshop zum Thema ,,Stimme im Unterricht® zu besu-
chen.

Das Lehrangebot zeichnet sich durch eine kohirente Studienverlaufsstruktur von
Universititsstudium und Schulpraxis aus und lésst sich wie folgt zusammenfassen: Das
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Wissen wird iiber die Online-Lerneinheiten vermittelt, in Prasenzworkshops im Sin-
ne eines Flipped-Classroom-Modells aufgegriffen, im Schulpraxissemester angewandt

und in darauffolgenden Wahlangeboten im universitdren Rahmen erneut vertieft (Ab-
bildung 1).

Online-Lerneinheiten ,Gesundheitsforderung und Stimme*
1 Gesundheit im Lehrkraftberuf
2 Arbeitsbezogene Verhaltensmuster von Lehrkraften
3 Bewaltigungskompetenzen im Umgang mit Stress
4 Padagogische Bedeutung der Stimme im Lehrkraftberuf
5 Grundlagen der Stimmphysiologie
6 Wahrnehmung und Beurteilung der Stimme
7 Psychologische Aspekte der Stimme
8 Gesunderhaltung der Stimme im Lehrkraftberuf

stimme im Unterrichtsalltag

Workshop ,Gesundheitsférderung und Stimme*

Schulpraxissemester mit Begleitveranstaltungen

Wahlangebot ,Stimme im Unterricht*

Abbildung 1:  Konzeption der Lehrveranstaltung ,Gesundheitsférderung und Stimme”.

2.2 Online-Lerneinheiten ,Gesundheitsforderung und Stimme”

Alle Lerneinheiten folgen dem didaktischen Konzept der ,Direkten Instruktion® Die-
se gilt als erfolgreiche Methode (Hattie et al., 2013; Stockard et al., 2018) und kann fiir
die Erreichung deklarativer Lernziele, wie sie hier mit dem Fokus auf Faktenwissen,
Regeln und Handlungsabldufen vorliegen, als effektiv bezeichnet werden (Rosenshine
& Stevens, 1986). Die Online-Lerneinheiten sind, angelehnt an die Prinzipien der Di-
rekten Instruktion, folgendermaflen strukturiert: 1. Das Material und die Inhalte sind
kleinschrittig aufgebaut, 2. Die Lernziele sind klar und deutlich formuliert, 3. Es wird
Relevanz hergestellt und an Vorwissen angekniipft, 4. Es gibt Phasen des Instruierens,
5. Die Lerninhalte werden geiibt und gefestigt und 6. Die Studierenden erhalten Feed-
back (Magliaro et al., 2005). Die Umsetzung dieser sechs Strukturelemente wird nun
im Folgenden skizziert.

Die Vermittlung der Inhalte erfolgt kleinschrittig in acht thematischen Lerneinhei-
ten (Abbildung 1). Jede Lerneinheit teilt sich wiederum in mehrere thematische Un-
terkapitel, die alle einer dhnlichen Struktur folgen. Im Einfiihrungskapitel werden die
Lernziele aufgefithrt, Relevanz hergestellt und an das Vorwissen der Studierenden an-
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gekniipft. Die Bedeutung der Thematik wird beispielsweise iiber Interviews mit Lehr-
kraften, die aus ihrem Schulalltag und den damit verbundenen Anforderungen spre-
chen, oder durch Aussagen von Schiillerinnen und Schiilern, welche Wirkung die
Stimme von Lehrkriften auf sie hat, fokussiert. Auflerdem konnen die Studierenden
ihr Vorwissen zu bestimmten Themenbereichen mithilfe von Quizfragen testen. In den
folgenden Unterkapiteln werden die Lerninhalte schrittweise aufbereitet. Die Instruk-
tion erfolgt durch Textelemente, Video- oder Audioaufnahmen, in denen entweder ein
Sachstand erklért oder eine Ubung vorgestellt wird. Aulerdem gibt es Videoelemen-
te mit Realszenen aus der Schule, die themenzentriert konzipiert wurden und mit ei-
ner 10. Klasse und mit Schauspieler*innen als Lehrkriften nachgestellt wurden. Die-
se Szenen sind meist mit einer Aufgabenstellung in Form eines Beobachtungsauftrags
verkniipft. Zu allen Aufgaben und Fragestellungen werden Musterldsungen zur Verfii-
gung gestellt. Auf diese Weise konnen die Studierenden das erlernte Wissen selbststan-
dig tiben und anwenden. Durch Reflexionsaufgaben und Quizformate wie Single- oder
Multiple-Choice-Fragen oder Zuordnungsaufgaben wird das Wissen gefestigt. Im Rah-
men der Online-Lerneinheiten geben die Studierenden sich gegenseitig Peer-Feedback
zu ihrer Stimme, haben aber auch die Mdglichkeit, durch die Bearbeitung standardi-
sierter wissenschaftlicher Fragebogen individuell Riickmeldung zu ihrem gesundheitli-
chen und stimmlichen Zustand zu erhalten.

2.3 Evaluation der Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung wurde im Sommersemester 2019 erstmalig angeboten und eva-
luiert. Die erste Kohorte umfasste 80 Studierende, wovon 76 Studierende an der Evalua-
tion teilnahmen; die Riicklaufquote lag somit bei 95 %. Die Studierenden besuchten alle
den Studiengang Master of Education an der Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg, wel-
cher fiir das Lehramt an Gymnasien ausbildet. Das durchschnittliche Alter der Gruppe
betrug 24,5 Jahre (min. 22 Jahre, max. 33 Jahre). 44 % der Studierenden sind ménnlich,
54,7 % weiblich und 1,3 % divers. Alle Fragen des Evaluationsbogens wurden auf ei-
ner fiinfstufigen Antwortskala (1 ,,trifft nicht zu® bis 5 ,trifft zu“) beantwortet. Fiir eine
tibersichtliche Ergebnisdarstellung wurden einzelne Skalenniveaus verbunden: 5 (,trifft
zu“) und 4 (,trifft eher zu“) wurden als sehr hoch und hoch, 3 (,unentschieden“) und 2
(»triftt eher nicht zu“) als teilweise und etwas zusammengefasst. Die Studierenden hat-
ten zudem die Moglichkeit, Freitextantworten zu geben. Diese wurden in Anlehnung
an die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet.

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse vorgestellt:

Auf die Frage ,Wiirden Sie sagen, dass die Inhalte der Online-Lerneinheiten fiir Sie
als angehende Lehrkraft relevant sind?“ beurteilten 80,8 % der Studierenden die Inhal-
te als in sehr hohem und in hohem Mafle relevant fiir den Beruf als Lehrkraft. Ledig-
lich 15,7 % der Studierenden schatzten die Inhalte als teilweise und etwas relevant ein.
Zwei Studierende gaben an, dass sie die Inhalte fiir den Lehrkraftberuf als nicht rele-
vant erachten.

Auf die Frage ,Konnten Sie durch die Beschéftigung mit den Inhalten der Online-
Lerneinheiten neue Erkenntnisse fiir sich gewinnen?“ gaben 72,6 % der Studierenden
an, in sehr hohem und hohem Mafle neue Erkenntnisse fiir sich gewonnen zu haben.
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Lediglich 26,3 % der Studierenden antworteten, dass sie durch die Lehrveranstaltung
teilweise und etwas neue Erkenntnisse erlangen konnten. Kein Studierender gab an,
keine Erkenntnisse gewonnen zu haben. Die Freitextantworten zeigen, dass sich die ge-
wonnen Erkenntnisse der Studierenden auf folgende Kategorien beziehen: Bedeutung
und Relevanz des Themas, Stimmphysiologie, Privention und Stimmhygiene, Ubungen
und Umgang mit Stress.

Bei der Auswertung der Freitextantworten auf die Frage ,Was hat Thnen an den
Online-Lerneinheiten besonders gut gefallen?“ fanden sich die Kategorien abwechs-
lungsreiche Gestaltung und flexible Bearbeitung. Die Studierenden begriifiten die Ab-
wechslung von Text-, Quiz- und Videoelementen und zudem die grofle Flexibilitét in
der Bearbeitung der Inhalte, da sie sich das Wissen durch die Online-Lerneinheiten
selbstgesteuert, zeit- und ortsunabhingig aneignen konnten.

Ebenso wurde gefragt, ob die Studierenden sich durch den Workshop ,Gesund-
heitsférderung und Stimme“ gut auf das anstehende Praxissemester vorbereitet fiihlen.
Darauf antworteten 63,1 % der Studierenden, dass sie sich in sehr hohem und hohem
Mafle vorbereitet fithlen. 32,8 % gaben an, teilweise und etwas auf das Praxissemester
vorbereitet zu sein. Lediglich drei Studierende fiihlten sich durch die Lehrveranstaltung
nicht gut auf das anstehende Praxissemester vorbereitet. Insgesamt fiihlten sich damit
mehr als 95 % der Studierenden durch das Lehrangebot gut auf das Praxissemester vor-
bereitet.

3. Diskussion

Der Beruf als Lehrkraft birgt spezifische Risiken, jedoch existieren bereits geeignete
Mafinahmen zur psychischen und stimmlichen Privention, die rechtzeitig in der Be-
rufsausbildung erlernt werden miissen. Das Blended-Learning-Format zur Vermitt-
lung der Inhalte ,Gesundheitsforderung und Stimme*“ soll angehenden Lehrkriften am
Standort Freiburg die Bedeutung dieser Themen bewusst machen und sie praventiv auf
gesundheitliche und stimmliche Herausforderungen im zukiinftigen Berufsleben vor-
bereiten. Die Studierenden gaben in der Evaluation der Veranstaltung iiberwiegend an,
dass sie den Inhalten Relevanz fiir den Lehrkraftberuf beimessen und durch die Be-
schaftigung damit neue Erkenntnisse fiir sich gewinnen konnten. Das Lehrformat wur-
de von den Studierenden auch wegen der Moglichkeit des selbstgesteuerten Lernens
positiv evaluiert. Ebenso scheint sich die kohdrente Struktur von Universitatsstudium
und Schulpraxis auszuzeichnen (Nusseck et al., 2019b). Dies konnte bei nachfolgenden
Studierendenkohorten weitergehend untersucht werden. Die Evaluation macht deutlich,
dass die Studierenden der ersten Kohorte (N=80, Sommersemester 2019) die Veranstal-
tung positiv angenommen haben und das Ziel des Konzepts, angehende Lehrkrifte be-
reits praventiv im Studium fir die gesundheitlichen und stimmlichen Herausforderun-
gen im zukiinftigen Berufsleben zu sensibilisieren, erreicht werden konnte.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben ist Teil der zweiten Forderlinie
»Leuchttiirme der Lehrerbildung ausbauen® (Laufzeit 2016-2021) des Forderpro-
gramms ,,Lehrerbildung in Baden-Wiirttemberg“ und wurde im Rahmen des dort ver-
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orteten Projekts ,Kooperative Musiklehrer/-innenbildung Freiburg (KoMuF)“ als ein
Verbundvorhaben der Padagogischen Hochschule Freiburg, der Hochschule fiir Musik
Freiburg und der Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg entwickelt.
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Digitale Unterstiitzung der (kooperativen) Unterrichtsplanung

Auf dem Weg zu automatischen Empfehlungen und Analysen auf
Basis von ahnlichen Lehrzielen

Zusammenfassung

In diesem Artikel wird eine Synthese der Ansétze des PLATON-Systems fiir individu-
elle Unterrichtsplanung mit den semantischen Lehrzielanalysen der Kompetenzdaten-
bank COMPBASE vorgeschlagen und diskutiert. Aus der Kombination ergeben sich
spannende Moglichkeiten fiir das Vorschlagen von dhnlichen Ressourcen, automati-
schen Analyse- und Feedbackansitzen sowie Empfehlungen zur Bottom-up- bzw. pra-
xisnahen Entwicklung von (Schul-)Curricula auf Basis dhnlicher Lehrziele.
Schlagworte: Unterrichtsplanung, Lehrziele, Kompetenzen, Curricula, Empfehlungen

1. Einleitung

Unterrichtsplanung ist eine zugleich wichtige wie auch anspruchsvolle Aufgabe - insbe-
sondere fiir angehende Lehrpersonen. Unterricht zu planen bedeutet, dass man sowohl
die Inhalte, die formalen Rahmenaspekte als auch das Planen zur gleichen Zeit beherr-
schen muss. Dabei ist es unter anderem wesentlich, dass sich der Unterricht an den
Curricula bzw. Rahmenlehrplidnen orientiert und Entscheidungen anhand dieser legiti-
miert werden (vgl. Strickroth, 2016).

Im Folgenden wird die Kombination der Ansédtze zweier unabhingig vonein-
ander entwickelter Unterstiitzungstools PLATON, fiir die Unterrichtsplanung, und
COMPBASE, der ,intelligenten® Kompetenzdatenbank, vorgeschlagen, die von den
Autoren entwickelt wurden. Ziel ist es, basierend auf einem Repository existierender
Unterrichtsentwiirfe, automatisiert Vorschlidge fiir dhnliche Ressourcen, Analysen fiir
Feedback zur Reflexionsanregung sowie Empfehlungen fiir die Curriculumsentwick-
lung auf Basis dhnlicher Lehrziele zu generieren. Somit konnen die Planung von Un-
terricht und die Entwicklung von (Schul-)Curricula durch Kollaboration {iber existie-
rende Entwiirfe direkt unterstiitzt werden. Dies soll den Aufwand bei der Planung fiir
Lehrpersonen verringern bzw. die Qualitit der Entwiirfe und auch der Curricula ver-
bessern.

Im Folgenden werden zuerst die beiden Ansitze kurz vorgestellt. Im Anschluss
folgt die Darstellung einer moglichen Synthese und der sich daraus ergebenden Mog-
lichkeiten. Der Artikel endet mit einer Diskussion und einem Ausblick.

1 Institut fir Informatik, Universitat Potsdam, Deutschland
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2. Individuelle Unterrichtsplanung mit PLATON

Grundlage fiir die Entwicklung des PLATON-Ansatzes war die Fragestellung, wie an-

gehende Lehrpersonen bei der Planung von Unterricht durch Software unterstiitzt wer-

den konnen. Fiir einen Losungsansatz wurden die folgenden zentralen Aspekte identi-

fiziert (Strickroth, 2019):

- eine graphische, zeitbasierte Planung auf Grundlage einer Zeitstrahl-Metapher

- eine Vorgabe von erweiterbaren Strukturen (dies umfasst eine Integration von Rah-
menlehrpldnen und vorgegebene Felder fiir z.B. Sozialform und erwartete Lehr-
und Lernergebnisse)

- eine detaillierte Modellierung von (sowohl lehrer- als auch schiiler-erstellten) Res-
sourcen und antizipierten Lésungen

- eine Bereitstellung verschiedener Sichten und Unterstiitzungsfunktionen zur Refle-
xion der Planung (Visualisierungen und Analyse-/Ratgeberfunktionen)

Das Ziel besteht zum einen darin, die Planenden zur Selbstreflexion anzuregen und ein
tiefes Verstdndnis der eigenen Planung zu ermoglichen. Zum anderen soll konkretes,
adaptives Feedback in Form von konkreten Hinweisen das Augenmerk auf evtl. unbe-
achtete Aspekte bzw. hiufige ,,Fehler richten und so die Qualitdt der Planungen ver-
bessern (Strickroth & Pinkwart, 2017).

Dieser Ansatz wurde im webbasierten PLATON-System implementiert (Strickroth,
2020). Dort werden die einzelnen Unterrichtsaktivititen als Boxen auf dem Zeitstrahl
dargestellt (Abbildung 1) und konnen per Dragn’Drop nahezu beliebig positioniert,
gruppiert und parallel angeordnet werden. Zusitzlich bietet PLATON einen Eigen-
schaftsbereich (in Abbildung 1, unterer Bereich rechts), in dem weitere (textuelle) Be-
schreibungen wie in einer Vorlage vorgenommen werden konnen. Diese Vorlage kann
nahezu beliebig angepasst bzw. erweitert werden.

\avigation “ PLATON » Sequenz: "Turi i » Stunde: "Einfiil der Turi
sequenzen - = =
) Neue Aktion... (=) Loschen || Kopieren | (=) Drucken... [l Statistik & Priifen s | Ansicht ~ 4 Ve
fitel Off. Pra
+ 8 Soqeres Turngmesrne (13| (| I —
= Einfiihrung Gruppenpuzzle Phase 2/2.
1. Stunde: "Einfilhrung der Tu | [ | | &g — e e
- Werti ing (5 [C] %
2. Stunde: "Vertiefung Turing | [ | [# Us
Gruppe 2: Darstellungsarten von TMs
oRs
uRis ORLs999 BLeg¢
Fiir Fertige: Aufgaben I...
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URLis
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~ | Erwartete Lernergebnisse der Stunde
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Abbildung 1:  Planungsansicht im PLATON-System.
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Weiterhin sind diverse Rahmenlehrpldne in PLATON integriert, so dass Beziige direkt
hergestellt werden konnen. SchlieSlich gibt es eine Druck-Funktion zur Generierung
von Unterrichtsentwiirfen in ,traditioneller Form.

Das entwickelte PLATON-System wurde mit {iber 100 Personen in mehreren Stu-
dien systematisch empirisch evaluiert. Zu den Proband*innen gehorten sowohl Ba-
chelor- sowie Masterstudierende als auch angehende Lehrpersonen aus dem Vorbe-
reitungsdienst in Berlin/Brandenburg mit verschiedenen unterrichteten Fichern. Die
Ergebnisse zeigen, dass der beschriebene Ansatz fiir die Planung von Unterricht ge-
eignet ist und angehende Lehrpersonen zur Reflexion angeregt hat (Strickroth 2016,
2019).

3. Fachiibergreifendes Lehrzielmanagement mit COMPBASE

Die Grundidee des ficheriibergreifenden Lehrzielmanagements besteht darin, dass
Lehrpersonen ihre Lehrziele und erwarteten Lernerfolge explizieren und in einer ge-
meinsamen Datenbank festhalten: der Kompetenzdatenbank COMPBASE (Dehne,
2020). Dazu wurde eine eigene technische Modellierung von Kompetenzen verwendet,
die auf der bestehenden Literatur aufbaut (El Asame & Wakrim, 2018).

Durch Algorithmen werden zwischen den so formulierten Lernzielen Verbindun-
gen gezogen. Dafiir werden aus den Lernzielen bedeutungstragende Stichworte extra-
hiert und deren konzeptuelle Ahnlichkeit verglichen. Dies erméglicht, redundante For-
mulierungen zu eliminieren und Lernzieltaxonomien zu generieren, indem Uber- und
Unterordnung von Konzepten in die Berechnung einbezogen werden.

Intuitive Applikationen des Frameworks innerhalb einer E-Learning-Umgebung
wiren z.B.

- der Vergleich inhaltlicher Unterschiede gleichnamiger Kurse,

- das Auffinden und Nutzen von Lehrmaterialien unter Lehrenden oder

- die Verkniipfung mit anderen institutionellen Applikationen wie Lernapps, die auf
dem Lernstand aufbauen.

Das Ziel ist es, neben der Top-Down-Entwicklung von Curricula eine Moglichkeit zu
schaffen, dass die Lehrenden horizontal ihre Kursziele untereinander kommunizieren
koénnen und damit die Konsistenz des Kursangebots erhoht wird (Dehne & Nguyen,
2017).

Das ,Intelligente“ an dem gewdéhlten Ansatz liegt in der Verquickung mit Konzep-
ten des Wissensmanagements (Hirata et al., 2010). Indem die mit den Kompetenzen as-
soziierten Wissensdimensionen und didaktischen Perspektiven mit Hilfe von semanti-
schen Technologien verkniipft werden, wird die Konsistenz des institutionellen Wissens
gepriift (Sicilia & Lytras, 2005). Die Kompetenzdatenbank ,,denkt“ also mit.

Dieses Vorgehen kann anhand von Lernpfaden illustriert werden: Die Reihenfol-
ge, in der Kompetenzen erworben werden konnen, wird durch die Lehrperson vorge-
geben und basiert auf deren implizitem Weltwissen, das hier subjektive Ontologie ge-
nannt wird. Dieses Wissen erweitert die formal vorgegebenen curricularen Strukturen,
da es fiir die praktische Umsetzung handlungsleitend ist. Die Widerspriiche zwischen
verschiedenen subjektiven Ontologien aufzudecken, sollte das Ziel einer jeden Lernor-
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ganisation sein, da sich die Lernenden sonst einem nicht verstandlichen Anforderungs-
system gegeniibergestellt sehen.

Als Prototyp wurde ein Moodle-Plugin (Dehne, 2020) entwickelt, das eine kurs-
iibergreifende Ubernahme von (Moodle-)Aktivititen und kursinternen ausformulier-
ten Lehrzielen erlaubt. Dieses wurde mit einer mobilen Applikation gekoppelt, so dass
die Lernenden Reflexionsfragen und den eigenen Fortschritt zu den Kurszielen ange-
ben konnten (Dehne et al., 2018).

4. \Verbindung beider Ansitze

In diesem Abschnitt werden innovative Moglichkeiten vorgestellt, die durch eine Ver-
bindung der beiden Ansidtze entstehen. Der Grundgedanke basiert jeweils darauf, die
(Meta-)Informationen beziiglich der Rahmenlehrplanverkniipfungen bzw. Lehrziele als
Grundlage fiir weitergehende Analysen und Unterstiitzungen zu nutzen. Diese liegen
in der Regel vor, da alle Entscheidungen durch den Rahmenlehrplan legitimiert wer-
den miissen.

4.1 Vorschlage dhnlicher Lehrziele und Planungen sowie relevanter
Ressourcen

Speziell bei der Auswahl der Kompetenzen kann COMPBASE zum Einsatz kommen,
um basierend auf den Lehrzielen und den vorliegenden Beschreibungen des Ablaufs
mogliche passende Curricula-Eintrdge vorzuschlagen. Damit kann nicht nur die Aus-
wahl erleichtert, sondern es kdnnen auch dhnliche Lehrziele (ggf. sogar explizit aus den
Schulcurricula oder Lehrplianen anderer Ficher) zur Reflexionsanregung aufgezeigt
werden.

Zudem ist es nicht immer erforderlich Materialien oder komplette Entwiirfe von
Grund auf neu zu entwickeln. Oft kénnen Bestehende adaptiert oder als Inspiration he-
rangezogen werden. Jedoch haben Lehrpersonen nicht selten Probleme damit, ange-
messene Materialien zu finden und auszuwahlen (Katsamani & Retalis, 2013). Eine Su-
che nach Themen oder Schlagwortern fithrt oft nicht zum gewiinschten Erfolg.

Anstatt sich auf angegebene Themen bzw. Schlagworter zu verlassen, konnte auf
verkniipfte Curricula-Eintrage bzw. Lehrziele zuriickgegriffen werden, die dariiber hi-
naus auch die Intention des Einsatzes widerspiegeln. Auf dieser Grundlage kann die
semantische Analyse von COMPBASE genutzt werden, um wiahrend der Planung
existierende Unterrichtsentwiirfe oder passende Ressourcen (nicht nur Arbeitsmateri-
alien, sondern auch eingesetzte Methoden, antizipierte Schwierigkeiten etc.) direkt im
PLATON-System zu suchen und diese zur Inspiration vorzuschlagen. Speziell bei dem
aktuellen Thema der Open Educational Resources (OER, vgl. Muuf3-Meerholz, 2018)
bietet dieser Ansatz deutliche Vorteile fiir den Austausch untereinander.

Diese Ansitze zielen damit vor allem auf eine Arbeitserleichterung fiir die Lehr-
personen, aber auch auf einen verbesserten Austausch ab bzw. konnen inspirieren und
zur Reflexion anregen.
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4.2 Erweiterte Analyse- und Ratgeberfunktionen

COMPBASE kann ferner genutzt werden, um die bestehenden automatischen Analyse-
und Ratgeberfunktionen von PLATON zu erweitern. Zum Abschluss der Planung kon-
nen konkrete Hinweise auf Inkonsistenzen basierend auf einem Vergleich von Ablauf-
beschreibungen, Aufgabenstellungen und Begriindungen einer Unterrichtsstunde mit
den ausgewdhlten Kompetenzen bzw. erwarteten Lehr- und Lernergebnissen des Rah-
menlehrplans oder der Unterrichtseinheit automatisch generiert werden.

Zur Charakterisierung von Arbeitsanweisungen, Kompetenzen bzw. Lehrzielen gibt
es spezielle Verben, sog. Operatoren (z.B. ,beschreiben’, ,erlautern und ,bewerten®).
Fiir eine Analyse wird jeder Operator einem Anforderungsbereich zugeordnet (oft:
»Reproduktion’, ,Reorganisation und Transfer” sowie ,,Reflexion und Problemlosung®).
Zur Beschreibung der erwarteten Lernerfolge existieren ausgearbeitete Operatorenlis-
ten (z.B. Kultusministerkonferenz, 2013). Diese konnen genutzt werden, um den pla-
nenden Personen in einem Diagramm mit einem Klick sichtbar zu machen, wie eine
Stunde charakterisiert ist. Einen vergleichbaren Ansatz, die sog. Analysespinne, gibt es
in der Geographie bereits, diese muss jedoch manuell erstellt und bei Anderungen an-
gepasst werden. Diese Analyse kann zu einem tieferen Verstdndnis der Planung fiihren.
Damit zielen diese beiden Ansitze vor allem auf die Qualitatsverbesserung der Planun-
gen ab.

4.3 Empfehlungen fiir die Curriculaentwicklung

Eine breite Nutzung von PLATON an einer Schule ermdglicht es, die vorliegenden,
individuellen Unterrichtsentwiirfe aus der Perspektive der praktischen Umsetzung zu
analysieren und mit dem intendierten Curriculum auf hoherer Ebene in Bezug zu set-
zen. Durch den Einsatz von COMPBASE kénnen nicht nur alle Lehrziele aggregiert
wiedergegeben, sondern auch ein Vergleich mit der gelebten Praxis erzeugt werden,
um mégliche Anderungsbediirfnisse aufzudecken bzw. Empfehlungen fiir (Weiter-)Ent-
wicklungen von (Schul-)Curricula zu generieren.

Diese Empfehlungen kénnen auf drei Ebenen stattfinden: Schulklassen konnen be-
ziiglich der formulierten Lehrziele in den Unterrichtsentwiirfen und deren Ergebnis
untereinander verglichen werden (bzw. der gesetzten Schwerpunkte je nach Lehrper-
son). Weiterhin kann der Stand von Schulklassen mit dem Schulcurriculum verglichen
werden, um die Auswahl weiterer Lehrziele fiir folgenden Unterricht zu unterstiitzen.
Dariiber hinaus kann die gelebte Praxis (Wiederholungen, Interpretationen und Abwei-
chungen) mit der Richtlinienfunktion der Schulcurricula durch einen Vergleich in Be-
zug gesetzt werden. Dies ermoglicht es den Schulen, sowohl ihre Curricula besser mit
den Landescurricula abzustimmen als auch den Bildungsministerien Anderungswiin-
sche zuriickzuspiegeln, damit sich die Landescurricula starker an der gelebten Realitdt
entwickeln.

169
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5. Diskussion und Ausblick

Auf Grund des beschrinkten Platzes konnten hier lediglich Ansétze skizziert werden,
die aber direkt an existierende Konzepte/Systeme anschliefSen. Sie sollen den Maglich-
keitsraum fiir Diskussionen und weitere Forschung eréffnen. Dabei spannen die Ansit-
ze den Bogen von der individuellen Planungsebene fiir einzelne Lehrpersonen bis zur
institutionellen Nutzung auf Klassen- bzw. Schulebene. Eine detaillierte Planung, wie
sie aktuell ,,nur” von angehenden Lehrpersonen gefordert wird, erfordert gewiss einen
Mehraufwand. Dieser muss fiir eine breite Akzeptanz sowohl honoriert als auch der Ef-
fizienzgewinn durch Kooperation von Lehrpersonen wahrgenommen werden. Zudem
ist grundsitzlich Vorsicht geboten, dass ein Tool nicht den Anschein erweckt oder tat-
sichlich zur Uberwachung von Lehrpersonen eingesetzt wird.

Natiirlich sollen automatische Vorschlage und Feedback keinen Austausch mit an-
deren Lehrpersonen oder Mentor*innen ersetzen. Jedoch kann ein solches Feedback
grundsitzlich zur Reflexion anregen, fiir detailliertere Planungen sorgen und den Auf-
wand verringern (Strickroth & Pinkwart, 2017). Die Empfehlungen sollen auch nicht
die Pluralitat der didaktischen Ansitze reduzieren, sondern vielmehr existierende Pla-
nungen als Ressource nutzbar machen.

Neben der Implementierung ist ein passendes Untersuchungsdesign erforderlich.
Hierzu sollte zweistufig vorgegangen werden. Zuerst sollten die Algorithmen auf Ba-
sis eines Korpus bestehender Unterrichtsplanungen untersucht und optimiert werden
- mit einer Bewertung der Empfehlungen durch Dominen-Expert*innen. Im zwei-
ten Schritt stehen die planenden Personen in einer Anwendungsstudie im Mittelpunkt
bei der die Benutzerfreundlichkeit, die Qualitit und Giite sowie die Auswirkungen der
Empfehlungen im Prozess der Arbeit auf die Planungen untersucht werden (vgl. Strick-
roth, 2016).
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Virtuelle Labore — Schultransfer und
multiperspektivische Evaluation

Zusammenfassung

Im Projekt Open MINT Labs (OML) wurden virtuelle Labore zur Vor- und Nachberei-
tung von Experimentiereinheiten mit Schiiler*innen im Freiland zum Thema Gewds-
seranalytik fiir die Sekundarstufe II erstellt und hinsichtlich ihres schulischen Trans-
ferpotentials auf mogliche Barrieren tiberpriift. Im vorliegenden Beitrag werden das
Lernsetting skizziert, das methodische Vorgehen der Evaluation beschrieben und aus-
gewihlte Ergebnisse prasentiert und diskutiert.

Schlagworte: Schulischer Transfer, virtuelle Labore, Gewidsseranalytik

1. Theoretische Rahmung

Der Bildungsauftrag der Schule umfasst auch die Auseinandersetzung mit digitalen
Formaten und Lehr-Lern-Methoden (Kultusministerkonferenz, 2016). Im Rahmen der
Bertelsmann-Studie wurde jedoch festgestellt, dass didaktische Konzepte unter Einbe-
ziehung digitaler Medien héufig nicht ausreichend vorhanden und nur bedingt addquat
gestaltet sind (Schmid et al., 2016). Bei der Konzeption von Lernumgebungen gilt es zu
beriicksichtigen, dass digitale Formate in Kombination mit analogen Bausteinen als be-
sonders gewinnbringend zu sehen sind (Roth, 2015): Beispielsweise lasst sich der Be-
such eines auflerschulischen Lernorts durch eine digitale Vor- und Nachbereitung opti-
mieren (Streller, 2015). Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen des Projekts OML
ein Lehr-Lern-Konzept fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe
IT zur Vor- und Nachbereitung des Besuchs eines auflerschulischen Lernorts entwickelt
(Neft, 2018).

Im Fokus der Evaluation des Konzepts steht die Forschungsfrage, welche Hiirden
der Implementation einer digitalen Innovation — am Beispiel der virtuellen Labore -
in der Schule entgegenstehen und wie diese iberwunden werden kénnen. Hierzu wur-
de literaturbasiert ein Modell postuliert (Abbildung 1), das drei schuliibergreifend rele-
vante potenzielle Barrieren beinhaltet (Neff et al., 2019). Das Modell orientiert sich am
Wellenmodell des Transfers (Jager, 2004) und verkniipft dieses mit den durch Grésel
(2010) identifizierten Hiirden des Innovationstransfers.

Im Rahmen des Forschungsprozesses sollen mogliche Barrieren des Innovations-
transfers aufgedeckt werden, um diesen im weiteren Verlauf durch geeignete didak-
tische Konzepte gezielt entgegenwirken zu konnen. Als Indikatoren dafiir wurden,
ausgehend von der Interaktion der Lernenden mit dem Material, der Flow als Anzei-
chen eines Titigkeitsanreizes glatt ablaufender Aufgaben (Rheinberg et al., 2003), die
aktuelle Motivation zur Abbildung situationaler Anreize (Rheinberg et al., 2001) und
der Cognitive Load als Pradiktor der Nutzung der Gedéchtniskapazitit (de Jong, 2010)
erfasst. Fiir die Anspriiche einer nutzerfreundlichen Bedienung des Learning-Manage-

1 Institut fiir naturwissenschaftliche Bildung, Universitit Koblenz-Landau, Deutschland
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______________________ | Strukturen
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Abbildung 1:  Potenzielle Barrieren des Transfers einer digitalen Innovation in die Schule. Der Fokus dieses Beitrags

liegt auf den Konstrukten Flow, aktuelle Motivation, Cognitive Load und System Usability.

ment-Systems wurde die Gebrauchstauglichkeit (System Usability) tiberpriift (Brooke,
1996). Eine Passung dieser vier Konstrukte begiinstigt das Lernen in Blended-Learn-
ing-Settings und deren Implementierbarkeit in den Unterricht (Karapanos et al., 2018;
Horz & Schnotz, 2010; Csikszentmihalyi, 1999).

2. Gestaltung der Lerneinheit

Die Lerneinheit zum Thema Gewdsseranalytik wurde nach Mayers (2009) Erkenntnis-
sen zur Gestaltung multimedialer Materialien entwickelt und von Expert*innen gepriift
und optimiert. Die intendierte Redundanz multipler, multimedialer Reprisentationen
fordert dabei den Erwerb von Transferwissen im inhaltlich komplexen, interdependen-
ten Themenbereich Gewisseranalytik (Richter, 2011). Daher wurden die virtuellen La-
bore vor dem Hintergrund der kognitiv flexiblen Nutzung entworfen (Jacobson & Spi-
ro, 1995). Die jeweiligen Bausteine fundieren dabei auf einer kontrahierten Form der
instruktionspsychologischen Lehr-Lern-Schritte nach Leutner und Wirth (2018).
Anhand des Blended-Learning-Settings bereiten sich Schiiler*innen der Sekundar-
stufe II auf eine Experimentierphase zur Gewisseranalytik im Freiland vor und nutzen
anschlieflend die virtuellen Labore fiir die Nachbereitung. In der ersten Doppelstunde
durchlaufen sie die dargestellten Module ,Orientierung®, ,Grundlagen® sowie den ers-
ten Teil des Moduls ,,Experiment® des virtuellen Labors (Abbildung 2). Nach einer kon-
textorientierten Hinfithrung zum Thema werden Gestaltungsmerkmale, Lernvorausset-
zungen und Lernziele transparent dargelegt. Im Anschluss erarbeiten die Schiiler*innen
die theoretischen Grundlagen des jeweiligen Gewidsserparameters mit Texten, Hilfestel-
lungen, Animationen und Simulationen. Ankniipfend an eine Selbstkontrolle des Fak-
tenwissens wird das Experiment mit bebilderten Beschreibungen der Materialien, Vi-
deos zur Durchfiihrung und einer schriftlichen Anleitung vorgestellt. In der zweiten
Doppelstunde erheben die Schiiler*innen am auf3erschulischen Lernort in arbeitsteili-
ger Kleingruppenarbeit mit Verfahren der instrumentellen Analytik ausgewéhlte Para-
meter der chemischen, biologischen und hydromorphologischen Gewdssergiite. In der
dritten Doppelstunde werden der zweite Teil des Moduls ,,Experiment® sowie die Mo-
dule , Anwendung“ und ,Reflexion® bearbeitet. Dabei erwerben die Lernenden Kennt-
nisse der Datenauswertung anhand von exemplarischen und selbst erfassten Messdaten.
Die gewonnenen Erkenntnisse werden mit Ubungs- und Transferaufgaben vertieft, mit
dem eingefiihrten Kontext verkniipft sowie in Beziehung zu Forschungs- und Berufsfel-
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Experiment Experiment Experiment
[Vorbereitung} m [ Auswertung Anwendung

Orientierung ‘ [Grundlagen ‘ Reflexion I

T 1: Flow, T 2: Flow, T 3: Flow,
Aktuelle Motivation, Usability Aktuelle Motivation, Aktuelle Motivation,
Cognitive Load Cognitive Load Cognitive Load

Doppelstunde 1 Doppelstunde 2 Doppelstunde 3

Vorbereitung durch virtuelle Labore AuBerschulischer Nachbereitung mit virtuellen Laboren
Lernort

Abbildung 2:  Zeitlicher Ablauf der Lerneinheit zur Gewésseranalytik sowie der begleitenden Evaluation.

dern gesetzt. Die abschlieflende Selbstevaluation ermdglicht es den Schiiler*innen, die
eigenen Fortschritte zu reflektieren.

3. Methodisches Vorgehen

Die Evaluation erfolgte auf zwei Ebenen: Auf der Ebene der Lehrpersonen wurden Per-
sonlichkeitsmerkmale und schulische Strukturen durch Onlinefragebogen erhoben
und durch leitfadengestiitzte Interviews stichprobenartig validiert (Neft et al., 2019).
Der Fokus dieses Beitrags liegt auf der Ebene der Schiiler*innen. Zur Evaluation mog-
licher Barrieren hinsichtlich des Materials wurden die Schiiler*innen wéhrend Vorbe-
reitung, Durchfithrung und Nachbereitung der Experimentiereinheit jeweils nach etwa
20 Minuten in ihren Abldufen unterbrochen (Abbildung 2). Dabei wurden die Kons-
trukte Flow (Rheinberg et al., 2003), aktuelle Motivation (Rheinberg et al., 2001) so-
wie Cognitive Load (Leppink et al., 2013) mittels Onlinefragebdgen erhoben. Weiterhin
wurde einmalig am Ende der ersten Doppelstunde die System Usability der Lernum-
gebung erfasst (Brooke, 1996). Zusitzlich wurden Schiiler*innen wahrend der Experi-
mentierphase im Freiland videografiert sowie ihre Seitenaufrufe und Verweildauern bei
der Bearbeitung der virtuellen Labore anonymisiert als Logfiles aufgezeichnet. Aus die-
sen weiterfithrenden Prozessdaten erhoffen wir uns Riickschliisse auf die Lernprozesse
beim Lernen mit digitalen Medien ziehen zu konnen.

4. Ausgewahlte Ergebnisse und Diskussion

Die Studie fand an drei Gymnasien mit sechs Kursen der Klassenstufen zehn bis
zwolf im Fach Biologie oder Chemie statt. Die Stichprobe umfasste 146 Schiiler*innen
(Q: 43%). Das mediane Alter lag bei 17 Jahren (MW = 16.73, SD = 0.92). Die Befragten
gaben im Fach Biologie (MW = 10.04, SD = 3.08; Skalierung 0-15 Punkte) und Chemie
(MW = 10.53, SD = 3.05) die Zeugnisnote ,,gut* und im Fach Physik (MW = 9.19,
SD = 2.95) die Zeugnisnote ,,befriedigend” an.

Die Ergebnisse in Abbildung 3 zeigen, dass das Flow-Erleben der Teilnehmenden
in Anbetracht der neuen Lerninhalte als positiv zu beurteilen ist und diese mit der
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Theorie zur Passung von Anforderung und Fihigkeit sowie der Besorgniskomponente
konsistent sind. Die Proband*innen zeigen unter Anforderungsbedingungen iiberwie-
gend erfolgszuversichtliche, nur in geringem Mafle misserfolgsangstliche Erlebnis- und
Handlungsweisen (Rheinberg et al., 2003). Die aktuelle Motivation der Teilnehmenden
ist durch eine mittlere Auspragung der Herausforderungs- und Interessenskomponente
sowie durch eine hohe Erfolgswahrscheinlichkeit tiber alle drei Testzeitpunkte gekenn-
zeichnet. Die hohe wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit kann als lernférderlich
angenommen werden, die Lerneinheit liefert positive situationale Anreize und tragt
so zur aktuellen Motivation der Teilnehmenden bei. Die den Lerninhalten immanen-
te Komplexitit scheint im richtigen Mafle anspruchsvoll zu sein und die Gestaltung der
Materialien beansprucht wenig kognitive Kapazitit, wodurch eine zentrale Anforde-
rung an gute (digitale) Lernmaterialien erfiillt ist. Die Ergebnisse zum Germane Cogni-
tive Load belegen, dass die Lerneinheit aktives Lernen erméglicht. Die System Usability
der virtuellen Labore ist mit einer medianen Auspragung von rund 68 Punkten (Skalie-
rung 0-100) als gut anzusehen (Brooke, 1996).

Auswertung der Subskalen Flow, FAM und CL sowie Usability zu den drei Testzeitpunkten
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Abbildung 3:  Boxplot-Diagramme zu den Ergebnissen aller Subskalen der Konstrukte Flow, aktuelle Motivation und
kognitive Beanspruchung zu den Testzeitpunkten T1-T3 sowie zum Konstrukt System Usability. Fiir
eine bessere Vergleichbarkeit wurden alle Werte auf den Bereich 0-100 skaliert.

5. Ausblick

Im weiteren Verlauf des Forschungsprojektes wird die Stichprobe vergrofiert. Die Lern-
prozesse werden durch die Auswertung von Videodaten und Logfiles analysiert. Basie-
rend auf der Annahme unterschiedlicher Vorgehensweisen der Teilnehmenden in der
Vorbereitungsphase werden Klickmuster und Verweildauern in der Vorbereitung mit
der Effektivitdt (Lernzielerreichung) und Effizienz (Time on Task) der Schiiler*innen
in der Durchfiihrung abgeglichen. Die Fragebogenergebnisse, Videodaten und Logfiles
werden abschlieflend in Beziehung gesetzt und inferenzstatistisch ausgewertet.
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Forderhinweis

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln aus einem, durch
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geforderten, Verbundprojekt im
Rahmen einer externen Kooperation mit der Institution der Autoren unter dem For-
derkennzeichen 01PL17056 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verof-
fentlichung liegt bei den Autoren.
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TPACK 4.0 - interdisziplinare, praxisorientierte und
forschungsbasierte Forderung von fachspezifischem
mediendidaktischem Wissen bei angehenden Lehrpersonen

Zusammenfassung

Die Forderung von fachspezifischem mediendidaktischem Wissen (TPACK) gilt als
wichtiges Ziel in der Lehrerbildung. Vor diesem Hintergrund wurde eine fachspezifi-
sche, forschungsbasierte Intervention entwickelt, deren Effektivitit mittels einer clus-
ter-randomisierten Feldstudie untersucht wird. Neben Zuwichsen im TPACK werden
die technologiebezogene Motivation und die subjektive Unterstiitzung nachgezeichnet.
Aus den Ergebnissen konnen Verbesserungen bei der Forderung von TPACK abgelei-
tet werden.

Schlagworte: Fachspezifisches mediendidaktisches Wissen, TPACK, Unterrichtsquali-
tat, medienbezogenes Professionswissen, Microteachings

1. Forderung von TPACK - Entwicklung und Realisierung eines
Forderansatzes

Im Zuge der fortschreitenden Digitalisierung wird der didaktisch sinnvollen Integra-
tion digitaler Medien im Fachunterricht ein hoher Stellenwert zugeschrieben. (Kul-
tusministerkonferenz, 2016; OECD, 2015). Dies ist mit der Annahme verbunden, dass
digitale Medien dabei unterstiitzen kénnen, Unterrichtsqualitit — im Sinne einer ho-
heren kognitiven Aktivierung, konstruktiven Unterstiitzung und Klassenfiihrung (Kunter
& Trautwein, 2013, OECD, 2015; Stiirmer & Lachner, 2017) - zu erhéhen. Durch den
Einsatz ausgewihlter digitaler Medien konnen kognitiv aktivierende Lernprozesse an-
geregt (u.a. Chi & Wylie, 2014) und Schiiler*innen beim Lernen adaptiv unterstiitzt
werden (Allen et al., 2016). Als Voraussetzung fiir die erfolgreiche Integration digitaler
Medien wird angenommen, dass angehende Lehrpersonen sowohl iiber fachiibergrei-
fendes als auch fachspezifisches mediendidaktisches Wissen verfiigen sollten, welches
unter dem Modell TPACK (Mishra & Koehler, 2006) subsumiert wird. Bisherige Befun-
de zeigen, dass angehende Lehrpersonen jedoch nicht hinreichend tiber solches Profes-
sionswissen verfiigen (Backfisch et al., 2020; Sailer et al., 2018). Ein moglicher Grund
hierfiir ist, dass die Forderung von TPACK bei angehenden Lehrpersonen bisher noch
nicht systematisch untersucht wurde und demnach nach wie vor kaum praxisorientier-
te Lerngelegenheiten zum Einsatz digitaler Medien angeboten werden (u.a. Eickelmann
et al., 2019; Feierabend et al., 2018; Vogelsang et al., 2019).

Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen des Projekts ,TPACK 4.0 - interdis-
ziplinidre, praxisorientierte und forschungsbasierte Forderung von fachspezifischem
mediendidaktischem Wissen bei angehenden Lehrpersonen® der Universitat Tiibin-

1 Tiibingen School of Education, Universitat Tiibingen, Deutschland
2 Institut fiir Erziehungswissenschaft, Universitit Tiibingen, Deutschland
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gen und der Piddagogischen Hochschule Weingarten ein interdisziplinidrer Ansatz zur
Forderung von TPACK bei angehenden Lehrpersonen konzipiert. Gemeinsam mit den
Akteur*innen der jeweiligen Fachdidaktiken wurden fachspezifische Interventionen
entwickelt, anhand derer grundlegende fachdidaktische Prinzipien eines digital unter-
stiitzten Unterrichts an angehende Lehrpersonen vermittelt werden sollen. Grundla-
ge fiir die Konzipierung des Lehrkonzepts stellt neben dem TPACK-Modell (Mishra &
Koehler, 2006) ein auf allgemeinen Befunden der Lehrerbildung beruhendes Rahmen-
modell zur Férderung von medienbezogenem Professionswissen dar (Abbildung 1).
Wie in Abbildung 1 dargestellt, erfolgt die Forderung auf der Grundlage allgemeiner
Prinzipien zur Etablierung von forschungsbasiertem Professionswissen bei (angehen-
den) Lehrpersonen sowie einer evidenzbasierten Praxis (Bauer & Prenzel, 2012; Stark,
2017) und dem Prinzip der Approximation an die Praxis (Grossman et al., 2009). Im
Kern beschreibt das Rahmenmodell instruktionale Strategien, anhand derer die Ver-
mittlung von Professionswissen bei zunehmender Komplexitit der Lernprozesse und
sukzessiver Annaherung an praxisorientierte Lernumgebungen erfolgt (vgl. Grossman
et al., 2009; Seidel et al., 2013; Renkl, 2014; Wood, 2007; Harris & Hofer, 2009). Beglei-
tet werden die Lernphasen fortwdhrend durch formatives Feedback der Dozierenden
sowie durch eine Phase des Peerfeedbacks, durch die die angehenden Lehrpersonen an-
geregt werden sollen, sowohl ihr eigenes unterrichtsmethodisches Handeln als auch das
der Anderen zu beobachten und zu bewerten (Seidel et al., 2011).

Allgemeine Prinzipien der Lehrerbildung:
Forschungsbasiertes Professionswissen (Bauer & Prenzel, 2012; Hascher, 2012) | Approximation an die Praxis (Grossman,
Hammerness & McDonald, 2009) | Praxisbezogene Reflexionen

Phasen der instruktionalen Unterstiitzung:

1ll. Lernen durch
videobasierte
Microteachings
- Il. Lernen durch (Seidel, Stiirmer, Schéfer, &
!- Lerner_m mit Unterrichtsplanung Jahn, 2015)
videobasierten (Harris & Hofer, 2009)
Beispielen
(Seidel, Blomberg, & Renkl,
2013)
\ Zunehmende Komplexitat/Relevanz fir die Praxis >
Selbst- Formatives Peer-
erkldrungen Feedback Feedback

Reflexionsstrategien

Abbildung 1:  Rahmenmodell zur Férderung von digitalisierungsbezogenem Professionswissen.
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2. Effektivitat des Forderansatzes — geplante Begleitforschung

Um die Effektivitit der im Projekt TPACK 4.0 umgesetzten Intervention zur Foérde-
rung von TPACK und den zugrundeliegenden motivationalen Orientierungen von an-
gehenden Lehrpersonen nachzuzeichnen, wurde eine cluster-randomisierte Feldstudie
mit Kontrollgruppendesign und zwei Kohorten geplant. Als Kontrollgruppe fungieren
vergleichbare fachdidaktische Veranstaltungen, welche nicht die TPACK Intervention
beinhalten (business-as-usual condition, siehe MacArthur et al., 2015).

2.1 Fragestellungen und Hypothesen

Es wird erwartet, dass Effekte der Intervention sowohl auf das fachspezifische medien-

didaktische Wissen sowie auf die motivationalen Orientierungen der Lehramtsstudie-

renden in der TPACK-Bedingung empirisch nachgezeichnet werden koénnen. Folgende

Hypothesen sollen getestet werden:

1. Die Interventionsgruppe erzielt hohere Leistungen in einem TPACK-Wissenstest als
die Kontrollgruppe.

2. Die Interventionsgruppe weist hohere technologiebezogene motivationale Orientie-
rungen auf (Selbstwirksamkeit, Nutzwert, Enthusiasmus) als die Kontrollgruppe.

3. Die Interventionsgruppe berichtet iiber ein hoheres Mafl an subjektiver Unterstiit-
zung als die Kontrollgruppe.

2.2 Stichprobe und Design

Die beabsichtigte Stichprobengrofie (N = 200) basierte auf einer a-priori-Powerana-
lyse (Mehrebenenmodell mit Studierenden, gruppiert in fiinf Fachdidaktiken [Biolo-
gie, Deutsch, Englisch, Mathematik, Philosophie] und zwei Kohorten, d = .50; Power =
93%). Die Randomisierung erfolgt auf Veranstaltungsebene, indem zwei Kurse pro Ko-
horte und Fach zufillig der Intervention oder der Kontrollbedingung zugewiesen wer-
den.

2.3 Design der Intervention

Es wurde ein fachspezifisches Blended-Learning-Modul entwickelt, das in fiinf ver-
schiedene Fiacher der Universitdt Tiibingen (Biologie, Englisch, Deutsch, Philosophie,
Mathematik) implementiert wird. In Anlehnung an das Rahmenmodell (Abbildung 1)
besteht das Blended-Learning-Modul aus einer onlinebasierten Selbstlernphase, drei in-
haltlich darauf bezogenen Prisenz-Sitzungen, einem onlinebasierten formativen Feed-
back der Dozierenden und einem nachgeschalteten, wiederum onlinebasierten Peer-
feedback. Die onlinebasierte Selbstlernphase entspricht dabei der ersten instruktionalen
Phase im Rahmenmodell. Die Lehramtsstudierenden erhalten iiber eine Lernplattform
audiovisuelle Lernmaterialien und Ubungen. In den anschlieBenden drei Prisenz-Sit-
zungen, die der zweiten instruktionalen Phase im Rahmenmodells entsprechen, wird
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von den Lehramtsstudierenden, auf Basis des zuvor erworbenen Wissens, ein Entwurf
fir eine authentische, fachbezogene Unterrichtseinheit zum lernwirksamen Einsatz di-
gitaler Medien im Fachunterricht entwickelt. Die Lehramtsstudierenden werden wih-
rend der Entwicklung der Unterrichtsentwiirfe durch formatives Feedback von den Do-
zierenden unterstiitzt. In der dritten instruktionalen Phase werden die Studierenden
gebeten, eine ausgewihlte Unterrichtssequenz des Unterrichtsentwurfs praktisch zu er-
proben (Microteachings). Um distinkte Reflexionsphasen zu ermoglichen, werden die
Microteachings videographiert. Anhand der Videos sollen die Lehramtsstudierenden
Peerfeedback auf die Unterrichtsentwiirfe der Kommiliton*innen geben.

2.4 Messinstrumente

Es werden verschiedene Instrumente zur Uberpriifung der Fragestellungen genutzt. Um
TPACK bei den angehenden Lehrpersonen zu erfassen, wird einerseits ein validierter
fachiibergreifender Wissenstest von Lachner et al. (2019) eingesetzt. Dieser Wissenstest
wird durch offene, fachspezifische mediendidaktische Wissenstests erginzt, um Ent-
wicklungen im TPACK nachzuzeichnen. Pro Fach werden die Teilnehmer*innen gebe-
ten, mogliche Einsatzszenarien digitaler Medien in Bezug auf fachbezogene Problem-
stellungen so darzustellen, dass die Unterrichtsqualitdt erhoht wird. Zudem sollen die
Teilnehmer*innen ihre Darstellungen begriinden. Die offenen Items werden mit einem
Kategorienschema inhaltsanalytisch ausgewertet. 20 % werden von einem zweiten Rater
codiert, um die Interraterreliabilitit zu bestimmen.

Fir die Erhebung der Motivation werden drei verschiedene Skalen benutzt. Die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit wird mit dem Fragebogen von Schmidt et al.
(2009) erfasst (5 Items, z.B. ,Ich kann padagogische Technologien einsetzen, um den
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler zu steigern®). Die wahrgenommene Niitzlich-
keit wird mit der Skala von Backfisch et al. (2020) erhoben (4 Items, z.B. ,,Ich schit-
ze die Einfithrung von Technologie im Klassenzimmer sehr). Unterrichtsenthusias-
mus wird mit dem Fragebogen von Bleschke et al. (2001) gemessen (5 Items, z.B. ,Ich
werde in meinem zukiinftigen Unterricht Bildungstechnologie einsetzen®). Schliefllich
wird die wahrgenommene Unterstiitzung fachspezifisches mediendidaktisches Wissen
zu entwickeln mittels des SQD-Fragebogens von Tondeur et al. (2020) erfasst (22 Items,
z.B. ,Im Kurs sah ich gute Beispiele fiir die Praxis, die mich dazu inspirierten, selbst
ICT-Anwendungen im Unterricht einzusetzen®). Alle Items werden auf einer vierstufi-
gen Likert-Skala beantwortet, die von 1 (trifft iiberhaupt nicht zu) bis 4 (trifft voll und
ganz zu) reicht. Frithere Studien zeigten gute Reliabilitdts- und Validitdtsindikatoren.

2.5 Statistische Analyse

Auf Grund der Mehrebenenstruktur der Daten werden Mehrebenenanalysen verwen-
det, um fiir die unterschiedlichen Facher und Kohorten zu kontrollieren. Als abhingige
Variablen werden die Testleistungen, die technologiebezogene Motivation der angehen-
den Lehrkrifte sowie die subjektive Unterstiitzung verwendet.
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3. Zusammenfassung

Die geplante Studie wird wichtige Erkenntnisse fiir die Férderung von fachspezifischem
mediendidaktischem Wissen in der 1. Phase der Lehrerbildung generieren. Damit tra-
gen die Ergebnisse zu einem besseren Verstindnis moglicher Effekte sowie digitalisie-
rungsbezogener Gelingensbedingungen bei.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 43-6700.-4-2/1/1 ge-
fordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Auto-
rinnen und Autoren.
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Kompetenzorientierte elektronische Hochschulklausuren
im Studium des Lehramts

Zusammenfassung

Es wird ein Konzept fiir kompetenzorientierte E-Klausuren vorgestellt, das gekenn-
zeichnet ist durch (1) die Operationalisierung kompetenzorientierter Lernziele, (2) eine
kriteriumsorientierte Testwertinterpretation, (3) die faire Benotung aufeinanderfolgen-
der Studierendenkohorten auf einer invarianten Berichtsmetrik und (4) die Verbesse-
rung der Messprazision. Diese Vorteile werden anhand eines Best-Practice-Beispiels il-
lustriert.

Schlagworte: E-Klausuren, Kompetenzdiagnostik, adaptives Testen

1. Einleitung

Elektronische Priifungsformate wie elektronische Klausuren (E-Klausuren) erlauben im
Lehramtsstudium die Nutzung innovativer Aufgabenformate (z.B. basierend auf Ani-
mationen zu didaktischen Modellen oder Unterrichtsvideos) und reduzieren durch die
automatische Kodierung der Antworten den Priifungsaufwand. Thr Entwicklungsstand
ist stark durch die Anwendungsperspektive der zumeist auf Einzelaspekte konzentrier-
ten Pritfer*innen sowie Arbeitsschwerpunkte kommerzieller Anbieter bestimmt. Wenn-
gleich seit wenigen Jahren eine eigene Forschungscommunity (vgl. www.e-pruefungs-
symposium.de) existiert, steht doch die Einbindung des Forschungswissens der mit der
Testkonstruktion befassten Disziplinen (Pddagogisch-Psychologische Diagnostik, Psy-
chometrie) am Anfang. Seit Inkrafttreten der Bologna-Reform sind Klausuren als In-
strumente zum Messen des Umfangs des Kompetenzerwerbs zu konzipieren, was
(1) eine angemessene Beriicksichtigung kompetenzorientierter Lernziele und (2) die
kriteriale Interpretation der Klausurergebnisse im Hinblick auf Kompetenzanforde-
rungen notwendig macht. Dariiber hinaus liegt in den oben genannten Disziplinen
ein weit entwickelter Forschungsstand zur Fairness der Notengebung vor. Dieser offe-
riert Moglichkeiten zur (3) Konstanthaltung des Bewertungsmaf3stabs iiber verschiede-
ne Studierendenkohorten bei weitgehend konstanten Klausurinhalten und (4) Anglei-
chung der Messprizision als Grundlage einer belastbaren Benotung. Insbesondere die
letztgenannten Handlungsziele haben bislang in der Forschung zu E-Klausuren und de-
ren Anwendungspraxis kaum Aufmerksamkeit erfahren.

Ein Best-Practice-Beispiel fiir die Implementation eines wissenschaftsbasierten und
durch diese vier Charakteristika gekennzeichneten Konzepts (Spoden et al., in Vorb.)
kompetenzorientierter E-Klausuren wird hier vorgestellt. Um die Lernziele einer Lehr-
veranstaltung bei einer Klausur angemessen abzubilden, kann der Messgegenstand als
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Kombination von Inhaltsbereich des Themenfeldes und kognitiven Anforderungen in
Form einer Matrix strukturiert werden. Die kognitiven Anforderungen lassen sich aus
tiblichen Lehrzieltaxonomien ableiten. Entlang von Richtlinien zur Aufgabenkonstruk-
tion (z.B. Haladyna & Rodriguez, 2013) konnen geeignete Klausuraufgaben fiir jede
Zelle dieser Matrix operationalisiert werden.

Im Hinblick auf Aussagen tiber die individuelle Lernzielerreichung bei Hochschul-
klausuren ist eine kriteriumsorientierte Bewertung unabhingig von den Ergebnissen
der jeweiligen Studierendenkohorte zielfithrend. Hierzu konnen Testmodelle der Item
Response Theory (IRT) und speziell das aus dem Bildungsmonitoring bekannte Rasch-
Modell genutzt werden. Es ermdglicht Aussagen dazu, mit welcher Wahrscheinlich-
keit die einem Lernziel entsprechenden Itemanforderungen von Studierenden einer
bestimmten Kompetenz bewiltigt und die Items gelost werden. Anschlieffend wird fest-
gelegt, welche Losungswahrscheinlichkeit als sicheres Beherrschen der Anforderungen
interpretiert wird. Durch vereinfachte Standard Setting-Verfahren (z.B. Bookmark-Me-
thode), mit deren Hilfe Grenzwerte zwischen Notenstufen festgelegt werden, konnen
die Klausurergebnisse auf die gesteckten Lernziele bezogen werden.

Um den Mafistab zur Festlegung der einzelnen Notenstufen iiber verschiedene
Klausurdurchgénge konstant zu halten, kénnen Equating-Methoden fiir die statistische
Adjustierung von Unterschieden in der Schwierigkeit verschiedener Klausurzusammen-
stellungen genutzt werden. Diese Adjustierung wird anhand von Ankeritems vorge-
nommen, die aus vorangegangenen Klausuren ibernommen werden und fiir die aktu-
elle Klausur um neue Items erganzt werden. Die Invarianz des Messmodells wird mit
statistischen Analysen zur Schwierigkeitsverdnderung (englisch: Item-Drift) der Anker-
items vorab gepriift.

Eine angeglichene Messgenauigkeit unabhingig vom Leistungsniveau kann schlief3-
lich uber das IRT-basierte computerisierte adaptive Testen (CAT; Frey, im Druck) er-
zielt werden. Beim CAT werden die Klausuritems vom Computer individuell im Hin-
blick auf die Verbesserung der Messprizision ausgewahlt. Hierzu mussten bisher
zundchst die Itemschwierigkeiten in einer Kalibrierungsstudie geschitzt werden. Da
hinreichend grofle Stichproben bei Hochschulklausuren oft nicht vorliegen, wurde die
kontinuierliche Kalibrierungsstrategie (Fink et al., 2018) entwickelt. Mit dieser wird die
Konstanthaltung der Berichtsmetrik, die Vergroflerung des Itempools, die Optimierung
der Parameterschiatzung der Aufgabenschwierigkeit, und die Identifizierung defizitirer
und bekanntgewordener Aufgaben sichergestellt.

Nachfolgend wird dargestellt, wie entsprechend konzipierte adaptive, kompetenz-
orientierte E-Klausuren in die Hochschullehre implementiert werden konnen.

2. Best Practice: Implementation adaptiver, kompetenzorientierter
E-Klausuren

Dem hier vorgestellten Konzept ging die Entwicklung papierbasierter kompetenzori-
entierter Hochschulklausuren voraus, die durch die drei erstgenannten Charakteristika
gekennzeichnet waren. In sechs jahrlich durchgefiihrten und benoteten Klausuren zu
Forschungsmethoden der Erziehungswissenschaft an der Friedrich-Schiller-Universitit
(FSU) Jena konnte die Umsetzbarkeit des Konzepts in universitatsiiblichen Kontexten
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verdeutlicht werden. Es wurde ein Itempool zu jeweils neun Inhaltsbereichen der For-

schungsmethoden und Statistik (iiberwiegend Taxonomiestufen Wissen, Verstdndnis

und Anwendung) entwickelt, der im Jahr 2012 49 Items umfasste und bis 2017 auf 124

Items anwuchs. Jeweils zwischen 35 und 40 Items (mindestens 15 Ankeritems) wurden

fiir eine Klausur mit einer Priifungszeit von 90 Minuten ausgewéhlt. Mindestens zehn

Ankeritems konnten jeweils auf frithere Schétzungen verankert werden, um auf Basis

eines Common Item Nonequivalent Group-Designs die gleiche, reliable Skala tiber die

Jahrgange aufrechtzuerhalten (rel = .64 bis rel = .88). Dieses Vorgehen offenbar-

te Kompetenzunterschiede zwischen Studierendenkohorten, die zur Optimierung der

Lehre genutzt wurden.

Das Konzept kompetenzorientierter Hochschulklausuren wurde aufgrund der Vor-
teile computerbasierter Priiffungen weiterentwickelt. Fiir die Implementation adaptiver,
kompetenzorientierter E-Klausuren unter hochschuliiblichen Bedingungen mit zum
Teil kleinen Stichproben wurde die kontinuierliche Kalibrierungsstrategie (Fink et. al.,
2018) entwickelt. Die Nutzung der Methode ermdglicht die Verbesserung der Messpri-
zision aufgrund eines adaptiven Testteils und die Kalibrierung im laufenden Klausurbe-
trieb ohne Kalibrierungsstudie. Die Notengebung der initialen Klausur wird auf Basis
einer Rasch-Skalierung der Klausurdaten vorgenommen. Ab der zweiten Klausurdurch-
fithrung ist die kontinuierliche Kalibrierung kurzgefasst wie folgt beschrieben:

1. Freie Rasch-Skalierung aller Items anhand von Studierendenantworten der aktuel-
len Klausur.

2. Equating, Transformation von Itemparametern der Ankeritems auf die bei der ers-
ten Durchfithrung etablierte Berichtsmetrik, dabei Test auf Item-Drift.

3. Zweite Skalierung mit Festsetzung der Schwierigkeiten der Ankeritems (bei nicht-
signifikantem Drift-Test) und freier Parameterschitzung der restlichen Items auf
Basis der Studierendenantworten aller Testzeitpunkte.

4. Schitzung der Kompetenzauspriagungen, abschlieend Transformation in Notenstu-
fen.

Um die erwartete Verbesserung der Messprizision nachzuweisen, fithrten Fink et al.
(2018) eine Monte-Carlo-Simulationsstudie durch. Die zentralen Ergebnisse iiber neun
aufeinander folgende Kohorten fiir kleine Stichproben (N = 50 und N = 100) und eine
Testldnge von 50 Items (davon jeweils zehn Ankeritems) sind nachfolgend zusammen-
gefasst. Fiir die Studierendenfihigkeit 8 und die Schwierigkeiten des 130 Items umfas-
senden Itempools b, wurden iibliche Verteilungsannahmen getroffen: 8 ~ N(0, 1); b, ~
N(0, 1.5), b, € (-4.5, 4.5). Bei der Kalibrierungsgeschwindigkeit ¢ = 3 wurden in drei
Testdurchfithrungen den zehn Ankeritems wechselnd 40 neue Items beigefiigt (voll-
stindige Kalibrierung des Pools nach drei Durchfithrungen), die anschlieffend adap-
tiv vorgegeben wurden; bei t = 9 wurden nach der initialen Klausur den Ankeritems
jeweils nur zehn neue und 30 zuvor kalibrierte, adaptiv vorgegebene Items pro Test-
durchfiihrung beigefiigt (Kalibrierung nach neun Durchgingen). Abbildung 1 zeigt die
fortschreitende Angleichung der Messprizision iiber den gesamten Féhigkeitsbereich,
die mit beiden Kalibrierungsgeschwindigkeiten unterschiedlich ziigig realisiert wird.
Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse wurde das Konzept adaptiver, kompetenzori-
entierter E-Klausuren im Wintersemester 2018/2019 erstmals an der FSU Jena im regu-
ldren Studienbetrieb angewandt.
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Abbildung 1:  Ergebnisse einer Simulation zur Messprazision kontinuierlich kalibrierter Klausurdurchfiihrungen (nach
Fink et al., 2018).

Um zu untersuchen, welche Faktoren fir die Priifer*innen tber den tatsichlichen Ein-
satz des Konzeptes entscheiden, wurden bekannte Technologieakzeptanzmodelle (z.B.
Davis, 1989) adaptiert. Diese beinhalten die wahrgenommene Niitzlichkeit, die Bereit-
schaft verwandte Technologien (konkret: Medien) zu nutzen, begiinstigende Rahmen-
bedingungen (organisationale und technische Ressourcen), subjektive Normen und als
abhingige Variable die Intention zur Nutzung der neuen Technologie (hier: adaptive,
kompetenzorientierte E-Klausuren). Die empirische Priifung dieses Modells basier-
te auf einer Online-Befragung unter Priifer*innen deutscher Hochschulen (N = 498;

begiinstigende
Rahmenbedin-

Mediennutzung
Lehrveranstal-
tungen (o= 81

wahrgenommene
Niitzlichkeit (o =.94)

Nutzungs-
intention (o =.92)

subjektive
Normen (o=.71)

Anmerkung: Mediennutzung operationalisiert durch eine adaptierte Skala aus dem ICILS
Lehrerfragebogen (Gerick et al., 2018). Die anderen Skalen sind Eigenentwicklungen. Modell-Fit:
CFI=.954; TLI = .951; RMSEA = .047; SRMR = .099.

Abbildung 2:  Pfadmodell zur Erklérung der Intention zur Nutzung adaptiver E-Klausuren (Messmodelle
ausgelassen).
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36.7 % weiblich; Alter: M = 44.28, SD = 11.80; 74 Hochschulen, 35 Fachbereiche). Das
vollstindige Strukturmodell mit direkten und indirekten Pfaden ist unter Angabe der
Messinstrumente in Abbildung 2 dargestellt. Durch das Modell konnten 84.1 % der Va-
rianz der Intention zur Nutzung (adaptiver) E-Klausuren erklidrt werden. Die Ergeb-
nisse weisen mit der wahrgenommenen Niitzlichkeit von (adaptiven) E-Klausuren ein
durch Informationsvermittlung beeinflussbares Merkmal als zentralen Pradiktor der
Nutzungsintention aus. Subjektive Normen und anderweitige Mediennutzung in der
Lehre spielen iiber die Niitzlichkeit vermittelt eine untergeordnete Rolle. Die schwerer
beeinflussbaren infrastrukturtechnischen Rahmenbedingungen sind hier nicht relevant.
Zur Optimierung der Niitzlichkeit wurde eine benutzerfreundliche Software zur Admi-
nistrierung der Klausuren und der Anwendung der Kalibrierungsstrategie entwickelt.
Die Software erleichtert iiber Voreinstellungen und eine leicht zugdngliche Dokumenta-
tion auch psychometrisch wenig geschulten Priifer*innen die Nutzung. Dariiber hinaus
wurde eine Fortbildungsveranstaltung zur Erlduterung des Konzepts durchgefiihrt, auf-
gezeichnet und als Video-on-Demand zur Verfiigung gestellt (Software und Workshop
verfiigbar unter https://kat-hs.uni-frankfurt.de/materialien/).

3. Diskussion

Zusammenfassend liegt ein Konzept fiir E-Klausuren vor, welches den Anforderungen
einer digitalisierten Hochschullehre entspricht, Diskussionslinien der deutschsprachi-
gen Forschung (z.B. aus der Kompetenzdiagnostik) aufgreift und die rechtlichen und
organisatorischen Rahmenbedingungen von Hochschulpriifungen in Deutschland be-
riicksichtigt. Relevante organisatorische Rahmenbedingungen beinhalten etwa hinrei-
chende Computer-Arbeitspldtze sowie mit dem elektronischen Priifungsformat vertrau-
te Angestellte, speziell in der Hochschuldidaktik und IT. Der Priifungsaufwand kann in
den oft grofien Lehrveranstaltungen im Lehramt durch die automatisierte Administra-
tion und Auswertung durch den Computer deutlich reduziert werden. Aufgrund der
einheitlichen Landespriifungsordnungen ist dort auch denkbar, den bendtigten Item-
pool fiir Priffungsficher iiber verschiedene Universititen hinweg zu erzeugen und zu
kalibrieren. Rechtlichen Vorgaben der Priifungsordnungen im Lehramt, wie etwa alter-
nativen Aufgaben, kann mit einem adaptiven Priifungssystem flexibel Rechnung getra-
gen werden. So konnen Algorithmen zum Content Balancing (z.B. Born & Frey, 2017)
genutzt werden, um eine Reihe vorab definierter Inhaltsbereiche mit zwischen den Stu-
dierenden variierenden Items in einer Klausur zu priifen, die auf einer gemeinsamen
Berichtsmetrik ausgewertet und benotet werden. Eine computerisierte Administration
erleichtert die Konstruktion von Items mit realistischen Anforderungen fiir das Lehr-
amtsstudium. Zu Inhalten der Didaktik oder Klassenfithrung kénnten beispielsweise
kurze Videosequenzen eingespielt werden, die typische Klassensituationen zeigen und
die Einschitzung einer angemessenen Reaktion der Lehrkraft erfordern. Automatisier-
te Texterkennung wird zukiinftig auch den Einsatz in Inhaltsbereichen ermdglichen, in
denen mit den derzeit beim CAT genutzten geschlossenen Antwortformaten nur einge-
schrankt gepriift werden kann. Diese Beispiele verdeutlichen die erfolgversprechenden
Moglichkeiten durch Digitalisierungsprozesse im Hochschulpriifungswesen.
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Forderhinweis

Die Veroffentlichung wurde durch eine Zuwendung des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) im Rahmen des Forschungsfelds ,,Digitale Hochschulbil-
dung”“ ermoglicht (Férderkennzeichen 16DHL1005). Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroffentlichung liegt bei den Autoren.
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Adaptive formative E-Assessments in der Lehrer*innenbildung

Zusammenfassung

Im Folgenden wird die Entwicklung eines computerbasierten adaptiven Tests (CAT) als
formatives E-Assessment vorgestellt, das in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstal-
tungen im Lehramtsstudium eingesetzt werden kann. In einem aufwindigen Entwick-
lungsprozess wurden Aufgaben zusammengestellt und ein adaptives Feedbackkonzept
entwickelt. Begleitend zu einer Einfithrungsvorlesung wurde der CAT eingesetzt und
evaluiert. Der Beitrag beschreibt die Entwicklungsschritte und erste Evaluationsergeb-
nisse.

Schlagworte: Formatives Assessment, Bildungswissenschaften, adaptives Testen, Feed-
back

1.  Einleitung

Digitale Lehr- und Lernmedien sind aus der Hochschule nicht mehr wegzudenken.
Unter anderem erlauben Lernmanagementsysteme (LMS) den Austausch von Lehr-
Lernmaterialien (z.B. Vorlesungsfolien, Literatur, Studierendenprodukte) und die
Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden. Dariiber hinaus erlaubt die
Infrastruktur der meisten Hochschulen, dass zunehmend elektronische Priifungsforma-
te eingesetzt werden (Friedrich, 2015). Vorteile solcher computerbasierten Priifungen
sind zum Beispiel die automatisierte und sofortige Auswertung von Studierendenant-
worten sowie die Moglichkeit von Riickmeldungen an Klausurteilnehmende (Jurecka &
Hartig, 2007; Krohne & Martens, 2011) oder die Moglichkeit zu objektiveren Auswer-
tungen, da nicht leistungsrelevante Merkmale wie beispielsweise das Schriftbild die Be-
wertung nicht beeinflussen. Insgesamt stellt die Erfassung akademischer Leistung eines
der Kernelemente von Hochschullehre dar (siehe auch Astin & Antonio, 2012), wobei
eine moglichst prizise Messung und valide Interpretation von Testergebnissen von gro-
Ber Bedeutung ist. Dies triftt nicht nur auf summative Bewertungen (,,assessment of
learning®, National Research Council, 1998) im Rahmen von Klausuren zu. Auch bei
formativen Leistungsiiberpriifungen soll angestrebt werden, Studierenden moglichst ge-
naue Informationen iiber den aktuellen Lernstand und den Lehr-Lernprozess zur Ver-
fiigung zu stellen (,,assessment for learning®, Brown, 2004).

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, bieten sich adaptive Tests an. Dabei wird
jedem Priifling ein individueller Test présentiert, der auf die Fahigkeiten der Person
zugeschnitten und abhdngig vom zuvor gezeigten Antwortverhalten ist (Cella et al.,
2007). Damit wird ein Vorlegen von zu leichten oder zu schwierigen Aufgaben vermie-
den. Vorteil eines solchen Vorgehens ist unter anderem, dass weniger Aufgaben und
somit weniger Testzeit benotigt werden, um ein genaues diagnostisches Ergebnis und
damit eine Grundlage fiir eine prazise individuelle Riickmeldung zu erzielen. Beson-
ders geeignet fiir solche computerbasierten adaptiven Tests (CATs) sind Aufgabenpools,

1 Arbeitsbereich Padagogische Psychologie, Goethe-Universitat Frankfurt, Deutschland
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die unter Nutzung von Modellen der Item-Response-Theory (IRT, z.B. van der Linden
& Hambleton, 1997) skaliert wurden, da die Nutzung einer gemeinsamen Metrik die
Vergleichbarkeit von Testergebnissen bei unterschiedlichen adaptiv zusammengestellten
Testformen ermoglicht. Die computerbasierte Umsetzung ermdglicht auflerdem einen
zeitlich und ortlich flexiblen Zugriff auf das E-Assessment. Zudem gibt es Hinweise da-
rauf, dass CATs, verglichen mit traditionellen Paper-pencil-Priifungen, die Motivation
von Studierenden steigern kénnen (Maravi¢ Cisar et al., 2016) und als fair wahrgenom-
men werden (McCoubrie, 2004).

Ein wichtiger Aspekt fiir gelingende formative Assessments ist das Feedback an die
Lernenden (z.B. Bimba et al., 2017). Es stellt ein zentrales Instrument dar, um Ler-
nende nach der Bearbeitung von Aufgaben {iber deren Leistung zu informieren (Yorke,
2003). Formatives Feedback kann aber auch Informationen zur Unterstiitzung des wei-
teren Lernprozesses und Motivationssteigerung enthalten (Narciss, 2006). Damit kann
selbstreguliertes Lernen angeregt und geférdert werden (z.B. Clark, 2012). Dafiir miis-
sen die im Feedback enthaltenen Informationen tiber eine blofe Leistungseinschitzung
hinausgehen (z.B. Clark, 2012), zum Beispiel durch Angaben zu den Aufgabenanfor-
derungen, inhaltlichen Konzepten oder Anregungen dazu, wie dhnliche Aufgaben zu-
kiinftig besser gelost werden konnen (z. B. Narciss, 2006).

Der vorliegende Beitrag présentiert die Konzeption eines CAT als formatives
E-Assessment mit individueller Riickmeldung fiir Lehramtsstudierende im Rahmen ei-
ner Einfithrungsvorlesung in den Bildungswissenschaften. Bildungswissenschaftliches
Wissen (BWW) stellt einen wesentlichen Aspekt der professionellen Lehrkriftekompe-
tenz dar (KMK, 2004; Kunter et al., 2017). Es gibt Hinweise darauf, dass BWW negati-
ve Effekte wie Erschopfung abmildern sowie die Reflexion des eigenen Unterrichts po-
sitiv beeinflussen kann (Uberblick in Kunter et al., 2017). Trotzdem wird BWW bisher
- im Vergleich zu Fachwissen und fachdidaktischem Wissen - héufig bei didaktischen
Uberlegungen und empirischen Studien nicht beriicksichtigt (z. B. Kunter et al., 2017).

Im Rahmen des BMBF-geforderten Projekts ,Computerbasiertes adaptives Testen
im Studium® (CaTS) wurde deshalb ein formativer CAT entwickelt, der im Rahmen
von Lehrveranstaltungen zum BWW im Lehramtsstudium auch in Lehrveranstaltungen
mit groflen Studierendengruppen eingesetzt werden kann, um Lernprozesse individu-
ell zu unterstiitzen. Im Folgenden wird aufgezeigt, welche Schritte fiir die Entwicklung
eines adaptiven formativen E-Assessments unternommen wurden. Aufbauend auf den
Ergebnissen einer begleitenden Evaluation werden die Herausforderungen fiir die Um-
setzung eines solchen Systems diskutiert.

2. Konzeption eines adaptiven formativen E-Assessments

In Anlehnung an die von Thompson und Weiss (2011) vorgeschlagenen Schritte zur

Entwicklung eines CAT wurden im Projekt CaTS fiinf Schritte unternommen, wobei

neben technischen und methodischen Aspekten zur Adaptivitdt auch inhaltliche As-

pekte zum formativen Charakter des E-Assessments aufgegriffen wurden.

1. Pilotierungsstudie. Zundchst wurden 40 bereits existierende Aufgaben im Single-
oder Multiple-Choice-Format zu BWW auf ihre Eignung fiir den Einsatz im Rah-
men eines CAT gepriift. Die Aufgaben wurden von 673 Studierenden bearbeitet,
Rasch-skaliert (Rasch, 1960/1980) und Aufgaben mit ungiinstigen Eigenschaften eli-
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miniert oder zur Uberarbeitung identifiziert. Dariiber hinaus wurde gepriift, inwie-
fern ein Wechsel der Darbietungsform (Papier zu Computer) einen Einfluss auf die
Aufgabenschwierigkeiten hat (sog. mode effects; Krohne & Martens, 2011). 29 eher
leichte Aufgaben konnten fiir eine weitere Verwendung im Rahmen des CAT ausge-
wihlt werden (Schwierigkeitsverteilung im Mittel -1.02 Logits, SD = 1.18). Es wur-
de ein minimaler, nicht signifikanter Vorteil firr die Papierversion gefunden (Unter-
schied von 0.05 Logits, x* = 1.78, df = 1). Damit liegen giinstige Voraussetzungen
fiir die Weiterentwicklung zu einem formativen CAT vor.

2. Entwicklung einer Aufgabendatenbank. Um den Inhaltsbereich der Bildungswissen-
schaften zu reprasentieren und zu strukturieren, wurde basierend auf den KMK-
Standards der Lehrkraftebildung (KMK, 2004) eine Ontologie entwickelt. Der resul-
tierende Strukturbaum diente als Grundlage fiir die Aufgabenentwicklung und eine
technisch umgesetzte Aufgabendatenbank. Im Rahmen eines mehrstufigen Entwick-
lungs- und Revisionsprozesses wurden weitere Aufgaben erstellt, durch Experten
gepriift und gegebenenfalls tiberarbeitet. Der resultierende Pool von 133 Aufgaben
im Single- oder Multiple-Choice-Format (Beispiel siehe Abbildung 1) reprisentierte
die verschiedenen Themenbereiche sowie ein moglichst breites Schwierigkeitsspek-
trum des zu vermittelnden BWW.

3. Kalibrierungsstudie. Zur Bestimmung der fiir die CAT-Zusammenstellung relevan-
ten Aufgabenmerkmale wurden die Aufgaben 264 Lehramtsstudierenden vorgelegt.
Durch die Nutzung eines balancierten unvollstindigen Testheftdesigns wurden je-
dem Studierenden etwa 60 Aufgaben in einer Testzeit von 90 Minuten vorgelegt.
Auf Grundlage der Studierendenantworten wurden die Aufgaben Rasch-skaliert
(Rasch, 1960/1980) und Aufgabenschwierigkeiten geschitzt. 30 Aufgaben wurden
aufgrund schlechter Fit-Werte oder niedriger Korrelation mit der Gesamtskala aus
dem Aufgabenpool eliminiert, sodass 103 Aufgaben fiir den CAT zur Verfiigung
standen (Schwierigkeitsverteilung im Mittel -0.24 Logits, SD = 1.23; MLE-Reliabili-
tét bei .76).

4. Spezifizierung des adaptiven formativen E-Assessments. Im Projekt CaTS wurde eine
Schnittstelle fiir Dozierende entwickelt, die es ihnen ermoglicht, auch ohne um-
fangreiche technische oder statistische Kenntnisse mit dem zuvor erarbeiteten Auf-
gabenpool ein Assessment zusammenzustellen. Das in CaTS eingesetzte adapti-
ve formative E-Assessment fiir die Nutzung in Vorlesungen zu BWW setzte sich
aus jeweils 15 Aufgaben zusammen und konnte wahrend des Semesters durch Stu-
dierende beliebig oft genutzt werden. Es wurden insgesamt drei Tests iiber das Se-
mester verteilt freigeschaltet, die den bis dahin behandelten Stoff abdeckten. Zudem
wurde ein Riickmeldungskonzept mit Informationen zur Leistung und Priifungsvor-
bereitung implementiert (vgl. Narciss, 2006). Dieses elaborierte Feedback enthielt
die Schwierigkeit der gezeigten Aufgaben und die Anzahl richtig geloster Aufgaben,
die individuelle Leistung des Studierenden sowie eine Prognose hinsichtlich der
Klausurleistung. Zur weiteren Klausurvorbereitung wurden Literaturempfehlungen
passend zum diagnostizierten Lernstand gegeben. Die Verstindlichkeit und wahrge-
nommene Niitzlichkeit des Feedbacks wurde im Vorfeld in einer Lautdenken-Studie
gepriift.

5. Implementierung und Evaluation. Das so konzipierte E-Assessment wurde im Rah-
men zweier paralleler Einfithrungsvorlesungen zu BWW eingesetzt, indem es in das
bestehende LMS (OLAT) eingebettet und mithilfe von freiwilligen Begleiterhebun-
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gen evaluiert wurde. Das Vorgehen sowie die Ergebnisse werden im Folgenden pré-
sentiert.

Intelligenz und Vorwissen

Welche der folgenden Aussagen zum Zusammenhang von Vorwissen und Intelligenz ist richtig?
Wenn eine Schiilerin oder ein Schiller...

Bitte wéhlen Sie eine Antwort aus.

...sehr intelligent ist, kann sie oder er ihr/sein geringes Vorwissen in einem Bereich sehr gut ausgleichen und schneidet
ahnlich gut ab wie ein weniger intellligenter Schiiler mit hohem Vowissen.

...nicht sehr intelligent ist, ist es unerheblich, wie viel Vorwissen sie oder er in einem Bereich hat. Ihre/seine Leistung wird mit
viel und wenig Vorwissen genauso schlecht ausfallen.

o ...viel Vorwissen in einem Bereich hat, wird sie oder er Schiilern ohne Vorwissen in der Regel tiberlegen sein, selbst wenn
diese eine hohere Intelligenz aufweisen.

) ...viel Vorwissen hat, kann sie oder er dadurch auch ihre bzw. seine Intelligenz steigem.

Zurucksetzen

Abbildung 1:  Beispielaufgabe aus dem CAT.

3. Methode

Drei Mal im Semester wurde ein neues E-Assessment zur Verfiigung gestellt, in dem
die bis dato in der Vorlesung behandelten Themen abgebildet waren. Die Studieren-
den konnten diese freiwillig beliebig oft nutzen. 512 Lehramtsstudierende nahmen an
der Evaluationsbefragung und/oder mindestens einem E-Assessment teil. Im Rahmen
der Evaluation wurden die Studierenden gebeten, die Aufgaben und das Gesamtassess-
ment sowie das Feedback hinsichtlich ihrer Passung zur Vorlesung und Niitzlichkeit
zu bewerten (21 Items: offen oder 5-stufige Likertskala mit 1: stimme gar nicht zu bis
5: stimme voll zu; in Anlehnung an Strijbos et al., 2010).

4. Ergebnisse

Im Hinblick auf die studentische Nutzung des adaptiven formativen E-Assessments
zeigte sich, dass lediglich 65 Studierende jedes der drei E-Assessments mindestens
einmal nutzten. Generell wurden die drei Assessments iiber das Semester hinweg in
ansteigender Haufigkeit genutzt (Al: M = 0.99, SD = 2.77, n = 111; A2: M = 1.46,
SD = 3.47, n = 134; A3: M = 5.26, SD = 6.99, n = 303) und die Leistung nahm stetig zu
(Al: M =0.24, SD = 0.68; A2: M = 0.37, SD = 0.74; A3: M = 0.79, SD = 0.80). Aller-
dings lassen die Ergebnisse keinen Riickschluss zu, ob die Leistung einzelner Studieren-
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der gestiegen ist oder leistungsfihigere Studierende erst gegen Ende des Semesters das
Assessment nutzten.

Insgesamt schitzten die Studierenden die Niitzlichkeit des E-Assessments auf ei-
nem mittleren Niveau ein (M = 3.20, SD = 0.60). Dies gilt auch fiir die darin ent-
haltenen Aufgaben (M = 3.61, SD = 0.55) und das individuelle Feedback (M = 3.24,
SD = 0.62). Studierende empfanden es als positiv, dass sie sich mit den Vorlesungsin-
halten noch einmal auseinandersetzen oder diese wiederholen konnten (n = 7), sich die
Aufgabenschwierigkeit an ihre Fahigkeit anpasste (n = 4), es Riickmeldung zur Leistung
gab und Erfahrungen mit Fragen zur Vorlesung gesammelt werden konnten (n = 3).
Negativ merkten Studierende vor allem an, dass das Feedback nicht Aufgaben-bezogen
war (n = 13) und einige sahen keinen Bezug zwischen den Aufgaben und Vorlesungs-
inhalten (n = 3).

5. Diskussion

Es ist gelungen, ein adaptives formatives E-Assessment fiir BWW im Lehramtsstudium
zu entwickeln und fiir zwei Veranstaltungen zu implementieren. Uber das verwendete
LMS konnten die einzelnen Assessments einfach fiir Studierende zur Verfiigung gestellt
werden und orts- und zeitunabhéngig genutzt werden. Das Angebot ermdglicht es den
Studierenden, sich iiber die Vorlesung hinaus mit dem Stoff auseinanderzusetzen, was
positiv wahrgenommen wurde. Allerdings ist der Aufwand zur Entwicklung eines sol-
chen Instruments sehr hoch. Ein solcher Aufwand lohnt sich insbesondere fiir regelmi-
Big angebotene Veranstaltungen mit hohen Studierendenzahlen, bei denen sich die zu
vermittelnden Inhalte nicht grundlegend andern. Durch die Nutzung der KMK-Stan-
dards als Basis sollte das Assessment auch auf andere Veranstaltungen und Universi-
titen Gibertragbar sein, was bereits erprobt wird. Der bisher entwickelte Aufgabenpool
stellt aus unserer Sicht eine gute Grundlage dar, um ihn zukiinftig durch weitere Auf-
gaben zu ergdnzen und fiir weitere Veranstaltungen zu spezifizieren oder in anderen
Phasen der Lehrerbildung zu nutzen. Durch die entwickelte Dozierendenschnittstelle
konnen auch ohne tiefere IRT-Kenntnisse adaptive E-Assessments gestaltet und Studie-
renden zur Verfiigung gestellt werden.

Bei der Analyse des Nutzungsverhaltens zeigte sich, dass sich Studierende vor al-
lem kurz vor der Priifung vorbereiten und auch zusitzliche Lerngelegenheiten nutzen.
Die Verfiigbarkeit des formativen E-Assessments im Semesterverlauf nutzten immerhin
einige Studierende, aber bei weitem nicht alle. In weiteren Untersuchungen soll gepriift
werden, welche Mafinahmen Studierende dabei unterstiitzen kénnen, sich kontinuier-
lich mit den Fachinhalten auseinanderzusetzen und das Assessment fiir ein selbstre-
guliertes Lernen zu nutzen (Panadero et al,, 2017). Ein moglicher Ansatzpunkt konn-
ten die angesprochenen Verbesserungswiinsche der Studierenden sein. Dariiber hinaus
sollte untersucht werden, welche Lernendenmerkmale die Nutzung eines solchen As-
sessments beeinflussen und inwiefern diese geférdert werden kann. Im Rahmen der
vorgestellten Studie wurden leistungsrelevante Merkmale erhoben und sollen in zu-
kiinftigen Analysen mit einbezogen werden.
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Das Projekt ,,Computerbasiertes Adaptives Testen im Studium® (CaTS) wurde im Rah-
men der Forderlinie ,Forschung zur digitalen Hochschulbildung® aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Kennzeichen
16DHL1008/16DHL1009 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffent-
lichung liegt bei den Autor*innen.
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Alice Gruber'

Die Forderung miindlicher Fertigkeiten im
Fremdsprachenunterricht mithilfe von interaktiven
Videos und Virtual Reality

Zusammenfassung

Die miindliche Produktion kommt im Fremdsprachenunterricht oft zu kurz. Durch in-
teraktive Videos und Virtuelle-Realitdt-Szenarien kann die Redezeit der Lernenden er-
hoht werden. Dieser Beitrag berichtet tiber den Einsatz von interaktiven Videos und ei-
nem VR-Szenario und diskutiert die Tools aus sprachdidaktischer Sicht. Die Ergebnisse
der Studierendenevaluation werden vorgestellt und der Einsatz ohne technisch fundier-
tes Wissen im Fremdsprachenunterricht wird gezeigt.

Schlagworte: Interaktive Videos, Virtuelle Realitit, miindliche Produktion, digitale
Lernszenarien

1. Einleitung

Die miindlichen Fertigkeiten werden im Fremdsprachenunterricht aus verschiedenen
Griinden (zu) wenig geiibt, und die durchschnittliche Sprechzeit der Lehrenden iiber-
steigt die der Lernenden bei weitem (vgl. Klieme, 2006). Pidagog*innen (z. B. Hiirtgen,
2017) pladieren nach wie vor fiir hohere Sprechzeiten fiir Schiiler und Schiilerinnen
bzw. fiir die Reduktion der Redezeit der Lehrkrifte. In diesem Zusammenhang ist der
Einsatz von interaktiven Videos sinnvoll, die das Potential haben, genau das zu leisten.
Sie konnen auch ein potentiell stressfreieres Setting fiir die miindliche Sprachproduk-
tion als der Klassenverband bieten und somit die fremdsprachenspezifische Angst (for-
eign language anxiety) (Horwitz et al., 1986) senken.

Interaktive Videos im Fremdsprachenunterricht sind auch von Vorteil, weil Ler-
nende mit den Videos interagieren und sich folglich aktiv beteiligen. Dies korreliert
mit der Tatsache, dass Lernende, unabhingig von dem eingesetzten Medium, am Lehr-
und Lernprozess beteiligt sein wollen; nicht nur als Konsument*innen, sondern auch
als Produzent*innen von Wissen (Jones et al., 2016). Auflerdem ermdglichen es inter-
aktive Videos, das eigene Lerntempo zu bestimmen, weil Lernende die Lernaktivitit
selbst regulieren konnen (Lehner, 2011).

Interaktive Videos im Deutsch als Fremdsprache (DaF)-Unterricht sind noch we-
nig verbreitet, obwohl sie wesentlich zu einem handlungs-, lernenden- und kompetenz-
orientierten Unterricht beitragen und die Motivation der Lernenden férdern kénnen.
In den letzten Jahren sind neue Autor*innenwerkzeuge, beispielsweise PlayPosit, auf
den Markt gekommen, mit denen Lehrkrifte auch bei durchschnittlicher Medienkom-
petenz bereits vorhandene Videos mit relativ geringem Zeitaufwand kostenlos interak-
tiv gestalten konnen.

1 E-Learning/Sprachenzentrum, Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Heilbronn, Deutsch-
land
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Auch Virtuelle Realitdt-Szenarien, die in Bereichen wie der beruflichen Bildung
zum Einsatz kommen (vgl. Merchant et al., 2014), werden im Fremdsprachenunter-
richt noch in sehr geringem Mafle eingesetzt. Sie finden aber immer haufiger Eingang,
da der Zugang zu VR-Videos erleichtert wird: Beispielsweise gibt es VR-Videos zur
Priifungsvorbereitung fiir den miindlichen Teil einer international anerkannten Eng-
lischpriifung, die von der Organisation Cambridge English Language Assessment kos-
tenlos im Internet verfiigbar gemacht werden (https://tinyurl.com/sykzrc4). Auf dem
Kanal Virtuelle Realitit von YouTube sind (nicht-didaktisierte) VR-Videos verfiigbar,
und im Internet gibt es (wenn auch noch wenige) VR-Videos fiir Fremdsprachenler-
nende als Open Education Resources (OER) (etwa fiir Italienischlernende: https://tiny-
url.com/qqzwsln). Der vorliegende Beitrag ist in erster Linie ein Bericht aus der Pra-
xis, der aber die eingesetzten Formate auch aus sprachdidaktischer Sicht beleuchtet und
die Ubertragungen der Good Practice-Beispiele auf den schulischen Kontext diskutiert.

2. Interaktive Videos fiir Deutsch als Fremdsprache (DaF)

Im Rahmen eines Projektes (Hochschuldidaktisch Und Methodisch Unterstiitzte Selbstini-
tilerung von Lernprozessen an HAW in Baden-Wiirttemberg) fiir den Einsatz interaktiver
Videos im Fremdsprachenunterricht wurden zwei interaktive Videos fiir die Kommuni-
kationssituationen ,,In der Backerei einkaufen® und ,Im Hotel einchecken® erstellt. Ein
didaktisiertes Online-Modul mit Ubungsmaterialien auf Al-Niveau fiir die Bickerei-
Szene wurden im Lernmanagement (LMS)-System Ilias angelegt. Das didaktische Mo-
dul diente dazu, thematisches Vorwissen zu aktivieren bzw. den Lernenden die Még-
lichkeit zu geben, neuen kontextspezifischen Wortschatz zu lernen. Die Videos sind so
konzipiert, dass die Lernenden auf Anfingerniveau Dialoge aus den genannten Kom-
munikationssituationen sehen. Die Lerninhalte wurden deshalb gewahlt, weil es sich
bei der Zielgruppe um Erasmus-Studierende handelt, fiir die die Themen Einkaufen
und Reisen relevant sind.

Die Lernenden horen und sehen im ersten Teil des Videos einen typischen Dia-
log und sehen den gesprochenen Text in Sprechblasen. Im zweiten Durchlauf horen die
Studierenden den Dialog noch einmal, aber mit reduziertem visuellem Input, d.h. ohne
Sprechblasen. Danach héren die Studierenden nur die zuvor gestellten Fragen (des Re-
zeptionisten und der Verkauferin). Nach jeder Frage stoppt das Programm automatisch
und die Studierenden klicken auf den Mikrofonbutton, um ihre eigene Antwort zur
Frage aufzunehmen. Die Lernenden kénnen die Antworten, mit denen sie zufrieden
sind, im System hochladen und erhalten spéter von ihren Lehrkriften ein personalisier-
tes Feedback.

Diese interaktiven Videos unterscheiden sich sehr von einschligigen Tools (z.B.
Mondly), die bis dato so konzipiert sind, dass Lernende eine vorgefertigte Antwort
aussuchen und dann nachsprechen: Die Aussprache wird dann oft mit einem Sprach-
erkennungstool abgeglichen — Feedback zum Inhalt und zur Grammatik einer eigenen
Auflerung ist dabei nicht méglich. Die erstellten interaktiven Videos ermdglichen es
Lernenden im Gegensatz dazu, ihre miindliche Kompetenz fiir alltdgliche Situationen
in ihrem eigenen Lerntempo zu iiben. Aulerdem erhalten die Lernenden ein personali-
siertes Feedback zu ihrer miindlichen Produktion und nicht nur zur Aussprache.
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Fir die interaktiven Videos wurden comicartige Figuren gewéhlt, um den spiele-
rischen Charakter zu unterstreichen. Sowohl im Modul als auch in den interaktiven
Videos fand das Scaffolding-Konzept (Gibbons, 2002) Anwendung, also die Unterstiit-
zung durch sprachliche Geriiste (Strukturen und Wortschatz), welche im Verlauf der
Ubungen nach und nach zugunsten einer eigenstindigen Bearbeitung zuriickgenom-
men werden.

Die Videos basieren auf einem konstruktivistischen Lernansatz, denn die entwi-
ckelten Lernszenarien unterstiitzen das selbstgesteuerte und handlungsorientierte Ler-
nen. Das Uben mit interaktiven Videos kann als Trockentraining fiir die ,,kooperative
Konstruktion von Inhalten® (Chrissou, 2010, S. 41), also fiir Kommunikation im Alltag,
mit hohem Transferpotential gesehen werden. Sowohl das Modul als auch das interak-
tive Video (Abbildung 1) erméglichen es den Lernenden, aus verschiedenen Optionen
zu wihlen, beispielsweise indem sie einen Durchgang im Video wiederholen bzw. iiber-
springen oder eine der Aufgaben im Modul wihlen oder weglassen kénnen. Die Ler-
nenden haben die Freiheit, die Fragen zu beantworten, ohne einer Vorgabe folgen zu
miissen; sie haben die Moglichkeit, an ihr Vorwissen anzukniipfen.

:@@ Zwei Nachte. Hier ist
@' die Schlusselkarte.
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Abbildung 1:  An der Rezeption (Screenshot einer Videoszene)

Das erste interaktive Video und das dazugehérige Modul wurden mit insgesamt zwan-
zig Studierenden (elf Studierende im Sommersemester 2018 und neun Studierende im
Wintersemester 2019) aus Al.l1-DaF-Klassen erprobt. Die (anonymen) Evaluationen
der zwei Befragungen zeigten durchwegs positive Riickmeldungen: Die Mehrheit (65 %)
der Teilnehmenden fand, dass das interaktive Video niitzlich ist, weil es sie auf alltégli-
che Situationen vorbereitet. 71 % der Studierenden waren der Meinung, dass die Akti-
vitdt Spafl gemacht hat und 74 % fanden, dass das Uben mit dem Tool ihre miindlichen
Fertigkeiten verbessern kann. Die Mehrheit der Teilnehmenden (71 %) befiirwortete die
Erstellung weiterer Szenen, um alltagsrelevante Situationen tiben zu kénnen. Die Eva-
luation zeigte, dass eine knappe Mehrheit (55,25 %) der Studierenden es nicht als stres-
sig empfand, jhre Antworten mit dem Mikrofon aufzunehmen. 100 % der Probanden
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im Wintersemester 2019 schitzten die Aussicht auf personalisiertes Feedback, wihrend
das nur bei 54,6 % der Teilnehmenden des Sommersemesters der Fall war.

Der Einsatz von interaktiven Videos, die als OER zur Verfiigung stehen, ist im uni-
versitiren Kontext sinnvoll und sollte im schulischen Kontext mit Jugendlichen erprobt
werden. Lehrkrifte konnen Videos beispielsweise mit PlayPosit oder EdPuzzle ohne
groflen Aufwand interaktiv gestalten. Im Internet lassen sich speziell fiir Lehrkrifte ver-
fasste Gebrauchsanweisungen finden, beispielsweise im STRIDE-Projekt der EU.

Das Erstellen interaktiver Videos sollte in der Lehrer*innenbildung mit dem zeit-
nah damit verbundenen Erproben in der schulischen Praxis verkniipft sein. Compu-
ter oder auch nur Smartphones und WLAN sind die technische Voraussetzung fiir den
Einsatz im Klassen- bzw. Computerzimmer. Die Schiiler*innen kénnen auf der Platt-
form des gewihlten Tools oder mit der App mit den interaktiven Videos lernen, etwa
nach dem Flipped-Classroom-Prinzip oder im Unterricht.

3. \Virtuelle-Realitidt-Szenarien im Unterricht

Studien zeigen, dass Nutzer*innen von VR in ein immersives Erlebnis eintauchen kon-
nen, in dem sie das (virtuell) Wahrgenommene als real wahrnehmen, obwohl es das
nicht ist (vgl. z.B. Slater, 2003). Sie kénnen sich rdumlich prisent und nicht an ihren
physischen Ort wie beispielsweise an den Schreibtisch gebunden fiihlen (Zinn, 2019).
Im Rahmen einer Studie zum Thema VR und Fremdsprachenlernen (Gruber & Kap-
lan-Rakowski, 2020) mit Studierenden verschiedener Fachrichtungen hielten zwolf frei-
willige Proband*innen zu vier verschiedenen Zeitpunkten insgesamt acht kurze Pra-
sentationen zu vorgegebenen Themen in englischer Sprache. Die Prisentationen, die
jeweils rund zwei Minuten dauerten, beinhalteten verschiedene Alltagsthemen, etwa
wie ,Communication and the Internet” oder ,,Healthy Living*. Die Kurzvortrage wur-
den im VR-Labor der Hochschule mit einer VR-Brille in einem virtuellen Klassenzim-
mer mit Hintergrundgerduschen gehalten, in dem Avatare, die Studierende darstellten,
so programmiert waren, dass sie sich bewegten und z.B. ermunternd nickten konnten
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Abbildung 2:  Virtuelles Klassenzimmer, 2D-Ansicht.
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(Abbildung 2). Somit wurde eine Situation simuliert, die den Studierenden aus dem
Alltag weitgehend vertraut ist.

Nach jeder Sitzung wurden die Proband*innen befragt, um die rdumliche Pri-
senz der Teilnehmenden sowie ihre Wahrnehmung der Situation zu untersuchen. Die
Analyse der Interviews ergab, dass die Lernenden das Szenario fiir realistischer hiel-
ten, je Ofter sie sich darin befanden. Die qualitative Analyse zeigte auch, dass sich die
Proband*innen darin einig waren, dass eine VR-Situation wie diese dem Uben von
Vortragen vor dem Spiegel vorzuziehen ist und dazu beitragen kann, die Redeangst zu
mildern. Das traf vor allem auf die Proband*innen zu, die sich selbst als sehr nervos
vor und wiahrend Vortragen einschétzten.

Fiir die vorgestellte Studie wurde ein VR-Szenario verwendet, das von einem Pro-
grammierer erstellt wurde. Es gibt aber dhnliche Programme, die Lehrkrifte kostenlos
ohne Programmierkenntnisse einsetzen konnen (z.B. Virtual Speech), solange Smart-
phones und VR-Brillen vorhanden sind. Als Cardboard-Brillen gibt es letztere schon
fiir ca. 10 €; hochwertigere Brillen bieten allerdings ein immersiveres Erlebnis. Es ist
auch denkbar, die Prisentationen in VR aufzunehmen und ein Feedback von der Lehr-
kraft zu bekommen. Aus sprachdidaktischer Sicht hat Virtuelle Realitdt im Fremdspra-
chenunterricht den Vorteil, dass sie hohe Interaktions- bzw. Handlungsméglichkei-
ten bietet, was, je nach Kontext, die pragmatische und interkulturelle Kompetenz der
Fremdsprachenlernenden fordern kann. Beispielsweise bieten sich Interaktionen mit-
hilfe der kostenlosen VR-App vTime an, mit denen Lernende mit anderen Lernenden
durch Avatare sprechen. Auch VR-Videos auf YouTube konnen, je nach Kontext, etwa
als Redeanlass tiber kulturelle Unterschiede/Gepflogenheiten didaktisch eingesetzt wer-
den. Lehrkrifte miissen dafiir Arbeitsauftrige fiir die Lernenden erarbeiten, denn dazu
gibt es fiir den Fremdsprachenbereich noch kaum Vorlagen, die tibernommen oder an-
gepasst werden konnen. Vor allem in der Lehrer*innenausbildung ist es von Vorteil,
den Einsatz von VR-Szenarien (unter Fachleitung) zu erproben und z.B. mit Studieren-
den an anderen Institutionen zu erproben, indem man sich im virtuellen Raum triftt
und das Tool selbst testet. So wird es beispielsweise derzeit in einer Pilotstudie an der
Universitdt Utrecht gehandhabt.

4. Fazit

Interaktive Videos und VR-Szenarien sind Tools, die selbstgeleitetes und aktives Ler-
nen unterstiitzen, die kommunikative Kompetenz verbessern, die Sprechfliissigkeit und
die Motivation erhohen kénnen. Lehrkrifte und Lehramtsanwirter*innen mit durch-
schnittlicher Medienkompetenz kénnen die Instrumente im Fremdsprachenunterricht
bzw. auflerhalb des Fremdsprachenunterrichts einsetzen, um die Redezeit der Lernen-
den zu erhohen. Autor*innenwerkzeuge erlauben es Lehrenden, zielgruppengerecht in-
teraktive Videos als Lernangebot in ihren Unterricht zu integrieren, die fester Bestand-
teil des Fremdsprachenlernens werden sollten. Zukiinftige Lehrende sollten schon in
der Ausbildung mit beiden Werkzeugen experimentieren. Die Riickmeldungen der Stu-
dierenden haben gezeigt, dass die Lernenden die interaktiven Videos und das VR-Sze-
nario als positiv bzw. niitzlich empfunden haben. Weitere Untersuchungen dazu in ver-
schiedenen Kontexten und vor allem in Bezug auf das Transferpotential fiir Schulen
sind erforderlich.
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Forderhinweis

Die in diesem Bericht erwdhnten interaktiven Videos wurden durch das Programm
HUMUS (Hochschuldidaktisch Und Methodisch Unterstiitzte Selbstinitiierung von Lern-
prozessen an HAW in Baden-Wiirttemberg) im Rahmen der Programmlinie ,, Lehr- und
Lernlabore® des Ministeriums fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst (MWK) Baden-
Wiirttemberg finanziell gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei der Autorin.
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Lehrer*innenbildung von digitalen Kompetenzen in einer
forschungsbasierten Lerngemeinschaft

Fallbeispiel i-MOOC zur Forderung von Informationskompetenzen
auf der Sekundarstufe Il

Zusammenfassung

Lehrpersonen benétigen immer mehr digitale Kompetenz. Rund um den i-MOOC
(Massive Open Online Course zum Aufbau von Informationskompetenz auf Sekundar-
stufe II) haben wir eine Lerngemeinschaft aufgebaut, in welcher Lehrpersonen ihre di-
gitale Kompetenz entwickeln. Die einfache Nutzung des i-MOOC sowie die intensive
Begleitung wurden als Erfolgsfaktoren identifiziert, um in der Lerngemeinschaft digita-
le Kompetenzen bei Lehrpersonen zu fordern.

Schlagworte: Lehrer*innenbildung, MOOC, Informationskompetenz, Lerngemein-
schaft

1. Einleitung

Die Anforderungen an Lehrpersonen verdndern sich im Zug der digitalen Transfor-
mation (Goertz & Baefiler, 2018). Unter anderem er6ftnet der Aufbau digitaler Lern-
gemeinschaften Moglichkeiten fiir einen intensiveren Austausch zwischen Forschung
und Lehre (Getto et al., 2018). Dazu bendétigen die Lehrpersonen digitale Kompeten-
zen (Carretero et al., 2017). Der Diskurs zu digitalen Kompetenzen von Lehrpersonen
wurde in den letzten Jahren intensiv gefiihrt. Die Frage wie diese Kompetenzen aufge-
baut werden sollen, bleibt aber weitestgehend offen (Blossfeld et al., 2018; Redecker &
Punie, 2017).

Eine von uns 2017 durchgefiihrte Studie mit 215 Lehrpersonen zeigt, dass diese ins-
besondere bei der Mediendidaktik und der Forderung digitaler Skills der Lernenden Un-
terstiitzung benétigen (Seufert et al., 2018). Unser i-MOOC-Projekt (www.i-mooc.ch)
adressiert diese Erkenntnis. Der i-MOOC bietet Lehrpersonen die Moglichkeit, Infor-
mationskompetenz (IL) auf der Sekundarstufe II kompetent zu unterrichten und da-
durch eine zentrale digitale Fihigkeit der Lernenden (Fraillon et al., 2019) zu steigern.
Zudem konnen die Lehrpersonen ihre eigenen digitalen Kompetenzen entwickeln.

Unser ,,Educational Design Research® (EDR) beschiftigt sich mit der Fragestellung:
Wie konnen wir mithilfe eines Massive Open Online Course (MOOC) den Aufbau digita-
ler Kompetenzen von Lehrpersonen fordern und eine digitale Lerngemeinschaft aufbauen?

In diesem Beitrag erldutern wir, weshalb ein MOOC ein zielfithrender Ansatz zur
Forderung von Informationskompetenz bei Lernenden ist, wie wir mithilfe unseres
i-MOOC Lehrpersonen beim Aufbau digitaler Kompetenzen in der Lerngemeinschaft

1 Institut fiir Wirtschaftspadagogik, Universitdt St. Gallen, Schweiz
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unterstiitzen und den i-MOOC sowie das Begleitsetting fiir die Lehrpersonen aufgrund
der Erkenntnisse aus der Pilotphase verbessert haben.

2. Methodik

2.1 Theoretischer Hintergrund

Die Bedeutung der Informationskompetenz (IL), einer Facette digitaler Kompeten-
zen, wird mit der stirkeren Vernetzung und Digitalisierung weiter zunehmen (Horton,
2013). Weil die Verwendung digitaler Gerdte und die Durchfithrung von Online-Re-
cherchen zentrale Aspekte der IL bilden (Seufert et al., 2016), ist ein digitales Lern-
setting unerlésslich, um IL effektiv zu férdern. Da viele Lehrpersonen Unsicherheiten
im Umgang mit digitalen Lernsettings (Fraillon et al., 2019) und der Vermittlung di-
gitaler Kompetenzen (Seufert et al., 2018) aufweisen, bieten wir mit dem i-MOOC ei-
nen einfach nutzbaren, vorstrukturierten Onlinekurs und ermdglichen dadurch Er-
fahrungslernen (Passarelli & Kolb, 2011). So kénnen die Lehrpersonen zugleich ihre
Mediendidaktik und die Vermittlung digitaler Kompetenzen verbessern. Der i-MOOC
steht den Lehrpersonen langfristig kostenlos zur Verfiigung. Der Erfahrungslernzyklus
kann mehrfach durchlaufen werden, was den Lerneffekt verstirkt (Konak et al., 2014).
Die Akzeptanz des digitalen Lernsettings bei den Lehrpersonen wird, unter Beriick-
sichtigung giangiger Technology-Acceptance-Modellen, neben der inhaltlichen Qualitit,
durch die einfache Nutzbarkeit und die Begleitung in der Lerngemeinschaft gesteigert
(Gibson et al., 2008).

Offene Bildungsressourcen ermdglichen neue Formen des kooperativen Lernens
(Seufert, 2018) im Arbeitsumfeld, was bei der Weiterbildung von Lehrpersonen ei-
nen besonderen Stellenwert einnimmt (Bonsen & Rolff, 2006; Meirink et al., 2009).
Der Austausch von Forschenden, Lehrpersonen und Lernenden erlaubt die gleichzeiti-
ge Kompetenzentwicklung, Erforschung sowie Optimierung eines Lerndesigns. Bei der
Entwicklung des i-MOOC und dem Aufbau der Lerngemeinschaft orientierten wir uns
am Ideal des digitalen Okosystems (Dillenbourg, 2016). Offene digitale Lern-Okosys-
teme konnen helfen, die Entwicklungen der digitalen Transformation im Bildungsbe-
reich zu nutzen (Seufert et al., 2019a). Lernende, Lehrende und Forschende profitie-
ren von der Lerngemeinschaft. Die Lehrpersonen kénnen ein hochwertiges Lernsetting
zum Kompetenzaufbau nutzen und profitieren von den wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen zum Projekt. Die Forschenden profitieren vom Austausch mit den Lehrpersonen
und den Plattformdaten. Die Lernenden profitieren durch kompetentere Lehrpersonen
und das verbesserte Lernsetting (Hord, 2004), um zeitgemafl und effektiv digitale Kom-
petenzen aufzubauen.

2.2 Forschungsdesign
Design Research verbindet die Entwicklung innovativer praktischer Losungen mit der

Entwicklung aussagekriftiger Theorien (Dunning, 2011). Die Methodik des durch-
gefithrten Educational Design Research (EDR), folgt den drei Phasen des EDR nach
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McKenney und Reeves (2014), da diese bereits erfolgreich zur Entwicklung digitaler
Lernsettings angewandt wurden (Wozniak, 2015). Der angewandte EDR-Prozess fiihrt
zu einem verbesserten Lerndesign und zu einem verbesserten theoretischen Verstind-
nis (McKenney & Reeves, 2014) und wurde in Expert*innengesprachen validiert.

Die erste Phase beinhaltet die Analyse der Situation und die Exploration von L&-
sungsansitzen. Dazu haben wir eine Studie zu digitalen Kompetenzen von Lehrperso-
nen (Seufert et al., 2018) und Literaturanalysen zu digitalen Okosystemen (Seufert et
al., 2019a) sowie MOOC-Design (Seufert et al., 2019b) durchgefiihrt. Dabei haben wir
den Forderungsbedarf der Lehrpersonen auf Sekundarstufe II sowie mogliche Losungs-
ansitze evaluiert.

Die zweite Phase beinhaltet das Design des Lernsettings. Ausgehend von den Er-
kenntnissen der ersten Phase, haben wir neben dem kompletten Onlinekurs i-MOOC
ein Begleitsetting fiir die Lehrpersonen entwickelt, das Kompetenzentwicklung in der
Lerngemeinschaft (Bonsen & Rolff, 2006) ermoglicht. Das Begleitsetting orientiert sich
am Erfahrungslernzyklus (Passarelli & Kolb, 2011), der bereits mehrfach erfolgreich bei
digitalen Lernsettings angewandt wurde. Wir fokussieren im Folgenden auf das De-
sign des Begleitsettings. Informationen zur Gestaltung des i-MOOC wurden an anderer
Stelle publiziert (Seufert et al., 2019b).

Die dritte Phase dient der Evaluation und Reflexion. Beides wurde in den Erfah-
rungslernzyklus sowie das Begleitsetting eingebettet. Wir fiihrten halbstandardisierte
Interviews mit den beteiligten Lehrpersonen. Um die Reliabilitat zu starken, wurde das
paraphrasierte Interview von den Befragten iiberpriift. So stellten wir sicher, dass die
Antworten korrekt erfasst und verstanden wurden (Bortz & Déring, 2006). 16 Lehrper-
sonen wurden interviewt, die den i-MOOC wihrend der sechsmonatigen Pilotphase ab
Januar 2019 mit ihren Lernenden genutzt haben. Sie betreuten 515 von 632 Lernenden,
die den i-MOOC aktiv nutzten. Wir verwendeten geschlossene Fragen, z.B. ,Wie stark
hat sich die IL der Studierenden durch den Einsatz des i-MOOC verbessert?“ mit einer
siebenstufigen Likert-Skala. Offene Folgefragen, z.B. ,Wie haben Sie die Verbesserung
der IL gemessen?®, dienten dem vertieften Verstindnis fiir die Erfahrungen und Hand-
lungen der Lehrpersonen und der Anregung von Reflexionsprozesse.

Die Erkenntnisse aus der dritten Phase flieflen in die Verbesserung des Designs
(Phase 2) und ein besseres Problemverstindnis (Phase 1) und schlieflen so den Pro-
zesskreislauf des iterativen EDR (Wozniak, 2015).

3. Ergebnisse

3.1 Phase1

Die zentralen Erkenntnisse aus der Studie (Seufert et al., 2018) und den durchgefiihr-
ten Literaturrecherchen (Seufert et al., 2019a; Seufert et al., 2019b) haben wir unter
Theoretischer Hintergrund dargelegt. In der Folge haben wir entschieden eine Lernge-
meinschaft rund um den i-MOOC aufzubauen. Unter Beriicksichtigung der Unsicher-
heiten der Lehrpersonen im Umgang mit digitalen Lernsettings haben wir das Begleit-
setting entwickelt.
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3.2 Phase 2

Das Begleitsetting fiir die Kompetenzentwicklung der Lehrpersonen (Abbildung 1) ba-
siert auf dem Erfahrungslernzyklus (Passarelli & Kolb, 2011). Die Lehrpersonen arbei-
ten sich in die Materie ein und testen den i-MOOC (active experimentation). Zwei We-
binare, in welchen die Lehrpersonen den optimalen Einsatz des i-MOOC besprechen,
helfen den Einsatz mit der Klasse vorzubereiten. Wihrend und nach der Nutzung des
i-MOOC (concrete experience) helfen die Daten auf der Plattform, die Wirksamkeit des
Lernsettings und der Instruktion zu reflektieren (reflective observation). Die Reflexion
unterstiitzen wir durch Interviews, in welchen die Lehrpersonen mit den Forschenden
das Lernsetting und die Instruktion reflektieren. Dabei werden auch die vorliegenden
Forschungsresultate diskutiert und die Konzepte des digitalen Lernens gefestigt (ab-
stract conceptualization). Zusétzlich zum i-MOOC bieten wir Support fiir technische
und pidagogische Anliegen.

i-MOOC mit
Klasse nutzen

=1

CONCRETE EXPERIENCE

Webinar Analytics

X Einsatz
.~ auswerten und
reflektieren

ACTIVE
EXPERIMENTATION
NOLLYSHIASEO

E/UBEREEL]

i-MOOC testen 9
und Einsatz
vorbereiten

ABSTRACT CONCEPTUALIZATION

@

Konzepte digitalen
Lernens festigen

Interviews

Vorlagen

Abbildung 1:  Erfahrungslernzyklus des Begleitsettings fiir Lehrpersonen (in Anlehnung an Passarelli & Kolb, 2011)

3.3 Phase 3

Sieben der interviewten 16 Lehrpersonen haben bereits vereinzelt digitale Lerntools im
Unterricht eingesetzt, lediglich eine einen Onlinekurs. Obwohl die Mehrheit der be-
fragten Lehrpersonen ihre digitalen Kompetenzen relativ hoch einschatzen, fithlen sich
nur vier in der Lage, digitale Lernsettings zielfithrend einzusetzen.
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Insbesondere die einfache Nutzung des i-MOOC sowie die intensive Begleitung
wurden von den Lehrpersonen als Erfolgsfaktoren identifiziert. Alle Lehrpersonen sa-
hen nach der Nutzung des i-MOOC einen Kompetenzzuwachs bei den Lernenden. Die
Validitat, Praktikabilitat und Effektivitiat gemafl Plomp (2013) sehen die Lehrpersonen
beim i-MOOC gegeben. 14 Lehrpersonen planen den i-MOOC wieder zu nutzen, zwei
konnen es sich vorstellen. Der i-MOOC wird von den Lehrpersonen also akzeptiert
(Gibson et al., 2008), was Voraussetzung fiir Erfahrungslernen ist (Passarelli & Kolb,
2011). Die Reflexion des Einsatzes zeigte, dass sich eine enge Begleitung der Lernenden
bewihrt. Alle Lehrpersonen, die den Lernenden bei der Bearbeitung viele Freiheiten
gelassen haben, planen bei der nachsten Nutzung ihre Klassen enger zu fiithren.

3.4 Erkenntnisgewinn und verbesserte Intervention

Die meisten Lehrpersonen haben den Einsatz des i-MOOC selbstkritisch reflektiert
und planen, den i-MOOC wieder zu nutzen. Die entscheidenden Reflexions- und Ex-
perimentierprozesse (Passarelli & Kolb, 2011) werden durch den Erfahrungslernzyklus
ausgelost und die Lehrpersonen fiihlen sich fiir den kiinftigen Einsatz digitaler Lernset-
tings besser geriistet. Der digitale Kompetenzaufbau war gemif8 Aussagen der Lehrper-
sonen sowohl bei den Lernenden als auch bei ihnen erfolgreich.

Fiir den tiberarbeiteten i-MOOC, der seit Januar 2020 genutzt wird, haben wir auf
Wunsch der Lehrpersonen neue Vorlagen und Instruktionsvideos entwickelt, welche
die bisherigen Erkenntnisse aufgreifen und fiir die Lerngemeinschaft nutzbar machen.
Die intensive Betreuung der Lehrpersonen fithren wir fort und die einfache Nutzbar-
keit versuchen wir durch die Optimierung des i-MOOC noch zu steigern.

4. Diskussion

Der Einsatz des i-MOOC schuf durch die Synergien in der Lerngemeinschaft zugleich
praktischen Nutzen und theoretischen Erkenntnisgewinn. Bereits in der Pilotpha-
se konnten positive Lerneffekte erzielt werden. Die Aussagekraft der Resultate ist auf-
grund des regionalen (Schweiz), thematischen (IL) und padagogischen (Sekundarstu-
fe IT) Fokus zu relativieren. Der Kompetenzzuwachs der Lehrpersonen basiert zudem
auf einer Selbsteinschitzung und keinem objektiven Test. Unsere Fallstudie deutet aber
darauf hin, dass das Potential von Lerngemeinschaften zum digitalen Kompetenzauf-
bau bei Lehrpersonen durchaus besteht. Im kommenden Jahr binden wir Studierende
der Wirtschaftspadagogik in die Weiterentwicklung des i-MOOC und die Lerngemein-
schaft ein, um uns Schrittweise in Richtung digitales Okosystem zu bewegen.

Der optimierte i-MOOC kann in Zukunft als offenes, flexibles Bildungsangebot ge-
nutzt werden und eine Moglichkeit zur Mitgestaltung der digitalen Transformation in
der Lehrer*innenbildung darstellen.
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Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Schweizeri-
schen Nationalfonds als Agora-Projekt (CRAGP1_178509) gefordert. Die Verantwor-
tung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Medien als ,Changemaker’ in der Lehrer*innenbildung:
zu Ubertragbarkeit und Grenzen eines partizipativen Designs

Zusammenfassung

Ausgehend vom Projektbeispiel ,,OERlabs“ wird im Beitrag die Frage verfolgt, wel-
che Implikationen die im Projekt mit Studierenden und Medien als ,Changemaker"
exemplarisch vorgenommene Grundlegung fiir die Gestaltung und Erforschung von
Medienbildungsrdumen in der Lehrer*innenbildung hat. Dabei wird zusammenfassend
davon ausgegangen, dass sie zur Kulturveranderung in (Hoch-)Schule beitragen kon-
nen. Allerdings werden auch Herausforderungen in der Zusammenarbeit sichtbar, die
zu tradierten Themen der Lehrer*innenbildung gehéren.

Schlagworte: Kooperation, OER, Lehrer*innenbildung, Hochschulentwicklung, Change
Management

1. Changemaking mit den OERIabs in der Lehrer*innenbildung

Wie es gelingen konnte, digitale Bildungspraxis in der Lehrer*innenbildung zu
realisieren, stand im Fokus des OERlabs-Projekts, das von 2017 bis 2018 durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unterstiitzt wurde (FKZ:
01PO16018A+B). In diesem Projekt wurde davon ausgegangen, dass in einer Kul-
tur der Digitalitat (Stalder, 2016) und in Zeiten tiefgreifender Mediatisierung (Hepp,
2018) erstens medienbezogene Fahigkeiten und netzwerkférmige Strukturen in der
Lehrer*innenbildung grundlegend zu bearbeiten und zu reflektieren sind und dass
zweitens die Auseinandersetzung mit medialen Phdnomenen - hier: offene Bildungs-
ressourcen (OER) - explorative Laborformate notwendig macht (Hothues & Schiefner-
Rohs, 2017). Die OERIlabs wurden damit Moglichkeitsraume, in denen Lehramtsstudie-
rende und Lehrer*innenbildner*innen OER dokumentierten und produzierten sowie
verdnderten und teilten - ganz wie es bildungspolitische Diskussionen um OER ein-
fordern (Andrasch et al., 2017; Hofhues & Lukacs, 2019). Die genannten Akteur*innen
der Lehrer*innenbildung wurden zusammen mit Medien- und Serviceeinrichtungen
der Universitdten folgerichtig Teil so genannter Multi-Stakeholder-Dialoge (MSD; Seu-
fert, 2013). In diesen Gesprichsformaten boten Digitalitdt und Mediatisierung den ge-
sellschaftstheoretischen Rahmen und nicht zuletzt den konkreten Anlass fiir Diskussi-
onen iiber ihre Gegenstinde, darunter OER. Alle Projekterfahrungen wurden in einem
Wiki (siehe https://openbook.oerlabs.de) zusammengefasst und allen Beteiligten zur
weiteren Bearbeitung zur Verfiigung gestellt.

Die OERlabs boten somit die Gelegenheit, innerhalb der Lehrer*innenbildung von
explorativen Laborformaten iiber Multi-Stakeholder-Dialoge bis hin zum Transfer-Wiki
diverse Medienbildungsraume zu schaffen (Schiefner-Rohs & Hothues, 2018); vor allem

1 Professur fiir Mediendidaktik/Medienpadagogik, Universitat zu K6ln, Deutschland
2 Zentrum fiir Lehrerbildung und Fachdidaktik, Universitit Passau, Deutschland
3 Professur fiir Allgemeine Piddagogik, Technische Universitit Kaiserslautern, Deutschland
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aber fithrten sie dazu, die (didaktische) Konzeption und Umsetzung verschiedener Me-
dienbildungsraume auszuprobieren und sowohl auf gesamtuniversitirer Ebene als auch
zwischen den Universititen zu reflektieren. Dabei war wesentlich, nicht nur technische
Medien als treibende Krifte fiir Wandel und innerorganisationale Change-Prozesse zu
begreifen; insbesondere fassten wir Studierende als potenzielle Changemaker*innen auf
und integrierten diese systematisch in diesen Prozess.

Der Frage, welche Implikationen die im Projekt exemplarisch vorgenommene
Grundlegung fiir die Gestaltung und Erforschung der Medienbildungsraume in je eige-
nen Organisationskulturen hat, gehen wir im Artikel weiter nach.

2. Wandel in der Lehrer*innenbildung in, mit und durch Medien
gestalten

Changemaking wird im universitiren Bereich (Alden Rivers et al., 2015) meist als Teil
der Universititsstrategie adressiert, wenngleich es den Universititen tiberlassen ist,
wie sie innerorganisationale Change-Prozesse anstoflen. Neben den eher managerialen
Perspektiven auf Wandel in einer Bildungsorganisation finden sich weitere Dimensi-
onen, die dergestalt sind, dass Changemaking z.B. kritisches Denken in besonderem
Mafle zuldsst oder fordert und Perspektivenwechsel sowie diverse Problemlésungen in
einer Organisation adressiert. Angesprochen sind auch Dimensionen wie Beschifti-
gungsfihigkeit sowie personliche Transformation in einer Organisationskultur. Ange-
sichts dieser Mehrdimensionalitdt von Change(making) war es notwendig, im Projekt
OERlabs gegenstandsangemessene (d.h. auch didaktische) Design-Entscheidungen zu
treffen (Abschnitt 2.1) und diese forschend in der Lehrer*innenbildung zu begleiten
(Abschnitt 2.2).

2.1 Fragen der Gestaltung: Einblick in ein partizipatives Design

Im vorliegenden Beitrag ist nicht geniigend Raum, um den offentlichen Diskurs um
OER vollumfinglich nachzuzeichnen. So besteht einerseits ein breiter Konsens dariiber,
dass OER als Lehr-Lern- und Bildungsmaterial das Potenzial mit sich bringt, kollabo-
rative Lern- und Arbeitsprozesse (nicht nur) in der Lehrer*innenbildung anzustoflen.
Andererseits unterscheiden sich die Diskursstringe danach, inwieweit sie der Medi-
enproduktion alleine dieses Potenzial zuschreiben oder einfordern, sich insbesonde-
re den Handlungspraktiken der an Lehrer*innenbildung Beteiligter zuzuwenden - ver-
bunden mit der Frage, welcher Wandel iiberhaupt moéglich ist (weiterfithrend Hofhues,
2020). Ausgehend von diesen Uberlegungen lag es in den OERlabs nahe, auf partizi-
pative Design-Ansitze zurlickzugreifen, die qua method(olog)ischer Verortung in der
Lage sind, den Austausch iiber den Gegenstand und, weiter gefasst, iiber Medien in
der Lehrer*innenbildung in den Mittelpunkt zu riicken. Hinzu kam das Bestreben,
alle Projektschritte und Mafinahmen ausgehend von den Studierenden zu denken. Mit
Rogers’ Diftusions-Theorie (2003) haben wir dann die Aushandlungen partizipativ in
Gang gebracht (Abbildung 1).
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Abbildung 1:  Anregung sozialer, partizipativer Aushandlungsprozesse in den OERIabs.

Unter Rickgrift auf das partizipative Design haben wir aus den OERlabs mitgenom-
men, kommunikativen Anforderungen in einem zeitlich begrenzten Projekt einerseits
starker als gewohnt Rechnung zu tragen. Andererseits konnten wir solchen Ambiva-
lenzen in den Aushandlungen Geltung verleihen, die in der Lehrer*innenbildung ohne-
hin unter Aspekten von (mehr) Handlungssicherheit in Bezug auf Medien und Digita-
lisierung diskutiert werden. So gelang es zwar in den MSD, dort beriihrte Themen fiir
sich selbst mit Sinn zu versehen (Calton & Payne, 2003). Gleichzeitig wiinschten sich
alle Beteiligten — mitunter aus Gewohnheit — mehr Unterstiitzung und klare Kommu-
nikation. An diesem Beispiel zeigt sich letztlich, dass Partizipation in einer Organisa-
tion nicht selten zur ,subtilen’ Verstirkung alter Machtverhiltnisse (Reichenbach, 2006)
fithrt, aufgrund der Prozess- und Ergebnisoffenheit zugleich Verunsicherung bei den
Beteiligten erzeugt und in dem Sinne auch kritische Fragen nach den Grenzen von Par-
tizipation nach sich zieht.

2.2 Fragen zur Erforschung: Wirksamkeit von Design-based Research

Wurde zunichst das partizipative Grundverstindnis der OERlabs eingefiihrt, ist an die-
ser Stelle weiterfithrend dariiber zu reflektieren, welche Implikationen dieses fiir die
Erforschung aller Mafinahmen auf den unterschiedlichen Gestaltungsebenen von Uni-
versitit und Lehrer*innenbildung hat, denn: In den OERIlabs fallen die didaktische Ge-
staltung und die Erforschung partizipativer Medienbildungsraume in einem explorati-
ven Setting zusammen. Notwendig wurden daher in den OERlabs Formen empirischer
Forschung, die das Sowohl-als-Auch von Forschung und Entwicklung aufnehmen und
an den medienpiddagogischen beziehungsweise -didaktischen Diskurs tiber Design-
based Research anschlieflen (z.B. Tulodziecki et al., 2014; Reinmann & Sesink, 2014).
Uber alle Definitionen hinweg zeichnet sich Design-based Research dadurch aus, dass
darin Gestaltung und Erforschung mit empirischen Forschungsmethoden grundsitz-
lich zusammenfallen; dem so genannten ,Akt der Gestaltung® (z.B. Reinmann, 2017)
im didaktischen Sinne wird in Abgrenzung zu anderen Forschungsansitzen besonderes
Augenmerk zuteil. Durch diese Gestaltungsperspektive rekurrierten wir zum einen auf
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bisherige Forschungsergebnisse (z.B. Kooperation in der Lehrer*innenbildung). Zum
anderen halfen (Forschungs-)Fragen an das System Lehrer*innenbildung, empirisch-
praktische und theoretisch-konzeptionelle Antworten auf solche Fragen zu finden, die
die Befassung mit OER hervorbrachten, u.a.: Welche Bedeutung haben OER fiir die
Lehrer*innenbildung? Oder inwieweit sind die Beteiligten bereit, ihre medienbezoge-
nen Routinen offenzulegen?

Das Beispiel der Evaluation der curricular integrierten Medienbildungsraume ver-
deutlicht so beispielsweise, dass bei Studierenden der Ruf nach konkreter Beratung und
Austausch im Lehralltag vorherrscht. Sie formulieren weithin: Je individueller und je
offener das in den Veranstaltungen bearbeitete Problem wurde (z.B. Lizenzen, Mate-
rialqualitdt, Zusammenarbeit), desto hilfloser fiihlten sie sich. Diese Erkenntnis ist in
Bezug auf den Umgang von Lehrer*innen mit Innovationen keineswegs ,neu‘ (Bohn-
sack, 1995; Altrichter & Wiesinger, 2005). Studierende der Bildungswissenschaften er-
warten, dass die in Seminaren gemachten Erfahrungen in ihrem spiteren Berufsleben
und Fachunterricht moglichst unmittelbar handlungsrelevant sind. Als ein Ergebnis der
Verkniipfung von Erforschung und Gestaltung, welches dann in den MSD gespiegelt
wurde, zeigt dieses, dass die Herausforderungen im Umgang mit OER keine Medien-
herausforderungen sind. Sie adressieren stattdessen sehr deutlich grundlegende Fragen
der Lehrer*innenbildung.

3. Ubertragbarkeit und Grenzen der OERIabs in der Lehrer*innenbildung

Die Metapher des Changemakings half uns (nicht nur) im Beitrag, Ziele und Absichten
unseres Gestaltungs- und Forschungshandelns in der Lehrer*innenbildung zu adressie-
ren. Dariiber hinaus wurden Vorstellungen iiber Medien und ihre Rolle in der Digita-
litat erst durch die Partizipation aller an Lehrer*innenbildung Beteiligter explizit. Vor
diesem Hintergrund sollten die OERlabs als Medienbildungsrdume dazu anregen, sich
forschend und gestaltend mit digitalen Medien in der Lehrer*innenbildung auseinan-
derzusetzen (Schiefner-Rohs & Hothues, 2018). Das Beispiel der OERlabs zeigt zudem
deutlich, welche Anforderungen sich hinsichtlich der Gestaltung bei gleichzeitiger Er-
forschung der einzelnen Settings sowie in der Gesamtperspektive auf das Projekt er-
geben. Zudem wurden Kommunikations- und Aushandlungsprozesse relevant, bringt
Organisation diese doch selbst hervor. Sie stehen in Verbindung zu tradierten Medi-
enkompetenzmodellen, die ihrerseits auf Kommunikation und Kritik zielen. Nachteilig
ist zweifelsohne, dass durch die gewéhlte Metaphorik von Change iiber Making bis hin
zum Labor implizit gesehen werden kann, wie Metaphern als Narrative wirken und ge-
genwartiges Handeln in der Lehrer*innenbildung verstarken (kritisch Hofhues, 2020;
auch Allert & Asmussen, 2017; Stock, 2004). Insoweit ist auch nach der Wirkung von
Technik auf (Hochschul- und Lehrer*innen-)Bildung zu fragen.

Daneben driicken die OERlabs Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Hand-
lungsmuster der Beteiligten aus, wodurch sich die Muster in der Lehrer*innenbildung
unentwegt selbst reproduzieren (auch Huber, 1990; 2009). Vor allem in der Lehre ma-
nifestieren sich diese deutlich (Huber, 2009). Als symbolische Ordnungen von Dis-
kursen, Interaktionen, Praktiken und Artefakten (Helsper, 2008) sind diese in Bezug
auf jhre Veridnderung trige: Demnach reicht ein zeitlich begrenzter, in Bezug auf ihre
institutionelle Anbindung loser Impuls, wie er durch die OERlabs als Projekt mit al-
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len sich daran anschlieflenden Mafinahmen gesetzt wurde, zur Loésung der herausfor-
dernden Frage nach Medien(-bildung) und OER in der Lehrer*innenbildung nicht aus
(weiterfithrend Schiefner-Rohs & Hothues, 2018). Dieser Schluss ist auch deswegen er-
niichternd, weil auf Lehrer*innen vermehrt Aufgaben zu kommen, die die Praxis des
Unterrichtens erweitern (Team-Teaching, Arbeiten in multiprofessionellen Teams etc.).

Notwendiger denn je wird daher eine Auseinandersetzung mit Flexibilitat, Metho-
denvielfalt und projekt- und handlungsorientierten Formen in der Lehrer*innenbildung
ebenso wie in Unterricht und Schule. Medien, z.B. in Form von OER, kénnten die-
se Notwendigkeiten adressieren. Wesentlicher wire aber noch zu erinnern, dass Medi-
en oder besser: die Implementierung von Technik diese Anforderung alleine sicherlich
nicht bewéltigen wird. So wurde das ,,Sich Einlassen® bei vielen Beteiligten zum zentra-
len Element der OERlabs. Explorative Labor- sowie partizipative Dialogformate stellen
insoweit eine Moglichkeit dar, an tradierten Herausforderungen bei diversen Beteilig-
ten zu arbeiten (Helbig & Lukdcs, 2019). Allerdings unterliegen auch diese Ansitze or-
ganisationalen Bedingungen. So wissen wir heute, dass Handlungsorientierung genauso
gut zu arbeitsteiligen Modellen bei Studierenden fithren kann. Diese Ambivalenz von
Kooperation und Kollaboration nicht zuletzt mit Studierenden zu reflektieren, dirfte
demnach eher Daueraufgabe der Lehrer*innenbildung als kurzfristiges Changemaking
im Kontext OER sein.
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Nachhaltigkeit: DIGITAL - facheriibergreifender Erwerb
digitaler Kompetenzen im Kontext der Nachhaltigkeit

Zusammenfassung

Das ficheriibergreifende Modul ,Nachhaltigkeit: DIGITAL® (Seminar & Praktikum)
dient dazu, Professionswissen von Lehramtsstudierenden nach dem DPaCK-Modell zu
fordern. Neben fachlichen Grundlagen zur Medienfachdidaktik und Nachhaltigkeitsbil-
dung werden im didaktischen Makerspace Bildungsmedien zum Kontext der Nachhal-
tigkeit als padagogischer Doppeldecker erstellt, dann mit Schiiler*innen im Lehr-Lern-
Schiilerlabor ,,iChemLab“ getestet und anschlieflend gemeinsam reflektiert.
Schlagworte: TPaCK, DPaCK, Makerspace, Lehr-Lern-Labor

1. Einleitung

Aus der Digitalisierung der Gesellschaft resultieren eine Reihe von Transformations-
prozessen in der Bildung. Diese bedingen, dass angehende Lehrkrifte bereits im Stu-
dium professionelles medienfachdidaktisches Professionswissen erwerben, um den
Anforderungen der Schule gerecht zu werden. Im Bereich der Naturwissenschaften er-
geben sich durch die Digitalisierung nicht nur methodisch neue Zuginge zu naturwis-
senschaftlicher Bildung mithilfe digitaler Werkzeuge, sondern es entstehen auch neue
Lerninhalte bzw. Themenfelder, die mit der Verdnderung der Gesellschaft einherge-
hen (z.B. Recycling von Elektroschrott). Um diese Transformationsprozesse in der Bil-
dung angehender Lehrkrifte addquat abbilden und fordern zu konnen, wurde ein Mo-
dul konzipiert und evaluiert, das auf das DPaCK-Modell zuriickgreift. Im Folgenden
wird zunéchst der theoretische Rahmen des Best-Practice-Beispiels beschrieben, ehe
der Aufbau konkretisiert wird und erste Erfahrungen mit dem Modul berichtet werden.

2. Medienfachdidaktisches Professionswissen im kreativen
Umfeld fordern

Dem Studienmodul liegt das DPaCK-Modell (digitalititsbezogenes, pddagogisches In-
haltswissen) zugrunde. Dieses Modell erweitert das TPaCK-Modell (Koehler et al.,
2013; Schmidt et al., 2009) ,,aufgrund einer unvollstindigen, rein technischen Perspek-
tive“ (Huwer et al., 2019, S. 360) um Aspekte der Digitalitit. So hat die Digitalisierung
im Alltag auch Auswirkungen auf die naturwissenschaftliche Forschung, indem digita-
le Tools einerseits in der Forschung selbst genutzt werden (z.B. Data Mining in grofien
Datenbestdnden). Andererseits entsteht Forschung {iber Gebiete, die sehr eng mit der
Digitalisierung zusammenhangen, wie z.B. die Minimierung von Umweltauswirkungen
jener digitalen Technologien. Das konzipierte und vorgestellte Modul greift dieses Mo-
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dell auf und versucht TPaCK bezogenes Professionswissen erweitert um die Perspektive
der Digitalitdt (DPaCK) zu fordern. Fiir den Erwerb von DPaCK ist zudem ein kreati-
ver Rahmen und Raum glinstig, wie beispielsweise ein Makerspace als offen-konstruk-
tivistische Lernumgebung.

Lehr-Lern-Schiilerlabore sind ebenso wichtige Orte einer praktischen Lehramts-
bildung (Haupt et al., 2013). Im geschiitzten Raum der Universitit konnen Studieren-
de unterstiitzt von Mentoren lernen, wie man Schiiler*innen in Kleingruppen beim
Forschenden Experimentieren betreut, bevor sie als Referendare oder Lehrkrifte gan-
ze Schulklassen betreuen miissen. Im Idealfall erhalten die Studierenden im weiteren
Schritt auch die Moglichkeit, selbst kleine Lerneinheiten zu konzipieren, zu testen und
zu reflektieren (Lukas et al., 2019).

Diese Aspekte wurden zum Anlass genommen, ein Studienmodul zu generieren,
das die Forderung von DPaCK mit kreativen Bildungsorten vereinigt, indem digitale
Werkzeuge in den sehr aktuellen Kontext der Nachhaltigkeit eingebettet und mit den
Lernorten Makerspace und Lehr-Lern-Schiilerlabor kombiniert werden. Eine Veranstal-
tung des BA-Studiengangs Lehramt ,Nachhaltigkeit und Chemie® wird hierzu um die
medienfachdidaktischen Aspekte des DPaCK-Modells ergénzt, indem Lernen mit und
iiber digitale Medien in den Fokus von Diskussionen in der Nachhaltigkeitsbildung ge-
riickt werden.

3. Inhaltliche und raumliche Konzeption des Studienmoduls

Die Lehrveranstaltung ,,Nachhaltigkeit und Chemie® untergliedert sich in ein Seminar
zur Erarbeitung theoretischer Grundlagen und einen praktischen Teil zur Erstellung di-
gitaler Tools im Kontext der Nachhaltigkeitsbildung. Das Seminar ist dabei als pada-
gogischer Doppeldecker strukturiert, wobei die Studierenden die zu erlernenden Me-
thoden durch Anwendung an sich selbst erfahren und diese in Bezug auf ihre eigenen
Materialien adaptieren. Hierbei werden die einzelnen Teilbereiche des Professionswis-
sens von Lehrkriften fokussiert, die dann durch Anwendung und Zusammenfiithrung
im Praktikum zum Erwerb eines gesamtheitlichen Professionswissens fithren sollen.

Die praktische Phase der Lehrveranstaltung findet in Gruppenarbeit mit jeweils
drei Personen im Makerspace Genius Lounge sowie im daran angegliederten Schiilerla-
bor iChemLab statt. In diesem zusammenhéngenden Lehr-Lern-Labor werden die Stu-
dierenden von Didaktik-Mentoren betreut und diese haben in einem spéteren Schritt
dann die Méglichkeit, die entwickelten Materialien mit Schiiler*innen zu testen und zu
adaptieren.

Inhaltlich erarbeiten die Studierenden digitale Bildungsmaterialien zum Forschen-
den Experimentieren in Schiilerlaboren. Das Lernen iiber Medien ist dabei Teil des di-
gitalititsbezogenen Fachwissens (DCK). Thematisch vorgegeben war das Thema ,Ler-
nen iiber Rohstofte des Tablets“ (vgl. Huwer et al., 2019). Dieser Punkt findet sich nicht
nur in den Bildungsstandards zur ,Bildung in der digitalen Welt“ im Kompetenzbe-
reich 4 ,Umweltauswirkungen digitaler Technologien“ wieder (vgl. Kultusministerkon-
ferenz (KMK), 2016, S. 17), sondern ist auch Bestandteil der Nachhaltigkeitsbildung
(Precht] & Schmidt, 2019). Das Lernen mit digitalen Medien bezieht sich auf die Erstel-
lung digitaler Tools zur Unterstiitzung des Lernprozesses in Form von Lernbegleitern,
Lernwerkzeugen und Experimentalwerkzeugen (vgl. Huwer & Briinken, 2018). In die-
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sem Zusammenhang benotigen die Studierenden Wissen dariiber, wie Lernprozesse mit
Hilfe digitaler Medien gestaltet werden kénnen (DPK), sowie technologische Fahigkei-
ten zur Erstellung digitaler Bildungsmedien mit einer geeigneten Software (DK). Dieses
Wissen wenden die Studierenden in Bezug auf einen konkreten Fachinhalt an, indem
sie zur Thematik des ,nachhaltigen Umgangs mit digitalen Technologien didaktisch
reflektierte Unterrichtsszenarien planen und mit digitalen Tools anreichern. Dadurch
sollen sie digitalbezogene medienfachdidaktische Kompetenzen im konkreten Fachkon-
text (DPaCK) erwerben.

Réumlich steht den Studierenden der Makerspace Genius Lounge fiir die Planung,
Entwicklung und Erstellung ausgewdhlter digitaler Bildungsmaterialien ergédnzend zu
den Schiilerexperimenten zur Verfiigung. Dieser bietet ein professionelles und umfang-
reiches Angebot an traditionellen sowie digitalen Werkzeugen (z.B. digitales und ana-
loges Whiteboard, digitale Messsensoren, iPads und MacBooks mit den Programmen
»iBook Author®, ,Xcode® ,Stop Motion“ etc. sowie ein 3D Scanner und Drucker) zur
Realisierung und Umsetzung eigener Ideen (Frauenhofer IAO, 2018). Der Raum selbst
ist als eine offen-konstruktivistische Lernumgebung konzipiert. Die Hard- und Soft-
ware sind in verschiedene Bereiche eingeteilt (Drucker-, Modelling-, Werk-, Foto-, Vi-
deo-, Greenscreen-, Experimentier- und Think-Lounge, vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1:  Links: ein Bereich der Genius Lounge. 3D-Drucker, 3D-Scanner und Computer zum 3D-Modellieren.
Rechts: Studierende arbeiten an ihren Konzepten

Diese offen-konstruktivistische Lernumgebung des Makerspaces ,Genius Lounge® er-
moglicht Studierenden, sich stetig und flexibel auszutauschen sowie innerhalb des
freien, selbstgesteuerten Arbeitsprozesses gegenseitig zu inspirieren, zu helfen und
dadurch ihre Bildungsmaterialien kreativ-innovativ zu gestalten und (weiter) zu ent-
wickeln (Kurti et al., 2014). Dabei sind Faktoren wie kollaboratives Arbeiten und die
Freiheit, scheitern zu diirfen, entscheidende Merkmale fiir einen effektiven Arbeits-
und Entwicklungsprozess (Schon, 2018). Somit riickt neben der Produktion entspre-
chender Bildungsmaterialien auch der eigene Lernprozess mit dem Fokus auf den Um-
gang digitaler Medien unter Beachtung fachspezifischer Nachhaltigkeitsthemen in den
Mittelpunkt — und zwar im Rahmen der Lehrveranstaltung beim Lernen mit digitalen
Medien.

Die entwickelten und selbstproduzierten Bildungs- und Lehr-Lern-Materiali-
en konnen darauthin im Lehr-Lern-Schiilerlabor iChemLab eingesetzt und direkt mit
Schiiler*innen getestet und evaluiert werden.
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4. Best-Practice-Beispiel: Coltan — Ein kritischer Rohstoff

Eine Studierendengruppe hat den kritischen Rohstoff ,Coltan® (v. a. Niob, Tantal) als
Bestandsteil eines Tablets fokussiert. Hierfiir wurde eine eigene App ,Coltan - ein kri-
tischer Rohstoft“ als Lernbegleiter programmiert, die sémtliche Elemente der Lernein-
heit beinhaltet. Ziel ist es, neben fachchemischen und technischen Aspekten zu Eigen-
schaften und Funktionsweise der Bestandteile (z. B. Kondensatoren), auch Lebenszyklus
und Okobilanz zu reflektieren. Hierfiir haben sich die Studierenden fiir die Spinnen-
netzmethode, u.a. mit den Kriterien Reserveverfiigbarkeit, Substitutionspotenzial oder
auch Umweltauswirkungen, entschieden. Fiir die integrierten Experimente beinhaltet
die App differenzierende Hilfestellungen (u.a. Videos mit Experimentiertipps). Eben-
so konnen Videos von nur schwer durchfithrbaren Experimenten die Lerneinheit an-
reichern. Im Sinne von DPK wurden auch auf Aspekte der CTML-Theorie (Kohérenz-
und Kontiguitétsprinzip) bei der Gestaltung der App geachtet.

5. Erste Erfahrungen mit dem Kurs

Der Kurs wurde im Wintersemester 2019/20 pilotiert, mit dem Ziel, Erfahrungen der
Studierenden zu sammeln und zu kategorisieren, um Verbesserungspotenziale zu iden-
tifizieren. Hierzu wurden mit 11 Studierenden problemzentrierte, leitfadengestiitzte In-
terviews mit Gruppen von je zwei Studierenden (4 Interviews) und drei Studierenden
(1 Interview) gefiihrt und @iber eine inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanaly-
se (Kuckartz, 2018; Mayring, 2010) ausgewertet. Der Analyse zugrunde lag die Frage-
stellung: ,Welche Potentiale und Herausforderungen des Moduls werden von den Stu-
dierenden wahrgenommen?“

Die Studierenden nannten u.a. als Potenziale, dass der Kurs ein ,, Augenoéfiner fiir
die wenig nachhaltige Produktion von Smartphones und Tablets® ist. AufSerdem er-
moglicht der Kurs das Kennenlernen unterschiedlicher, z.T. bislang unbekannter di-
gitaler Werkzeuge (z.B. Multitouch Learning Books). Ferner wird ihnen ein erster Zu-
gang zur Einbindung digitaler Werkzeuge in den naturwissenschaftlichen Unterricht
ermoglicht.

Als Herausforderung betrachteten die Studierenden das von ihnen geforderte hohe
Maf3 an Abstimmung und Kooperation im offenen Veranstaltungssetting. Sie bedauer-
ten, dass die experimentelle Aufbereitung des Themas ,,Recycling” im Labor an tech-
nische Grenzen st6ft. Auflerdem ist zu nennen, dass die Nachhaltigkeitsperspekti-
ve durch die thematische Fokussierung auf die Produktion digitaler Gerite begrenzt
bleibt. Ferner ist in den Augen der Studierenden die Einarbeitung in Literatur und
Software mit einem hohen zeitlichen Aufwand verbunden.

Die Aussagen der Studierenden zu Potenzialen wie Herausforderungen beziehen
sich auf die Vielfalt der angesprochenen Themenbereiche im Modul und werden da-
mit fiir die Studierenden sichtbar. Potenziale sehen die Studierenden sowohl auf in-
haltlicher Ebene (fehlende Nachhaltigkeit der Produktionsketten elektronischer Gerite)
und hinsichtlich der Erweiterung ihres technologischen und fachdidaktisch-techno-
logischen Wissens, zwei zentralen Dimensionen des DPaCK-Modells. Die Zuspitzung
des Moduls auf Nachhaltigkeit wird von den Studierenden wahrgenommen; ihre Riick-
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meldungen hierzu sind uneinheitlich. Wahrend sich einige Studierende eine Offnung
des Themenspektrums wiinschen und neben den Produktionsketten von Tablets und
Smartphones und den damit verbundenen Herausforderungen der Nachhaltigkeit die
Beschiftigung mit weiteren Nachhaltigkeitsthemen erhoffen (z.B. Biodiesel, biologisch
abbaubare Kunststoffe), beklagen andere den hohen zeitlichen Aufwand, der notwendig
ist, um sich in die unterschiedlichen Teilbereiche des Moduls einzuarbeiten. Besonders
herausfordernd empfinden sie die Beschiftigung mit der umfangreichen Literatur sowie
die Einarbeitung in fiir Studierende meist neue Software zur Erstellung der digitalen
Produkte. Die Menge der im Modul adressierten Teilbereiche (Nachhaltigkeit als In-
halt, Mediendidaktische Grundlagen, Forschendes Experimentieren) fithrt zu zeitlichen
Beschriankungen unter anderem der zur Verfiigung stehenden Laborzeit. Einige Studie-
rende empfinden diese zeitliche Beschrinkung als unbefriedigend. Zudem sehen sie die
Moglichkeiten zur experimentellen Auseinandersetzung mit dem Thema Recycling von
Tablet und Smartphone als begrenzt.

Die Pilotierung hat gezeigt, dass die Studierenden reflektiert Bildungsmaterialien
erstellen konnen. Am Beispiel der App ,,Coltan - ein kritischer Rohstoft“ kann gezeigt
werden, dass die Studierenden in der Lage sind, digital unterstiitzte Bildungsangebo-
te zur Nachhaltigkeitsbildung zu erstellen, die gleichzeitig die digitale Technologie (Ta-
blets) als Lerngegenstand haben. Der wahrgenommene zeitliche Aufwand, der durch
das offene Lernsetting entsteht, soll durch ein (Peer)Tutoren im zweiten Durchlauf be-
gegnet werden. Damit einhergehend wird ebenfalls eine thematische Offnung ermog-
licht, die zu einer individuelleren Unterstiitzung bei der Konzeption der Bildungsme-
dien fithren kann.
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Mobiles Eye-Tracking im Unterricht

Analyse der visuellen Aufmerksamkeit von Lehrpersonen zur
Forderung professioneller Unterrichtswahrnehmung

Zusammenfassung

Videoaufnahmen von (Hoch-)Schulunterricht bieten Lehrpersonen wichtige Lerngele-
genheiten zur Forderung ihrer professionellen Unterrichtswahrnehmung. Herkémmli-
che Videografie aus der Auflenperspektive ermoglicht jedoch keine direkten Einblicke
in das visuelle Aufmerksamkeitsverhalten. Die dafiir notwendige Ich-Perspektive mit
eingeblendeten Blickbewegungsdaten liefert das mobile Eye-Tracking. Wir skizzieren
hier sieben Phasen eines optimalen Einsatzes dieser Technologie im Unterrichtskontext.
Schlagworte: Mobiles Eye-Tracking, professionelle Unterrichtswahrnehmung, visuelle
Aufmerksamkeit, videobasiertes Lernen

1. Theoretischer Hintergrund

Lehrpersonen begegnen im Unterricht vielen kritischen Situationen, in denen sie Ent-
scheidungen treffen miissen, die den Fortgang des Unterrichtsgeschehens maf3geblich
beeinflussen. Ein professioneller Umgang mit solchen Unterrichtssituationen wird im
Lehramtsstudium mithilfe von videografierten Unterrichtssituationen trainiert. Daher
bieten digitale Videodatenbanken fiir die Lehramtsausbildung grofles Potenzial, um
Gelegenheiten zur Reflexion fremden und eigenen Unterrichthandelns zu bieten (Gau-
din & Chalies, 2015). Lehrpersonen werden dabei aus verschiedenen Blickwinkeln ge-
zeigt (Auflenperspektive), wodurch die Betrachtenden jedoch keinen Zugang zur Per-
spektive der Lehrkraft erhalten (Ich-Perspektive). Bisher gibt es nur wenige Ansitze
dazu, diese Ich-Perspektive zum Gegenstand einer kritisch-reflexiven Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtshandeln zu machen. Dabei sind die Situationswahrnehmung
und die damit verbundene Steuerung der visuellen Aufmerksambkeit zentraler Grund-
stein flir situationsspezifische Fahigkeiten, die Lehrpersonen im Unterricht anwenden
miissen. Eine wichtige Fahigkeit fiir eine erfolgreiche Klassenfithrung ist u.a. die All-
gegenwirtigkeit einer Lehrperson, die auch umfasst, ,,ob die richtige Person (bzw. das
richtige Objekt) fokussiert wird“ (Seidel, 2015, S. 111). Die herkommliche Unterrichts-
videografie um eine Ich-Perspektive zu erganzen, kann somit neue Erkenntnisse iiber
visuelle Aufmerksamkeitsprozesse von Lehrkriften in spezifischen Unterrichtssituatio-
nen sowie Schliisselmomenten liefern.

Visuelle Aufmerksamkeit meint die Beachtung von relevanten und das Ignorieren
von irrelevanten visuellen Reizen. Grundsitzlich biindelt die visuelle Aufmerksamkeit
die begrenzten kognitiven Ressourcen und ist zu einem beliebigen Zeitpunkt auf ei-
nen relativ kleinen Ausschnitt der Umgebung beschrankt. Daher sind permanente Auf-
merksamkeitsverlagerungen notwendig, um die Umgebung moglichst umfassend wahr-

1 Department Psychologie, Universitit zu Koln, Deutschland
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nehmen und relevante Informationen angemessen verarbeiten zu konnen. Dabei ist
ausschliefSlich die offene Aufmerksamkeit beobachtbar (Posner, 1980), welche an Blick-
bewegungen gekoppelt ist und durch Eye-Tracking-Technologie gemessen werden
kann. Die Blickrichtung kann einen wichtigen Indikator fiir den aktuellen kognitiven
Aufmerksamkeitsfokus darstellen (Auge-Geist-Hypothese; Just & Carpenter, 1976), wo-
bei visuelle Aufmerksamkeitsprozesse von verschiedenen Faktoren beeinflusst werden:
Einflussfaktoren, die auf visuelle Eigenschaften der betrachteten Objekte und Perso-
nen zuriickzufiihren sind, werden als Bottom-Up-Faktoren umschrieben (Kaspar, 2013).
Im Lehrkontext konnen dies z. B. Bewegungen der Lernenden oder die Gestaltung von
Lernrdumen sein (Riith, 2017). Im Gegensatz dazu zahlen zu den Top-Down-Faktoren
all jene Einflussfaktoren, die unabhéngig von der betrachteten Umgebung wirken, z.B.
emotionale Zustdnde oder zeitinvariante Personlichkeitseigenschaften der Betrachten-
den (Kaspar & Konig, 2012), die aktuell verfolgte Aufgabe (Kaspar, 2013) und im Kon-
text der Klassenfithrung die Expertise der Lehrperson (Cortina et al., 2015). Grund-
satzlich wird das Blickverhalten jederzeit von Bottom-Up- und Top-Down-Faktoren
beeinflusst, wobei deren relativer Anteil situationsabhingig variieren kann.

Die visuelle Aufmerksambkeit ist fiir Lehrpersonen insbesondere im Hinblick auf
die Fihigkeit der professionellen Unterrichtswahrnehmung relevant (Lachner et al.,
2016). Damit ist iiblicherweise die Fihigkeit gemeint, Unterrichtsereignisse zu bemer-
ken (Noticing) sowie diese beschreiben, erkliren und vorhersagen zu kénnen (Reason-
ing, vgl. Seidel & Stiirmer, 2014). Insofern iiberrascht es nicht, dass Videografie als ge-
eignetes Werkzeug verstanden wird, um diese Aspekte professioneller Wahrnehmung
zu schulen und zu testen. Das Konzept des Noticing wird zwar oft {iber Aufmerk-
samkeitsprozesse definiert, z.B. ,Noticing describes whether teachers pay attention
to events that are of importance for teaching and learning in classrooms, for exam-
ple, influencing student learning in a positive or negative way“ (Seidel & Stiirmer, 2014,
S. 742). Allerdings werden grundsitzliche Prozesse der visuellen Aufmerksamkeit sel-
ten explizit thematisiert oder gar methodisch adressiert. Daher bedarf es unserer Ein-
schitzung nach einer Methode, die sowohl visuelle Aufmerksamkeitsprozesse messen
als auch die fehlende Ich-Perspektive bereitstellen kann.

2. Die Methode im Einsatz

Durch mobiles Eye-Tracking wird sowohl die Umgebung aus der Ich-Perspektive als
auch das zugehorige Blickverhalten der Nutzenden zuginglich. Grundsitzlich regis-
trieren beim Eye-Tracking ein oder zwei kleine Kameras die Pupillenposition von ei-
nem oder beiden Augen sowie optional auch die Hornhaut-Reflexion zweier Infrarot-
Lichtstrahlen fiir eine noch hohere rdumliche Genauigkeit. Beim mobilen Eye-Tracking
sind die Kameras an einem Brillengestell befestigt (mit Unterschieden in Ausfithrung
und Kosten je nach Herstellerfirma). Wie Abbildung 1 zeigt, ist die Methode in unter-
schiedlichen Szenarien (A bis C) einsetzbar, wobei sich der Einsatz grob in sieben Pha-
sen untergliedern ldsst:



224 | Marco Riith, Daniel Zimmermann & Kai Kaspar

1) Planung und Setup: In der ersten Phase sind folgende Fragen zu beantworten:

Welche Unterrichtsphasen sollen analysiert werden (z.B. vordefinierte Schliis-
selmomente oder ganze Unterrichtseinheiten)? Welche Unterrichtshandlungen,
Interaktionen und fachspezifischen Anforderungen sind geplant oder zu erwar-
ten?

Sind zusitzliche Aufnahmen wie eine Auflenperspektive durch herkémmliche
Videografie oder hochwertige Audioaufnahmen geplant? Welche Unterstiitzung
wird bei der Erhebung (z.B. Kalibrierungsprozedur oder Kamerafithrung) und
Aufbereitung von Video- oder Audiodaten benétigt (z.B. Synchronisation von
Ich- und Auflenperspektive)?

Sind alle Hardwarekomponenten verfiigbar? Benétigt werden insbesondere Eye-
Tracker, Steuerungs- und Aufnahmeeinheit inklusive bequemer und stabiler
Halterung und Akkus, ein Computer fiir die spatere Datenanalyse beziehungs-
weise -prisentation, Kalibrierungsmarker, Kabel, Reinigungstiicher fiir die Ka-
meras oder auch Abschminkmittel, da starkes Schminken von Augen oder Wim-
pern die Erkennung der Pupillen durch die Augenkameras behindern kann.

Planung und Setup

&

Kalibrierung

Unterrichtssequenz

B

‘ Eye-Tracking ‘ Eye-Tracking
(Frontalunterricht) & Videografie Eye-Tracking (Gruppenarbeit)

Validierung

Evaluation [ Pause

Datenaufbereitung und -analyse

S CICICIINS)

Datenprasentation und Reflexion

B C

A

Direkte Reflexion Eye-Tracking vs. Videografie
& Videografie fiir Metareflexion|| (Ich- vs. AuBenperspektive) Direkte Reflexion
Abbildung 1:  Die Phasen (1) bis (7) fiir den Einsatz von mobilem Eye-Tracking in drei ausgewahiten Szenarien

(A bis C).
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- Ist die Software einsatzbereit und funktionsfihig, sodass sie alle notwendigen
Funktionen fiir die anvisierte Datenanalyse und -prasentation bietet?

- Wurde ausreichend Routine in Vortests gesammelt, sodass die Performanz der
Nutzenden in der eigentlichen Unterrichtssequenz méglichst wenig beeinflusst
wird? Vortests beinhalten das Aufsetzen des Eye-Trackers, die Verkabelung, das
Einstellen der Umgebungs- und Augenkameras, die Kalibrierung sowie die Ver-
wendung und Einstellungsmoglichkeiten der Software. Vorab sollten die Lauf-
zeit der Akkus, die Lichtverhiltnisse im Raum und die Qualitit der Videos (ist
die Umgebung gut erkennbar?) sowie die Giite der Kalibrierung/Validierung an-
hand der Blickpositionen gepriift werden (z.B., indem gezielt Gegenstinde im
Raum betrachtet werden).

- Wurden die notwendigen Einverstdndniserklarungen von allen Personen einge-
holt, die auf den Video- oder auch Audioaufzeichnungen zu sehen oder zu hé-
ren sein werden?

Kalibrierung: Entscheidend fiir genaue Messungen des Blickverhaltens ist eine
sorgfaltige Kalibrierung des Eye-Tracking-Systems. Haufig werden dazu an ver-
schiedenen Punkten im Sichtfeld Fixationsmarkierungen (Marker) gezeigt, die von
der betrachtenden Person fixiert werden. So kann das System die Ausrichtungen
des Auges mit den entsprechenden Positionen des Markers in Verbindung brin-
gen. Bei mobilem Eye-Tracking wird der Marker nach Beginn der Datenerhebung
an verschiedenen Raumpositionen gezeigt, z. B. von einer assistierenden Person, die
den Marker in den Hénden hilt und durch das Sichtfeld bewegt.

Unterrichtssequenz: Die Methode ist geeignet fiir den Frontalunterricht (A und B)

und kann mit einer Auflenperspektive kombiniert (B) oder in Szenarien mit Grup-

penarbeit (C) eingesetzt werden. Im Vergleich zum Frontalunterricht konnen Leh-
rende bei Gruppenarbeiten zusitzliche Einfliisse von dynamischen Perspektiv- und

Positionswechseln auf visuelle Aufmerksamkeitsprozesse erkennen.

Validierung (empfohlen): Bevor die Datenerhebung endet, wird zur Validierung

der Daten der Marker erneut an mehreren Positionen im Sichtfeld gezeigt. Mittels

Kalibrierung und Validierung soll die Validitit (Messwerte entsprechen der tatsach-

lichen Blickrichtung) und Verlésslichkeit (wiederholte Blickrichtungen haben diesel-

ben Messwerte) der Daten sichergestellt werden.

Evaluation und/oder Pause (optional): Eine Evaluation der Unterrichtssequenz di-

rekt im Anschluss kann sinnvoll sein, ebenso eine Evaluation der Eye-Tracking-Me-

thode durch Lehrende und Lernende (siehe unten). Eine Pause kann dazu dienen,
vor einer spiteren Reflexionsphase zum Unterrichtsgeschehen etwas Abstand zu er-
halten oder vor einer weiteren Unterrichtssequenz erneut zu kalibrieren.

Datenaufbereitung und -analyse: Im einfachsten Fall wird in einer spiteren Re-

flexionsphase nur die Videoaufzeichnung der Umgebungskamera (Ich-Perspek-

tive) mit einer dariibergelegten Blickbewegungsaufzeichnung genutzt, sodass die
zeitraumliche Verschiebung des Aufmerksambkeitsfokus visualisiert und zum Gegen-
stand der Unterrichtsreflexion gemacht wird. Fir die Préisentation von Ausschnit-
ten aus Unterrichtssequenzen oder fiir einen Vergleich von Ich- und Auflenperspek-
tive ist eine umfangreichere Aufbereitung notwendig (z.B. Synchronisierung und

Schnitt). Die Rohdaten konnen auch {iber eine geeignete Auswertungssoftware sta-

tistisch tiefergehend aufbereitet und (spéter) analysiert werden, beispielsweise hin-
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sichtlich der Fixationsdauer auf definierten Umgebungsbereichen in Abhangigkeit
der Lehrexpertise.

7) Datenprisentation und Reflexion: Lehrende konnen anhand der Ich-Perspektive
inklusive Blickbewegungen retrospektiv reflektieren, ob und inwiefern sie spezifi-
sche Unterrichtsereignisse bemerkt haben und wodurch sie sich woméglich haben
ablenken lassen. Optional kann die Reflexionsphase aufgezeichnet werden, um via
Metareflexion das eigene Reflexionsverhalten videobasiert zu analysieren (A). Die-
se Variante ist auch kombinierbar mit einem Vergleich der Reflexionsgiite auf Basis
der Ich- versus Auflenperspektive auf das Unterrichtsgeschehen (B). Letztere Form
ist insbesondere fiir die Abschitzung des Mehrwerts interessant, den die Eye-Tra-
cking-Methode gegeniiber der herkdmmlichen Videografie bieten konnte. Diese Er-
weiterungen sind auch fiir Gruppenarbeit (C) denkbar, sodass die dargestellten Sze-
narien kombinierbar sind.

3. Bewertung der Methode im Einsatz

Um abzuschdtzen, wie die Nutzung von mobilem Eye-Tracking in der hochschuli-
schen Lehre wahrgenommen wird, befragten wir Dozierende (n = 4) und Studierende
(n = 43) nach einer Unterrichtssequenz mit mobilem Eye-Tracking (Phase 5). Zur Be-
wertung des Eye-Trackers nutzten wir den AttrakDiff 2 (Hassenzahl et al., 2003), der
in Form eines semantischen Differentials die wahrgenommene Attraktivitit (z. B. hass-
lich vs. schon), die hedonischen Qualititen ,Identitdt® (z.B. ausgrenzend vs. einbezie-
hend) und ,,Stimulation® (z. B. innovativ vs. konservativ) sowie die pragmatische Qua-
litdt (z.B. widerspenstig vs. handhabbar) des Eye-Trackers erfasst. Zusitzlich befragten
wir alle Personen offen.

Wir baten die Dozierenden, eine viertelstiindige Prasentation vor Studierenden
wihrend ihrer reguldren Veranstaltungen zu halten. Dabei erfassten wir via mobilem
Eye-Tracking die Ich-Perspektive und das Blickverhalten. Die Dozierenden bewerte-
ten den Eye-Tracker auf einer 7-stufigen Skala (1 bis 7) im Mittel leicht {iberdurch-
schnittlich (M = 4.21) auf allen vier Bewertungsdimensionen des AttrakDiff 2. Die Stu-
dierenden bewerteten den Aspekt der Stimulation iberdurchschnittlich (M = 4.94,
SD = 0.64, p < .001) sowie Identitat (M = 4.13, SD = 0.69, p = .218) und Attraktivi-
tat durchschnittlich (M = 3.85, SD = 0.64, p = .132). Die qualitativen Befragungsdaten
zeigten, dass die Studierenden den Eye-Tracker gar nicht (79%) oder hauptsichlich zu
Beginn des Vortrags als ablenkend (5%) oder etwas ablenkend (16%) wahrgenommen
hatten. Die meisten Studierenden (74%) verneinten zudem, dass der Eye-Tracker sie
anderweitig beeinflusst hatte. Den Dozierenden fiel bei der Nutzung mehrheitlich auf,
dass sie den Eye-Tracker insbesondere zu Beginn ihres Vortrags noch spiirbar wahrge-
nommen hatten (75%), was sich durch Gewéhnung jedoch einstellte (75%).

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass der Einsatz von mobilen Eye-Trackern
in Lehrveranstaltungen weder bei den Nutzenden noch bei einem studentischen Pu-
blikum zu bedeutsamen Irritationen oder gar Unannehmlichkeiten fiihrt, sondern von
Studierenden eher als stimulierend wahrgenommen wurde. Inwieweit die tatsichli-
che Performanz von Lehrenden sowie die Lernleistung von Lernenden beeinflusst sein
konnten, bleibt noch zu zeigen.
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Perspektivisch bietet der Einsatz von mobilem Eye-Tracking neue Lerngelegenhei-
ten durch die videobasierte Analyse von Blickbewegungen: So konnte der Reflexions-
fokus starker auf die Ich-Perspektive der Lehrperson verschoben werden, im Kontrast
zum beobachtbaren Verhalten, welches in der normalen Videografie im Fokus steht
(vgl. Gaudin & Chalies, 2015). Wahrend bekannt ist, dass erfahrene im Vergleich zu
unerfahrenen Lehrenden den Klassenraum visuell eher ganzheitlich erfassen (Cortina
et al,, 2015), konnte durch die Analyse der Ich-Perspektive im Rahmen der Ausbildung
und Weiterbildung trainiert werden, wie (angehende) Lehrende ihre selektive Aufmerk-
samkeit effektiv und effizient einsetzen konnen. Nicht zuletzt kann mobiles Eye-Tra-
cking von Lehrenden und Lernenden in weiteren Anwendungsszenarien und {iber den
Bereich der professionellen Unterrichtswahrnehmung hinaus genutzt werden, z.B. zur
Evaluation und Optimierung visueller Lehr-Lern-Materialien wie Tafelbildern, Arbeits-
blattern und Prasentationen sowie der Lernraume, in denen diese zum Finsatz kom-
men (Riith, 2017).

Forderhinweis

Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben ,Zukunftsstrategie Lehrer*innen-
bildung (ZuS)“ wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®
von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und For-
schung unter dem Férderkennzeichen 01JA1815 gefordert. Die Verantwortung fiir den
Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autoren.
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Kooperatives digitales Schreiben an der Schnittstelle von
Lehrer*innenbildung und Deutschunterricht

Zusammenfassung

Im Best-Practice-Beispiel wird ein an der Universitdt zu Koéln seit mehreren Jahren ein-
gesetztes und fortentwickeltes Seminarsetting zum kooperativen Schreiben in/mit digi-
talen Medien vorgestellt und eine kurze Beratungssequenz am Computer exemplarisch
gesprachsanalytisch untersucht (Videographie). Fokussiert wird im Beitrag auf die aus
dem Setting und der Nutzung des digitalen Mediums emergierenden Lernmoglichkei-
ten fiir die Studierenden.

Schlagworte: Digitales Schreiben, Schreibkompetenzen/-beratung, Multimodalitat

1. Einleitung

Digitale Umgebungen pragen berufliche, schulische wie private Kontexte und erfiil-
len zahlreiche und unterschiedliche Funktionen: Sie dienen dem Austausch von Daten,
der Rezeption von Informationen, der Darstellung von Identitit. Schriftliche Texte sind
dort nach wie vor zentral, sie werden in digitalen Umgebungen aber zunehmend multi-
modal realisiert, d.h. eng auf andere Modalititen bezogen (Bild, Video, Audio). In der
Schriftlinguistik werden multimodale Texte seit einigen Jahren ausfithrlich beschrie-
ben (Stockl, 2004; Diirscheid & Frick, 2016). Welche Konsequenzen der multimodale
Text fur das Schreiben(lernen) in Lehr-/Lern-Kontexten hat, wird in der Schreibdidak-
tik bislang nur zogerlich diskutiert. Nach wie vor herrscht insbesondere in der Ver-
mittlung von Text- und Schreibkompetenzen das Primat des nicht-digitalen, linearen,
graphisch wie handschriftlich realisierten, konzeptionell schriftlichen und autonomen
Textes vor; das betrifft schulische wie universitire Ausbildungskontexte. Digitale, mul-
timodale Texte prigen aber nicht nur den Alltag von Schiiler*innen und Studierenden,
sie halten auch zunehmend Einzug in das schulische und universitire Umfeld (z.B. in
der Einbindung von Lernplattformen, in Projekten wie TEXTLABOR oder mymoment).
Es fehlt aber einerseits — insbesondere in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden -
an didaktischen Settings und Schreibarrangements, die dezidiert die Produktion von
und den Umgang mit multimodalen Texten in den Blick nehmen. Es fehlen anderer-
seits Begleitstudien, die solche Lehr-/Lernkontexte systematisch evaluieren.

Den Studierenden erlaubt das gemeinsame Schreiben einer digitalen Erzahlung in
Form kooperativen, digitalen Schreibens (Lehnen, 2014) zum einen die Einsichtnah-
me in Schreibprozesse von Schiiler*innen, zum anderen die Erprobung eigenen Un-
terrichts- und Beratungshandelns sowie das In-Beziehung-Setzen von theoretischer
Modellierung und Wirklichkeit. Kooperatives, digitales Schreiben im Setting des Com-
puterpraktikums (= group writing) wird skizziert als multimodales Handeln, das ver-
schiedene Anforderungen zu koordinieren hat. Die Perspektive der schreibenden

1 Institut fiir Deutsche Sprache und Literatur II, Universitit zu Koln, Deutschland
2 Institut fiir Germanistik, Universitat Osnabriick, Deutschland
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Schiiler*innen wird im Beitrag zuriickgestellt, sie ist an anderer Stelle ausfiihrlicher dis-
kutiert worden (Knopp & Schindler, 2019, 2020).

2. Computerpraktikum

Im Rahmen von Masterseminaren (Unterrichtsfach Deutsch, Lehramt Grundschu-
le und Sonderpidagogik) werden Studierende zunéchst zu Schreibberater*innen aus-
gebildet, dies umfasst fachliches, fachdidaktisches und pédagogisches Wissen iiber
das Schriftsystem, den Schrift(sprach)erwerb und die Medienkompetenzen von
Schiiler*innen sowie Befunde aus Schreibberatung und Feedbackforschung. Anschlie-
Blend erproben die Studierenden an Fillen (Vignetten) der letzten Semester ihr Bera-
tungshandeln. In der zweiten Seminarphase beginnt die gemeinsame Arbeit mit den
Schiiler*innen vor Ort in den Rdumlichkeiten der Universitit, teils im Rechenzentrum,
zumeist aber lokal verteilt an Computern der Studierenden. Wir kooperieren mit ei-
ner stadtischen Grundschule und jeweils ca. 50 Schiiler*innen der dritten Klasse pro
Durchlauf. Die Schiiler*innen erarbeiten kooperativ medial gestiitzte multimodale Tex-
te, dazu arbeiten sie mit den Studierenden face-to-face vor einem Computer zusam-
men (in der Regel zwei Schiiler*innen und zwei Studierende). Die gemeinsame Arbeit
erstreckt sich iiber sieben Wochen und wochentliche Schreibtermine (jeweils ca. 60
Minuten reine Gruppenarbeit). Das Konzept zum Computerpraktikum wurde von
Becker-Mrotzek (2012) entwickelt. Ziel der gemeinsamen Arbeit ist jeweils eine hyper-
textbasierte Erzdhlung. Die Erzdhlungen werden vor Eltern und Mitschiiler*innen pra-
sentiert bzw. persistent im WWW publiziert, der gemeinsame Arbeitsprozess wird am
Ende des Semesters im Seminar reflektiert.

Mit jedem Durchgang - das Computerpraktikum wird von den Autor*innen seit
sieben Jahren durchgefiihrt — wéchst ein Textkorpus, das sowohl fertige Erzahlungen
(pro Durchgang 25) als auch Zwischenversionen umfasst; teils werden sie im Rahmen
von Abschlussarbeiten analysiert, die systematische Analyse im Rahmen eines Drittmit-
telprojekts wird vorbereitet. Neben diesen Produktdaten werden einzelne Schreibgrup-
pen auch videographiert und damit Prozesse dokumentiert. Eine erste Auswertung die-
ser Daten ldsst erkennen, dass die Studierenden eine komplexe Aufgabe bewiltigen, die
mehrdimensional zu konzeptualisieren ist: Sie miissen selbst die notwendigen sprachli-
chen und Medienkompetenzen erwerben und im Zuge des gemeinsamen Textproduk-
tionsprozesses das eigene Handeln - in und mit Medien - reflektieren und zugleich auf
die Prozesse der Schiiler*innen reagieren. Eine Analyse bzw. Aufbereitung dieser Daten
bietet damit zugleich auch die Gelegenheit zur Dokumentation und zur Reflexion des
eigenen Professionshandelns.

3. Gesprachsanalytische Untersuchung einer Schreibsequenz
(Videographie)

Am Beispiel eines Datums aus dem Computerpraktikum wird die obige Perspektive il-
lustriert. Die Aufnahme, auf die wir uns beziehen - der Bildschirm wird ebenso aufge-
zeichnet wie die vor dem Bildschirm sitzenden Schreibenden (s. Abbildung 2) - doku-
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mentiert den Anfang der vierten gemeinsamen Sitzung einer Schreibgruppe aus dem
Sommersemester 2018 und umfasst 41 Minuten. Abbildung 1 zeigt den bis dato pro-
duzierten Text:

Der Zauberrubin

Wir erzahlen dir eine Geschichte von einer Familie. Sie sind zu dritt+ Hund.Der Junge ist 10 Jahre alt und er hei3t

Tim. Sein Vater heif3t John und ist Jager. Seine Mutter hei3t Tanja.

Vor 3 Jahren haben sie ein Haus am Waldrand gebaut.

Abbildung 1:  Anfang der Erzéhlung, siehe fiir den finalen Text https://blog.uni-koeln.de/computerpraktikum2018/
der-zauberrubin/

Die Gruppe besteht aus zwei studentischen Schreibberater*innen (St1 und St2) sowie
zwei Schiilern (S1 und S2). Innerhalb des dokumentierten Zeitraumes werden vielfalti-
ge, oft parallele Aktivititen vollzogen. Diese beziehen sich vornehmlich auf die Steue-
rung und Strukturierung des kooperativen Schreibprozesses sowie die Textproduktion
im engeren Sinne (Aneignung des Schreibgerites, Formulierungsarbeit, motorische Ta-
tigkeit des Tippens). Zunéchst wird angeschlossen an die vorangegangene Sitzung (Ti-
telnennung, leises Lesen des bis dato produzierten Textes, Sichtung der Textplanungs-
liste) und am Computer soweit navigiert/geklickt, dass mit dem Schreiben begonnen
werden kann. Dabei wird auch der Inhalt der (geplanten) Erzdhlung rekapituliert — der
Protagonist Tim wird von einer magischen Hummel gebissen und kann deshalb mit
den Tieren im Wald sprechen, woraufthin er einem Hirsch das Leben rettet, indem er
das Gewehr des Jdgers, seinem Vater, sabotiert und den Hirsch warnt; er erhalt fiir die
gelungene Rettung einen Zauberrubin von der Hummel zur Belohnung. Aus didakti-
scher Perspektive ist interessant, wann und wie die Studierenden eingreifen, Impulse

+ Neu Seite ansehen Wilkommen, cp2018grupped Il
Seite bearbeiten

Der Zauberrubin

Abbildung 2:  Bildschirmfoto des Zusammenschnitts von Bildschirmaufzeichnung (groR; hier Wordpress Backend,
der Schreibumgebung am Computer) und Aufzeichnung der Schreibsituation (klein) mit S1 (links) und
S2 (rechts) im Vordergrund sowie St1 im Hintergrund
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232 | Kirsten Schindler & Matthias Knopp

setzen und Aktivititen ratifizieren; eine Koordination zwischen den beteiligten Studie-
renden gelingt nur teilweise. Bezogen auf das digitale Schreiben zeigen sich eine ge-
meinsame Orientierung (Sehfliche) am Bildschirm sowie grofiere Probleme im Ver-
schriften (Zurechtfinden auf der Tastatur).

Die Arbeit beginnt mit der Rekapitulation des in der letzten Schreibsitzung eine
Woche zuvor Geschriebenen (s. Zeilen 1-15 in Abbildung 3).

01 sStl: so (-) jetzt kénnen wir uns das nochmal angucken (.) wie weit
02 wir schon sind (-) das war ja unsre startseite hier ne? (-) der
03 zauberrubin ((Stl ruft das Frontend der Website mit dem bereits
04 produzierten Text auf))

05 sl ja.

06 sStl: konnt euch ja nochmal einlesen (--) wie weit ihr schon gekommen
07 seid

08 52: ((s2 liest ca. 5 Sekunden lang halblaut den Text vor))

09 352: ja (--) Und das sieht so aus (.) das ham wa das bild ham wir

10 s2 : eingefiligt.

11 stl: genau. kannst du mal drauf klicken? dann siehst du es

12 S2: ((S2 bewegt den Mauszeiger auf das verlinkte Wort haus im

13 Frontend))

14 stl: musse hier unten links (.) in der ecke tippen ((Stl deutet mit
15 dem rechten Zeigefinger auf das Trackpad))

16 ((35 Sekunden))

17 st2: aber (.) dhm (--) womit geht es jetzt weiter? vielleicht konnen
18 wir nochmal hier nachgucken auf der liste ((St2 schiebt Liste
19 S1)) damit wir (.) &hm (.)

20 Sl: das ham wir schon fertig ((S1 zeigt mit dem Zeigefinger auf ein
21 Element auf der Liste))

22 ((12 Sekunden))

23 Stl: also jetzt is ja schon klar dass die familie am haus am waldrand
24 wohnt und sich n haus gebaut hat vor drei jahren (.) weiter

25 gehts (.) a&h victor, du hast es gerade schon gesagt (--) mit?
26 ((23 Sekunden))

27 Stl: mhm (.) dann klick mal hier oben rein ((Stl weist links oben auf
28 den Bildschirm auf Browser-Tab mit dem Backend der Website))

29 S2: hier? ((S2 steuert den Mauszeiger nach links oben auf Tab)) (-—-)
30 stl: Jja. (2.0) so (.) jetzt gehts hier unten weiter ((Stl zeigt auf
31 den Bildschirm))

32 S52: mh ((S2 bewegt den Mauszeiger/Cursor in das Backend-Textfeld an
33 das Textende))

34 Stl: wie konnte man das jetzt schreiben? dass tim in den wald geht
35 (--) und dann (-) macht er da was (.) und dann kommt auf einmal
36 ne hummel

37 Sl: eines tages

38 Stl: oh!

39 3sl: sammelt er bee (.) geht er in den wald und (-) sammelt beeren.

40 sStl: Mhm

41 St2: Das klingt [(cool) oder?]

42 stl: [Haste das s]chon mal irgendwo gehdrt eines tages (.)
43 oder gelesen?

Abbildung 3:  Minimaltranskript nach GAT 2 (Selting et al., 2009); Auslassungen markiert durch ((...)).
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Die beiden Studierenden moderieren das weitere Vorgehen, indem sie auf eine Liste
verweisen, die sie bereits in einer vorherigen Schreibsitzung angelegt haben (Zeilen 17-
21). Diese Liste beinhaltet eine inhaltliche Strukturierung der Geschichte, sie fungiert
ahnlich einem Planungsdokument, wie es auch fiir komplexere kooperative Textpro-
duktionsprozesse genutzt wird (Schindler & Wolfe, 2014). Die Liste wird durch miind-
liche Hinweise erginzt (Zeilen 23-25). Anschlieflend teilen die Studierenden sich auf:
Wihrend St2 in der Folge den Inhalt bestatigt, koordiniert Stl die technische Umset-
zung am Laptop. Zeigegesten und die Aufforderung zum Formulieren wechseln sich
unmittelbar ab, der Bildschirm wird zum gemeinsamen Bezugspunkt (Zeilen 27-33).
Auffillig ist, dass sowohl St1 als auch St2 den formelhaften Satzteil (,eines tages®; Zei-
le 37) als besonders gelungen ausweisen (Zeilen 40-43). Das anschlieflende Aufschrei-
ben (nicht transkribiert) wird umfangreich ausgehandelt, denn auch S1 wollte gern
tippen. Er schldgt daher vor, sich beim Schreiben nach jedem Buchstaben abzuwech-
seln — ein Vorschlag, den die Studierenden zuriickweisen. Die Verschriftung des ers-
ten Satzes gestaltet sich mehrfach storanfillig, das betrifft technische wie sprachliche
Herausforderungen (das Nutzen der Umschalttaste, das Einfiigen von Leerzeichen, das
Suchen einzelner Buchstaben auf der Tastatur; aber auch eine Aktualisierungsmeldung
des Rechners, die von St1 geschlossen wird).

Verzogerungen entstehen jedoch auch durch die Studierenden. Wahrend des Tip-
pens von S2 fragt St2 nach, ob die Schiiler nicht auch noch ein Bild von Tim (dem
Protagonisten der Erzahlung) einfiigen wollten. Sie adressiert diese Frage zwar an den
gerade nicht-schreibenden Schiiler (S1), S2 unterbricht aber ebenfalls darauf seine Ak-
tivitdt (er lehnt sich im Stuhl zuriick, 16st seine Hinde von der Tastatur). St2 erkennt
die Situation, schiebt ihn vorsichtig wieder an den Tisch und weist darauf hin, dass er
weiterschreiben solle. Am Ende der acht Minuten und nach fast vier Minuten Schreib-
zeit hat S2 den ersten Satz: ,Eines Tages ging Tim in den Wald und sammelte [sic] Bee-
ren.“ aufgeschrieben.

4. Kooperatives, digitales Schreiben als komplexer
Aushandlungsprozess

Der kurze Ausschnitt hat gezeigt, dass das gemeinsame Schreiben im Kontext des

Computerpraktikums vielféltige (Teil-) Aufgaben sowohl fiir die Beratenden als auch die

Autor*innen i.e.S. beinhaltet, die miteinander koordiniert werden miissen. Bisherige

Modelle zum (kooperativen) Schreibprozess (z.B. Beifiwenger, 2017) bilden diese Kom-

plexitit nicht in Génze ab. Kooperatives, digitales Schreiben verlangt Aushandlungspro-

zesse auf:

- der Ebene des Schreibhandelns im Schreibprozess, das bezieht sich z. B. darauf, wie
vorlaufig/final ein Vorschlag ist, wer Vorschldge einbringt und an welcher Stelle (im
Prozess) welche Handlungsschritte als sinnvoll gerahmt werden, d.h. wann z. B. der
richtige Zeitpunkt fiir die Uberarbeitung von Textteilen ist und welche miindlichen
Interaktionen der Uberarbeitung vorausgehen,

- der Ebene der Schreibrolle, etwa im Hinblick darauf, wer einen Vorschlag formu-
liert und wer ihn ratifizieren darf, wer fiir die finale (Rechtschreib-)Prifung zustin-
dig ist, wer Ideen duflert und wer die gemeinsame Arbeit vorantreibt,
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- der Ebene des Schreibmediums, das verlangt u.a. die Kldrung der Frage, wer
schreibt (tippt), aber auch, wie Zugang zum Text (auf dem Monitor) hergestellt
wird, die Orientierung im Front- oder Backend und welche (anderen) Aufgaben pa-
rallel bearbeitet werden kénnen,

- der Ebene der Schreibmotorik, also der Nutzung des (ungewohnten) Touchpads,
der Bedienung der Tastatur und der Auszeichnungen fiir den Text (z.B. in Bezug
auf die Schrift) sowie schlieflich

- der Ebene der Schreibmodalitit. In Bezug auf digitale, multimodale Texte geht es
hier u.a. um das Verhiltnis von Text und Bild (Text ergénzt Bild, Bild erganzt/illus-
triert Text, komplementires Verhiltnis), der typographischen Gestaltung und der
Funktion/Rolle von Hyperlinks (Knopp & Schindler, 2020).

Wir wollen abschliefend - ausgewéhlt und bezogen auf die oben genannten notwen-

digen Aushandlungsprozesse — darstellen, welche Lernerfahrungen die Studierenden

durch das Setting machen (konnen). Dazu beziehen wir uns u.a. auf Seminar-Evaluati-
onen und Online-Befragungen der Studierenden.

- Schreibhandeln und Schreibrollen: Die Studierenden lernen z.B. die in Schreib-
entwicklungsmodellen beschriebenen Entwicklungsverlaufe und entsprechend
angenommene Fihigkeiten auf die Performanzen der Schiiler*innen in der kon-
kreten Schreibsituation abzubilden, das bezieht sich etwa auf die Féhigkeit zur
Perspektiveniibernahme oder die Fahigkeit zum Anlegen eines kohérenzstiftenden
Pfads im Text. Sie entwickeln eine Vorstellung davon, wie sie gezielt Scaffolds ein-
setzen, um die gemeinsame Textproduktion zu unterstiitzen.

- Schreibmedium und Schreibmotorik: Die Studierenden koénnen ihre Beobach-
tungen in Beziehung zu Studienergebnissen (z.B. Medienkompetenzen) setzen und
basale Verschriftungsstrategien erkennen, z.B. im Hinblick darauf, wie das (unge-
wohnte) Tippen die Schreibfliissigkeit bestimmt oder gemeinsame Uberlegungen
zur konkreten Platzierung und Représentation von Hyperlinks die Textstrukturie-
rung und Adressatenorientierung lenken.

- Schreibmodalitit: Die Studierenden entwickeln ihr Textsortenrepertoire wie auch
ihr Textkonzept, sie erkennen Bildlichkeit als konstitutives Merkmal multimodaler,
digitaler Texte.

Elemente des Settings des Typs Computerpraktikum lassen sich in schulischen Kontex-
ten reproduzieren, beispielsweise im Hinblick auf die Schreibumgebung, die kooperati-
ve Konstellation und die Aufgabe, digitale Texte zu produzieren. Wie im Best-Practice-
Beispiel gezeigt, bieten solche Settings aber insbesondere fiir Studierende Lern- und
Transfermoglichkeiten auf nahezu allen das (kooperative) Schreiben betreffenden
(sprachlichen und interaktionalen) Ebenen. Die Nutzung eines digitalen Mediums ist
dabei konstitutiver Setting-Bestandteil und inhaltlich motiviert. Desideratum ist die
systematische Aufbereitung und Analyse eines grofieren Korpus mit annotierten Video-
graphien der oben beschriebenen Art (im Entstehen). Dies erscheint uns insbesonde-
re fiir die weitere Nutzung in Ausbildungskontexten auch tiber die Universitit zu Koéln
hinaus und die engere Verzahnung von Theorie und Praxis relevant. Studierende be-
schreiben die Lernerfahrungen im Setting als unmittelbar berufsrelevant und erkenn-
bar an einer deutschdidaktischen Forschungsperspektive orientiert.
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ePortfolio zur Medienbildung im Grundschullehramtsstudium
Ein Best-Practice Beispiel aus dem Sachunterricht

Zusammenfassung

Im Rahmen des Beitrags soll dargestellt werden, welche Medienkompetenz Grundschul-
lehramtsstudierende mitbringen und wie diese in Bezug auf den Anwendungsbezug
durch den Einsatz von ePortfolios im Einfithrungsseminar des Studienschwerpunkts
Sachunterricht weiterentwickelt werden kann. Die Auswertungen von Reflexionstexten
in ePortfolios der Studierenden geben Hinweise auf die Weiterentwicklung der Medien-
kompetenz im Bereich der technischen Perspektive im Sinne der Dagstuhl-Erkldrung
(G, 2016).

Schlagworte: ePortfolio, Sachunterricht, Medienbildung, Lehrkriftebildung, Medien-
kompetenz

1.  Einleitung

2018 fithrten wir an der Goethe Universitit in Frankfurt am Main ein digitales Portfo-
lio im Studienfach Sachunterricht ein, um der Struktur dieses Studiengangs gerecht zu
werden, da hier neben der Grundschulpadagogik auch sechs Fachdidaktiken beteiligt
sind. Die Studierenden besuchen Seminare in einem gesellschafts- und einem natur-
wissenschaftlichen Fach sowie vernetzende Lehrveranstaltungen im Bereich der Grund-
schulpadagogik mit dem Schwerpunkt Sachunterricht. Das ePortfolio soll bereits ab
dem ersten Semester einen Raum fiir systematische Reflexionen bieten, da die verschie-
denen angebotenen Lehrveranstaltungen nicht immer aufeinander abgestimmt sind. Es
soll so der Zersplitterung und Fragmentierung des Lehramtsstudiengangs entgegenwir-
ken und den Studierenden ermdglichen, verbindende Elemente zu erkennen. Im néachs-
ten Schritt sind Erweiterungen fiir die folgenden Phasen der Lehrkriftebildung geplant
und dafiir Konzepte mit Verantwortlichen entwickelt.

Lehrpersonen bendtigen Medienkompetenz, die sich nicht nur auf das Bedienen
von Medien bezieht, sondern auch eine reflektierte Auseinandersetzung ermoglicht
(Heinen & Kerres, 2017). Im Zuge fortschreitender Digitalisierung als gesellschaftspra-
gendem Technologiefortschritt muss sich auch Schule und Unterricht mit diesem The-
ma auseinandersetzen. Wie verschiedene Ergebnisse empirischer Studien nahelegen,
zeigen sich bei Lehrkriften Defizite in Bezug auf medienpddagogische Kompetenzen
(Zylka et al.,, 2014) und auch die Einstellung zu digitalen Medien konnte als ein Pra-
diktor fiir den fehlenden Einsatz im Unterricht herausgearbeitet werden (Uberblick bei
Bastian & Aufenanger, 2015).

Einen Orientierungsrahmen fiir die Medienbildung in der digital vernetzten Welt
bietet die ,Dagstuhl-Erklarung®, in der Expert*innen fordern, dass Lehrkrifte die ver-
schiedenen ,,Erscheinungsformen der Digitalisierung® (GI, 2016, S. 2) in ihrem Unter-

1 Institut fiir Pidagogik der Elementar- und Primarstufe, Goethe-Universitat Frankfurt am Main,
Deutschland
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richt beriicksichtigen. Dabei werden drei Perspektiven als Entwicklungsbereiche identi-
fiziert: In der technologischen Perspektive werden Funktionen in den Blick genommen
(Wie funktioniert das?). In der gesellschaftlich-kulturellen Perspektive geht es um die
gesellschaftlichen Auswirkungen der Erscheinungsformen (Wie wirkt das?). Die drit-
te Perspektive ist anwendungsbezogen und fragt nach der konkreten Anwendung (Wie
nutze ich das?).

Bei der ePortfolioarbeit konnen alle drei Perspektiven in den Blick genommen und
von den Studierenden reflektiert werden, denn ein ePortfolio bietet sowohl die Mog-
lichkeit Medienkompetenzen zu erwerben als auch sich fachlich im Rahmen von Ler-
nen mit Medien im Sachunterricht auseinanderzusetzen (Peschel, 2016). Das ePortfolio
kann verstanden werden als eine digitale, flexible und sich stindige wandelnde, aus-
gewidhlte Sammlung von Artefakten, die den Lernprozess der Lernenden dokumen-
tiert und ihre vertiefte Auseinandersetzung (Reflexion) mit den Lerngegenstdnden ver-
deutlicht. Die Lernenden kénnen gezielt Offentlichkeit herstellen, sich so Feedback von
Peers und Lehrenden einholen und in den Austausch kommen (Weber et al., 2019).

Neben dem eigenen Produzieren von Material (Film, Lernsoftware, App etc.) und
der Auseinandersetzung mit technischen Funktionen, stehen im Sinne einer Lehrkréf-
teprofessionalisierung auch die kritische Analyse und Reflexion von Medien im Fokus
(Egloffstein et al., 2010). Fiir einen erfolgreichen Einsatz von Portfolios an der Hoch-
schule sollten einige Rahmenbedingungen gegeben sein, wie eine ausfiihrliche Ein-
fithrung und Begleitung der Studierenden, ausreichend Zeit zur Bearbeitung, Riick-
meldung durch Lehrende, Tutor*innen und Peers sowie (Peer-)Feedback, damit das
ePortfolio kein digitaler Speicherort ohne padagogische Wirksamkeit ist (Brauer, 2014).

2. Das ePortfolio-Konzept im Sachunterricht

Das in diesem Beitrag vorgestellte Konzept basiert auf einem unbewerteten digitalen
Entwicklungsportfolio, das orts- sowie zeitunabhéngig tiber ein Content-Management-
System online verfiigbar ist. So ermdglicht es neben der Visualisierung des Lernprozes-
ses der Studierenden iiber die Dauer ihres Studiums auch die Férderung der Selbststin-
digkeit sowie Eigenverantwortung, es soll aber auch Kooperation und Kommunikation
anregen.

Wie beschrieben, besteht die Herausforderung im Sachunterrichtsstudium darin,
dass durch die vielperspektivische Ausgestaltung des Faches mehrere Fachbereiche und
Institute fiir das Angebot von Lehrveranstaltungen zustindig sind. Die Studierenden
miissen nicht nur zwischen inhaltlichen Schwerpunkten wihlen, sondern werden auch
mit unterschiedlichen Fachkulturen (z.B. naturwissenschaftliche Prinzipien und his-
torisch-rekonstruktive Arbeitsweisen) konfrontiert. Diesem Umstand und daraus fol-
genden etwaigen Irritationen soll mit dem Einsatz eines ePortfolios tiber den gesamten
Studiengang hinweg begegnet werden.

Das ePortfolio-Konzept im Studiengang Sachunterricht enthélt fiinf Bausteine, die
sich am Aufbau des Studiums orientieren: Einfiihrung in den Sachunterricht in den
ersten Semestern (Baustein 1), Wahl-Pflicht-Veranstaltungen in zwei Lernbereichen
(Baustein 2 und 3), Vertiefung und Konzeptionen mit méglicher Modulpriifung als
ePortfolio (Baustein 4) und Staatsexamen mit moglicher portfoliobasierter Priifung
(Baustein 5).
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Im Rahmen eines Blended-Learning-Settings erhalten die Studierenden wéhrend
des Seminars ,,Einfithrung in den Sachunterricht® im ersten oder zweiten Semester fiinf
sogenannte Meilensteine (komplexe Reflexionsanlisse), die einerseits Reflexionen des
eigenen Lernwegs im Seminar anregen und andererseits fachwissenschaftliche Inhal-
te des Fachs Sachunterricht und seiner Perspektiven behandeln. Zugleich sind die Stu-
dierenden bei der Gestaltung ihrer ePortfolio-Sammlung aufgefordert, den digitalen
Mehrwert dieser Methode auszuschopfen und neben eigenen Texten weitere Artefakte
(Fotografien, Links, Grafiken, Filme etc.) einzubinden.

Der erste Meilenstein besteht aus dem Anlegen der ePortfolio-Sammlung mithilfe
von Tutor*innen, dem Schreiben einer Kurzvorstellung der eigenen Person sowie eines
Essays iiber eigene Erfahrungen mit dem Sachunterricht.

Im zweiten Meilenstein, der im Laufe der ersten Wochen des Semesters zu erledi-
gen ist, sollen die Studierenden ihre eigene Haltung zum Studienfach Sachunterricht
(Essay aus Meilenstein 1) mit fachwissenschaftlichen Ausfithrungen zu den Aufgaben
und Zielen des Sachunterrichts in Verbindung bringen. Dazu sollten Erfahrungen und
Artefakte aus der eigenen Schulzeit mit den wissenschaftlichen Aussagen verkniipft und
reflektiert werden.

In der Mitte des Semesters erfolgt im dritten Meilenstein die vertiefte Auseinander-
setzung mit dem Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013). So erstellen die Stu-
dierenden eine Ansicht zu einer der fiinf fachlichen Perspektiven und geben in der fol-
genden Woche in Kleingruppen angeleitetes Peer-Feedback zu jeweils den vier anderen
Perspektiven (Meilenstein 4).

Abschlielend wird als fiinfter Meilenstein im Rahmen des Seminars nicht nur der
inhaltliche Lernweg, sondern auch der eigene Umgang mit dem ePortfolio und Einsatz-
moglichkeiten im weiteren Verlauf des Studiums sowie in der Schule reflektiert, so dass
hier neben der Erweiterung der eigenen Medienkompetenz auch die der medienpéda-
gogischen Kompetenzen im Fokus stehen (Herzig, 2007).

3. Evaluation

Um die moglichen Medienbildungsprozesse im Rahmen der Professionalisierung im
Lehramtsstudium bei den Studierenden des Einfithrungsseminars systematisch zu er-
fassen, wurden die schriftlichen Abschlussreflexionen (Meilenstein 5) analysiert. Dafiir
lagen 80 Reflexionstexte von Studierenden (davon n = 73 weiblich) aus dem Winterse-
mester 2017/18 bis zum Wintersemester 2018/19 vor.

In den anonymisierten Texten wurden Aussagen zum ePortfolio-Einsatz identifi-
ziert und farblich markiert. Der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) folgend
wurde dazu theoriegeleitet und deduktiv ein Kategoriensystem entwickelt und induktiv
erganzt. Die drei Perspektiven der Dagstuhl-Erklirung dienten dabei als Hauptkatego-
rien. Unter der technologischen Perspektive wurden Aussagen zur Arbeit mit Mahara,
zu eigenen technischen Fahigkeiten, zu gewiinschten Erweiterungsmoglichkeiten der
Portfolio-Oberfliche und zu Problemldsestrategien im Umgang mit der neuen Tech-
nik kodiert. Der zweiten Perspektive, der gesellschaftlich-kulturellen, wurden Aussagen
zugeordnet, die sich auf den eigenen Lernprozess mit dem ePortfolio bezogen. Der an-
wendungsbezogenen Perspektive wurden Aussagen zugeordnet, die einen zukiinftigen
Blick auf den Einsatz des ePortfolios in weiteren Seminaren und dem eigenen Unter-
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Technologische Perspektive

. . Herausforderungen von
Potentiale/Vorteile von Mahara 8
Mahara
1 1
| | | |
AL.J.Sd.rUCkS._ Strukturieren 'ijechnlsche Blended Anwendung Tutorium
moglichkeit Moglichkeiten Learning
- kreativitats- - Uberblick zu - Strukturierung - Neues Medium - Vorgegebenes - Hilfreich
fordernd einem Thema durch Texte, kennen gelernt Mahara-Schema - Nicht hilfreich:
- Verlauf - Informationen Bilder, Zusammen- - Jederzeit schrénkt ein nur wenige
darstellbar sammeln und fassungen zugreifen kénnen - Zeitaufwindiger Grundlagen
aufbewahren - Virtuelle Mind- als erwartet vermittelt
Maps
Abbildung 1:  Kategorien und Beispiele technologische Perspektive.

richt warfen. Die Kodierungen wurden von jeweils zwei Personen parallel vorgenom-
men und Stellen, die nicht {ibereinstimmend kodiert waren, kommunikativ validiert, so
dass sie einer Kategorie eindeutig zugeordnet werden konnten.

Im Folgenden soll beispielhaft die technologische Perspektive fokussiert werden
(Abbildung 1), um medienkompetenzbildendes Potential des ePortfolio-Einsatzes zu
identifizieren.

In der technologischen Perspektive wurden von den Studierenden auf der einen
Seite Aussagen zu Potentialen und Vorteilen der ePortfolioarbeit getroffen und auf der
anderen Seite Herausforderungen beschrieben. Die von den Studierenden genannten
Aspekte zur Ausdrucksmoglichkeit in Mahara zeigen, dass ePortfolios als kreativitats-
fordernd wahrgenommen werden, weil der Lernprozess vielfiltig ausgedriickt werden
kann. Auch der Aspekt eines darstellbaren Verlaufs und des stetigen Hinzufiigens von
Artefakten erscheint den Studierenden bedeutsam. Viele Nennungen gab es zum struk-
turierenden Potential des ePortfolios. Hier wurde hervorgehoben, dass man Informa-
tionen sammelt und so einen guten Uberblick zum Thema erhilt, weil man diese struk-
turiert aufbereiten muss. Gelerntes kann so in Stichwortern tbersichtlich aufbewahrt
und bei Bedarf wieder ins Gedéchtnis gerufen werden (z.B. ,Das Portfolio dient als
eine gute Erinnerung und als eine Stiitze. Schlagworter kénnen hier niedergeschrie-
ben werden und einzelne Stichpunkte zu vorherigen Beitragen konnen immer wieder
durchgelesen und erweitert werden.“ — SoSel8w5). Diese Aussagen sind eng verkniipft
mit dem Potential der technischen Moglichkeiten, da durch den Einsatz von Bildern
und Grafiken den Studierenden die Strukturierung erleichtert scheint (z.B. ,,Es drgert
mich sehr, dass ich keine Fotos von diesem Tag gemacht habe, denn nun hitten sie
bestimmt super auf dem Portfolio ausgesehen.“ — WS18w33). Auch die Moglichkeit,
weitere Ansichten anzulegen und so Themen in Unterthemen zu gliedern, wird posi-
tiv erwdhnt. Ein weiterer Vorteil scheint in der Verfiigbarkeit des ePortfolios zu liegen,
da dies von jedem internetfahigen Gerit aus jederzeit zugénglich ist, wie WS17w5 be-
schreibt ,,Ein Vorteil des Portfolios ist jedoch sicherlich, dass man es jederzeit und an
jedem Ort mit Internetverbindung abrufen kann, sodass es eigentlich immer verfiigbar
ist.“ Von den Studierenden werden jedoch auch Herausforderungen formuliert. Viele
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Aussagen beziehen sich auf die immer wieder auftretenden technischen Schwierigkei-
ten und das aufwindige Einarbeiten in den Umgang mit einer neuen Plattform. Hier
wird bei den Gestaltungsmoglichkeiten noch mehr Flexibilitat fiir den Aufbau der An-
sichten gefordert (z.B. ,Nicht ganz von Vorteil finde ich die Plattform Mahara, da es
hier oftmals technische Schwierigkeiten gab und man zwar seine Kreativitit ausleben
kann, jedoch einige Funktionen, die ich mir gewiinscht hétte, nicht vorhanden sind.“ -
WS18w32). Als ebenso negativ wird der Zeitaufwand erwihnt, zusammen mit der Kri-
tik, ob es sinnvoll sei, sich so intensiv mit der Form zu beschéftigen, anstelle mehr Zeit
mit dem Inhalt zu verbringen.

Insgesamt verdeutlichte die kategoriengeleitete Auswertung, dass die Studierenden
sich neben den Seminarinhalten auch mit der Anwendung des ePortfolios kritisch aus-
einandersetzten und das ePortfolio unter verschiedenen Perspektiven der digitalen Bil-
dung betrachteten.

Einige Wiinsche blieben jedoch neben einigen technischen Schwierigkeiten oder
Anfangshiirden noch offen, wie mehr Feedback der Dozentinnen im Seminar zu den
einzelnen Ansichten bzw. allgemein die Riickbindung der Arbeit am ePortfolio ins Se-
minar. Die Studierenden wiinschten sich auch weiterfithrende Informationen zur Ein-
bindung der Methode in den Sachunterricht der Grundschule. Insgesamt scheinen aber
die positiven Aspekte zu tiberwiegen, wie die Moglichkeit der strukturierten Darstel-
lung, der tbersichtlichen Sammlung als Nachschlagewerk und die Erweiterbarkeit. Ers-
te Prozesse zur Medienkompetenzbildung scheinen somit angestofien worden zu sein,
die sich in der weiteren Nutzung des ePortfolios noch intensivieren konnten.

Gelingensbedingungen liegen somit insbesondere in der guten Einbettung und Be-
treuung des ePortfolios, aber auch in der Bereitschaft der Studierenden, sich auf neue
digitale Lernformate einzulassen. Auflerdem miissen angemessene Reflexionsaufgaben
entwickelt werden, die zu einer Vernetzung von Seminarinhalten und Aufbau von Me-
dienkompetenz beitragen. Ein néchster Schritt in diese Richtung stellen Kompetenzras-
ter zur Selbsteinschitzung dar, die den Studierenden mit Hilfe der Plattform zur Verfi-
gung gestellt werden kénnen.
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Classroom-Response-Systeme in vorlesungsbegleitenden
Ubungen fiir Lehramtsstudierende in der Physik

Zusammenfassung

Vorlesungsbegleitende Ubungen, fiir die die Studierenden zu Hause Aufgaben bearbei-
ten, bestehen haufig lediglich aus Vorrechnen durch die Studierenden. Hier wird von
einer Ubung berichtet, in der durch den Einsatz von Classroom-Response-Systemen
(CRS) Lehr-Lernsituation geschaffen wurden. Lehramtsstudierende bereiten Inhalte
auf, erarbeiten Fragen, stellen sich einer Unterrichtssituation mit digitalen Medien und
kénnen so vielfdltige Erfahrungen fiir ihr zukiinftiges Berufsleben sammeln.
Schlagworte: Classroom-Response-Systeme, Klicker, MINT Ubungen, Lehrer*innen-
bildung

1. Einleitung

Das Grundprinzip von Classroom-Response-Systemen ist anhand eines einfachen, be-
kannten Beispiels schnell erkldrt. Es ist der Versuch, den Publikumsjoker von ,Wer
wird Milliondr® auf Lehrveranstaltungen zu iibertragen (Beekes, 2006). Es wird eine
Frage gestellt, die von jeder*m Teilnehmenden der Lehrveranstaltung anonym beant-
wortet werden kann. Frither wurden dazu hiufig sogenannte ,,Klicker” verwendet. Das
sind vereinfacht gesagt Fernbedienungen, mit denen die Antwort éibermittelt werden
kann. Deshalb werden CRS auch hiufig Klicker-Systeme genannt. Durch die zuneh-
mende Verbreitung von Smartphones, Tablets und Laptops werden heute immer héu-
figer die mobilen Endgeréte der Studierenden zur Abstimmung verwendet. Die Ant-
worten werden gesammelt und, nachdem alle Studierenden abgestimmt haben, dem
Plenum in Form einer Antwortverteilung prisentiert. Der*die Dozent*in kann auf viel-
faltige Art und Weise auf die verschiedenen Antwortverteilungen reagieren. So kann es
zum Beispiel sein, dass keine Reaktion notwendig ist, weil iiberwiegend korrekte Ant-
worten gegeben wurden. In anderen Fillen kann es angebracht sein, vertiefende oder
alternative Erklirungen anzubieten oder die Studierenden zu Diskussionsphasen zu
animieren (Mazur, 2017).

Classroom-Response-Systeme (CRS) haben sich ausgehend von wenigen Keim-
zellen in den USA und Deutschland in den vergangenen 30 Jahren weit verbreitet
(Schwartz et al., 2014). Insbesondere in groflen universitiren Lehrveranstaltungen ist
das Medium vielfach eingesetzt und beforscht worden. Die Studienergebnisse reichen
von einer héheren Aktivitit der Studierenden (Wood, 2004; Elliott, 2003; Beatty, 2004;
Cutts et al., 2004), besserem Konzeptverstindnis (Mazur, 2017), bis hin zu gesteigerter
Selbstwirksamkeitserwartung (Beatty & Gerace, 2009) und verbesserter Einstellung ge-
geniiber dem Einsatz digitaler Medien in Lehrveranstaltungen (Zangerle et al., 2019).
Technologisch einfache CRS wie ,,Plickers® oder das comichafte ,,Kahoot* haben massiv
dazu beigetragen, dass auch im schulischen Umfeld intensiv mit CRS gearbeitet wird
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(Lunden, 2018). Die Erfahrungen der Dozierenden und der Lehrkrifte in den Schulen
sind dabei sehr positiv und CRS konnen sicher als sinnvolles Medium fiir den Schulun-
terricht angesehen werden. Jedoch sind die Hiirden und die Anforderung an die Lehr-
krafte fiir den Einsatz eines unbekannten Mediums hoch. Gerade im Zusammenhang
von Erhebungen zum eigenen Lernverhalten von Lehramtsstudierenden ist festzuhal-
ten, dass diese die Arbeit mit digitalen Medien am kritischsten bewerten und von al-
len Studierendengruppen am seltensten selbst mit digitalen Medien lernen (Schmid et
al., 2017).

Da aus eigenen Studien bereits bekannt war, dass die Arbeit mit CRS die Einstel-
lung der Studierenden gegeniiber dem Einsatz von CRS verbessert, wurde der CRS-
Einsatz auf lehramtsspezifische Veranstaltungen ausgedehnt, um die Studierenden mit
dem Medium vertraut zu machen und CRS zu einem Bestandteil ihres Medienreper-
toires zu machen. Aus diesem Kontext soll im Folgenden ein Best-Practice-Beispiel be-
richtet werden.

2. Vorlesungsbegleitende Ubungen mit Classroom-Response-Systemen

Im Physikstudium ist es iiblich, dass es zu den Vorlesungen begleitende Ubungen gibt.
In den Ubungen werden Inhalte aus den Vorlesungen anhand von Rechen- oder Pro-
grammierbeispielen oder Verstindnisfragen vertieft. Es sind verschiedene Formate iib-
lich, zum Beispiel, dass der*die Dozent*in Aufgaben vorrechnet, oder dass die Stu-
dierenden im Vorfeld Aufgaben bearbeiten, einreichen und dann zum Ubungstermin
korrigiert zuriick erhalten und présentieren. In der Regel ist die erfolgreiche Teilnahme
an den Ubungen als Studienleistung oder als Voraussetzung zur Erbringung einer Stu-
dienleistung im Curriculum verankert.

Im vorliegenden Fall ist die Ubung rein fakultativ. Die zugehérige Vorlesung wird
nur von Lehramtsstudierenden im Masterstudium besucht. Die Studierenden sind
es aus ihrem Studium bis zu diesem Zeitpunkt gewohnt, dass die Teilnahme an den
Ubungen verpflichtend ist und dass sie Aufgaben im Vorfeld zur Korrektur einreichen
miissen. In dieser Ubung ist weder die Teilnahme noch das Bearbeiten der Ubungsauf-
gaben verpflichtend. Bisher wurden die Ubungsaufgaben in der Vorwoche zur Vorbe-
reitung ausgegeben und von den Studierenden vorgerechnet, falls jemand etwas vorbe-
reitet hatte, ansonsten von dem*der Dozenten*in.

Zur Neugestaltung mit Classroom-Response-Systemen wurde in Absprache mit
den Studierenden jede Aufgabe einem*r Studierenden zugeordnet. Die Aufgabe wurde
von diesem*r Studierenden wie eine regulire Ubung bearbeitet. Zusitzlich wurden von
den jeweiligen Studierenden CRS-Aufgaben erstellt und ein Kurzvortrag vorbereitet, in
dem die Losung der Aufgabe, Schulbezug und didaktische Besonderheiten unter Ein-
bezug der CRS-Aufgaben vorgestellt werden sollten. Das erscheint zunichst eine Erho-
hung der Arbeitsbelastung der Studierenden zu sein, da sich aber nicht mehr alle Stu-
dierenden auf alle Aufgaben vorbereiten mussten, ergibt sich insgesamt ein dhnlicher
Workload wie zuvor. Zu den Ubungsterminen wurden von den Studierenden die vor-
bereiteten Kurzvortrége prisentiert und dabei die CRS-Aufgaben gestellt.

Dieses Format eignet sich speziell fiir Lehramtsstudierende, da einige schulrelevan-
te Kompetenzen gefordert werden. Durch das interaktive Element der CRS-Aufgaben
ahnelt die Konzeption der Vortrage der Unterrichtsvorbereitung. Es miissen geeigne-
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te Einstiege gewdhlt und eine angemessene Abfolge von Vortragseinheiten und CRS ge-
funden werden. Dabei kénnen mit den CRS-Aufgaben verschiedene Funktionen von
Fragen bedient werden.

Sehr viel mehr noch als von der Vortragsvorbereitung profitieren die Lehramts-
studierenden von der Erstellung der CRS-Aufgaben. Fragen stellen ist eine sehr kom-
plexe Tatigkeit und fordert neben hoher Prazision bei der Formulierung ein tiber den
Inhalt der Frage hinausgehendes Fachwissen und ein didaktisches Gespiir fiir die Ad-
ressaten sowie mogliche Antworten, auf die aufbauend der weitere Vortrag/Unterricht
bezogen werden muss. Beim Stellen von Multiple-Choice-Fragen, die das am haufigsten
verwendete Fragenformat darstellen, ist es auflerdem besonders wichtig angemessene
Distraktoren zu entwickeln. Dazu ist es notwendig, hdufige Fehler zu kennen oder zu
antizipieren und Schiilervorstellungen und verwandte Konzepte einzubeziehen. Auch
in diesem Fall geht das benétigte Wissen weit iiber den lediglichen Inhalt der Fra-
ge hinaus. Ein weiterer Vorteil fiir die Studierenden durch die Umstrukturierung der
Ubungen ist, dass sie neben der Planung der Vortrige auch in unterrichtsihnliche Si-
tuationen beim Halten der Vortrige kommen. Insbesondere miissen sie die CRS-Fra-
gen stellen, eine ausreichende Bearbeitungszeit einrdumen, das Abgeben der Antwor-
ten einfordern, die Antwortverteilungen présentieren und diskutieren. Dariiber hinaus
bekommen die Studierenden die Gelegenheit, mit einem fiir sie neuen Medium zu ar-
beiten. Wie bereits zuvor argumentiert wurde, sind gerade Lehramtsstudierende keine
»digitalen Enthusiasten (Schmid et al., 2017). Deshalb wird im Sinne géngiger Techno-
logieakzeptanzmodelle (Maranguni¢ & Grani¢, 2015) durch die angeleitete und betreu-
te Verwendung von Classroom-Response-Systemen die wahrgenommene Schwierigkeit
der Verwendung von CRS reduziert und der wahrgenommene Nutzen der Verwendung
herausgestellt. Dadurch wird die Verwendung von CRS durch die Studierenden in ih-
rem spateren Berufsleben wahrscheinlicher und mogliche Hemmungen, neue Medien
auszuprobieren, abgebaut.

3. Evaluation

Die Lehrveranstaltung ist eine fakultative Veranstaltung zu einer Vorlesung, die nur
von Physik-Lehramtsstudierenden im Masterstudium besucht wird. Es nehmen jedes
Jahr nur etwa fiinf Studierende an der Lehrveranstaltung teil. Deshalb wurden keine
(inferenz-) statistischen Auswertungsmethoden verwendet. Stattdessen wurden mit den
Studierenden leitfadengestiitzte Interviews gefithrt und die Aussagen der einzelnen In-
terviews zu den verschiedenen Punkten des Leitfadens zusammengefasst. Dabei wur-
de festgestellt, dass das verinderte Ubungskonzept von den Studierenden gut ange-
nommen wurde und sogar zu einer intensiveren Beschaftigung mit den Aufgaben und
der dahinterstehenden Physik fiihrte. Der Einsatz von CRS in der Zuhoérerrolle wurde
als lernwirksam empfunden. In der Dozierendenrolle empfanden die Studierenden das
CRS als Strukturierungshilfe. Besonders herausgestellt wurde die Wichtigkeit der Ano-
nymitét. Die Studierenden fiihlten sich durch den CRS-Einsatz in ihrer Selbstwirksam-
keitserwartung gestirkt und berichteten von einer hheren Motivation und Aktivitit in
den Ubungen. Abschlieflend besteht bei den Studierenden Interesse, auch in Zukunft
und in ihrer aktiven Schullaufbahn mit CRS zu arbeiten. Der Einsatz von CRS wurde



Classroom-Response-Systeme | 245

insgesamt positiv bewertet. Diese Interviewergebnisse konnten iiber mehrere Jahre re-
produziert werden.

Die Klausur, mit der die zugehorige Vorlesung abschlief3t, konnte bei dhnlich
strukturierter Aufgabenstellung im Vergleich zu den herkémmlich unterrichteten Jahr-
gangen von allen Studierenden erfolgreich abgelegt werden. Das deutet darauf hin, dass
durch die Aufteilung der Aufgaben keine geringere Breite der Vorbereitung der einzel-
nen Studierenden und kein Nachteil in der Klausurvorbereitung entsteht. Eine weitere
Méglichkeit zur Beurteilung des Erfolgs der Studierenden sind die erstellten Produk-
te in Form der gehaltenen Kurzvortrage und erstellten CRS-Fragen, die eine gute Ein-
schitzung des Verstandnis und der Durchdringung der behandelten Inhalte zulassen.

4. Fazit

Die positive Gesamtbewertung und die fast durchgéngig positive Bewertung der ein-
zelnen Fragestellungen zeigt, dass die Studierenden vom Einsatz der CRS in den Ubun-
gen iiberzeugt sind. Thnen gefallt, dass sie einen Fokus auf das Stellen von Fragen set-
zen konnen und in sehr reduzierter und kontrollierter Form Lehrsituationen ausgesetzt
werden. Die geringe Fallzahl und die Art der Auswertung lassen selbstverstandlich kei-
ne allgemeingiiltigen Aussagen zu, jedoch ist die Reproduzierbarkeit und die Eindeu-
tigkeit der Ergebnisse ein Indiz fiir deren Validitat. Das Vorgehen lésst sich prinzipiell
auch auf andere Medien tibertragen, bietet ein hohes Potenzial Hemmnisse unter ande-
rem zum Medieneinsatz abzubauen und ermdglicht es den fortgeschrittenen Studieren-
den Lehrerfahrung zu sammeln.

5. Gelingensbedingungen fiir den Transfer auf andere Facher
oder Hochschulen

Die Hiirden fiir einen erfolgreichen Transfer des vorgestellten Best-Practice-Beispiels
sind insgesamt sehr gering. Der Aufbau eines eigenen Classroom-Response-Systems
ist auf Grund der Vielzahl auch nicht-kommerzieller Systeme nicht notwendig. Da die
Studierenden mit eigenen Geriten abstimmen konnen, gehen die Anforderungen an
die Ausstattung nicht tiber die {ibliche technische Ausstattung an Hochschulen hinaus.
Vielleicht sind nicht alle Bestandteile des vorgestellten Beispiels auf alle Ficher iiber-
tragbar, aber das Kernkonzept von CRS gestiitzten Kurzvortrigen enthalt alle wesentli-
chen diskutierten Vorteile und kann fachunabhingig umgesetzt werden. Eine wesent-
liche Voraussetzung fiir einen gelungenen Transfer des Best-Practice-Beispiels ist die
Bereitschaft, sich in ein CRS einzuarbeiten, um den Studierenden Hilfestellung und
Anleitung geben zu kénnen, und die Bereitschaft, fachliche Breite zu reduzieren zu
Gunsten von fachlich tiefer gehenden intensiven Selbst- und Gruppenarbeitsphasen der
Studierenden im Rahmen der Aufgabenerstellung und Aufgabenbearbeitung.
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Forderhinweis

Das Projekt ,Classroom-Response-Systeme ist Teilprojekt des Vorhabens ,UEDU:
Unified Education - Medienbildung entlang der Lehrerbildungskette® (Férderkenn-
zeichen: 01JA1616), das im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung® von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung geférdert wurde.
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Christiane Lenord'

Professionelle Wahrnehmung von Musikunterricht
durch Unterrichtsvideos — kreativ und strukturiert

Zusammenfassung

An der Musikhochschule Stuttgart wird im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbil-
dung der Einsatz von Videos in Seminaren zur Reflexion und Analyse von Musikun-
terricht methodisch entwickelt und evaluiert. Dabei werden zwei videobasierte metho-
dische Herangehensweisen erprobt, die projektbegleitend evaluiert werden. Zum einen
kénnen die Studierenden kreativ-analytisch mit Analytical Shortfilms arbeiten, oder
strukturiert-analytisch mit qualitativen Auswertungskategorien auf einer Videoplatt-
form.

Schlagworte: Professionelle Wahrnehmung, videobasierte Fallarbeit, Musiklehrerbil-
dung

1. Uberblick

In dem Teilprojekt ,Reflexion und Analyse von Musikunterricht durch Unterrichtsvi-
deos” an der Musikhochschule Stuttgart wird im Rahmen der Qualititsoffensive Leh-
rerbildung und im Verbund der Professional School of Education Stuttgart-Ludwigs-
burg (PSE) der Einsatz von Videos in der hochschuldidaktischen Lehre methodisch
entwickelt und evaluiert. Ziel ist es, die professionelle Unterrichtswahrnehmung durch
videogestiitzte Fallarbeit zu fordern. Insbesondere zwei methodische Herangehenswei-
sen stehen dabei im Zentrum. Zum einen kénnen die Studierenden kreativ-analytisch
mit Analytical Short Films (selbst geschnittene Kurzfilme zu einem fachdidaktischen
Analyseschwerpunkt) arbeiten, oder strukturiert-analytisch mit qualitativen Auswer-
tungskategorien auf einer Videoplattform. Im Folgenden werden zunichst beide An-
satze vorgestellt, um anschlieffend Evaluationsergebnisse zu beiden Seminarsettings zu
prasentieren und Transfermoglichkeiten in andere Hochschulen und Fécher aufzuzei-
gen.

2. Kreativ-analytische Fallarbeit mit dem Analytical Short Film

Unter einem Analytical Short Film (ASF) nach Christopher Wallbaum (2018) versteht
man eine Kombination aus einem kurzen Film (Short Film) von maximal 2-3 Minu-
ten Lange und einem analytischen Text (Complementary Information). Der Short Film
wird von Studierenden aus einzelnen Videosequenzen eines idealerweise mehrpers-
pektivisch aufgenommenen Unterrichtsvideos zusammengeschnitten und zielt auf die
komprimierte Darstellung eines vorab gewéhlten thematischen Schwerpunkts. Erginzt
wird dieser Short Film durch die Complementary Information, in der tabellarisch die

1 Department Musikpadagogik, Staatliche Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst Stutt-
gart, Deutschland
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einzelnen Sequenzen (mit Zeitangaben) analytisch kommentiert werden. Zunichst er-
folgt dabei eine Beschreibung der jeweilig eingesetzten Gestaltungsmittel, um anschlie-
Bend die Auswahl der Sequenzen zu begriinden und zu analysieren (Wallbaum, 2018).

In der Projektlaufzeit wurden in drei aufeinanderfolgenden Semestern (Winterse-
mester 2017/18 bis Wintersemester 18/19) die ASF-Seminarkonzeption nach Wallbaum
(Prantl & Wallbaum, 2018) mit jeweils unterschiedlichen thematischen Schwerpunkten
erprobt und evaluiert. Die Konzeption sieht vor, dass eine Unterrichtsstunde wihrend
der gesamten Seminarlaufzeit im Zentrum steht. Zu Beginn wird die Unterrichtsstun-
de gemeinsam angesehen und unter dem zunichst allgemeinen Aspekt ,,An welchen
Stellen erkennen Sie Merkmale eines guten Musikunterrichts?“ anschlieflend disku-
tiert (Gruppendiskussion 1). Je nach inhaltlicher Ausrichtung wird in einem néichs-
ten Schritt von den Studierenden (entweder in Einzelarbeit oder in Gruppenarbeit)
ein erster Analytical Short Film (ASF 1) zur Schirfung der subjektiven Perspektive ge-
schnitten und durch die tabellarische Complementary Information (CI) ergénzt. Diese
werden im Plenum vorgestellt und diskutiert (Gruppendiskussion 2). Um sich dem the-
matischen Schwerpunkt nun theoriebasiert zu néhern, werden wissenschaftliche Texte
studiert. Erkenntnisse aus diesen Texten sollen Basis fiir einen zweiten, theoriegeleite-
ten Analytical Short Film (ASF 2) mit zugehoriger CI sein. Mit der Gruppendiskussion
des zweiten ASFs (Gruppendiskussion 3) schlief3t das Seminar. Zusammengefasst inten-
diert das Seminarsetting sowohl die Bewusstwerdung iiber die subjektive Perspektive
als auch die theoriebasierte Durchdringung einer fachdidaktischen oder auch allgemein
padagogischen Fragestellung.

3. Strukturiert-analytische Fallarbeit mit der ViMuKu-Videoplattform

Die ,.Videoplattform Musik und Kunst“ (ViMuKu) ist Ergebnis einer Kooperation zwi-
schen der Musikhochschule Stuttgart und der Akademie der Bildenden Kiinste Stutt-
gart im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung. Durch die technische Ermogli-
chung der LMU Miinchen und der dort entwickelten Plattform ,,UnterrichtOnline.org“
kénnen die im Projekt erstellten Musik- und Kunstunterrichtsvideos in eigenen Kurs-
rdumen angesehen und bearbeitet werden. Neben den mehrperspektivisch aufgenom-
menen Unterrichtsvideos kénnen erginzende Materialien zu der jeweiligen Unter-
richtsstunde, wie Ablaufplan, Unterrichtsdokumente sowie Interviews oder Fragebogen
mit den Schiilerinnen und Schiilern und mit den Lehrkréften zu der vorliegenden
Stunde eingesehen werden. Eine strukturierte Analyse wird sowohl durch timecode-
basierte Kommentare und Gegenkommentare ermdglicht, als auch durch im Seminar
erstellte Folien mit qualitativen Kategorien, nach denen der Unterricht oder auch nur
einzelne Sequenzen ausgewertet werden kénnen.

Im Sommersemester 2019 wurde die ViMuKu-Videoplattform an der Musikhoch-
schule Stuttgart zum ersten Mal zum Themenschwerpunkt ,Tiefenstrukturen im Mu-
sikunterricht® eingesetzt. Das Seminar war so konzipiert, dass zu Beginn wissenschaft-
liche Texte aus den Bereichen Erziehungswissenschaft und Musikpadagogik gelesen
und diskutiert wurden. Aufbauend auf den dort gewonnenen Erkenntnissen wurden
Kategorien entwickelt, nach denen ausgewihlte Unterrichtssequenzen analysiert wer-
den sollten. In drei Durchldufen wurden anschlieflend auf der Videoplattform Musik-
unterrichtssequenzen analysiert und die Ergebnisse im Plenum diskutiert und zusam-



Professionelle Wahrnehmung von Musikunterricht durch Unterrichtsvideos | 249

mengefasst. In einer abschliefenden Seminarphase wurde das allgemeinpadagogische
Konstrukt der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat (Klieme, 2003) im Hinblick
auf die Giiltigkeit fiir das kiinstlerisch-dsthetische Fach Musik kritisch reflektiert und
Entwiirfe fiir eine Erweiterung des Konstrukts um asthetische Dimensionen entwickelt.

4. Evaluation

Bei der Evaluation der Seminare und den unterschiedlichen Analysetitigkeiten der Stu-
dierenden interessierte unter anderem die Fragestellung, welches Niveau der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung je Herangehensweise besonders geférdert wird. Dazu
wurde eine Differenzierung der Niveaus professioneller Wahrnehmung vorgenom-
men, anhand dessen die Analysetatigkeiten der Studierenden niher spezifiziert werden
konnten.

Als Daten fiir die Evaluation lagen problemzentrierte Gruppeninterviews, Grup-
pendiskussionen, Reflexionstagebiicher, studentische Analytical Shortfilms (inklusive
Complementary Information) und Annotationen auf der Videoplattform aus vier Ko-
horten (Wintersemester 2017/18 und 18/19, Sommersemester 2018 und 2019) und zwei
Standorten (Musikhochschule Stuttgart (HMDK) und Musikhochschule Leipzig (HMT)
vor. Die Auswertung der Daten erfolgte tiber die inhaltlich strukturierende qualitati-
ve Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018). An dieser Stelle sollen lediglich Ergebnisse aus
zwei Seminaren (Sommersemester 2018 und 2019) gegeniibergestellt werden.

5. Niveaus der professionellen Unterrichtswahrnehmung

Die Differenzierung der Niveaus professioneller Unterrichtswahrnehmung bezieht sich
auf Kompetenzfacetten, die in zentralen Ansitzen zur professionellen Wahrnehmung
von Unterricht formuliert werden (Endsley, 1995; Sherin, 2001, 2007; Sherin & van Es,
2009; Seidel et al., 2010; Santagata et al., 2007; Barth, 2017). Diese reichen von Wissen
(als Voraussetzung) tiber Wahrnehmung und Beschreibung/Beurteilung bis hin zur An-
tizipation von Handlungsverldufen und Generierung von Handlungsalternativen. Aus-
gehend von diesen Kompetenzfacetten wurde das Datenmaterial zunéchst deduktiv
ausgewertet, wobei die Kategorien ,Deskription®, ,Interpretation“ und ,Generierung®
(von Handlungsalternativen) als zentral angesehen wurden. In einem zweiten Schritt
wurden, methodisch orientiert an der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuckartz (2018), induktiv Subkategorien zu den drei Hauptkategorien am
Material entwickelt. In einem konsensuellen Codierprozess (Hopf & Schmidt, 1993)
wurden Subkategorien identifiziert, die die unterschiedlichen Niveaus bei der professio-
nellen Wahrnehmung von Unterricht deutlich machen (Abbildung 1). Die Deskription,
also der erste Zugang zu einer Unterrichtssituation durch eine Beschreibung der Beob-
achtungen, wurde nicht genauer ausdifferenziert. In Bezug auf die Interpretation von
Unterrichtssequenzen wurden jedoch drei Niveaus erfasst (intuitiv, theoriebasiert und
differenziert). Als intuitiv wurde eine Interpretation bewertet, bei der die Unterrichtsse-
quenzen ohne expliziten Verweis auf eine fachwissenschaftliche und/oder (fach-)didak-
tische Theorie, sondern eher ,,aus dem Bauch heraus“ gedeutet wurden. Davon unter-
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Beschreibung| [Interpretation||Interpretation||Interpretation| | Nennung Nennung Nennung
der der Sequenz ||(gerichtet) (differenziert)| | einer einer einer
beobachteten| [ohne mit fach- durch Handlungs- ||Handlungs- Handlungs-
Unterrichts- | |explizite wissenschaft- || kritisches alternative ||alternative alternative
sequenz fachwissen- ||licher Hinterfragen ohne mit fach- mit
(ohne schaftliche und/oder der eigenen theoretische || wissenschaft- | | differenzier-
Bewertung) und/oder (fach-) Interpretation| | Begriindung ||licher ter
(fach-) didaktischer ||und der fach- und/oder Begriindung,
didaktische ||Begriindung || Wissenschaft- (fach-) die auch
Begriindung lichen didaktischer || kritisch
und/oder Begriindung || hinterfragt
(fach-) wird
didaktischen
Begriindung
intuitiv theoriebasiert|| differenziert intuitiv theoriebasiert| | differenziert
Deskription Interpretation Generierung

Abbildung 1:  Niveaus der professionellen Unterrichtswahrnehmung.

schied sich die theoriebasierte Interpretation, die fachwissenschaftlich und/oder (fach-)
didaktisch begriindet wurde und damit Grundlage fiir eine differenzierte Interpretation
sein konnte, bei der nicht nur die eigene Interpretation kritisch reflektiert wurde, son-
dern auch die Bezugstheorie. Diese Niveaus konnten auch im Bereich der Generierung
von Handlungsalternativen festgestellt werden. Als besonders anspruchsvoll erwiesen
sich Analyseergebnisse der Studierenden, die sich auf differenziertem Niveau befanden.

6. Evaluationsergebnisse

Durch die Differenzierung der unterschiedlichen Niveaus der professionellen Unter-
richtswahrnehmung wurde bei der Evaluation erkennbar, dass die beiden gewihlten
Methoden (ASF und Videoplattform) mit den jeweils spezifischen Herangehensweisen
(kreativ-analytisch und strukturiert-analytisch) unterschiedliche Bereiche der professi-
onellen Wahrnehmung von Unterricht beglinstigen.

Evaluationsergebnisse zur Arbeit mit Analytical Shortfilms (Sommersemester 2018)
zeigen, dass die Studierenden neben der reinen Deskription von Unterrichtssituationen,
diese hauptsachlich intuitiv und theoriebasiert interpretieren, mit einem eindeutigen
Schwerpunkt auf der Theoriebasierung. Die Generierung von Handlungsalternativen
findet erginzend dazu nur selten und auf einem differenzierten Niveau tiberhaupt nicht
statt. Es ist also auffallig, dass neben der theoriebasierten Interpretation, die durch das
Seminarsetting (unter anderem) intendiert ist, auch der deskriptive und der intuitive
Zugang gestirkt wird. Eine Differenzierung der Interpretationen und der Generierung
ist dagegen nur selten oder gar nicht vorzufinden.

Anders sehen dagegen die Evaluationsergebnisse zum Einsatz der Videoplattform
ViMuKu (Sommersemester 2019) aus. Auswertungen zeigen, dass die Studierenden fast
ausschliellich theoriebasiert interpretieren und Handlungsalternativen generieren. Die-
ses Ergebnis tiberrascht nicht, da die Seminarkonzeption explizit die Auswertung von
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Unterrichtssequenzen auf Grundlage qualitativer, aus wissenschaftlichen Texten gewon-
nener Kategorien vorsah. Eine differenzierte und metareflexive Diskussion der Auswer-
tung und der theoretischen Grundlage unter fachdidaktischen Gesichtspunkten erfolg-
te darauf aufbauend im Anschluss an die Videoauswertung. Die Evaluationsergebnisse
liefern eindeutige Hinweise fiir eine gelingende zunichst theoriebasierte und anschlie-
Bend differenzierte Wahrnehmung der Unterrichtssequenzen und der Bezugstheorien.

1. Fazit

Insgesamt ist festzustellen, dass durch die kreativ-analytische Arbeit mit Analytical
Shortfilms nach dem Seminarsetting Christopher Wallbaums verstarkt die subjektiven
Uberzeugungen der Studierenden sichtbar werden, wihrend bei der Arbeit mit qualita-
tiven Kategorien auf der Videoplattform der Unterricht auf einem hohen abstrakten Ni-
veau theoriebasiert und differenziert betrachtet wird.

Stellt man diese Ergebnisse in Bezug zum Kompetenzmodell von Meschede et al.
(2017), das sich an das Kompetenzmodell von Blomeke et al. (2015) anlehnt, so wird
deutlich, dass mit der Seminarkonzeption der Analytical Shortfilms neben dem ,,pro-
fessional knowledge“ auch die ,beliefs“ beriicksichtigt werden, wohingegen die Semi-
narkonzeption zum Einsatz der Videoplattform insbesondere die Entwicklung und Re-
flektion des ,,professional knowledge® fokussiert. Je nach Zielsetzung eines Seminars,
in dem videogestiitzte Fallarbeit vorgesehen wird, wire zum einen zu tiberlegen, wel-
che Bereiche der professionellen Unterrichtswahrnehmung geférdert werden sollen und
zum anderen, welche Methoden dafiir besonders geeignet erscheinen. Auch die Frage
nach den angestrebten Niveaus der Analysetdtigkeiten kann hilfreiche Anhaltspunkte
fiir eine zielgerichtete Seminarkonzeption liefern.
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Lehre digital umstrukturieren und neu denken -
ein Praxisbeispiel

Zusammenfassung

Der Beitrag skizziert eine Weiterentwicklung des Inverted-Classroom-Modells durch
den Einsatz von Tablets in der Prisenzphase, die fiir kunstdidaktische Seminare entwi-
ckelt und evaluiert wurde. Ziel ist es, tiefergehendes Lernen, Motivation und kreatives
Denken zu fordern sowie das Spektrum der gestalterischen Ausdrucksmittel zu erwei-
tern. Die Ergebnisse der Begleitforschungen lassen positive Effekte vermuten.
Schlagworte: Inverted Classroom, Best Practice, Tablets, Kreativitat

1. Einleitung

In Bezug auf Hochschullehre und schulischen Unterricht wird zunehmend gefordert,
anstelle von oberflachlichen Lernprozessen (Surface Learning), die hauptsachlich repro-
duktiv ausgelegt sind, tiefergehendes Lernen (Deeper Learning) zu initiieren, das durch
kritisches Denken, Transfer, Kollaboration und Selbstbestimmung gekennzeichnet ist
(u.a. Johnson et al., 2016). Gleichzeitig steigt die Wertschitzung kreativen Denkens
(Jahnke & Haertel, 2010). Digitale Medien konnen hier unterstiitzend wirken, da sie
u.a. bessere Voraussetzungen fiir Partizipation und Mitbestimmung der Studierenden
an der Lehre schaffen (Zauchner et al., 2008).

Die herkémmlichen universitiren Veranstaltungsformen werden diesen Anforde-
rungen jedoch kaum gerecht. Empirische Ergebnisse belegen eine geringe kreativitits-
forderliche Ausrichtung der Hochschullehre (Jahnke & Haertel, 2010). Gleiches gilt fiir
den Einsatz von digitalen Medien (Liebscher & Jahnke, 2012). Selbst im Fach Kunst ist
die Forderung kreativen Denkens in den theoretischen Seminaren des Lehramtsstudi-
ums bislang ebenso wenig etabliert wie der Einsatz von mobilen Endgeraten. Dies er-
scheint umso problematischer, als digitale Medien neue kreative Ausdrucksformen er-
offnen (Peez, 2018), die erschlossen und reflektiert werden sollten, um sie im spateren
Unterricht einsetzen zu konnen.

In einem durch das Fellowship fiir Innovationen in der digitalen Hochschullehre
geforderten Projekt wurde daher ein Lehr-Lernkonzept implementiert und evaluiert,
das durch die Kombination des Inverted-Classroom-Konzeptes mit Tablets in der Leh-
re ein offenes und partizipatives Lernarrangement schaftt (Schmidt, 2018), um u.a. die
Aufmerksamkeit, Motivation und das kreative Denken der Studierenden zu fordern.
Zentral ist dabei eine reflektierte und kreative Erprobung digitaler Technologien als
Gestaltungs- und Unterrichtsmedien.

Im Folgenden wird das Lehr-Lernkonzept vorgestellt sowie das Design und die
wichtigsten Ergebnisse der begleitenden Evaluationsstudie skizziert. Hieraus werden
Transfermoglichkeiten aufgezeigt.

1 Institut Kunst/Musik/Textil, Universitat Paderborn, Deutschland
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2. Darstellung des Lehr-Lernkonzepts

Die Grundlage des entwickelten Konzepts stellt das Inverted-Classroom-Modell (u.a.
Handke, 2015) dar, in dem die Prasenzphase als besondere Moglichkeit zur Initiierung
von Deeper-Learning-Prozessen angesehen wird. Hierzu erarbeiten sich die Studieren-
den einige Inhalte eigenaktiv in Selbstlernphasen, so dass die anschlieffende Prasenz-
zeit primar fir Formen der Vertiefung und des Transfers zur Verfiigung steht. Die vor-
herige Vorbereitung ermoglicht so ein hoheres Herausforderungsniveau, eine starkere
Partizipation der Studierenden sowie den Einsatz kollaborativer und diskursiver Mog-
lichkeiten der Verstehenssicherung. In beiden Phasen kénnen digitale Angebote erwei-
terte Moglichkeiten fiir eine lernendenzentrierte und intensive Auseinandersetzung mit
dem Inhalt bieten. Die Rolle der Lehrenden verdndert sich dabei konsequent hin zu ei-
ner Lernbegleitung, wihrend die Studierenden von passiv Konsumierenden zu aktiven
Konstrukteuren des eigenen Wissens werden. So wird es moglich, Lehre neu zu denken
und den shift from teaching to learning (Barr & Tagg, 1995) auch digital unterstiitzt zu
vollziehen.

Diese Grundgedanken wurden fiir die Seminare der Kunstdidaktik an der Univer-
sitdt Paderborn adaptiert und erweitert. Da es in der Kunstdidaktik notwendig ist, text-
basiert zu argumentieren, um die Wissenschaftlichkeit dieses Fachbereichs zu erhalten
(Sowa & Krautz, 2015), stehen den Studierenden zur Vorbereitung primar Texte in ei-
nem Lernmanagementsystem online zur Verfiigung, die durch Videos erginzt werden.
In Anlehnung an das Mastery-Format (Handke, 2014) sind in der Selbstlernphase Auf-
gaben zu den jeweiligen Materialien zu bearbeiten, die der gezielten Vorbereitung die-
nen, indem sie relevante Aspekte hervorheben und Reflexionen anstoflen. Die Studie-
renden reichen die Aufgaben online ein und erhalten {iber ein Punktesystem Feedback.
Beziige zwischen den Inhalten der Selbstlern- und der Priasenzphase, die Kontrolle der
Abgaben und das Feedback fordern dabei eine verldssliche Vorbereitung der Studieren-
den (Persike, 2019).

Da die Aufgaben der Prisenzphase iiber die Inhalte der Selbstlernphase hinaus-
gehen, werden die Studierenden angeregt, ihr zuvor angeeignetes Wissen aktiv zu
vertiefen, zu verkniipfen und neues Wissen zu konstruieren. Durch den Einsatz kol-
laborativer Arbeitsweisen in der Prasenzzeit werden Elemente wie Peer-Feedback, Ko-
Konstruktion und Student Making (Persike, 2019) zu einem wesentlichen Bestandteil
der Lehre.

Um auf die Materialien und Vorbereitungen zuriickgreifen zu kénnen, erhalten die
Studierenden wihrend der Prisenzphase ein Tablet, wodurch die Arbeitsprozesse ver-
einfacht werden konnen, da beispielsweise Copy-and-paste-Verfahren ein Zusammen-
tragen der individuellen Ergebnisse erleichtern. Dariiber hinaus kénnen kollaborative
Arbeiten unterstiitzt, die Ergebnisse des Austausches schnell gesichert und allen zu-
ganglich gemacht werden. Dies erhoht die Partizipation der Studierenden am Seminar
und an der Gestaltung der Ergebnisse.

Werden die Tablets zudem auch unter fachspezifischen Aspekten (Meyer, 2015) er-
probt, kann sowohl eine Erweiterung des eigenen gestalterischen Spektrums als auch
die Fahigkeit, digitale Medien sinnvoll und nachhaltig in den Kunstunterricht an Schu-
len zu integrieren, erreicht werden.
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Die wichtigsten Ergebnisse werden in einem Wiki veroffentlicht. Sie dienen zum
einen der Vorbereitung in weiteren Seminaren, zum anderen stehen sie praktizieren-
den Lehrkriften zur Verfiigung und kénnen kommentiert und ergénzt werden (Abbil-
dung 1).

Digitale Speicherung der Daten
Verfiigbarkeit im Seminar

’-Ig-
Wissensaneignung durch
analoge/digitale Medien

Didaktisch Handelnde,
um Lernen zu fordern und
zu fordern

Vertiefen/Anwenden ...
des erlernten Wissens
unter Supervision

Verwendung der Ergebnisse
als Vorbereitungsunterlage
fur weitere Seminare

Verdéffentlichung
ausgewahlter Ergebnisse

auf dem Blog/im Wiki der
Professur fir Studierende

s
e
I3

Uberarbeitung/Nachbereitung
analog/digital und Diskussion online

Digitale Bearbeitung,

und Lehrkrafte . . .
Ergebnisse digital verfigbar

Abbildung 1:  Erweiterung des Inverted-Classroom-Modells durch den Einsatz von Tablets.

Durch diesen kontinuierlichen Prozess der Uberarbeitung und Erweiterung kann eine
Haltung zu Texten geférdert werden, die eine Grundlage fiir einen kritischen und kre-
ativen Umgang mit Bildungsinhalten und eine dementsprechende Denkkultur darstellt.

3. Design und Ergebnisse der Evaluationsstudie

Das Projekt wurde durch mehrere Studien flankiert, die jeweils unterschiedliche Pers-
pektiven in den Blick nahmen. Alle Untersuchungen fanden in einem Design mit einer
Kontrollgruppe (N=22) und zwei Treatmentgruppen (N=6 und N=20) statt. Um den
Einfluss der Lehrenden zu beriicksichtigen, wurden die Seminare der Treatmentgrup-
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pen von zwei unterschiedlichen Personen durchgefiihrt. Die Entwicklung der Kreativi-
tat der Studierenden wurde durch den ,Test zum schopferischen Denken zeichnerisch*
(TSD-Z, Urban & Jellen, 1995) in einem Pre-Posttestdesign quantitativ erhoben. Um
den Einfluss des Lehr-Lernkonzepts auf die Aufmerksambkeit, die Motivation und das
Interesse der Studierenden zu ermitteln, erfolgte eine Beobachtungsstudie ihres Verhal-
tens wahrend der Lehrveranstaltungen. Zusitzlich wurde die Einschitzung des eigenen
Lernprozesses durch qualitative Interviews mit einigen Studierenden direkt zum Ende
des Semesters sowie zusitzlich drei Monate spéter erhoben (Abbildung 2).

M, September oxtober

Seminar (Treatment 1)
Seminar (Treatment2)
Seminar (Kontrollgruppe)

Posttest
Kreativitat

Pretest

Kreativitat
Beobachtung (Verhalten)

Interview 1 Interview 2

(Lernprozess) (Lernprozess)

Abbildung 2:  Design der Evaluationsstudie

In der Beobachtungsstudie erhielt die Lehrende mit mehr als zehn Jahren Berufser-
fahrung durchschnittlich héhere Punktwerte als die Lehrkraft mit einer geringeren
Lehrerfahrung. Da die Unterschiede jedoch nahezu konstant sind und die Ergebnis-
se insgesamt demselben Trend folgen, werden in der weiteren Darstellung die beiden
Treatmentgruppen zusammengefasst.

In der Treatmentgruppe erzielten 80 % der Studierenden im Posttest insgesamt ho-
here Werte, wihrend dies in der Kontrollgruppe lediglich bei 64 % der Fall war. Auch
wenn die Unterschiede nicht signifikant sind, kann dennoch von einem positiven Effekt
des Lehrkonzepts auf die Kreativitit ausgegangen werden.

Die Ergebnisse der Interviews lassen dariiber hinaus auf die Entwicklung kreativer
Denkprozesse durch das veranderte Seminarkonzept schlieflen. Die daraus resultieren-
den neuen Perspektiven wirkten sich u.a. positiv auf die Flexibilitit im Denken oder
das Dartiber-Hinaus-Denken aus.

In der Beobachtungsstudie konnte hingegen kein Unterschied beziiglich eines von
kreativem Denken bestimmten Verhaltens (z. B. flexibles oder kritisches Denken, Am-
biguitétstoleranz) festgestellt werden. Andererseits wurden die Beteiligung und Vorbe-
reitung, die Intensitdt der Mitschriften, das Neugierverhalten, die Fokussierung und
der Lernerfolg Studierenden in den Inverted-Classroom-Seminaren hoher eingeschitzt
als in der Kontrollgruppe. Daher kann davon ausgegangen werden, dass diese Aspekte
durch das verdnderte Lehr-Lernkonzept in besonderer Weise gefordert werden kénnen.
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Neugierverhalten, Fokussierung und Mitschriften gelten u.a. als Anzeichen von Moti-
vation, die nach Amabile (1996) eine grundlegende Komponente von Kreativitit dar-
stellt. Deshalb ist davon auszugehen, dass diese positiven Ergebnisse vermittelnde Ef-
fekte auf die Entwicklung der Kreativitdt hatten.

Die Triangulation der Ergebnisse der verschiedenen Studien belegt fiir die Treat-
mentgruppe eine insgesamt positive Auswirkung des Seminarkonzepts auf die Kreati-
vitdt und das kreative Denken, wihrend in der Kontrollgruppe weder positive noch
besonders negative Effekte festzustellen sind. Ein direkter Zusammenhang dieser Ent-
wicklung zum Einsatz digitaler Medien konnte jedoch nicht nachgewiesen werden.
Dies kann durch die Problematik der Erfassbarkeit von Kreativitit und ihrer Multidi-
mensionalitdt (Urban, 2004) erklart werden, wodurch die gewéhlten Instrumente sich
nicht als hinreichend erwiesen.

In Bezug auf die Moglichkeiten von digitalen Medien zeigten sich in den Inter-
views deutliche Unterschiede. Hier nannte die Kontrollgruppe lediglich die generelle
Verfiigbarkeit der Inhalte auSerhalb der Seminarzeit als Vorteil, wahrend in den Treat-
mentgruppen weitere positive Aspekte differenziert aufgezeigt wurden. Hierzu zahlen
u.a. die Vereinfachung von kollaborativem Arbeiten sowie verbesserte Moglichkeiten
der Darstellung, Strukturierung und Présentation von Inhalten. Dariiber hinaus stell-
ten die Teilenehmenden der Treatmentgruppen eine Sensibilisierung fiir einen bewuss-
ten und reflektierten Einsatz von digitalen Medien im Unterricht sowie der Abbau von
Hemmschwellen und Skepsis fest.

4. Erkenntnisse und Transfermaglichkeiten

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass durch das eingesetzte Lehr- Lernkonzept positive
Effekte auf Motivation, Aufmerksamkeit und Kreativitit der Studierenden erzielt wer-
den konnen. Dariiber hinaus konnten Tablets zunehmend als gestalterische Ausdrucks-
mittel erkannt und eine wohlwollende Haltung beziiglich ihres Einsatzes im Unterricht
angebahnt werden. Gleichzeitig lassen sich vor allem aus den Interviews Schlussfolge-
rungen dariiber ableiten, wie kreatives Denken auch in anderen Kontexten gefordert
werden kann. Hierzu gehort eine Offenheit der Lehrperson, die Diskussionen und den
Austausch initiiert sowie durch thematische Freiheiten den Lernenden die Moglichkeit
gibt, eigene Ideen und Ansitze zu entwickeln. Vor allem kollaborative und diskursive
Prozesse konnen dabei durch digitale Medien in besonderer Weise unterstiitzt werden.
Die Vorbereitungen der Selbstlernphase, die ebenfalls digital unterstiitzt werden kon-
nen, ermdglichen in der Prisenzphase offene Fragen sowie herausfordernde Aufgaben-
stellungen, die Spielraum fiir individuelle Losungen bieten. Anzumerken ist, dass die
hier genannten Schlussfolgerungen sicher auch ohne digitale Medien umgesetzt wer-
den konnen, allerdings erleichtert und vereinfacht die Technologie diese Arbeitsweisen.
Wenn dariiber hinaus der Anspruch besteht, digitale Medien nicht nur lediglich zur Er-
setzung oder Anreicherung traditioneller Verfahren einzusetzen, sondern die ihnen in-
harenten Moglichkeiten umfassend zu nutzen, kann dies ein Anstof§ sein, die altherge-
brachten Formen von Lehre zu iiberdenken und sie neu zu strukturieren.
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Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Stifterverbands
und des Landes NRW Im Rahmen des Fellowships fiir Innovationen in der digitalen
Hochschullehre gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung
liegt bei der Autorin.
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Tanja Schreier!

Die Lingscape-App als digitales Lehr- und Lernmedium in
Schulen?

Evaluation und Vorbereitung eines Einsatzes der App im Rahmen eines
Seminars an der Universitat Wiirzburg

Zusammenfassung

Im folgenden Beitrag werden im Anschluss an die Theorie hybrider Lernarrangements
Konzepte auf universitdrer und schulischer Ebene vorgestellt, bei denen digitale Me-
dien dazu verwendet werden sollen, um mit Methoden des Linguistic Landscape die
Lerner*innen fiir das Themenfeld der Mehrsprachigkeit zu sensibilisieren.
Schlagworte: Mehrsprachigkeit, Digitalisierung, Linguistic Landscape

1. Bildungsauftrag von Schule im 21. Jahrhundert

In der Forschungsliteratur zum Themenfeld Mehrsprachigkeit ist es heutzutage unum-
stritten, dass sprachliche Heterogenitit in der Gesellschaft den Normalfall und nicht
die Ausnahme darstellt (Jeuk, 2017). Indiz dafiir ist u.a. die in den Schulen steigen-
de Zahl an sprachlich heterogenen Klassen. Diese Heterogenitit bildet einen optimalen
Ausgangspunkt, um die Schiiler*innen fiir das Thema Mehrsprachigkeit, die sie sowieso
in ihrem Alltag leben, weiter zu sensibilisieren. Der Forschungsansatz Linguistic Lands-
cape bietet dafiir die geeigneten Werkzeuge und Methoden. Verankertes Bildungsziel ist
dabei die Sprachenvielfalt im alltiaglichen Umfeld der Schiiler*innen zu dokumentieren.

Dariiber hinaus ist der Umgang mit digitalen Medien bereits seit geraumer Zeit
ein fester Bestandteil der Lehrplane. Im Zuge der Digitalisierung aller gesellschaftlichen
und industriellen Bereiche ist ein friihzeitiges Erlernen der Anwendung digitaler Me-
dien und Methoden fiir die Schiiler*innen unabdingbar. Die Ausbildung in der Schu-
le soll dazu beitragen, den Umgang mit digitalen Medien und Technik einzuiiben und
zu erlernen. Besonders wirksam erweist sich vor allem deren sinnvolle Einbettung und
Nutzung in den jeweiligen spezifischen Unterrichtsfachern. Durch den eigenen Einsatz
digitaler Medien konnen die Schiiler*innen dabei die zielgerichtete und zweckgebunde-
ne Verwendung der digitalen Moglichkeiten erleben und selbst erfahren.

Die beiden Themenfelder Mehrsprachigkeit sowie digitale Medien gehéren zum
Bildungsauftrag von Schule im 21. Jahrhundert. In Ankniipfung an das Staatsinstitut
fiur Schulqualitdt und Bildungsforschung (2016), die in der Kombination verschiede-
ner medialer Vermittlungsformen (hybride Lernarrangements) eine Moglichkeit zur
Optimierung des Lernens sieht, wird in diesem Beitrag versucht, Synergien zwischen
den beiden genannten Bereichen zu nutzen. Dabei soll der Forschungsansatz Linguistic
Landscape mit dem digitalen Werkzeug der Lingscape-App verbunden werden.

Im Folgenden sollen die moglichen Nutzungspotenziale dieser Kombination eruiert
und konkrete Vorschlage fiir eine Anwendung im Unterricht vorgestellt werden. Die

1 Lehrstuhl fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur, Universitit Wiirzburg, Deutschland
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Implementierung des Ansatzes soll gestaffelt auf zwei Ebenen erfolgen. Zunéchst wer-
den in der universitidren Lehrer*innenausbildung von den Student*innen die lokale und
regionale Diversitat geschriebener Sprache mit dem digitalen Werkzeug der Lingscape-
App erkundet und dokumentiert. Darauf aufbauend entwickeln die Student*innen wei-
tere praxistaugliche Konzepte der kreativen Anwendung der App, die dann wiederum
in der Schule von Schiiler*innen umgesetzt werden sollen. Perspektivisch soll ein mog-
lichst breites Set an unterschiedlichen didaktischen Konzepten entstehen, um - je nach
Schulart, Alter und Sprachkompetenz — die Schiilerschaft fiir Mehrsprachigkeit im All-
tag auf digitalem Weg mit den Methoden der Linguistic Landscape zu sensibilisieren.

2. Was ist Linguistic Landscape?

»unser visueller Lebensraum ist von Zeichen (,signs) geprdgt. (Krompdk, 2018,
S. 246). Mit diesen signs beschaftigt sich der relativ junge Forschungsansatz Linguis-
tic Landscape. ,Das Forschungsinteresse liegt vor allem in der Beantwortung der Fra-
ge wie Offentliche Zeichen Sprach-Raume konstituieren [...]“ (Auer, 2010, S. 272). Im
Mittelpunkt steht die Sichtbarkeit geschriebener Sprache im 6ffentlichen Raum. Im An-
satz wird dezidiert gefragt, wo und auf welchen Zeichen sich welche Sprachen mani-
festieren. Wie wirken diese auf den offentlichen Raum? Welche strukturellen und ge-
sellschaftspolitischen Riickschliisse lassen das Auffinden von mehrsprachigen signs im
offentlichen Raum zu? Im Fokus stehen dabei alle Bereiche geschriebener Sprache des
offentlichen Raums (Landry & Bourhis, 1997).

Nicht nur die Anzahl der in einem Gebiet vorhandenen Sprachen spielt dabei
eine Rolle, sondern auch, wie diese in Beziehung zueinander stehen. Wann und wo sie
verwendet werden und was es bedeutet, dass diese Sprachen dort platziert sind. Die
Sprachlandschaft wirkt auf die Voreinstellung und Erwartungshaltung in Kommuni-
kationssituationen ein und hat in bestimmten Sprachsituationen Auswirkung auf die
»Selbstwahrnehmung des Individuums in der Gesellschaft® (Stoltmann, 2015, S. 91).
Zentrale Annahme ist, dass offentlich sichtbare Mehrsprachigkeit relevante Hinwei-
se auf die Kultur des Zusammenlebens in einer mehrsprachigen Gesellschaft liefert
(Cenoz & Gorter, 2006).

3. Didaktischer Mehrwert des Linguistic-Landscape-Ansatzes

Wie kann nun dieser Ansatz handlungs- und schiiler*innenorientiert im Unterricht
eingesetzt werden? Zunéchst bedarf es einer gezielten, didaktischen Hinfiihrung zum
Themenkomplex Mehrsprachigkeit. ,Das Untersuchen sprachlicher Verstindigung so-
wie das Entdecken von Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Sprachen bilden die
Grundlage dafiir, sprachliche Strukturen in Wortern, Sitzen, Texten zu untersuchen
und zu verwenden® (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung, 2020). Be-
reits im Primarbereich wird eingefordert, dass Schiiler*innen Sprache untersuchen und
reflektieren lernen. Um dieses Kompetenzziel zu erreichen, bietet sich die Integration
der Methoden des Linguistic Landscape im Unterricht an.
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Jedoch wird bisher dem Linguistic Landscape-Ansatz kaum Beachtung im Sprach-
unterricht der Schule geschenkt (Darquennes, 2017). Die Schule selbst wird bei Brown
(2005) zum ersten Mal als Forschungsfeld in der Linguistic Landscape Forschung er-
wihnt. Infolge von Browns Studie ergaben sich im Anschluss weitere Schoolscape-Stu-
dien, die die Sichtbarkeit von Sprache in der Schule erforschten (Brown 2012; Gorter &
Cenoz 2015; Szabé 2015).

Dass der Linguistic-Landscape-Ansatz ein probates und addquates Mittel fiir den
Sprachunterricht darstellt und einen didaktischen Mehrwert generiert, belegen folgen-
de Punkte (Krompak, 2018).

Literacy-Fahigkeiten, Lese- und Schreibkompetenzen sowie ein Bewusstsein fiir
die Funktion von Sprache werden durch die Verwendung des Linguistic Landscape ge-
starkt (Darquennes, 2017). Ebenso wird mit dem Einsatz des Linguistic Landscape-An-
satzes im Unterricht die Kompetenz der criticial literacy erweitert. Dabei lernen die
Schiiler*innen sich kritisch mit politischen, interkulturellen und symbolischen Dimen-
sionen schriftlicher Zeichen auseinanderzusetzen (Darquennes, 2017). Im Sinne des
Language Awareness-Ansatzes fordern Methoden des Linguistic Landscape das Sprach-
bewusstsein der Schiiler*innen auf kognitiver, affektiver und sozialer Ebene (Giirsoy,
2010). Einhergehend damit verstidrkt der Einsatz eine Wertschitzung von Sprache(n)
und deren Akzeptanz, was natiirlich auch fiir die Herkunftssprachen der Schiiler*innen
gilt.

Ankniipfend an die Idee des hybriden Lernarrangements soll das Sensibilisieren
fiir Mehrsprachigkeit mit dem Erlernen addquater Anwendung digitaler Medien ver-
kniipft werden. Auch dieses Lernziel ist langst fester Bestandteil im Lehrplan. Konkret
heifit dies, dass digitale Gerite wie Smartphones und Laptops sowie das Internet unter-
richtsbezogen im Fach Deutsch verwendet werden, um durch und mit dem Gebrauch
die Schiiler*innen fiir die Mehrsprachigkeit der Gesellschaft, in der sie leben, zu sen-
sibilisieren. Um nun die Methoden des Linguistic Landscape in den Unterrichtseinhei-
ten anzuwenden und zugleich digitale Medien in den Unterricht zu integrieren, bietet
die App Lingscape einen wichtigen Verkniipfungspunkt. Mit der kostenfreien App kon-
nen Schiiler*innen selbst Fotos hochladen und teilen. Die App als Forschungsinstru-
ment bildet demnach die Briicke, um eine Verkniipfung der oben genannten Lernzie-
le zu realisieren.

4. Die App Lingscape

Leitend fiir diese von Dr. Christoph Purschke (Uni Luxemburg) entwickelte App ist
der Crowdsourcing-Gedanke, d.h. die Forschung soll und kann von allen aktiv mit-
gestaltet werden. Daten sollen nicht nur von Forscher*inne gesammelt werden, son-
dern konnen ebenso von Schiiler*innen beziehungsweise anderen freiwillig Mitarbei-
tenden erhoben werden. Orientiert am Citizen Science-Gedanke sind die Nutzer*innen
nicht nur Datensammler*innen, sie konnen ,dariiber hinaus in alle Prozesse der Auf-
bereitung und Auswertung von Daten sowie Weiterentwicklung des Projekts einbezo-
gen“ (Purschke, 2018, S. 71) werden. Die Daten bleiben dabei zunéchst diskret, denn
eine*ein Nutzer*in (beispielsweise die*der Lehrer*in) hat die Moglichkeit ein geschlos-
senes Projekt zu erdffnen, das nur einer begrenzten Anzahl an Personen zur Verfiigung
steht. Dies hat den Vorteil, dass die erhobenen Daten vorerst im virtuellen Klassen-
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verbund bleiben. Die*der Projektleiter*in kann die hochgeladenen Bilder kommentie-
ren, korrigieren und gegebenenfalls 16schen. Dies erscheint aus rechtlichen Griinden
fiir den Einsatz im Schulbetrieb notwendig und sinnvoll. Eine anschlielende Veroffent-
lichung der Daten ist moglich.

Aufgrund der genannten Features stellt diese App meines Erachtens ein opti-
males Werkzeug zur Sprachsensibilisierung im Deutschunterricht dar. Sie erdffnet
Lehrer*innen neue Spielraume, um den Schiiler*innen praktisch und mit einem ihnen
bekannten und bevorzugten Medium, dem Smartphone, die Vielfalt der geschriebenen
Sprachen im Alltag niherzubringen und zu vermitteln. Der didaktische Nutzen digita-
ler Medien wird dabei gezielt eingesetzt, um ,vielfaltige Formen individuellen wie auch
kooperativen und kollaborativen Lernens zu ermdglichen (...)“ (Mayrberger, 2013,
S.5).

Um die Arbeit mit der App zur Sprachsensibilisierung an der Schule zu etablieren,
bedarf es einer gezielten Vorbereitung von Lehramtsstudent*innen und Lehrer*innen.

5.  Umsetzung des Linguistic-Landscape-Ansatzes an der Universitat
Wiirzburg

An der Universitat in Wiirzburg soll dieses innovative Lehrkonzept am Lehrstuhl fiir
Didaktik der deutschen Sprache und Literatur mit dem Schwerpunkt Deutsch als
Zweitsprache durchgefithrt werden.

Der Aufbau des Seminars ist zweigeteilt. Zunachst machen sich die Student*innen
mit dem Forschungsansatz Linguistic Landscape vertraut und setzen sich mit der the-
oretischen Grundlage auseinander. Dabei bleibt der Fokus stets auf dem didaktischen
Mehrwert des Ansatzes und dessen Umsetzung.

Anschlieflend wird das Fiir und Wider des Einsatzes von Apps im Unterricht im
Plenum diskutiert. In diesem Rahmen sollen rechtliche, nutzerorientierte und didakti-
sche Aspekte beleuchtet werden. Im Anschluss sollen Konzepte fiir die konkrete Ver-
wendung der Lingscape-App als Teaching-Tool fir die jeweiligen Schularten von den
Student*innen selbststandig entwickelt werden. Die Schaffung von Synergien zwischen
Sprachreflexion und dem Einsatz digitaler Medien ist dabei ein zentraler Gedanke. Die-
ser Arbeitsabschnitt findet in Gruppen statt und bietet den Student*innen die Moglich-
keit selbststindig und kreativ zu arbeiten. Die Teilnehmer*innen erwerben durch die
Erstellung eigener Unterrichtskonzepte Kompetenzen, die {iber den normalen Wissens-
erwerb eines wissenschaftlichen Seminars hinausgehen. Als Digital Natives gehoren sie
zu einer ersten Kohorte an zukiinftigen Lehrer*innen, die ausgestattet mit ihren techni-
schen Fahigkeiten, den Umgang mit Smartphones und Laptops als Lehr- und Lernmit-
tel in die Schule integrieren sollen.

In der letzten Sitzung werden alle Projekte im Plenum prasentiert und gegebenen-
falls ausprobiert. Dabei werden Raum und Zeit fiir eine intensive Reflexion und ein
umfassendes Feedback innerhalb der Seminargruppe gegeben.

Die entwickelten Konzepte zur Sprachsensibilisierung sollen dann in einem néchs-
ten Schritt von Studenten*innen an Wiirzburger Schulen gemeinsam mit Deutschklas-
sen unter Verwendung der Lingscape-App praktisch umgesetzt werden. Dabei wird
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nach geeigneten Klassen/Schulen gesucht, die sowohl die digitale Ausstattung fiir die
avisierten Projekte als auch das Interesse am ausgearbeiteten Konzept anbieten konnen.

Im Folgenden werden nun ausgewéhlte didaktische Unterrichtsbeispiele vorgestellt,
die im Rahmen des Seminars entwickelt wurden.

5.1 Didaktisches Konzept 1: Supermarkt-Begehung

Die*der Lehrer*in bildet Gruppen mit Arbeitsauftrigen wie ,Finde ein Produkt, das
mit mehr als nur dem deutschen Namen beschriftet ist!“ Mit Hilfe der App wird das
gefunden Objekt fotografiert und in die App hochgeladen. Dabei ist es moglich, dass
sich die Gruppen Namen geben und dieses beim Hochladen des Fotos angeben. Somit
ist fiir die*den Lehrer*in klar erkennbar, wer welchen Arbeits-/Suchauftrag bereits ge-
16st hat.

Essenziell fiir diese Unterrichtseinheit ist die Vor- und Nachbereitung. Im Klassen-
raum muss die Begehung des Supermarktes inhaltlich reflektiert werden. Mit Hilfe der
Lingscape-App werden die Bilder in einer Map sichtbar. Diese konnen iiber einen Bea-
mer gemeinsam besprochen werden. Ein weiteres Ziel ist es den Schiiler*innen zu ver-
mitteln, dass auch ihre Herkunftssprache wertgeschitzt und im Optimalfall fokussiert
wird. Dies ist abhdngig davon, welche Sprache in einem Supermarkt dominiert. Bei ei-
nem russischen Lebensmittelladen (Edeka Heuchelhof/Wiirzburg) dominiert deutlich
das kyrillische Alphabet. Schiiler*innen mit russischer Herkunftssprache konnen da-
bei als Sprachexpert*innen fungieren, eine Rolle, die sie im normalen Unterricht sel-
ten einnehmen diirfen. Ein konkreter Arbeitsauftrag in Form einer Supermarktbege-
hung kénnte lauten: ,,Finde ein Produkt, auf dem du deine Sprache(n) wiederfindest.”

5.2 Didaktisches Konzept 2: Facheriibergreifendes Lernen mit dem
Schwerpunkt Sprache und Werbung

Interdisziplindres Arbeiten ist im Schulleben zumeist in Form von Projektwochen um-
setzbar. Mit entsprechender Vorentlastung zum Themenfeld Linguistic Landscape kann
in Form einer Projektwoche in fiinf Schultagen die Thematik ,Sprache der Werbung
im offentlichen Raum® beispielsweise einer neunten Schulklasse nahergebracht werden.
Dieses Konzept wird dabei eng mit der App verkniipft. Hauptficher sind dabei Kunst
und Wirtschaft/Beruf einer Sekundarstufe I.

Im Zentrum der Projektwoche steht dabei die selbststindige Erkundung der
Schiiler*innen (in einem von der*dem Lehrer*in vorgegebenen Radius) nach Spuren
mehrsprachiger Werbeschilder zu suchen. In Gruppen sammeln die Schiiler*innen Ma-
terial mit der Lingscape-App. Ihre Fundstiicke werden vor Ort hochgeladen, analysiert
und sichergestellt. Eine Evaluation und Vertiefung der Materialien findet in der Schule
statt. Diese dienen als Grundlage einer Diskussion rund um das Thema ,,Sprache und
Werbung®. Im Anschluss daran kénnen die Schiiler*innen selbst kreativ werden und
mit dem Fach Kunst oder Wirtschaft/Beruf eigene mehrsprachige Werbeplakate erstel-
len oder Texte konzipieren.

Damit diese Unterrichtsideen den Weg in die Praxis finden kénnen, miissen folgen-
de Voraussetzungen erfiillt sein: technisches Wissen und Motivation der Lehrer*innen,
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vorhandene Technik der Schiiler*innen sowie eine aktive Netz- und Datenverbindung
fiir die Arbeit mit der App.

Die Applikation Lingscape wird dabei verwendet, um den Forschergeist der
Schiiler*innen zu wecken und motiviert, unter Einsatz von digitalen Medien, Sprache
zu untersuchen. Sprache auf3erhalb des schulischen Kontexts erfahrbar zu machen, ein
sonst schwieriges Unterfangen fiir Deutschlehrer*innen, gelingt durch den Einsatz der
App problemlos.
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Yvette Volschow' & Julia-Nadine Warrelmann'

Gelingensbedingungen fiir eine reflexivitatsfordernde
ePortfolioarbeit

Zusammenfassung

Der Artikel thematisiert die modellhafte ePortfolio-Implementierung zur Reflexivitéts-
forderung von Lehramtsstudierenden an der Universitdt Vechta sowie erste Riickmel-
dungen hierzu und leitet daraus Gelingensbedingungen elektronisch gestiitzter Portfo-
lioarbeit ab.

Schlagworte: ePortfolio, Reflexivititsforderung, Gelingensbedingungen

1. Reflexivitit im schulischen Kontext

Reflexivitit erfahrt aktuell eine besondere Aufmerksamkeit. Zwolf der 48 durch die
BMBF Qualititsoffensive Lehrerbildung seit 2019 gefoérderten Projekte widmen sich
hauptsachlich oder peripher diesem Thema (BMBF 2019). Forster (2014) meint mit
Reflexivitit ,die Fahigkeit des Menschen, das eigene Denken und Handeln zum Ge-
genstand des Nachdenkens zu machen.“ (S. 589). Er konstatiert auch, dass die Begriffe
Reflexivitit, Reflexion und Reflektiertheit ohne systematische Unterscheidung genutzt
werden, um auszudriicken, dass der Mensch ein sich selbst erkennendes Subjekt ist.
Hilzensauer (2017) versteht Reflexivitit hingegen als Voraussetzung fiir Reflexion bzw.
Reflexionsfihigkeit. Da bereits der Wortanfang von Reflexivitdt auf Riickbezug hinweist,
eriibrigt sich der Zusatz Selbst(-reflexivitat). Ohne Bezug auf sich selbst wird nicht re-
flektiert, sondern eher philosophiert, nachgedacht, resiimiert bzw. analysiert (Forster,
2014). Eine Lehrkraft kann also nicht allein das Verhalten von Schiiler*innen reflektie-
ren, sondern bezieht dabei jeweils auch die eigene Person mit ein (Hilzensauer, 2017).
Entsprechend erldutert Groeben (1988), dass Selbst- und Weltsicht des reflexiven Sub-
jekts nicht trennbar sind und menschliche Erkenntnis ,,immer auch (zumindest poten-
tiell) Selbsterkenntnis ist“ (Groeben, 1988, S. 21).

Bereits Bromme und Haag (2008) betonen die hohe Bedeutung von Reflexivitt fiir
den Lehrer*innenberuf — wie auch Héicker (2006) — damit Lehrer*innen die Schiiler*in-
nen angemessen auf deren Weg zu gebildeten, demokratiefihigen und eben auch re-
flektierten Personlichkeiten unterstiitzen konnen. Dafiir werden Lehrer*innen ge-
braucht, (Bromme & Haag, 2008) die mit sich als Lehrperson in Bezug auf Lehrinhalte,
Schiiler*innenverhalten, Klassendynamiken usw. reflektiert umgehen. Die Herausbil-
dung einer reflexiven Haltung wird als vermittelbar angesehen und sei ,,Bestandteil ei-
nes zeitgemiflen Lehramtsstudiums® (Hilzensauer, 2017, S. 13). Dennoch gébe es kein
adiquates Lernangebot hierzu (Hilzensauer, 2017, S. 21). Verschiedene Reflexionsquali-
tatsmodelle (King & Strohm Kitchener, 2004; Briuer, 2014; Hatton & Smith, 1995) wei-
sen dabei auf Moglichkeiten der Operationalisierung bzw. Forderung der Reflexions-
tiefe hin. So unterscheiden Hatton und Smith (1995) vier unterschiedlich tiefe Stufen
schriftlicher Reflexion.

1 Fakultédt 1 Bildungs- und Gesellschaftswissenschaften, Universitdt Vechta, Deutschland
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Die dem Vechtaer Modellprojekt zugrunde liegende theoretische Verankerung ge-
hen auf das Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST) zuriick (Groeben et al.,
1988; Volschow et al., 2019), das innerhalb des kognitiven Konstruktivismus zu veror-
ten ist. Das FST geht, so Groeben und Scheele (2010), davon aus, dass der Mensch sich
und seine Lebenswelt aktiv gestaltend konstruiert. Es ist hochvertraglich mit huma-
nistischen Grundannahmen, die dem Menschen die Fihigkeit zu Wachstum und Wei-
terentwicklung unterstellen (Schlee, 2019). Nach Groeben et al. (1988) geht das Men-
schenbild des FST bei jedem Menschen von einem - wie stark auch immer genutzten
und nutzbaren - Potential zu Reflexivitit, aber auch zu Kommunikationsfahigkeit, Au-
tonomie und Rationalitit aus. Die Portfolioarbeit im Vechtaer Modell setzt hier an und
zielt insbesondere auf die Forderung von Reflexivitdt der Lehramtsstudierenden in Be-
zug auf Unterrichten, Schiiler*innenverhalten, gesellschaftliche Einfliisse aber auch die
eigene Kompetenz und Personlichkeit ab.

Neben der Befiirwortung gibt es auch Vorbehalte zu Reflexivitat; wenn sie ndm-
lich nur um ihrer selbst willen stattfindet: Sie soll daher ein konkretes Ziel verfolgen.
Lederer (2014) betont, dass Reflexion in konkrete Handlungen tibergehen soll, die wie-
derum reflektiert werden. So werden Reflexionsschleifen initiiert, die es wiederum mit
Blick auf ihr Ziel zu reflektieren gilt.

2. ePortfolioarbeit zur Reflexivitatsforderung

Ein Portfolio ist ,eine zielgerichtete und systematische Sammlung von Arbeiten unter-

schiedlicher Art, die die individuellen Bemithungen, Fortschritte und Leistungen des

Lernenden [...] darstellt und reflektiert” (Hacker, 2006, S. 36). Das ePortfolio weist da-

bei im Vergleich zu papierbasierten Portfolios folgende Vorteile auf:

1. Die einfache Integration von vielfiltigen digitalen Elementen (Bilder, Videos, Blogs,
Podcasts, Lernkarten, Quizze etc.) in das ePortfolio erleichtert es — Vechtaer Erfah-
rungen nach - Student*innen ins Reflektieren zu finden.

2. Das ePortfolio ist bei Vorhandensein eines PCs oder Tablets ohne weitere Unterla-
gen ortsunabhéngig und flexibel zuganglich.

3. ePortfolioelemente lassen sich einfach austauschen und begiinstigen zwanglose Re-
flexion.

4. Uber ePortfolioarbeit wird, so Kerres (2017), Medienkompetenz gefordert.

5. Die elektronische Speicherung ermoglicht eine nahezu unbegrenzte Nutzungsdau-
er und Datenmenge. Das begiinstigt Reflexions- und Feedbackschleifen iiber einen
grofen zeitlichen bzw. ortlichen Abstand hinweg.

6. Nach Hilzensauer (2017) gilt eine — nicht zuletzt auch fiir ePortfolios ratsame -
(Peer-)Portfoliobegleitung mit ihren sich entwickelnden Dialogen als hilfreich fiir
eine entsprechende dialogische Kompetenzenzwicklung. Vechtaer Erfahrungen nach
puffert dies auch Situationen herausfordernder Selbsterkenntnis ab.

Portfolioarbeit gilt, unabhingig ob in Papier- oder elektronischer Form, als probates
Mittel zur Reflexivititsforderung (Brduer, 2014; Hécker & Winter, 2006; Heid, 2011;
Leonhard, 2013 u.a.), auch wenn ihr Feder und Cramer (2019) aufgrund eines Reviews
von 24 Studien keinen sehr groflen Nutzen fiir ausgewihlte Kriterien - die aber nicht
die Reflexionsférderung betreffen — zusprechen.
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Ausgehend von den anthropologischen Grundannahmen des FST mit der Annah-
me vom prinzipiell reflexiven, autonomen, kommunikationsfiahigen und rationalen
Subjekt, soll das Vechtaer ePortfolio iiber entsprechend formulierte Aufgaben als iiber-
geordnetes Ziel diese dem Menschen innewohnenden Potentiale weiter fordern und da-
bei vor allem mit der Reflexionsfahigkeit — aber auch mit der hier nicht weiter vertief-
ten Fahigkeit zur Kommunikation - einen nicht zuletzt von der KMK (2019) in diese
Richtung geforderten Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte leisten.
Die Aufgaben sollen Studierenden helfen, ihre Subjektiven Theorien und Konstrukte
auch zu ihrem impliziten Berufskonzept offen zu legen. Des Weiteren wird die Integra-
tion von letztlich person- und professionsstimmigen Fachtheorien in die eigenen sub-
jektiven Unterrichtstheorien und -konstrukte angestrebt. Sukzessive soll {iber die Re-
flexionsaufgaben die Reflexionstiefe erhoht werden. Ziel ist es dabei auch, berufliche
Entscheidungen und dahinter liegende Motivationen und Handlungsmuster in Abstim-
mung mit Fachtheorien zu dokumentieren und zu reflektieren und tiber diese Ausein-
andersetzung die eigene Selbstwirksambkeit tiber mehr Handlungssicherheit zu erhéhen.
Das wiederum diirfte die Berufszufriedenheit begiinstigen.

Es stellt sich nun die Frage, unter welchen Bedingungen reflexionsférdernde Port-
folioarbeit digital durchfiithrbar ist. Im aktuell zweisemestrigen ePortfolio-Modell in
Vechta mit insgesamt 14 Stunden Prisenzzeit wird einleitend - im Sinne von Blended
Learning - ein sechsstiindiges Seminar angeboten, in dem Ziele, theoretische Grund-
annahmen, fiir die Treffen mit dem Peer bendétigte personzentrierte Gesprachsfertigkei-
ten (Schlee, 2019) sowie exemplarische Aufgabenstellungen erlautert bzw. geiibt wer-
den. Im Selbststudium werden dann die oft visuell unterstiitzten Aufgaben, die neben
Reflexionsiibungen mit verschiedenen fach- und unterrichtsrelevanten Beziigen, auch
Biografiearbeit, Stirkenanalysen und Wertearbeit aufweisen, bearbeitet und im Peerset-
ting dialogisch reflektiert. Zwischendurch und modulabschlieflend gibt es weitere Pra-
senzangebote zur Selbstklarung und Reflexion.

3. Riickmeldungen zur ePortfolioarbeit

Die bisherigen Riickmeldungen zur Vechtaer ePortfolioarbeit fanden mittels teilstan-

dardisierter Fragebogen (Mehrfachnennungen) und erginzender Interviews statt.

Zwischen 2016 und 2019 wurden Studierende aus drei Kohorten mehrfach zu ih-

rem Erleben mit der neu implementierten Portfolioarbeit, die zunehmend digitali-

siert wurde, befragt und die Ergebnisse in die Weiterentwicklung des Moduls einge-
pflegt. Die folgenden Ergebnisse der dritten Kohorte — der ersten, die mit dem fertigen
ePortfolio arbeitete — konnen aufgrund der kleinen Pilotprojektstichprobe von neun

Teilnehmer*innen (TN) nur als erste Tendenz verstanden werden. Zum Messzeitpunkt

am Ende des Moduls wurde sichtbar:

1. Alle neun TN betonen die Sinnhaftigkeit der ePortfolioarbeit fiir die Reflexion ihrer
Berufswahl.

2. Sechs TN stimmen der selbstklirenden und reflexionsfordernden Funktion (u.a.
hinsichtlich der Berufswahl) der ePortfolioarbeit vollstindig zu und drei teilweise.
Aus Interviews mit Seminarteilnehmer*innen wurde deutlich, dass die nur teilwei-
se Zustimmung auf technische Probleme bei der ePortfolioerstellung, vor allem auf
einen umstidndlichen Dateienupload, zuriickzufithren war (z.B. Interview mit Teil-
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nehmer 1, 17.07.2018). Diese Aussage bestitigt sich mit Blick auf die Riickmeldun-
gen in einem fritheren, nicht mit einem digitalen sondern papierbasierten Portfolio
arbeitenden Durchgang des Seminars, bei dem alle Teilnehmer*innen der Aussage
zur reflexionsfordernden Funktion vollstindig zustimmten.

3. Die erginzende Unterstiitzung durch besonders qualifizierte Peer-Coaches wur-
de im Sinne einer tiefergehenden Reflexion ebenfalls als gewinnbringend erlebt
(N =7).

4. Alle TN (N = 9) wiirden das ePortfoliomodul weiterempfehlen.

Die in Ergidnzung zur letzten Fragebogenerhebung durchgefiihrten vertiefenden Ein-
zelinterviews (N = 3) bestitigen diese Tendenzen. Hier wird benannt, {iber das ePort-
foliomodul einen lehramtsbezogenen Mehrwert sowohl beziiglich der eigenen Professi-
onalititsentwicklung als auch des Studiums bekommen zu haben und empfohlen, das
Modul verpflichtend zu verankern. Die einzigen Kritikpunkte bezogen sich auf zum
Befragungszeitpunkt vorhandene technische Mingel des ePortfolio Plug-ins, das nun
iberarbeitet wurde.

4. Gelingenshedingungen fiir Portfolioarbeit als Fazit

Die Arbeit mit den neuen Medien steht, so auch Kerres (2017), bei der digitalen Port-

folioarbeit nicht im Vordergrund, sondern ist Mittel zum Zweck. Fiir das Erreichen

des Ziels der Reflexivitatsforderung ist aber eine anwenderorientierte und reibungs-

lose technische Handhabung zu gewiéhrleisten. Hierfiir wird eine solide Plug-in-Pro-

grammierung gebraucht, die intuitives Bedienen ermdglicht, um so Student*innen

und Lehrer*innen motivationserhaltend mit der technischen Seite vertraut zu machen

(Mayrberger, 2011). Im Vechtaer Projekt bewihrt sich, dass das ePortfolio in das bereits

etablierte Campusmanagementsystem Stud.IP implementiert wurde. Neben den techni-

schen sind nicht zuletzt auch folgende hochschuldidaktische Gelingensbedingungen fiir

Lehrende und Studierende von Bedeutung:

1. Storungsfreiheit: ruhige Arbeitsatmosphére, keine Unterbrechungen oder Ablen-
kungen, angemessener Zeitrahmen,

2. Zielklarheit: ,Fiir wen mache ich das?, Was mochte ich erreichen?* (Mayrberger,
2011),

3. Offenheit: Vertrauensvorschuss in die Methoden und Aufgaben bzw. grundsitzliche
Bereitschaft zur Forderung von Reflexion (Mayrberger, 2011),

4. Achtsamkeit, beziiglich eigener Grenzen in Auseinandersetzung mit sich und gege-
benenfalls schwierigen Themen,

5. Skepsis, um duflere Denkanstéfle und Impulse, die die Perspektive erweitern, an-
nehmen zu kénnen,

6. Transparenz des ePortfolioprozesses und - bei benoteter Priifungsleistung auch -
der Beurteilungskriterien (Mayrberger, 2011)

7. Forderung der Verantwortungsiibernahme fiir den eigenen Lernprozess (Mayrber-
ger, 2011).

Diese Gelingensbedingungen stellen die Basis fiir eine erfolgreiche ePortfolioarbeit zur
Reflexivititsforderung dar. Erste Tendenzen bestdtigen, dass sich das ePortfolio eignen
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kann, um das dem Menschen innewohnende Potenzial zur Reflexivitit zu férdern und
somit das selbstwirksamkeitsrelevante Handlungsrepertoire angehender Lehrer*innen
zu erweitern. Es stehen jedoch noch weitere Untersuchungen hierzu aus.

Ferner wird durch ePortfolioarbeit ein Selbstverstindnis von Hochschulen hin zu
mehr Digitalisierung begiinstigt, die — wie von Schmahl schon 2008 gefordert - als
»leil eines bildungspolitischen und gesellschaftlichen Strukturwandels unvermeid-
bar ist und zur Steigerung der didaktischen Vielfalt in der Hochschullehre beitragt
(Schmahl, 2008, S. 13). Folglich beginnen aktuell interne Transfers in andere Ficher so-
wie externe an andere Hochschulen.
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Sprachbildungs- und digitalisierungshezogene Kompetenzen
als Gegenstand der Lehrer*innenbildung

Ein Good-Practice-Beispiel aus dem DaZ-Modul

Zusammenfassung

Der Beitrag hat ein im Modul ,,Deutsch fiir Schiiler*innen mit Zuwanderungsgeschich-
te* (DaZ-Modul) an der Universitit zu K6ln (UzK) angebotenes Seminar zu digita-
lem Content im sprachsensiblen Fachunterricht als Good-Practice-Beispiel zum Ge-
genstand. In dem nach einem Blended-Learning-Modell konzipierten Seminar werden
Lehramtsstudent*innen darauf vorbereitet, eine sprachsensible Unterrichtsstunde mit
sprachunterstiitzendem digitalem Content zu planen. Dabei reflektieren sie didaktische
Méglichkeiten fiir den eigenen digitalgestiitzten Unterricht.

Schlagworte: Sprachsensibler Unterricht, Medienkompetenz, Blended Learning, digi-
talgestiitzte Unterrichtskonzepte, Lehrer*innenbildung

1. Einleitung

Um Lehrkrifte auf den Umgang mit sprachlich-kultureller Heterogenitdt im Unterricht
vorzubereiten, nehmen Kompetenzen in der (mehr)sprachlichen Bildung eine immer
wichtigere Rolle in der Lehrer*innenbildung ein.

Von Lehrkriften werden aber auch zunehmend digitalisierungsbezogene Kom-
petenzen gefordert, die bereits in Kerncurricula des Vorbereitungsdiensts verankert
sind (z.B. in Nordrhein-Westfalen, NRW). Gleichzeitig werden solche in den Lehr-
amtsstudiengdngen noch nicht verbindlich vermittelt und - ausgerechnet — Lehramts-
student*innen wird bescheinigt, ,keine Enthusiasten der Digitalisierung® (Schmid et
al., 2016, S. 6) zu sein.

Im Hinblick auf sprachliche Heterogenitit hélt die digitale Transformation Potenti-
ale fiir die Individualisierung des Lernprozesses und somit besonders fiir sprachsensi-
ble Unterrichtsansitze bereit. Eine Chance besteht demnach darin, in der ersten Phase
der Lehrer*innenbildung sprachbildungs- und digitalisierungsbezogene Kompetenzen
gleichsam in den Fokus zu nehmen und Student*innen Lernméglichkeiten zu geben,
digitale Medien im sprachsensiblen Unterricht sinnvoll einzusetzen und kritisch zu re-
flektieren. Wie dies im DaZ-Modul der UzK umgesetzt werden kann, ist Gegenstand
des vorliegenden Beitrags.

1 Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache, Universitit zu Koln,
Deutschland
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2. Sprachbildungs- und digitalisierungshezogene Kompetenzen als
gemeinsamer Gegenstand der Lehrer*innenbildung

Kompetenzen in der (mehr)sprachlichen Bildung beziehungsweise im sprachsen-
siblen Unterrichten nehmen nach PISA 2000 eine immer wichtigere Rolle in der
Lehrer*innenbildung ein, um sprachlicher Heterogenitdt im Fachunterricht zu begeg-
nen und sprachliche Vielfalt im Unterricht zu nutzen (Becker-Mrotzek & Roth, 2017).
Eine Moglichkeit ist z.B. die sprachliche Unterstiitzung von Schiiler*innen im ,sprach-
sensiblen’ Fachunterricht, die es ermdglicht, die fachlichen Lernleistungen zu steigern.

Diese Kompetenzen werden in NRW fiir alle Lehramtsstudent*innen verpflichten-
den DaZ-Modul vermittelt. An der UzK umrahmt das Modul das Praxissemester mit
einer Vorlesung im ersten und einem Aufbauseminar im dritten Mastersemester.

Lehrkrifte stehen aber auch hinsichtlich ihrer digitalen Medienkompetenz und der
Kompetenz, digitale Medien im eigenen Fachunterricht sinnvoll methodisch und di-
daktisch einzusetzen und Medienkompetenz zu vermitteln, in Verantwortung. So sieht
es der Bildungsauftrag im Strategiepapier ,,Bildung in der digitalen Welt“ vor (Kultus-
ministerkonferenz, 2016); jedes einzelne Fach soll demnach zum Erwerb von sechs di-
gitalisierungsbezogenen Kompetenzbereichen beitragen.

Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien ICILS 2013 und 2018 sowie
der Landerindikator ,,Schule digital® 2016 (Bos et al., 2016) bescheinigen Lehrkraften
in Deutschland allerdings einen eher zuriickhaltenden Einsatz digitaler Bildungstech-
nologien. Dies betrifft auch Lehramtsstudent*innen, die, im Vergleich zu Student*innen
anderer Ficher, digitale Medien am wenigsten nutzen und auch die geringste Motiva-
tion zeigen (Schmid et al., 2016). Mogliche Griinde dafiir sind, dass lernbezogene Vor-
erfahrungen mit digitalen Medien in der eigenen Schulzeit gering sind und dass in den
Lehramtsstudiengdngen ein geringer Verpflichtungsgrad hinsichtlich des Erwerbs von
digitaler Medienkompetenz besteht beziehungsweise es nur in einzelnen Lehramtsfi-
chern verpflichtende Lehrangebote gibt (Monitor Lehrerbildung, 2018). An der UzK
ist digitale Medienkompetenz bisher noch kein verpflichtender Studienanteil der Lehr-
amtstypen.

Gemif3 der Kultusministerkonferenz sollten Student*innen unter Beriicksichtigung
der oben genannten Kompetenzen im Studium ,in die Lage versetzt werden, selbst-
standig mit neuen Techniken umzugehen, diese sinnvoll einzusetzen und kritisch zu
reflektieren (Kultusministerkonferenz, 2016, S. 49). Dies ist in NRW mittlerweile auch
in einem Orientierungsrahmen fiir die Lehrkrifte(weiter)bildung beriicksichtigt (Ei-
ckelmann, 2020).

Eine Moglichkeit, den Vorgaben unter den dargestellten Rahmenbedingungen zu
begegnen und die Potentiale der digitalen Transformation fiir die sprachliche Unter-
stiitzung von Schiiler*innen zu nutzen, ist, neben sprachbildungs- auch digitalisie-
rungsbezogene Kompetenzen zu vermitteln. Ein entsprechendes Lehrkonzept muss be-
riicksichtigen, dass Teilnehmende, die im dritten Semester Lehramt (Master) studieren,
teils wenig digital-affin sind und/oder sich im Rahmen ihres Studiums noch nie mit
der methodisch-didaktischen Anwendung digitaler Unterrichtswerkzeuge beschaftigt
haben.
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3. Ein Good-Practice-Beispiel aus dem DaZ-Modul

3.1 Blended-Learning-Konzept

Blended-Learning-(BL-)Modelle vereinen Elemente der Wissensvermittlung bezie-
hungsweise von Face-to-face-Kommunikation in Priasenzphasen und onlinegestiitzten
Selbstlernphasen. Sie sind der ausschliefllichen Prasenzlehre und E-Learning-Formaten
iberlegen, vor allem, wenn sie lehrpersonzentrierte Wissensvermittlung und kollabo-
ratives, interaktives Selbstlernen kombinieren. Besonders bei Student*innen wird ein
grofSerer Lernzuwachs erreicht (Means et al., 2013). Ihr Einsatz in der Hochschullehre
ist somit besonders vielversprechend. Dariiber hinaus eignen sich BL-Lehrveranstaltun-
gen didaktisch fiir die Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen angehen-
der Lehrkrifte. Sie konnen eigene Lernerfahrungen hinsichtlich des selbstorganisierten
E-Learnings und des Einsatzes digitaler Kooperations- und Schreibtools sammeln und
im Hinblick auf den eigenen Unterricht reflektieren und anwenden.

Das 2019 erstmals angebotene Seminar ,Digitaler Content im sprachsensiblen
Fachunterricht® ist nach einem BL-Modell konzipiert und nutzt Ansitze des Inverted
Classroom: Zum einen findet die Wissensvermittlung und Vertiefung in Présenzphasen
statt. Zum anderen ist die Wissensvermittlung in selbstorganisierte Lernphasen aus-
gelagert, die in der Lehr-Lernplattform ILIAS durch Lernmodule erfolgt. Eine Vertie-
fung der Arbeitsphasen erfolgt in der anschlieflenden Prasenzsitzung. Dariiber hinaus
sind Sitzungen als reines Selbstlernen in einer Onlinephase konzipiert und es finden
zusitzlich kollaborative Prasenzphasen statt. Wihrend der Prisenzphasen unterstiitzt
die Lehrperson die Student*innen und gibt Feedback zum selbst angeeigneten Wissen,
was als wesentliche Gelingensbedingung fiir Inverted-Classroom-Ansitze gilt (van Al-
ten et al., 2019).

Die Wissensvermittlungs- und Vertiefungsphasen dienen dazu, in einer anschlie-
Benden Projektphase in verschiedenen fachbezogenen Gruppen eine sprachsensible
Unterrichtsstunde zu planen und sprachliche Unterstiitzungen mit digitalen Medien
umzusetzen.

3.2 Beispiel eines Blended-Learning-Szenarios zur Vermittlung
sprachbildungsbezogener Kompetenzen

Die Student*innen erarbeiten in dieser Sitzung selbstgesteuert Grundlagen der sprach-
lichen Bildung. Hierfiir stehen den Student*innen im DaZ-Modul der UzK ILIAS-Lern-
module zur Verfigung, die im Rahmen des BMBF-Projekts ,,Bildung durch Sprache
und Schrift® entwickelt wurden. Zur Vorbereitung auf die folgenden Prisenzsitzun-
gen durchlaufen sie die Lernmodule ,,Scaffolding®, ,,Sprachlicher und fachlicher Kom-
petenzerwerb® und ,Was sind Sprachhandlungen?*

In der folgenden Prisenzsitzung arbeiten die Student*innen in einer kollaborati-
ven Gruppenarbeit am Beispiel eines Schulbuchtexts den themenspezifischen Fachwort-
schatz sowie sprachliche Strukturen der identifizierten Sprachhandlungen mittels eines
bereitgestellten Rasters heraus. Ihre Ergebnisse sichern sie in einem gemeinsamen On-
line-Dokument. Die Lehrperson fungiert in der Prasenzsitzung als Lernbegleitung und
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unterstiitzt die Student*innen bei der zu l6senden Aufgabe und gibt inhaltliche Riick-
meldung.

3.3 Vermittlung digitalisierungshezogener Kompetenzen

Die Student*innen durchlaufen zur Vorbereitung der Projektphase selbstgesteuert Lern-
module zu mediendidaktischen Themen mit Praxisbezug aus dem ,,Universitatsverbund
Digitales Lehren und Lernen (digiLL)“ Hierfiir eignen sich die folgenden Lernmodule:
- Kriterien zur Bewertung von digitalen Lernmaterialien

- Mobile learning

- Lehrvideos erstellen

- Podcasts mit Schiiler*innen erstellen

- HS5P als interaktives Mittel

Auflerdem durchlaufen die Student*innen das digiLL-Modul ,,Sprachsensibler Chemie-
unterricht mit Tablets“ als Beispiel fiir die Nutzung digitaler Medien im sprachsensi-
blen Unterricht.

Durch die Lehrperson wird zudem die Reflexion dahingehend angeregt, wie die
im Seminar angewendeten BL-Szenarien fiir den eigenen Unterricht nutzbar sind. Die
Lehrperson erlautert den Inverted-Classroom-Ansatz der Auslagerung der Wissensver-
mittlung in onlinegestiitzte Selbstlernphasen und den dadurch erméglichten Fokus auf
die Vertiefung der Arbeitsphasen in der anschlieflenden Présenzsitzung. So lassen sich
die im Seminar angewendeten BL-Szenarien z.B. hinsichtlich der Anforderungsberei-
che (AFB I, II, III) fiir den zukiinftigen Unterricht reflektieren.

Im Rahmen des Seminars reproduzieren (AFB I) beziehungsweise reorgani-
sieren (AFB II) die Student*innen in den zu absolvierenden Lernmodulen Wissen
(z.B. zu Sprachhandlungen) und analysieren (z.B. Schulbuchtexte), bewerten (z.B.
Schiiller*innentexte) oder nehmen kritisch Stellung (z.B. zu mehrsprachigen Ressour-
cen) (AFB III).

Aufbauend auf diesen eigenen Erfahrungen mit BL-Szenarien reflektieren die
Student*innen zum einen, wie dieses Vorgehen auf den sprachsensiblen Unterricht und
die entsprechenden Anforderungsbereiche tibertragbar ist, und zum anderen ihre sich
verandernde Rolle als Lernbegleiter*in in Inverted-Classroom-Ansitzen. Neben sol-
chen Moglichkeiten der zeitgeméflen Gestaltung von Lehre erhalten sie durch die im
Seminar eingesetzten digitalen Kooperations- und Schreibtools Anregungen fiir den
eigenen Unterricht: Lehr-Lernplattformen wie ILIAS oder Moodle stellen Tools fiir
asynchrones, ortsunabhéngiges Peer-Feedback sowie eine Arbeitsumgebung fiir asyn-
chrone, ortsunabhéngige, kooperative Textarbeit (Blog, Glossar, Wiki) bereit. Zusitz-
liche BYOD-Tools (Padlet, sli.do, klicker, Kahoot) konnen fiir Umfragen und Aktivie-
rung von Vorwissen genutzt werden.

Mit dem Ziel, sprachunterstiitzenden digitalen Content fiir eine sprachsensible
Einzelstunde umzusetzen, haben die Student*innen in einer dreiwdchigen Projektgrup-
penphase Raum, mit digitalen Tools zu experimentieren und diese fiir ihre eigenen Un-
terrichtskonzepte auszuprobieren.
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3.4 Seminarevaluation

In einer anonymen Lehrevaluation gaben Student*innen auf einer endpunktbenannten
Likert-Skala (1 = trifft nicht zu; 5 = trifft zu) Einschitzungen zum BL-Konzept und
der Erweiterung digitalisierungsbezogener Kompetenzen (n = 20). Zusétzlich wurden
durch Lehramtsstudent*innen im Berufsfeldpraktikum-Begleitseminar ,Expert*in fiir
digitale Bildung“ zwei leitfadengestiitzte Interviews durchgefithrt und ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen, dass das BL-Konzept mit einem deutlich hoheren Work-
load verbunden wird (M = 4.67); im Vergleich zu 234 Veranstaltungen investierten die
Student*innen im Durchschnitt 34% mehr Zeit (insgesamt 2.23 Stunden) pro Woche.

Tendenziell eignen sich die digiLL-Lernmodule aus Sicht der Student*innen zur
Vorbereitung auf die Erstellung digitalen Contents (M = 3.05) und digitalisierungsbe-
zogene Kompetenzen konnen im Rahmen des Seminars erweitert werden (M = 3.32).

Die interviewten Student*innen schitzen Flexibilitat und Selbstgestaltung des Lern-
prozesses, betrachten aber einzelne Szenarien kritisch und hinterfragen den Sinn einge-
setzter digitaler Aufgabentypen. Zudem wiinschen sie einen nachweisbaren Abschluss
der Lernmodule. Auflerdem fehlten weitere Beispiele fiir die Umsetzung digitalen Con-
tents im sprachsensiblen Unterricht.

3.5 Uberarbeitung

Im Hinblick auf eine erneute Durchfithrung wurde das Seminar iiberarbeitet. Die An-

derungen, die unter anderem durch die studentischen Riickmeldungen veranlasst wur-

den, betreffen besonders die fiir BL-Modelle bedeutsamen Prozesse des selbstregulier-
ten Lernens und damit verbundene motivationale Prozesse. In BL-Seminaren miissen

(auch fortgeschrittene) Student*innen Kompetenzen erwerben, um das selbstorgani-

sierte, onlinegestiitzte Lernen erfolgreich zu gestalten (Bernard et al., 2014). So wurde

deutlich, dass die Student*innen zwar Flexibilitit und Selbstgestaltung des Lernprozes-
ses schitzten (siehe Kapitel 3.4), diesen jedoch noch nicht mit dem bestméoglichen Ler-
nerfolg abschlieflen konnten. Aus didaktischer Perspektive ist es daher notwendig, in

Zukunft i) die Lernziele transparenter und nachvollziehbarer zu gestalten, ii) geeigne-

tere Aufgabenformate auszuwihlen und iii) den Lernerfolg fiir die Student*innen sicht-

barer zu machen:

i) Die Lehrperson nimmt zukiinftig in einzelnen Sitzungen beziehungsweise Sequen-
zen explizit Bezug auf die im Orientierungsrahmen fiir die Lehrkrafte(weiter)bil-
dung und im Kerncurriculum fiir den Vorbereitungsdienst beschriebenen digita-
lisierungsbezogenen Kompetenzen und stellt den Zusammenhang hinsichtlich des
zukiinftigen Berufs heraus. Dies soll auch die Bedeutung der Zielerreichung heraus-
stellen.

ii) Kooperative und kollaborative Aufgaben zur Unterstiitzung selbstregulierten Ler-
nens sollen zukiinftig noch haufiger auflerhalb der Priasenzphase in ILIAS eingesetzt
werden (Bernard et al., 2014). Diese dienen den Student*innen dazu, mit dem in
den Selbstlerneinheiten erworbenen Wissen weiterzuarbeiten.

iii) Quiz und Testfragen, die in Inverted-Classroom-Ansitzen nachweislich lernforder-
lich sind (van Alten et al.,, 2019), werden in ILIAS eingefiihrt und sollen den Lern-
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erfolg der Student*innen nachweisbar machen. Auflerdem sollen die Reflexions-
und Umsetzungsaufgaben explizit mit den Lernzielen verbunden werden.

4. Ausblick

Das iiberarbeitete Seminarkonzept wurde gemeinsam mit der AG Digitale Lehre des
Zentrums fiir Lehrer*innenbildung der UzK in einem digiLL-Lernmodul umgesetzt
(Woerfel & Wiesmann, 2020), sodass es zukiinftig in der Lehrkrafteausbildung adap-
tiert werden kann. Dariiber hinaus ist ein Lernmodul zu einer sprachsensiblen Musik-
stunde mit sprachunterstiitzendem digitalem Content durch Student*innen entstanden,
das als Umsetzungsbeispiel in Seminare einbezogen werden kann. Zukiinftig sollen
Moglichkeiten, mehrsprachige Ressourcen mit digitalen Bildungstechnologien zu nut-
zen, stirker einbezogen und mittelfristig einzelne studentische Ideen auch in der Un-
terrichtspraxis erprobt werden.

Weitere Fragebogen-Items zu studentischen Einstellungen und Selbstwirksamkeits-
erwartungen zum Medieneinsatz sollen auflerdem Hinweise auf einen mdéglichen posi-
tiven Einfluss der im Seminar erméglichten Lernerfahrungen geben.

Literatur

van Alten, D. C. D., Phielix, C., Janssen, J. & Kester, L. (2019). Effects of flipping the classroom
on learning outcomes and satisfaction: A meta-analysis. Educational Research Review, 28,
100281. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2019.05.003

Becker-Mrotzek, M. & Roth, H.-J. (2017). Sprachliche Bildung - Grundlegende Begriffe und
Konzepte. (Sprachliche Bildung). In M. Becker-Mrotzek & H.-J. Roth (Hrsg.), Sprachliche
Bildung — Grundlagen und Handlungsfelder (S. 11-36). Miinster, New York: Waxmann.

Bernard, R. M., Borokhovski, E., Schmid, R. F, Tamim, R. M. & Abrami, P. C. (2014). A me-
ta-analysis of blended learning and technology use in higher education: From the general
to the applied. Journal of Computing in Higher Education, 26(1), 87-122.
https://doi.org/10.1007/s12528-013-9077-3

Bos, W, Lorenz, R., Endberg, M., Eickelmann, B., Kammerl, R. & Welling, S. (2016). Schule digi-
tal - der Linderindikator 2016: Kompetenzen von Lehrpersonen der Sekundarstufe I im Um-
gang mit digitalen Medien im Bundeslindervergleich. Miinster: Waxmann.

Eickelmann, B. (2020). Lehrkrdifte in der digitalisierten Welt. Orientierungsrahmen fiir die Lehrer-
ausbildung und Lehrerweiterbildung in NRW. Abgerufen am 27.04.2020 von: https://www.
medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkra-
efte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf

Kultusministerkonferenz (KMK) (2016). Strategie der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der di-
gitalen Welt®. Berlin: Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepu-
blik Deutschland. Abgerufen am 27.04.2020 von: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf

Means, B., Toyama, Y., Murphy, R. & Baki, M. (2013). The Effectiveness of Online and Blend-
ed Learning: A Meta-Analysis of the Empirical Literature. Teachers College Record, 115(3),
1-47.

Monitor Lehrerbildung. (2018). Lehramtsstudium in der digitalen Welt - Professionelle Vorberei-
tung auf den Unterricht mit digitalen Medien?! Abgerufen am 27.11.2019 von: https://www.
monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Broschuere_Lehrerbil
dung-in-der-digitalen-Welt.pdf


https://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf
https://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf
https://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/_Medienberatung-NRW/Publikationen/Lehrkraefte_Digitalisierte_Welt_2020.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Broschuere_Lehrerbildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Broschuere_Lehrerbildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Broschuere_Lehrerbildung-in-der-digitalen-Welt.pdf

Sprachbildungs- und digitalisierungsbezogene Kompetenzen | 277

Schmid, U., Goertz, L., Radomski, S., Thom, S. & Behrens, J. (2016). Monitor Digitale Bildung.
Die Hochschulen im digitalen Zeitalter. Abgerufen am 27.04.2020 von: https://www.ber
telsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/DigiMonitor_
Hochschulen_final.pdf

Woerfel, T. & Wiesmann, M. (2020). Digitaler Content in der (mehr)sprachlichen Bildung. Abgeru-
fen am 27.04.2020 von: https://digill.de/course/digitaler-content-in-der-mehrsprachlichen-
bildung/


https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/DigiMonitor_Hochschulen_final.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/DigiMonitor_Hochschulen_final.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/DigiMonitor_Hochschulen_final.pdf
https://digill.de/course/digitaler-content-in-der-mehrsprachlichen-bildung/
https://digill.de/course/digitaler-content-in-der-mehrsprachlichen-bildung/

Katharina Asen-Molz', Christian GoRinger' & Astrid Rank'

Im Tandem politische Medienbildung starken

Studierende und Lehrkréafte gestalten gemeinsam die Forderung
politischer Bildung unter der Perspektive der Digitalisierung

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Digitalisierung miissen politische Bildung und die damit
verbundenen Kompetenzen aufseiten von Lehrkréften und Lehramtsstudierenden neu
gedacht und praktiziert werden. ,,PoliMeR - Politische Medienbildung Regensburg“ un-
tersucht daher in einer Interventionsstudie die Frage, wie die Entwicklung (fach)didak-
tischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden und Lehrkriften in diesem Bereich
gezielt geférdert werden kann.

Schlagworte: Politische Bildung, Grundschule, Lehrer*innenbildung, Kritische Medien-
kompetenz, Empirische Bildungsforschung

1. Einleitung

Die zahlreichen Chancen und Herausforderungen, die mit der zunehmenden Digita-
lisierung einhergehen, eréffnen auch hinsichtlich demokratischer Prozesse und Ziel-
stellungen ein Spannungsfeld. Einerseits bringt Digitalisierung Chancen fiir die De-
mokratie mit sich, wie Informations-, Partizipations- und Gestaltungsméglichkeiten.
Andererseits birgt das Internet zahlreiche Gefahren, wie die Fragmentierung der Of-
fentlichkeit, das vereinfachte Verbreiten populistischer oder extremistischer Inhalte,
Uberwachung und Entprivatisierung. Herkunft und Wahrheitsgehalt von Informatio-
nen werden undurchsichtiger, etablierte Prozesse und Strukturen politischer Meinungs-
bildung verdndern sich bereits oder werden womdglich in Zukunft aufler Kraft gesetzt
(Rothammer, 2018). Diese gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen machen auch vor
Schultoren nicht Halt. So ist es Aufgabe von Schulen, Kinder und Jugendliche zu einem
kompetenten, selbstbestimmten Umgang mit digitalen Medien zu verhelfen. Wie dies
gelingen kann, darauf muss politische Bildung Antworten finden.

2. Theoretische Grundlagen

Lehrkrifte spielen eine wichtige Rolle dabei, Schiiler*innen zu einem kompetenten
Agieren in einer zunehmend digital gepragten Welt zu befdhigen. Doch es scheint so,
als seien Grundschullehrkrifte nicht in der Lage, das Politische in Themen zu ent-
decken und Schiiler*innen altersgemdf} zugdnglich zu machen (Richter, 2006) - und
dies diirfte auch fiir die angesprochenen medienpolitischen Themen gelten. Reichhart
(2018) schreibt dies vor allem einem Versaumnis in der Lehrer*innenausbildung zu,
politische Inhalte nicht ausreichend zu thematisieren; dabei zeigen Studien, dass In-

1 Lehrstuhl fiir Pidagogik (Grundschulpadagogik), Universitit Regensburg, Deutschland
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terventionen die Selbstwirksamkeitserwartungen bei angehenden Lehrkriften deutlich
steigern konnen (Reichhart, 2018). Dies diirfte auch auf medienpolitische Fragestellun-
gen zutreffen.

Digitale Medienkompetenz sollte ein ,klassisches Ziel politischer Bildung in der
Mediendemokratie® (Gapski et al., 2017, S. 71) sein und (zukiinftigen) Lehrkréften ver-
mittelt werden. Damit werden sie befihigt, die ,Medienkompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler insbesondere im Umgang mit sozialen Medien, unterschiedlichen For-
men der Vermittlung von Fakten, Nachrichten, Informationen, Meinungen und Inter-
pretationen” aufbauen zu konnen (ISB, 2017, S. 22; ebenso Zweig, 2017, 19:20 Minu-
te). Eine ,Information, Media and Digital Literacy“ (Dengel, 2018, S. 24) sollte eine
»Schliisselfunktion fiir die politische Urteils- und Handlungsfahigkeit® (Gapski et al.,
2017, S. 75) sein. Um dies zu erreichen, ist eine Verbindung nétig von ,Methoden der
Demokratiepadagogik mit der historisch-politischen Bildung, Menschenrechtsbildung,
Medienbildung/digitalem Lernen, Wertebildung und Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung® (KMK, 2018, S. 9; Gapski et al., 2017, S. 78-79).

Welche Kompetenzen sollen Schiiler*innen erwerben? Einen umfassenden medi-
enpéadagogischen Kompetenzrahmen legt das Strategiepapier der Kultusministerkonfe-
renz ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK, 2016) vor. Darin wird der Einsatz digitaler
Medien in Lern- und Bildungsprozessen und deren technische Beherrschbarkeit durch
Schiiler*innen dargestellt. Ein kritischer Umgang mit und die Reflexion iiber digita-
le Medien und deren Ver- und Anwendung werden gefordert (z.B. Kompetenzstufe 6:
»Analysieren und Reflektieren®, KMK, 2016, S. 18), wobei die gesellschaftlichen Her-
ausforderungen im Spannungsfeld von Demokratie und Digitalisierung und die damit
verbundenen Risiken nicht intensiv thematisiert werden. Auch in fachdidaktischer oder
unterrichtspraktischer Literatur sind konkrete Handlungsempfehlungen dazu nur selten
zu finden (Sander, 2017).

Ein Grofiteil der Veréffentlichungen zum Bereich digitaler Kompetenzen fokus-
siert auf Schiiler*innen in der Sekundarstufe (z.B. das Netzwerk fiir die Digitale Gesell-
schaft: www.initiatived21.de oder die ICILS-Studie des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung). Kinder sind aber bereits im Grundschulalter zunehmend Akteure in
und mit digitalen Medien (mpfs, 2018; Bitkom, 2019). Der Bitkom-Studie mit 915 Kin-
dern und Jugendlichen im Alter von 6 bis 18 Jahren zufolge nahmen die Aktivititen
der befragten sechs- bis neunjdhrigen Kinder mit einem Smartphone von 25% im Jahr
2014 auf Gber 50% im Jahr 2019 zu. Bereits mit 10 Jahren besitzen mittlerweile 75%
der befragten Kinder ein eigenes Handy und 85% nutzen das Internet (Bitkom, 2019).
Dabei ist in den spiteren Lebensjahren YouTube fiir die 12- bis 19-Jdhrigen die Haupt-
informationsquelle nach Google (Rat fiir Kulturelle Bildung, 2019). Knapp die Half-
te der YouTube-Nutzer*innen (45%) halten die Clips fiir wichtig oder sogar sehr wich-
tig bei schulischen Themen. Bereits 12% der Grundschiiler*innen schauen mindestens
wdchentlich bei YouTube Videos zu Schulthemen an (mpfs, 2018). Gerade hierbei wird
deutlich, dass die Kinder und Jugendlichen bei der Entwicklung ihrer ,digitalen Sou-
verdnitat“ unterstiitzt werden miissen (vbw, 2018). Grundwissen iiber Algorithmen von
YouTube und dhnlichen Seiten sowie ein Verstidndnis tiber Funktion und Intention die-
ser Webangebote sind nétig. Ohne geniigend Meta-Wissen ist auch eine Einschitzung
von Qualitdt und Seriositit kaum moglich. Zudem wirken Fake News, Hate Speech und
Filterblasen auch in die Lebenswelt vieler Grundschiiler*innen hinein.
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In Studien konnte die Frage, ob der Einsatz digitaler Medien im Kontext Schu-
le tiberhaupt lernwirksam sein kann, bereits mehrfach positiv beantwortet werden
(Opiela & Weber, 2016). In der schulischen Praxis wird es erst langsam selbstver-
standlich, digitale Medien zu verwenden und Kinder zu aktiver Benutzung zu befahi-
gen. Zudem dominieren hier Aspekte der reinen technischen Handhabbarkeit (,,Com-
puter-Fithrerschein®) tiber die Anbahnung einer kritisch-reflexiven Medienkompetenz;
insbesondere politische Medienthemen finden nicht addquat Beachtung (Monitor di-
gitale Bildung, 2017). Griinde hierfiir sind vermutlich, dass die Thematisierung fiir
Grundschiiler*innen falschlicherweise als nicht relevant betrachtet wird.

In einem heuristischen Gesamtkonzept und Rahmenmodell zu Kernkompetenzen
von Lehrkrdiften fiir das Unterrichten in einer digitalisierten Welt werden solche Ziel-
kompetenzen, die auf Schiiler*innenseite zu realisieren sind, verwoben mit den dafiir
notigen Kompetenzen auf Seite der Lehrkrifte. Wihrend dieses Modell Perspektiven
der pidagogisch-didaktischen Lehr-Lernforschung, der Medienpadagogik und der In-
formatikdidaktik vereint, bedingt eine Konkretisierung das Einbringen fachlicher Im-
pulse durch die unterschiedlichen Fachdidaktiken (Forschungsgruppe Lehrerbildung
Digitaler Campus Bayern, 2017) — im Falle der vorliegenden Studie konkret der Sach-
unterrichtsdidaktik und der Politikdidaktik.

3. Die geplante Studie — Fragestellung und Methode

»PoliMeR - Politische Medienbildung Regensburg® wird am Lehrstuhl fir Padagogik
(Grundschulpddagogik) als Teilprojekt der Studie L-DUR (Lehrerinnenbildung Digital
an der Universitit Regensburg) an der Universitit Regensburg durchgefiihrt (Laufzeit
10/20 - 12/23).

Es handelt sich um eine Interventionsstudie zur Untersuchung der Frage, wie die
Kompetenzentwicklung von Lehrenden im angesprochenen Themenbereich gefor-
dert werden kann. Sie nimmt dabei sowohl Lehrkrifte als auch Lehramtsstudieren-
de als (zukiinftig) entscheidende Akteur*innen dieses Wandels in den Fokus. Indem
die Vertreter*innen dieser Gruppen sich durch ihre unterschiedlich gearteten Exper-
tiseniveaus ergdnzen und gegenseitig bereichern, soll in dieser phaseniibergreifenden
Kooperation eine optimale Nutzung von Synergieeffekten erméoglicht werden. Es kann
zum einen angenommen werden, dass die Studierenden als (vermeintliche) digital na-
tives grundlegende mediale Kompetenzen mitbringen, wenn auch von eher informel-
lem Charakter (die digitale Kompetenz der Studierenden stellt sich héchst heterogen
dar und wird tendenziell eher tiberschitzt, Haider & Schworm, in Vorb.; DIVSI, 2018).
Und zum anderen haben die Lehrkrifte durch ihre Unterrichtspraxis ein hoheres Ni-
veau an allgemeiner methodischer und didaktischer Expertise vorzuweisen. Neben der
gegenseitigen Bereicherung spricht auch die Dringlichkeit des Themas und damit ein-
hergehend der Bedarf nach Aktualisierung in Aus- und Fortbildung fiir diese innovati-
ve Kooperationsform.

Die Intervention von PoliMeR ist {iber die Dauer von zwei Semestern vorgesehen.
Ab dem Sommersemester 2021 wird sie mit voraussichtlich je 15-20 Grundschullehr-
kraften und Studierenden in der Experimentalgruppe durchgefithrt. Die Stichprobe
wird sich aus Regensburger Grundschulstudierenden sowie aus Lehrkriften aus dem
Schulnetzwerk dialogUS speisen.
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Als abhingige Variablen werden Kompetenzen im medienpolitischen Bereich
konzeptualisiert. Die Konstrukte rekurrieren dabei u.a. auf das Rahmenmodell Kern-
kompetenzen von Lehrkriften fiir das Unterrichten in einer digitalisierten Welt (For-
schungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern, 2017). Die identifizierten
Kompetenzen miissen zur Testkonstruktion weiter operationalisiert und nach Niveau-
stufen ausdifferenziert sowie inhaltlich dem Themenfeld entsprechend umgesetzt wer-
den. Dabei werden mehrere Dimensionen hinsichtlich handlungsbezogener, reflexiver
und personaler Medienkompetenzen unterschieden, unter anderem:

- DProfessionswissen (z.B. mogliche Veranderung des Wissens iiber eine kritische Me-

diennutzung, z.B. ISB, 2017)
~ Uberzeugungen und Werthaltungen (z.B. die Einstellungen zur politischen Medien-

bildung in der Schule)

- Motivationale Orientierungen (z. B. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Akteur*in-

nen, Reichhart, 2018)

- Analyse- und Inszenierungskompetenz (Fahigkeit, lernwirksame politikspezifische

Inhalte zu erkennen und didaktisch aufzubereiten, Petrik, 2009)

Fiir diese Untersuchung ist eine zweigeteilte Intervention vorgesehen: Zum einen wer-
den die Teilnehmer*innen mittels speziell konzipierter Seminare (aus)gebildet, um ih-
nen theoretische, methodische und didaktische Inhalte des dargestellten Themas zu
vermitteln. Im erwahnten Rahmenmodell entspricht dies der Wissenskomponente der
lehrbezogenen Kompetenzen (z.B. ,Medienbezogene informatische Kenntnisse, insbe-
sondere der Umgang mit Hardware, Software und Internet im Unterricht, Konzeptwis-
sen iiber Datenbanken und Algorithmen etc., Forschungsgruppe Lehrerbildung Digita-
ler Campus Bayern, 2017, S. 70).

Zum anderen sollen diese theoretischen Grundlagen in konkreten Projekten an
den Schulen realisiert werden, um Schiiler*innen digitale, medienpolitische Kompe-
tenzen handlungssicher zu vermitteln. Dafiir werden Tandems gebildet aus je einer
Grundschullehrkraft und je einer Studentin oder eines Studenten, die diese Projekte ge-
meinsam planen, erarbeiten und durchfithren. Dies entspricht der Handlungskompo-
nente des Rahmenmodells (z.B. ,Kompetenzen zur eigenen bzw. kooperativen Planung
und Entwicklung bzw. Weiterentwicklung digital gestiitzter Unterrichtsszenarien®, For-
schungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern, 2017, S. 70). Die Projekte und
Materialien, die dabei entstehen, sollen aktuellen Open Educational Resources-Stan-
dards entsprechen (UNESCO, 2019). Nach einer Evaluierung und gegebenenfalls einer
Uberarbeitung wird angestrebt, sie tiber eine Online-Plattform zur allgemeinen Ver-
fiigung zu stellen. Als Randaspekt sollen Erkenntnisse {iber Projektarbeit nach Open
Educational Resources-Richtlinien beleuchtet werden.

Die Kompetenzentwicklung wird mittels Fragebogen zu vier Messzeitpunkten un-
tersucht. Fiir die Auswertung sind varianz- wie regressionsanalytische Verfahren vorge-
sehen. Eine qualitative Erhebung mit leitfadengestiitzten Interviews erganzt die Unter-
suchung in einem Mixed-Methods-Ansatz.

Folgende Fragestellungen werden untersucht:
1. Welche Kompetenzen (Professionswissen, Uberzeugungen und Werthaltungen, mo-
tivationale Orientierungen sowie Analyse- und Inszenierungskompetenz) bringen
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die Teilnehmenden mit? Hierbei interessieren die Unterschiede in Abhéngigkeit von
anderen Variablen (etwa Alter und Berufserfahrung).

2. Wie entwickeln sich diese Kompetenzen durch die Intervention? Hierbei wird un-
tersucht, ob es abhédngig von den Voraussetzungen zu unterschiedlichen Kompe-
tenzzuwachsen kommt. Des Weiteren wird vertieft analysiert, welche Elemente der
Intervention Einfluss auf welche Facetten der Kompetenzentwicklung haben.

4., Diskussion und Ausblick

Die Studie liefert Daten zu den Bedingungen und der Entwicklung medienpolitischer
Kompetenz bei Studierenden und Lehrkriften der Grundschule. Darauf aufbauend
konnen passgenaue Angebote fiir die Aus- und Fortbildung von Grundschullehrkraf-
ten entwickelt werden.

Langfristig ist eine wissenschaftliche Evaluierung der veréffentlichten Angebote
und ihrer Implementierung und Wirkung an Schulen und Hochschulen denkbar und
konnte in einem Folgeprojekt untersucht werden. Auch die Erhebung der Effekte auf
die tatsichliche Kompetenzentwicklung der Grundschulkinder mit Hilfe dieser Ange-
bote wire ein {iberaus interessanter und lohnenswerter Untersuchungsgegenstand, der
erst durch diese Vorarbeit moglich wire.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsoffensi-
ve Lehrerbildung von Bund und Lindern unter dem Forderkennzeichen 01JA2010
geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den
Autor*innen.
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Die Wirksamkeit von Erklarvideos im Rahmen
der Methode Flipped Classroom

Zusammenfassung

Das Forschungsprojekt FALKE-digital untersucht in sechs Unterrichtsfichern die Wirk-
samkeit von Erklarvideos in einem Flipped-Classroom-Setting. Die Forschungsfrage ist,
unter welchen Bedingungen die Methode Flipped Classroom unter Verwendung von
Erklarvideos den Unterricht sinnvoll ergianzen kann und hinsichtlich des Lernzuwach-
ses von Schiiler*innen wirksam ist. Um dies Giberpriifen zu konnen, sollen Kompetenz-
tests entwickelt werden.

Schlagworte: Erkliren, Erklarvideos, Flipped Classroom

1.  Einleitung

Das geringe Angebot an hochwertigen digitalen Angeboten fiir den schulischen Kon-
text wird von Seiten der Bildungsadministration als Entwicklungsaufgabe festgeschrie-
ben (KMK, 2016). Dieses Desiderat erhilt in Zeiten von temporéren Schulschlieffungen
und Ausfall des Prisenzunterrichts aufgrund der Corona-Pandemie eine zusétzliche
Brisanz. Bereits jetzt nutzen viele Schiiler*innen digitale Angebote zum eigenstandi-
gen Lernen. So verwenden sie beispielsweise Videos auf Onlineplattformen nicht nur
zur Wissensaneignung allgemein, sondern auch zur gezielten Vor- und Nachbereitung
schulischer Inhalte (Rat fiir kulturelle Bildung, 2019; Wolf, 2018). Dies ist auch schon
im Grundschulalter zu beobachten (Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest,
2019). Es gilt nicht nur, dieses Potenzial aufzugreifen und fiir den schulischen Unter-
richt durch ,audiovisuelle Aufbereitungen schulischer Inhalte® fruchtbar zu machen,
sondern auch diese audiovisuellen Medien im Rahmen des Konzepts Flipped Class-
room umzusetzen (Rat fiir kulturelle Bildung, 2019, S. 8). Die Studie des Rats fiir kul-
turelle Bildung (2019) bezieht sich bei der Befragung 12- bis 19-Jdhriger zur Nutzung
kultureller Bildungsangebote auf Onlineplattformen wie YouTube nicht explizit auf Er-
klarvideos, sondern spricht allgemein von Videos. Allerdings wird in einigen Items
konkret auf das Erkldren Bezug genommen, weshalb angenommen werden kann, dass
die Antworten vorwiegend auf das Format Erklirvideo bezogen waren. Wolf (2015) un-
terscheidet Erkldrvideos von anderen Videoformaten und charakterisiert sie als ,ei-
genproduzierte Filme®, die Funktions- und Handlungsweisen erlautern sowie abstrakte
Konzepte und Zusammenhinge erkldren (S. 123).
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Fiir den schulischen Kontext ist noch unzureichend geklért, unter welchen Bedin-
gungen Flipped Classroom unter Verwendung von Erkldrvideos lernwirksam umgesetzt
werden kann (Abeysekera & Dawson, 2015). Auch ist unklar, welche Rolle dabei insbe-
sondere die individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen zur zielgerichteten und
eigenstandigen Nutzung solcher Videos spielen. Diese Fragen mochte das interdiszip-
lindre Projekt FALKE-digital (Fachspezifische Lehrkraftkompetenzen im Erkldren mit
Schwerpunkt digitale Lehr-Lern-Angebote) unter Beteiligung von sechs Didaktiken der
Facher Deutsch, Mathematik, Physik, Chemie, Musik und Grundschulpiddagogik mit-
tels einer Interventionsstudie untersuchen.

2. Flipped Classroom

Bei der Methode Flipped Classroom kann die Prasenzzeit in der Schule vorwiegend fiir
aktivierende und kooperative Lernformen sowie zur Anwendung und Vertiefung der
Lerninhalte genutzt werden, da die Wissensvermittlung in der Regel nicht durch die
Lehrkraft im Unterricht, sondern durch digitale Medien zu Hause erfolgt (Abeysekera
& Dawson, 2015; Bishop & Verleger, 2013). Neben der Nutzung verschiedener Materi-
alien wie Texte oder Aufgaben ist die Methode vor allem ,,mit im Internet verfiigbaren
Lernvideos als Instruktionsmedium verkniipft (Finkenberg, 2018, S. 15). Nach Kerres
(2018) kann Flipped Classroom jedoch nur dann als hybrides Lernarrangement bezeich-
net werden, wenn es nicht nur ,durch den bloflen Austausch von Lernorten zustande
kommt, sondern indem ,Lernaktivititen und Lernorte didaktisch aufbereitet sind und
zusammenwirken (S. 24). Entscheidend ist demnach, Erkldrvideos nicht nur als zu-
sitzliches Lernmaterial zu erstellen, sondern bei der Verwendung hinsichtlich einer fiir
Schiiler*innen wirksamen Nutzung auch zu beriicksichtigen, dass eine Anpassung des
Unterrichtens auf Seiten der Lehrkraft notwendig ist.

Im Hinblick auf die Schiiler*innen wird vermutet, dass die selbstgesteuerte Nut-
zung von Erkldrvideos kognitive Lernstrategien erfordert, wie sie beispielsweise auch
im Kontext der Leseférderung benotigt werden, um neue Lerninhalte aktiv behalten,
strukturieren beziehungsweise reduzieren oder mit Vorwissen verkniipfen zu kon-
nen (Munser-Kiefer, 2014). Laut einer Befragung der Bertelsmann Stiftung (2017) ge-
ben 64% der Lehrkrifte ihren Schiiler*innen keine konkrete Anleitung zur Arbeit mit
Lernvideos, selbst wenn die Schiiler*innen damit den Unterrichtsstoff vor- oder nach-
bereiten sollen. Es ist davon auszugehen, dass Schiiler*innen bei der selbstgesteuerten
Verwendung dieser Videos nicht immer tiber ausreichend kognitive Lernstrategien ver-
fiigen, um das intendierte Wissen aus den Videos herauszuarbeiten und die eigenen
Kompetenzen wirksam zu steigern.
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3. Erklaren mit Erklarvideos

3.1 Erklaren analog und digital

Die Fihigkeit, gut erklaren zu konnen, gehort aus der Sicht von Schiiler*innen zu ei-
ner der wichtigsten Kompetenzen einer Lehrkraft (Worn, 2014; Wragg & Wood, 1984).
Auflerdem wird sie gemeinhin als Kriterium guten Unterrichts angesehen (Kiel, 1999)
und in verschiedenen Professionswissenstests wie COACTIV (Kunter et al., 2011) oder
FALKO (Krauss et al., 2017) als fachdidaktische Kompetenz von Lehrkriften model-
liert. Innerhalb des Konzepts Flipped Classroom wird diese Lehrkrafthandlung nun zu
Teilen in die digitale Lernumgebung, beispielsweise in Videos, ausgelagert. Beziiglich
der Abwagung zwischen Erkldren im Unterricht oder in digital verfiigbaren Videos lie-
fert die Studie des Rats fiir kulturelle Bildung (2019) erste Anhaltspunkte. So sehen
Schiilerinnen und Schiiler die Vorteile von Erklérvideos in deren dauerhafter Verfiig-
barkeit sowie den Moglichkeiten, die erkldrende Person selbst auswahlen und die Vi-
deos mehrmals ansehen, anhalten und zuriickspulen zu konnen, wihrend der Schul-
unterricht die Vorziige habe, mit Mitschiiler*innen interagieren sowie der Lehrkraft bei
Unklarheit direkt Fragen stellen zu kénnen (Rat fiir kulturelle Bildung, 2019).

Weitere empirische Befunde liegen auf Basis internationaler Daten aus Hatties et
al. (2014) Metaanalysen vor, wonach dem Einsatz von Lernvideos im Unterricht eine
mittelstarke Wirksambkeit auf die Lernleistung von Schiiler*innen (Cohen’s d = .54) be-
scheinigt werden kann (Zierer, 2018). Allerdings ist die begriffliche Gleichstellung von
Lernvideo und Erkldrvideo, deren dahinterliegende Konzepte im vorliegenden Beitrag
nicht ausdifferenziert werden konnen, bei der Interpretation dieses Ergebnisses als Ein-
schrainkung zu beriicksichtigen. Kulgemeyer (2019) verweist auf zwei seiner Studien
zur Qualitit von Erklarvideos auf YouTube sowie zum Zusammenhang zwischen Qua-
litatskriterien eines Erkldrvideos und der Behaltensleistung von Schiiler*innen. Auf
Basis seiner Erkenntnisse pladiert er dafiir, das bisherige Wissen tiber Kriterien guten
Erklarens einer Lehrkraft zu nutzen und auf das Medium Erklarvideo zu tibertragen.

3.2 Qualitatskriterien analogen und digitalen Erkldrens

Kriterien guten Erkldrens im Unterricht wurden in den letzten Jahren zunehmend em-
pirisch untersucht. Genannt werden eine Vielzahl von Merkmalen, wobei die Uberle-
gungen entweder auf einer fachiibergreifenden Modellierung fuflen (Kiel, 1999) oder
einen konkreten Fachbezug aufweisen (Findeisen, 2017). Eine gleichzeitig fachiibergrei-
fende und fachspezifische Perspektive nimmt das Projekt FALKE (ein Vorlauferprojekt
von FALKE-digital) ein, in dem elf Fachdidaktiken mit der Deutschen Sprachwissen-
schaft und Sprechwissenschaft zusammenarbeiten, um sowohl fachiibergreifende As-
pekte guten Erkldrens zu identifizieren als auch fachspezifische Besonderheiten heraus-
zuarbeiten (Schilcher et al, i.V.). Die dort verwendeten fachiibergreifenden Merkmale,
wie Adressatenorientierung, Strukturiertheit oder sprachliche Verstandlichkeit (Lindl et
al., 2019) decken sich dabei auch mit Qualititskriterien, die Kulgemeyer (2019) an die
Gestaltung von Erkldrvideos anlegt - einzig der Aspekt Sprech- und Koérperausdruck
wird bei der Konzeption von Erklarvideos aufSen vor gelassen. Beziiglich der Wirksam-
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keit von Qualitatskriterien berichtet Kulgemeyer (2019) von einem signifikanten Ein-
fluss auf die Zunahme deklarativen Wissens bei Schiiler*innen, wenn in den Erkléarvi-
deos Veranschaulichungen und Zusammenfassungen am Ende vorkommen.

Trotz der genannten Aspekte und erster Forschungsergebnisse kann beziiglich der
Frage, unter welchen Bedingungen das Konzept Flipped Classroom unter Verwendung
von Erkldrvideos in unterschiedlichen Fichern fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen
und Schiilern wirksam sein kann, ein Desiderat festgestellt werden, was zu folgenden
Forschungsfragen fiihrt:

1. Welche Wirksamkeit ldsst sich beziiglich des Einsatzes von Erklarvideos im Kontext
der Methode Flipped Classroom gegeniiber ,,gewohnlichem® Unterricht feststellen?

2. Welche Wirkung haben Trainings zum Erwerb kognitiver Lernstrategien fiir den
selbstgesteuerten Lernprozess bei Schiiler*innen?

3. Welche Gemeinsamkeiten, aber auch welche Unterschiede treten dabei zwischen
den sechs Unterrichtsfichern auf?

4, NMethode

Diese Fragen sollen im Rahmen einer Interventionsstudie mit einem Pre-Post-Fol-
low-Up-Design und zwei Treatmentgruppen sowie einer Kontrollgruppe beantwortet
werden. Die Intervention erfolgt in den sechs Féachern iiber einen Zeitraum von etwa
zwei Wochen und wird als mehrstiindige Unterrichtssequenz gestaltet. Uberpriift wer-
den sollen dabei sowohl die Wirkung der Methode Flipped Classroom unter Verwen-
dung von Erkldrvideos als auch die Wirkung eines Trainings der Schiiler*innen hin-
sichtlich kognitiver Lernstrategien (unabhingige Variablen) auf die Lernleistung der
Schiiler*innen (abhéngige Variable). Zur Messung des Lernzuwachses sollen in den be-
teiligten Fiachern Kompetenztests zu den jeweils zu erklirenden Themen konstruiert
werden. Die Testaufgaben dienen neben der Erfassung des Vorwissens auch zur Fest-
stellung eines potenziellen Wissenszuwachses zu spateren Messzeitpunkten und sollen
in einen Online-Fragebogen implementiert werden. Um die 6kologische Validitit der
implementierten Erklarvideos zu gewiahrleisten, sollen vor der Erhebung Riickmeldun-
gen von Expert*innen aus der Lehrer*innenbildung (z.B. aus dem jeweiligen Unter-
richtsfach) eingeholt werden. Die Qualitdt der Videos soll mit der Beurteilung durch
geschulte Rater*innen anhand der beschriebenen Kriterien guter Erklarvideos sicher-
gestellt werden.

In der Intervention folgt der Unterricht beider Treatmentgruppen (TG1, TG2) dem
Prinzip des Flipped Classroom, sodass die Erklarvideos hauptsdchlich zur Vorberei-
tung des Unterrichts und nur bei Bedarf auch zur Nachbereitung genutzt werden sol-
len, wihrend die Anwendung und Vertiefung des erworbenen Wissens in der Unter-
richtszeit geschehen. Im Gegensatz dazu erhilt die Kontrollgruppe (KG) ,normalen®
Unterricht und soll die Erklarvideos lediglich zur Nachbereitung und bei den zu Hau-
se zu erledigenden Aufgaben nutzen; die tatsachliche Verwendung soll iiber die Doku-
mentation digitaler Logfiles sichergestellt werden. Um Forschungsfrage 2 beantworten
zu konnen, gibt es hinsichtlich der beiden Treatmentgruppen die Unterscheidung, dass
die Schiiler*innen der TG1 vor der Intervention ein Training zur Anwendung kogniti-
ver Lernstrategien erhalten, welches in TG2 nicht durchgefiihrt wird. Um generell eine
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Vergleichbarkeit zwischen allen drei Gruppen herstellen zu konnen, sollen tiberall die-
selben Materialien und insbesondere die identischen Erklarvideos verwendet werden.

Die Lehrkrifte werden vor der Intervention beziiglich der Unterrichtssequenz so-
wie der dabei zu verwendenden Materialien geschult, wobei die Lehrpersonen der Klas-
sen beider Treatmentgruppen zusétzlichen Input hinsichtlich des Unterrichtens mit der
Methode Flipped Classroom erhalten. Um bei der Erhebung ein ausreichendes Maf an
okologischer Validitit zu gewdhrleisten, werden den Lehrkriften fiir die Durchfithrung
keine weiteren Vorgaben zu den jeweiligen Unterrichtsstunden gemacht. Allerdings sol-
len sie anhand von Checklisten den Ablauf der Stunde und die verwendeten Materia-
lien im Nachhinein dokumentieren, um eine Vergleichbarkeit sicherstellen zu konnen.

Pro Fach sind jeweils Stichproben von n = 600 Schiiler*innen (iiber alle Facher
N = 3000) aus Primar- und Sekundarstufe angedacht, die sich auf drei Gruppen von
jeweils in etwa 10 Klassen aufteilen kénnen und randomisiert zu Treatment- und
Kontrollgruppe(n) zugewiesen werden. Die erhobenen Daten sollen anschlieflend mit
Mehrebenen-Regressions-Verfahren analysiert werden, wobei als Grundlage ein hierar-
chisches lineares Mehrebenenmodell (Hilbert et al., 2019) verwendet werden soll, das
sowohl die Struktur der Studienteilnehmer*innen als auch mehrerer Erklarvideos in je-
weils unterschiedlichen Fachern beriicksichtigen kann.

5. Ausblick

Neben den vorgestellten Uberlegungen zum Strategietraining ist auflerdem eine On-
lineplattform fiir solche Erkldrvideos in Planung, auf die sowohl Lehrkrifte als auch
Schiiler*innen zugreifen kénnen. Ein Analysetool soll den Lehrkriften beispielsweise
Daten tiiber die Zeiten bereitstellen, zu denen das Video angehalten wurde, oder auch
sichtbar machen, welche Teile mehrfach angesehen wurden. Diese Riickmeldungen sol-
len Lehrkrifte bei diagnostischen Prozessen unterstiitzen, die in die weitere Unter-
richtsplanung einflieflen kénnen.

Die interdisziplindre Zusammenarbeit aller Mitarbeiter*innen im Projekt FALKE-
digital startet im Oktober 2020.

Forderhinweis

FALKE-digital bezeichnet als Mafinahme des Gesamtprojekts L-DUR ein interdiszip-
lindres Forschungsprojekt der Universitit Regensburg. L-DUR wird im Rahmen der
gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Foérderkennzeichen
01JA2010 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei
den Autor*innen.
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Potentiale digitaler Schreibwerkzeuge fiir das epistemische
Schreiben im Fachunterricht der Sekundarstufe

Zusammenfassung

Gegenstand dieses Beitrags ist ein bewilligtes Forschungsvorhaben, das sich der Frage
widmet, wie Lernumgebungen fiir wissenbildendes, epistemisches Schreiben im Fach-
unterricht in der Sekundarstufe zu gestalten sind, um das Potential von gingigen Text-
verarbeitungs-Werkzeugen auf Tablets zu nutzen.

Schlagworte: digitale Werkzeuge, Tablets, epistemisches Schreiben, Fachunterricht,
Lernumgebung

1. Einleitung

Durch den DigitalPakt Schule werden deutsche Schulen verstirkt mit mobilen Endgera-
ten ausgestattet. Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie ICILS (z.B. Eickel-
mann et al., 2019) sowie der Landerindikator ,Schule digital® 2016 (Bos et al., 2016)
bescheinigen Deutschland jedoch einen eher zuriickhaltenden Einsatz digitaler Bil-
dungstechnologien im Bildungswesen. Dies gilt auch fiir die Nutzung der Potentiale
digitaler Medien fiir das Lesen und Schreiben von Texten. Aus Sicht der Forschung ist
wenig iber die Nutzung und Wirkung digitaler Schreibwerkzeuge im Unterricht be-
kannt.

Gegenstand dieses Beitrags ist ein geplantes Forschungsvorhaben, das sich im Rah-
men der BMBF-Forderrichtlinie ,Gestaltung von Bildungsprozessen unter den Bedin-
gungen des digitalen Wandels“ der Frage widmet, welche digitalen Werkzeuge unter
welchen didaktischen Bedingungen insbesondere fiir das erkenntnisfordernde, episte-
mische Schreiben im Fachunterricht der Sekundarstufe wirksam sind.

2. Medien als Teil didaktischer Konzepte
2.1 Entwicklung von Schreibkompetenz

Die Entwicklung der Schreibkompetenz ist ein langwieriger Prozess, der die gesamte
Schulzeit umfasst und sich dominenspezifisch ausdifferenziert. Seit den 1980er-Jah-
ren liegen zahlreiche Studien und Modelle zur Schreibkompetenz, ihrer Entwicklung
und zur Didaktik des Schreibens vor. Diese Modelle basieren auf der zentralen The-
se, dass Schreiben ein komplexer Problemléseprozess ist, in dem die Teilprozesse Pla-
nen, Formulieren und Uberarbeiten iterativ-rekursiv ablaufen (Hayes & Flower, 1980).
In seinem jiingsten Modell fasst Hayes (2012) Schreibkompetenz als dreidimensionales
Konstrukt, das aus einer Ressourcen-Ebene (u.a. Gedéchtniskapazitit und Lesefahig-

1 Mercator-Institut fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache, Universitit zu Koln,
Deutschland
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keit), einer Prozess-Ebene (einzelne Schritte der Textproduktion im Kontext der Auf-
gabenumgebung) sowie einer Steuerebene (Motivation und Schreibziele) besteht. Der
grofle Fortschritt und Vorteil dieser Schreibmodelle besteht in der Identifikation und
Beschreibung relevanter Faktoren und Teilfertigkeiten sowie insbesondere der Beschrei-
bung ihrer Zusammenhénge. Die Medien bzw. Schreibwerkzeuge spielen eine - lange
Zeit unterschdtzte - zentrale Rolle beim Schreiben, weil sie massiv die Planungs-, For-
mulierungs- und Uberarbeitungsméglichkeiten beeinflussen. Insbesondere die in pro-
fessionellen Kontexten selbstverstindlichen digitalen Werkzeuge (u.a. Copy & Paste
etc.) erleichtern eine nicht-lineare Textproduktion erheblich.

Die Schreibentwicklung lasst sich im Sinne Bereiters (1980) grob in finf Stufen
einteilen, die vom assoziativen Schreiben {iber adressatenorientiertes Schreiben bis hin
zum kritischen und epistemischen Schreiben reichen. Gerade das epistemische Schrei-
ben gilt dabei als Konigsdisziplin, da sich hier durch und wahrend des Schreibens
»die Fahigkeit zum reflexiven Denken® (Girgensohn & Sennewald, 2012, S. 29) wei-
ter ausbildet. Nach Bereiter und Scardamalia (1987) sind Expertinnen und Experten
in der Lage, die zum Teil widerstreitenden Anforderungen an einen Text auszubalan-
cieren, indem sie ihr Wissen iiber Inhalte, Adressaten und Textmuster nach Mafigabe
der eigenen Schreibziele umstrukturieren und auf diese Weise das Schreiben auch in
epistemischer Funktion nutzen. Wihrend z.B. Sechstklasslerinnen und -klédssler noch
hauptséchlich auf Orthografie und Schreibmotorik fokussiert sind (Becker-Mrotzek &
Bottcher, 2018), werden gegen Ende der Sekundarstufe aufgrund der Schreiberfahrung
und der damit einhergehenden Automatisierung dieser Komponenten kognitive Kapa-
zititen fiir hierarchiehdhere Prozesse wie Planungs- und Uberarbeitungsschritte frei.
Ziel einer schreibdidaktischen Forderung sollte daher auch sein, die Schiilerinnen und
Schiiler bei der Textproduktion so zu unterstiitzen, dass die epistemische Funktion des
Schreibens wirksam wird und damit zum fachlichen Lernen beitragt.

2.2 Forderung von Schreibkompetenz

Wie Schreibkompetenz im schulischen Kontext gefordert werden kann, ist vielfach un-
tersucht worden. Zur Wirksamkeit didaktischer Mafinahmen zur Schreibférderung lie-
gen zahlreiche Primiérstudien und Meta-Analysen vor, die iibereinstimmend zeigen,
dass mehrere Faktoren fiir die Wirksamkeit einer Intervention verantwortlich sind.
Philipp (2017) zeigt in einer Meta-Analyse zur Wirksamkeit angelsachsischer Forder-
mafinahmen, dass sich die Vermittlung von Schreibstrategien sowohl bei Schiilerinnen
und Schiilern mit und ohne Lernschwierigkeiten in den Klassenstufen eins bis acht als
besonders wirksam in Bezug auf Textqualitdt erweist. Auch das Schreiben am PC wirkt
sich in beiden Gruppen mit bzw. ohne Lernschwierigkeiten positiv auf die Textquali-
tat aus. Die Schreibwerkzeuge spielen in diesem Kontext eine wichtige Rolle, weil sich
die Textproduktion mit Papier und Stift erheblich von der mittels digitaler Werkzeu-
ge (Textverarbeitungsprogramme) unterscheidet. So erhdhen sich beim Schreiben mit
dem PC oder Tablet etwa die Textlinge und auch die grammatische Korrektheit (Dahl-
strom & Bostrom, 2017; Graham & Harris, 2018).

Allerdings ist die Wirksamkeit digitaler Werkzeuge in didaktischen Kontexten
deutlich geringer als beispielsweise die Vermittlung von Schreibstrategien (Graham
& Harris, 2018; Philipp, 2012). Meta-Analysen zeigen in Bezug auf Textquantitit und
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-qualitat oft nur geringe Vorteile eines digitalen Mediums gegeniiber handschriftlich
verfasster Texte (Tschackert, 2013). Graham und Harris (2018) konnten in ihrer Me-
ta-Analyse zeigen, dass Strategietrainings einen signifikanten positiven Einfluss auf die
Textqualitdt haben. Die Nutzung digitaler Textverarbeitungsprogramme wirkte sich je-
doch ebenfalls auf die Textqualitit aus und hatte in 70% der 39 eingeschlossenen Stu-
dien einen positiven Einfluss — unabhingig von der Schulstufe oder den individuellen
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Vier der eingeschlossenen Studien zei-
gen, dass zusitzliche, tiber blofSe Grammatik- und Rechtschreibpriifung hinausgehende
digitale Werkzeuge, beispielsweise in Form von Textstruktur-Charts (,,Graphic Organi-
zers), einen vielversprechenden positiven Effekt auf die Textqualitiat haben. Die we-
nigen Studien zum computergestiitzten Schreiben im deutschsprachigen Raum zeigen
ebenfalls, dass zusitzliche Hilfestellungen zur Textproduktion am Computer nétig sind,
um zu besseren Texten zu fithren (Anskeit, 2012; Nobel & Griinke, 2017; Tschackert,
2013).

Dahlstrom und Bostrom (2017) zeigen zudem, dass die Nutzung von Tablets auch
fiir die Strukturierung und Textiiberarbeitung sinnvoll sein kann, wenn sich die Ler-
nenden ihre Texte {iber die Vorlesefunktion vorlesen lassen. Die Vorlesefunktion bietet
die Moglichkeit, sich auch Selbstgeschriebenes vorlesen zu lassen. Das eroffnet fiir die
Schreibentwicklung wie fiir das epistemische Schreiben erhebliche Potentiale: Es akti-
viert die phonologische Schleife und nutzt damit neben dem visuellen Input einen wei-
teren Eingangskanal. Des Weiteren unterstiitzt es iber die auditive Rezeption die Bil-
dung eines mentalen Modells des eigenen Textes. Im Unterschied zum eigenen lauten
Vorlesen wird der Text als von aufSen kommend wahrgenommen. Es ist zu erwarten,
dass so die Aufmerksamkeit der Lernenden auf verschiedene, fiir das Lernen relevan-
te Textaspekte gelenkt wird: Fehlerhafte Schreibungen und Satzzeichen fithren zu einer
abweichenden Verlautung des Textes durch die Vorlesefunktion, was zu einer Schulung
der Fehlersensibilitit beitrdgt; zudem entlastet das Horen des eigenen Textes das Ar-
beitsgeddchtnis, weil er nicht selber gelesen werden muss, so dass eine Konzentration
auf inhaltliche Aspekte erfolgen kann.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass eine ausreichende Schreibfliissigkeit
die Grundlage jeder Schreibférderung ist, die Vermittlung von Schreibstrategien zu
den besonders wirksamen didaktischen Mafinahmen z&hlt, und dass eine systematische
Forderung der Schreibkompetenz dariiber hinaus — auch im Fachunterricht - ausrei-
chend Zeit benétigt.

Digitale Medien alleine haben nur eine geringe Wirkung auf Lerneffekte. Verant-
wortlich fiir die Wirkung digitaler Werkzeuge ist vermutlich die Art und Weise ihres
Einsatzes. Denn die reine Bereitstellung bzw. Nutzung von Textverarbeitungsprogram-
men unterstiitzt den Prozess der Textproduktion nur minimal. Entscheidend ist, dass
digitale Medien Teil einer umfassenden didaktischen Mafinahme sind, die zugleich ihre
spezifischen Ressourcen fiir die Herausforderungen der Textproduktion nutzt.

Alle genannten Faktoren werden im aktuellen Schreibunterricht aber noch unzu-
reichend umgesetzt. Das zentrale Desiderat besteht somit in der Kldrung der Frage, wie
Lernumgebungen gewinnbringend fiir epistemisches Schreiben durch den Einsatz digi-
taler Medien zu gestalten sind.
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3. Methode

Das geplante Forschungsvorhaben strebt die Nutzbarmachung digitaler Werkzeuge (mit
besonderem Fokus auf die Vorlesefunktion) im Fachunterricht an. Es soll empirisch
tiberpriift werden, welche digitalen Werkzeuge unter welchen didaktischen Bedingun-
gen fiir das epistemische Schreiben im Fachunterricht besonders wirksam sind.

Auf der Grundlage des dargestellten Forschungsstandes erwarten wir, dass

- Sachtexte, die Schiilerinnen und Schiiler mithilfe digitaler Werkzeuge verfassen und
iberarbeiten, umfangreicher, grammatisch und orthografisch korrekter sowie in-
haltlich gehaltvoller sind als Sachtexte, die mit analogen Werkzeugen verfasst und
iiberarbeitet werden, wenn Prozesse und Strategien der digitalen Textproduktion
vorher angeleitet werden;

- in einer (schreib-)didaktisch gestalteten Arbeitsumgebung der digitalen Textpro-
duktion inhaltliches bzw. fachliches Wissen tiefer verarbeitet wird als in einer ana-
log gestalteten Arbeitsumgebung und

- von der geleisteten Unterstiitzung in Form von Strategie- und Techniktrainings ins-
besondere weniger schreibgeiibte Lernende profitieren.

Zur Hypothesenpriifung ist eine Interventionsstudie im Kontrollgruppendesign mit
Mixed-Method-Ansatz geplant. Demnach schreiben und iiberarbeiten alle Probandin-
nen und Probanden (geplant: 150) handschriftlich bzw. mit einem Textverarbeitungs-
programm auf einem Tablet Sachtexte zu einer Schreibaufgabe, bearbeiten einen Wis-
senstest (Pritest) und erhalten ein zu entwickelndes Strategietraining zum Lesen und
Uberarbeiten von Texten. Zwei Experimentalgruppen (geplant: jeweils 50) erhalten ein
zu entwickelndes Training zu Funktion und Anwendung der einzusetzenden digitalen
Werkzeuge (Rechtschreib-, Grammatik- und Synonymfunktion in einem Textverarbei-
tungsprogramm). Probandinnen und Probanden der zweiten Experimentalgruppe er-
halten ein zusitzliches, noch zu entwickelndes Training zu Funktion und Anwendung
der Vorlesefunktion.

Anschlieffend schreiben und tberarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler eigene
Stellungnahmen (Intervention) und schreiben und {iberarbeiten erneut Sachtexte mit-
tels einer Schreibaufgabe und absolvieren erneut einen Wissenstest (Post-Test).

Bei einem kleineren Sample sollen Schreibprozesse von ausgewéhlten Probandin-
nen und Probanden mittels eines Screencasts aufgezeichnet (Experimentalgruppen)
bzw. videografiert (Kontrollgruppe) sowie mittels leitfadengestiitzter Interviews doku-
mentiert (alle) werden.

Vor der Intervention werden Schreib- und Lesefliissigkeit, Tastaturschreibfidhigkei-
ten, das Arbeitsgeddchtnis und der Sprachstand erfasst; zusdtzliche Informationen (u.a.
zu Mehrsprachigkeitsprofilen) werden mittels eines soziolinguistischen Fragebogens er-
hoben.

Textlange und sprachliche Korrektheit der zu transkribierenden Daten werden
nach dem Post-Test quantitativ bestimmt, die erhobenen Texte orthographisch norma-
lisiert, um anschlieflend die Textqualitdt durch Ratings bestimmen zu kénnen (Wilms-
meier et al., 2016). Dabei wird die Textqualitdt differenziert nach sprachlich-formalen
(u.a. Kohirenz) und inhaltlichen Kriterien erfasst, indem iiber die Aufgabenstellung
definierte Propositionen erwartbar gemacht werden.
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Die Auswirkung der unterschiedlich gestalteten Arbeitsumgebungen wird durch ei-
nen Vergleich der Veranderung der zu bearbeitenden Schreibaufgaben und des Wis-
senstests aus den Pra- und Posttests auf ihre Wirksamkeit und unter Beriicksichtigung
der allgemeinen Sprachkompetenz, der Schreibfliissigkeit, der Mehrsprachigkeit und et-
waiger Forderschwerpunkte als Moderatorvariablen gepriift.

4. Ausblick

Indem das geplante Vorhaben empirisch tiberpriift, wie digitale Werkzeuge fiir das epi-
stemische Schreiben im Fachunterricht besonders wirksam sind, generiert es wissen-
schaftlich fundierte Erkenntnisse zur Wirkung digitaler Schreibwerkzeuge in didaktisch
gestalteten Arbeitsumgebungen im Fachunterricht der Sekundarstufe. Es leistet damit
einen Beitrag zur Beantwortung der Frage, wie die Potentiale digitaler Medien fiir die
didaktische Modellierung wirksamer Schreibforderung mit digitalen Werkzeugen in der
Praxis genutzt werden konnen.

Die zu erwartenden Ergebnisse dienen etwa dazu, Lehrkrifte hinsichtlich ihrer
Kompetenzen, digitale Medien im eigenen Fachunterricht sinnvoll methodisch und di-
daktisch einzusetzen und Medienkompetenz zu vermitteln, aus- und weiterzubilden. So
sieht es der Bildungsauftrag im KMK Strategiepapier ,,Bildung in der digitalen Welt*
vor; jedes Fach soll zum Erwerb von sechs digitalisierungsbezogenen Kompetenzberei-
chen beitragen (KMK, 2016). Die Ergebnisse wiren auch fiir Schulen zur Entwicklung
fachinterner Curricula zur Umsetzung des Kompetenzmodells nutzbar: Der Bezug des
Vorhabens (z.B. im Fach Deutsch) ergibt sich vor allem fiir die Kompetenzbereiche 1
(Textdokumente anlegen; Inhalte einfiigen und bearbeiten), 2 (Textentwiirfe {iberarbei-
ten), 3 (Texte planen, schreiben, tiberarbeiten) und 5 (Sprachrichtigkeit und Stilistik
mit digitalen Werkzeugen iiberpriifen). Die erworbenen Kompetenzen kénnten auch in
anderen Fichern genutzt werden.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JD1901 gefordert.
Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen und
Autoren.
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Digitales Lernen in der gymnasialen Oberstufe

Anlage und Forschungsprogramm eines Projekts zur Analyse
des Angebots und der Nutzung eines Blended-Learning-Lehrgangs
im Zweiten Bildungsweg

Zusammenfassung

Die Befundlage zu Gelingensbedingungen digitalisierter abschlussbezogener Lernan-
gebote im allgemeinbildenden Bereich ist noch stark limitiert. Hier setzt das BMBF-
Projekt DigiGO an, das in mehrebenenanalytischen Fallstudien den Blended-Learning-
Lehrgang abitur-online.nrw fokussiert. Im Vorhaben wird analysiert, wie und unter
welchen Bedingungen Lernangebote in diesem formalen digitalisierten Unterrichtsset-
ting didaktisch begriindet, ausgestaltet und genutzt werden.

Schlagworte: digitalisierte Lernangebote, Blended-Learning, didaktische Entscheidun-
gen, Fallstudien, schulisches Mehrebenensystem

1. Digitalisierte Lernangebote: Begriindungen, Befunde und Desiderata

Aus bildungspolitischer sowie bildungswissenschaftlicher Sicht lassen sich verschie-
dene Begriindungen fir den Einsatz von digitalisierten und flexibilisierten Lern-
angeboten identifizieren (z.B. KMK, 2016). So ist mit ihnen u.a. (1) die Hoffnung
verbunden, lebenslanges Lernen zu beférdern sowie Aufstieg und gesellschaftliche Teil-
habe durch Bildung realisieren zu konnen. Sie konnen eine stirkere Teilnahme von
Personen(gruppen) ermdoglichen, fiir die Prasenzzeiten mit Herausforderungen verbun-
den sind. Es zeigt sich jedoch, dass nicht alle Gruppen gleichermaflen und mit ver-
gleichbarem Erfolg an Weiterbildung und Fernstudium teilnehmen (Bilger et. al., 2017).
Des Weiteren sollen (2) durch den Einsatz digitalisierter Lehr-Lern-Arrangements die
Medienkompetenzen der Lernenden und ihre Féhigkeiten zum selbstregulierten Lernen
gestarkt werden, was neben einer grofieren gesellschaftlichen Teilhabe auch unter den
Gesichtspunkten der Qualifikation fiir die von der Digitalisierung in besonderem Mafle
beeinflusste Berufswelt (KMK, 2016) und der Wissenschaftspropddeutik positiv bewer-
tet wird. Allerdings verweisen Befunde aus der International Computer and Informa-
tion Literacy Study in allen Landern auf herkunftsbedingte Disparititen bzgl. der getes-
teten Kompetenzen, aber zumeist nicht in der Haufigkeit der hauslichen ICT-Nutzung
(Eickelmann et al., 2014). Lernprozesse im Umgang mit digitalen Medien scheinen so-
mit gezielter Unterstiitzung und Anleitung in Schule und Unterricht zu bediirfen, um
einem digital divide (Zillien & Haufs-Brusberg, 2014) entgegenzuwirken. Weitere Po-
tentiale von digitalisierten Lernangeboten werden (3) lerntheoretisch begriindet und

1 Abteilung Schulpidagogik/Allgemeine Didaktik, Arbeitsbereich Bildungssystem- und Schulent-
wicklungsforschung, Universitit Koblenz-Landau, Deutschland

2 Institut fir Erziehungswissenschaft, AG Schulforschung, Ruhr-Universitit Bochum, Deutsch-
land
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insbesondere in den Méoglichkeiten zur individuellen Férderung, Anreicherung und
Adaptivitat von Lehr-Lern-Prozessen gesehen. Einem geméfigt konstruktivistischen
Verstidndnis (z.B. Reich, 2010) folgend, konnen derartige Konzepte die Prinzipien der
Multimodalitat, Multiproduktivitit und Multiperspektivitat starken. Im Zuge der digi-
talen Transformation fallen im Bildungssystem vielfiltige Daten in diversen Aufberei-
tungsformen an, die (4) im Sinne einer evidenzbasierten Schul- und Unterrichtsent-
wicklung idealtypisch auf allen Systemebenen genutzt werden sollen (Demski, 2017).
So entstehen z.B. beim Einsatz von Lernplattformen prozessbezogene Nutzerdaten, sog.
Learning Analytics, die Hinweise zum Leistungsstand, zu Lernprozessen und zur Pas-
sung liefern konnen. Derartige Daten erfahren insbesondere in Hochschulen vermehr-
te Aufmerksamkeit (z.B. Ifenthaler et al., 2019), weniger im allgemeinbildenden schu-
lischen Bereich.

Analog hierzu beschrankt sich die Erforschung individueller und organisationaler
Gelingensbedingungen abschlussbezogener digitalisierter Lernangebote meist auf Erhe-
bungen in Bezug auf ein Teilzeit- oder Fernstudium; fiir den vorwiegend onlinegestiitz-
ten Erwerb allgemeinbildender Schulabschliisse liegen belastbare Erkenntnisse bisher
nicht vor. Wahrend ein Fokus auf den Wirkungen von digital gestiitzten Angeboten
liegt, erfahren die ihnen zugrundeliegenden didaktischen Entscheidungen noch wenig
Beachtung. Es bedarf jedoch padagogischer Konzepte hinsichtlich digitalisierter Lern-
formate um sicherzustellen, dass auch ein padagogischer Mehrwert mit jhrem Einsatz
verbunden ist (Vollbrecht & Dallmann, 2014). Zudem wurden Fragen der Steuerung
und Educational Governance im Kontext der digitalen Transformation von Schule und
Unterricht noch nicht hinreichend beleuchtet.

Diese hier nur angerissenen Desiderata bildeten Ausgangsunkte fiir das Vorha-
ben ,Digitales Lernen in der gymnasialen Oberstufe des Zweiten Bildungsweges“ (Di-
giGO) der Ruhr-Universitit Bochum, das durch das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung gefordert wird (FKZ 01JD1821; 2019-2021). Das Projekt analysiert,
wie und unter welchen Bedingungen Lernangebote in einem formalen digitalisierten
Unterrichtssetting didaktisch begriindet, ausgestaltet und genutzt werden. Fokussiert
wird der Lehrgang abitur-online.nrw, in welchem an Schulen des Zweiten Bildungs-
weges (v.a. in NRW, vereinzelt auch in anderen Bundesldndern) in einer Kombination
aus Distanz- und Prasenzphasen (in der Regel zwei Abende pro Woche) die allgemei-
ne Hochschulreife erworben werden kann. Die beteiligten Lehrkrafte und Schulen ent-
wickeln - zuweilen in schuliibergreifenden Gruppen - eigenes Material fiir den Un-
terricht im Prédsenz- bzw. Selbststudium. Ausgehend vom Angebots-Nutzungs-Modell
schulischen Lernens (Helmke, 2015) schaffen sie somit ein (didaktisch begriindetes)
Unterrichtsangebot, das sich zwischen Schulen und Lehrkriften qualitativ unterschei-
det. Die erreichte Unterrichtsqualitit bestimmt sich auch durch die Nutzung des Unter-
richtsangebots durch die Schiiler*innen, die im Projekt ebenfalls betrachtet wird. Das
methodische Vorgehen der Studie, mit seinen vielféltigen, eng verzahnten Erhebungs-
bausteinen (Abbildung 1) wird nachfolgend dargestellt.
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2. Forschungsdesign

Das Design der Studie ldsst sich als case study research (Yin, 2014) charakterisieren, zu-
dem wird dem Mehrebenencharakter des Bildungssystems Rechnung getragen, da nach
Fend (2006) davon auszugehen ist, dass Innovationen und Vorgaben aus Bildungspo-
litik und Bildungsadministration in Schulen vor dem Hintergrund organisationaler
Routinen und Praktiken rekontextualisiert und somit nicht linear umgesetzt werden.
Ausgewahlt wurden drei Einrichtungen des Zweiten Bildungsweges in NRW, die den
betrachteten Lehrgang anbieten und langjahrige Erfahrung mit digitalen Lernangebo-
ten aufweisen. Das nordrhein-westfilische Landesinstitut unterstiitzte bei der Schul-
auswahl, um insbesondere Organisationen identifizieren zu kdnnen, die sich im Sinne
der Implementationsforschung als erfolgreiche innovators oder early adopters (Rogers,
2003) kennzeichnen lassen.
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Abbildung 1:  Erhebungsbausteine im DigiGO-Projekt.
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Zunichst erfolgt eine Erhebung und kategoriengeleitete Analyse relevanter Do-
kumente der drei ausgewidhlten Schulen (z.B. schulinterne Curricula, Schulpro-
gramme, Schulentwicklungspline). Zudem werden Interviews mit unterschiedlichen
Akteur*innen im schulischen Mehrebenensystem gefiihrt, sodass auch Fragen der Steu-
erung im Zusammenhang mit digitalisierten Bildungsangeboten bearbeitet werden
konnen. Durch ein Experteninterview mit einem Vertreter des Landesinstituts wurden
bereits die Intentionen des betrachteten Lehrgangs sowie die administrativen Vorgaben
bzgl. digitalisierter Bildungsangebote exploriert.

Dariiber hinaus wurden Gruppeninterviews mit den schuliibergreifenden Arbeits-
gruppen zur Materialentwicklung in ausgewéhlten Fachern (Deutsch, Mathematik, Eng-
lisch) gefiihrt, die der Identifikation von Erfahrungen mit digitalen Lernangeboten in
der gymnasialen Oberstufe dienen und Hinweise auf die Intentionen, die Auswahl und
die Gestaltung der Aufgaben liefern. Schulleitungen agieren an der Schnittstelle von
administrativer und operativer Ebene und werden in Bezug auf Innovationen im Bil-
dungssystem in der Literatur als change agents angesehen, die férderliche Bedingungen
fiir Schulentwicklungsprozesse herstellen kénnen. In den drei Schulleitungsinterviews
werden somit insbesondere Verantwortungs- und Unterstiitzungsstrukturen sowie
schulinterne Vorgaben fiir die Umsetzung des Lehrgangs fokussiert. Durch Lehrkrdfte-
interviews werden u.a. die dem Lernangebot zugrundeliegenden Planungs- und Aus-
gestaltungsentscheidungen rekonstruiert, hier ist beispielsweise zentral, inwieweit die
Aufteilung von Lerninhalten fiir die Prasenz- oder die Selbstlernphase didaktisch be-
griindet wird. Fiir die Erfassung der Planungsentscheidungen wird die Think-aloud-
Methode (Ericsson & Simon, 1993) genutzt. Ausgehend von Fragen der Steuerung im
Bildungssystem und dem Innovationspotential von Aufgaben wird zudem erfragt, in-
wiefern und aus welchen Griinden die von der schuliibergreifenden Arbeitsgruppe
konzipierten Materialien (nicht) genutzt werden. Ebenso wird fokussiert, ob bzw. wie
Lernstrategien vermittelt und non-formale/informelle Lernprozesse angeregt werden.
Aus einer Schulentwicklungsperspektive werden ebenfalls die vorhandene Infrastruk-
tur, Unterstiitzungsangebote, die Kooperation im Kollegium sowie Fortbildungsbedar-
fe identifiziert. Angestrebt wird eine Auswahl von ca. 20 Fachlehrkriften (Richtwert:
drei Lehrende in zwei bis drei Fachern pro Schule) im Lehrgang abitur-online.nrw, ins-
besondere von Personen, deren Prisenzphasen videografiert werden konnen (siehe un-
ten). Nicht zuletzt soll auch die Perspektive der Schiiler*innen erfasst werden. Hier ist
v.a. von Interesse, wie sie das Unterrichtsangebot bewerten und nutzen und wie forma-
le, non-formale und informelle Bildungsprozesse zusammenwirken. Es wird analysiert,
auf welche Wissensbestinde und Materialien (z.B. OER, youtube) die Lernenden bei
der Erledigung der Lernaufgaben im Selbststudium zuriickgreifen; dabei werden auch
eingesetzte Lernstrategien und das Ressourcenmanagement sowie Unterstiitzungsbe-
darfe beim selbstgesteuerten Lernen unter Einsatz digitaler Medien fokussiert. Im den
jeweiligen Grund- und Leistungskursen aus zwei Fichern (siehe unten) werden jeweils
zwei Lernende pro Schule ausgewdhlt (moglichst geschlechterparititisch), sodass ins-
gesamt 24 Schiiler*inneninterviews realisiert werden sollen. Die Lehrkrifteinterviews
werden zur Erfassung zentraler Orientierungen dokumentarisch (Bohnsack, 2014), die
ibrigen Interviews inhaltsanalytisch (angelehnt an Mayring, 2010) ausgewertet.

Selbstauskiinfte konnen sozial erwiinscht und selbstwertdienlich verzerrt sein, so-
dass der Videografie und Analyse des tatsdchlich realisierten Unterrichts im fokussierten
Blended-Learning-Lehrgang eine zentrale Stellung zukommen. Aufgrund der Material-



Digitales Lernen in der gymnasialen Oberstufe | 301

falle und der notwendigen fachlichen bzw. fachdidaktischen Expertise erfolgt eine Be-
schrankung auf einen Jahrgang (Q1), ausgewdhlte Ficher (Deutsch, Mathematik, Eng-
lisch) und Unterrichtsreihen; durch diese Auswahl wird zudem sichergestellt, dass trotz
geringer Schiilerzahlen pro Jahrgang in allen Schulen vergleichbare Kurse angeboten
werden. Um auch das Potential zur Differenzierung in unterschiedlichen Leistungs-
stufen erfassen zu konnen, werden - soweit das schulische Angebot dies zulédsst - in
Deutsch und Mathematik jeweils die Prasenzphasen einer Unterrichtsreihe sowohl im
Leistungs- als auch im Grundkurs videografiert, in Englisch ist nur die Aufzeichnung
eines Kursniveaus moglich. Insgesamt werden voraussichtlich mindestens zwolf Unter-
richtsreihen videografisch erfasst und nachfolgend softwaregestiitzt analysiert.

Zum Verstindnis des videografierten Unterrichts sind ergdnzende Aufgabenana-
lysen notwendig. In Distanz- und Prdsenzphasen der betrachteten Kurse eingesetz-
te Materialien, Lern- und Leistungsaufgaben werden gesammelt und kategoriengeleitet
analysiert; intendiert ist des Weiteren, soweit moglich auch Riickmeldungen an die Ler-
nenden zu untersuchen. Bei der Aufgabenanalyse ist u.a. zu priifen, inwiefern die ein-
gesetzten Materialien den Prinzipien des multimedialen Lernens folgen und Potenti-
al zur kognitiven Aktivierung aufweisen. Weitere wichtige Hinweise zum Lernangebot
und zur tatsdchlichen Angebotsnutzung verspricht die Analyse prozessbezogener Ange-
bots- und Nutzerdaten. So wird im Zeitraum der videografierten Unterrichtsreihen an
den drei Schulen in der Q1 z. B. erfasst, welche Materialien durch die Schiiler*innen zu
welchen Zeiten angesehen bzw. heruntergeladen werden und welche Produkte sie wann
tiber die verwendete Lernplattform selbst hochladen. Ebenso wird analysiert, welches
Material seitens der Lehrenden zu welchen Zeitpunkten verfiigbar gemacht wird. Kom-
plettiert werden die Erkenntnisse hinsichtlich der Angebotsnutzung durch den Einsatz
vorstrukturierter Tagebiicher mit Kurzbefragung. Fiir jeweils eine ausgewdhlte Woche
zum Zeitpunkt der Videografie erfolgt fiir die gesamten Q1-Jahrgédnge der drei Schu-
len eine tégliche Erfassung von Zeitpunkt und Dauer von Lernaktivititen (in Prasenz-/
Selbststudium; formal/non-formal/informell) sowie personlichen (z.B. Kinderbetreu-
ung) und beruflichen Verpflichtungen. Dabei wird ebenfalls fokussiert, welche (ggf. er-
ginzenden) Informationsquellen und technischen Devices von den Lernenden fiir ihre
Lernprozesse genutzt werden.

Die vielfiltigen Datenquellen werden abschlieflend trianguliert, sodass sich ein
umfassendes, mehrperspektivisches Bild der Einzelschulen ergibt; auch sind Verglei-
che zwischen den drei Schulen méglich. Das mehrebenenanalytische Forschungsdesign
lasst die Kontrastierung der mit dem Lehrgang verbundenen Intentionen und der kon-
kreten Umsetzung ebenso zu wie den Abgleich zwischen dem Unterrichtsangebot und
der tatsidchlichen Nutzung des Lernangebots.

3. Ausblick und Ertrag

Derzeit befindet sich das Projekt in der Erhebungsphase, mit ersten Ergebnissen ist
ab Ende 2020 zu rechnen. Es sind fundierte Erkenntnisse {iber das Angebot sowie die
Nutzung des digitalisierten allgemeinbildenden gymnasialen Bildungsganges zu erwar-
ten, die ebenfalls Hinweise fiir einen Transfer in den Ersten Bildungsweg liefern kon-
nen. Die Notwendigkeit der Entwicklung und des verstarkten Einsatzes von digitalisier-
ten Lernangeboten fiir das Distanzlernen oder Blended-Learning-Konzepten in allen
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Bildungsetappen und Bildungsgéngen ist im Zuge der COVID-19-Pandemie besonders
evident geworden. Das Vorhaben verspricht dariiber hinaus Erkenntnisse zum Zusam-
menwirken formaler, non-formaler und informeller Bildungsprozesse; durch das mehr-
ebenenanalytische, multiperspektivische Design konnen zudem Fragen der Steuerung
im Bildungssystem und der unterrichtlichen Passung bearbeitet werden.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JD1821 gefordert.
Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Unterrichtsentwicklung in Research Learning Communities —
digital und inklusiv

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt das Projekt ,,Unterrichtsentwicklung in der Sekundarstufe I digital
und inklusiv in Research Learning Communities“ (UDIN) vor, mit dem die Themen
Digitalisierung und Inklusion verkniipft werden und das somit einen Beitrag zum Ab-
bau von Bildungsbarrieren leisten mdchte. Ausgehend von einem konstatierten Ent-
wicklungsbedarf hinsichtlich der Digitalisierung an deutschen Schulen stellen wir dar,
inwiefern Digitalisierung im Kontext von Inklusion gewinnbringend sein kann, und
skizzieren die theoretischen Beziige sowie das Forschungsdesign des Projekts UDIN.
Schlagworte: Research Learning Communities, Digitalisierung, Inklusion, Unterrichts-
entwicklung, Professionalisierung

1. Ausgangslage

Die Nutzung digitaler Medien im Schulunterricht hat sich laut der jiingsten ICILS-Stu-
die signifikant gegeniiber 2013 gesteigert, dennoch gilt Deutschland hinsichtlich der
Ausstattung und Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht nach wie vor als
weit abgeschlagen (Eickelmann et al., 2019a).

1.1 Bildungsungleichheit und Digitalisierung

Studien zur Digitalisierung in der Schule weisen darauf hin, ,dass Bildungschancen
auch in diesem zukunftsweisenden Bereich ungleich verteilt sind und von der sozia-
len Herkunft, vom Geschlecht sowie vom Migrationshintergrund der Schiiler*innen
abhingen® (van Ackeren et al, 2019, S. 103). Aspekte des digital divide zeigen sich
beispielsweise in der tendenziellen Priferenz von hedonistischen und sozial-interak-
tiven Nutzungsweisen sowie deutlich geringeren computer- und informationsbezoge-
nen Kompetenzen bei sozial benachteiligten Schiiler*innen, wéihrend soziodkonomisch
privilegiertere Schiiler*innen iiber vielfiltigere Zugénge zu digitalen Geriten verfiigen
(Drossel et al., 2019; Eickelmann et al., 2019a; Senkbeil et al., 2019). Kutscher (2019)
sieht die unterschiedlichen Medienpraxen als Teilaspekt des kulturellen Kapitals an.
Ungleiche Nutzungsweisen digitaler Medien und der mediale Habitus und damit auch
die bildungsrelevante Anschlussfahigkeit stehen demnach im unmittelbaren Zusam-
menhang zur Reproduktion ungleicher Bildungschancen (Kutscher, 2019). Den Schulen
kommt somit ,,im Sinne der Schaffung bestméglicher Bildungsgerechtigkeit die Aufga-
be zu, einer Zunahme herkunftsbedingter Disparitaten in den ,digitalen’ Kompetenzen
entgegenzuwirken oder diese sogar zu verringern (Senkbeil et al., 2019, S. 329).

1  Department Erziehungswissenschaft, Universitit Siegen, Deutschland
2 Fakultdt fiir Bildungswissenschaften, Universitit Duisburg-Essen, Deutschland
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Andererseits zeigen einzelne Studien, dass der Einsatz digitaler Medien in Hin-
blick auf die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit erfolgversprechend sein kann (z.B.
Schacht et al., 2019). Digitale Medien stellen fiir selbstdndige Lernprozesse, die auch im
Kontext von Individualisierung und Differenzierung relevant sind, eine Moglichkeit zur
»Intensivierung von Lernen® (Heinen & Kerres, 2015, S. 9) dar, da mit ihrer Unterstiit-
zung Aufgaben und Lernumgebungen angeboten werden kénnen, die Schiiler*innen le-
bensnah ,abholen’ und unterschiedliche Lerntempi bzw. Schwierigkeitsgrade aufgreifen.
Ein einfacherer Zugang zu Wissen und Lernen kann insbesondere fiir ,,benachteiligte
Lernende® (Heinen & Kerres, 2015, S. 13) erzeugt werden. Die Metaanalyse von Gerard
et al. (2015) hat gezeigt, dass adaptive Lernsoftware individualisierte Unterstiitzung vor
allem fiir Schiiler*innen mit geringem Vorwissen sowie bei komplexeren Aufgaben leis-
tet. Bei Schiiler*innen mit kérperlichen Beeintrichtigungen kénnen assistive Systeme
fiir einen erleichterten Zugang zu Bildungsangeboten sorgen, da unter anderem ein
rdaumlich und zeitlich uneingeschriankter Zugriff vorhanden ist (z. B. Bosse, 2017).

Bislang ist jedoch eine relativ unverbundene Parallelitit bildungspolitischer For-
derungen nach einer stirkeren individuellen Forderung (im Kontext von Inklusion)
als auch nach einem starkeren Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu konstatieren
(Holmes et al., 2018). Insgesamt ergibt sich hieraus als zentrale Herausforderung fiir
die Bildungsforschung die Aufgabe, zu untersuchen, inwiefern Auswirkungen des digi-
tal divide auf sozial benachteiligte Schiiler*innen minimiert werden kénnen und welche
Rahmenbedingungen von Schulen niitzlich sind, um in dieser Hinsicht erfolgreich zu
sein (Eickelmann et al., 2019b). Gleichermaflen ergeben sich damit Herausforderungen
fiir die Lehrer*innenbildung, wie im Folgenden dargestellt wird.

1.2 Digitalisierung und Vielfalt im Rahmen der Lehrer*innenbildung

Der Umgang mit einer vielfaltigen Schiiler*innenschaft sowie der Wandel zur digita-
len Schule gelten als die zentralen Herausforderungen fiir das Lehrer*innenhandeln
im 21. Jahrhundert. Folglich wurden (nachdem 2014 eine Aktualisierung bezogen auf
Inklusion erfolgte) 2019 die Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir die
Lehrer*innenbildung um digitalisierungsbezogene Aspekte erganzt (KMK, 2019). Dies
scheint erforderlich, da bislang lediglich ein Viertel der Lehrer*innen im Rahmen der
eigenen Lehr*innenbildung den Umgang mit digitalen Medien gelernt hat (Eickelmann
et al.,, 2019a). Wie im Rahmen von ICILS 2018 deutlich wurde, ist Deutschland auch
im Weiterbildungsbereich im internationalen Vergleich weit abgeschlagen. So empfeh-
len Eickelmann, et al. (2019a) eine ,,systematische und kontinuierliche Weiterentwick-
lung der Lehrerausbildung [...] unter Beriicksichtigung neuer methodischer, auch di-
gital gestiitzter Angebotsformate® (S. 30) sowie die ,,Unterstiitzung der Schulen bei der
kontinuierlichen inhaltlichen und methodischen Unterrichtsentwicklung hinsichtlich
des kompetenzorientierten und schiiler*innenorientierten Lernens und Lehrens mit di-
gitalen Medien® (S. 30).

Als besonders erfolgversprechend fiir den Erwerb von Kompetenzen fiir Bildung
in der digitalen Welt wird die Verkniipfung von Themen der digital gestiitzten Gestal-
tung von Lernumgebungen mit der konkreten Umsetzung in der Praxis gesehen (Ber-
telsmann Stiftung et al., 2018).
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2. Das Vorhaben

An den oben skizzierten Schnittstellen von Digitalisierung und Inklusion sowie der
Lehrer*innenbildung und Unterrichtsentwicklung setzt das Projekt ,Unterrichtsent-
wicklung in der Sekundarstufe I digital und inklusiv in Research Learning Commu-
nities (UDIN)“ an. Es wird als Verbundprojekt der Universititen Siegen und Duis-
burg-Essen in der BMBF-Forderlinie Digitalisierung II (FKZ 01JD1909A/B, Laufzeit:
5/2020-4/2023) gefordert.

2.1 Gestaltungsansatz: Research Learning Communities

Keimzelle fiir die Unterrichtsentwicklung sind Research Learning Communities
(Brown, 2017), in denen Wissenschaftler*innen, Lehrer*innen aus Kooperationsschu-
len und Lehramtsstudent*innen gemeinsam an der Entwicklung inklusiver, auf De-
sign Patterns - also Modellsoftwarelosungen, die sich an die spezifischen Bedarfe
(hier: z.B. Lernsoftware) anpassen lassen (z.B. Mor et al., 2014) - basierender Lernar-
rangements arbeiten. Die Entwicklungsarbeit geht von den zuvor erhobenen jeweili-
gen Bedarfen der Einzelschulen aus, um eine Kohirenz zur einzelschulischen Praxis
herzustellen (Eickelmann et al., 2019b). Aktuelle Ergebnisse zur Effektivitit von Re-
search Learning Communities (RLCs) zeigen, dass mit diesem Entwicklungsansatz
ein Zuwachs an unterrichtlicher Kompetenz der Lehrer*innen erreicht werden kann,
der wiederum zu einer verdnderten Unterrichtspraxis und dariiber zu verbesserten
Schiiler*innenleistungen fithrt (Brown, 2017). Durch die spezifische Form von RLCs
in unserem Vorhaben werden sowohl Lehrer*innen als auch Student*innen beim Er-
werb von Kompetenzen in den Bereichen Digitalisierung und Inklusion unterstiitzt.
Die (Weiter)Entwicklung der Lehr-Lernarrangements folgt dem Design-Based Research
Ansatz (Gess et al., 2014). Die Zusammenarbeit der RLC:s ist auf zwei Jahre angelegt, so
dass sowohl die Zusammenarbeit in den RLCs als auch die Wirkungen der Lehr-Lern-
umgebungen im Rahmen eines iterativen Prozesses systematisch reflektiert und weiter-
entwickelt werden (Abbildung 1). Zudem versprechen wir uns, dass dem Prozess des
digital divide entgegengewirkt wird, indem Schiiler*innen in individualisierten, digital
gestiitzten Lernumgebungen lernen.

2.2 Theoriehintergrund, Forschungsfragen und -design

Im Kontext von Inklusion geht UDIN von einem weiten Inklusionsverstandnis (Wer-
ning, 2014) aus, das nicht nur auf sonderpiddagogischen Forderbedarf bezogen ist, son-
dern alle von Marginalisierung und Benachteiligung betroffenen oder bedrohten In-
dividuen beriicksichtigt und nach Differenzierungs- und Individualisierungsprozessen
im Kontext eines inklusiven, digital gestiitzten Unterrichts fragt. Bezogen auf die Un-
terrichtsentwicklungsprozesse liegt dem Projekt der Ansatz des Design-Based Research
(siehe oben) zugrunde, mit dem Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse datenba-
siert begleitet werden. Im Gesamtprojekt gehen wir folgenden Forschungsfragen nach:
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Abbildung 1:  Anlage des Forschungs- und Entwicklungsprojekts UDIN

1. Welche spezifischen Entwicklungsbedarfe werden mit Blick auf Digitalisierung und
Inklusion auf der Basis der einzelschulischen Ausgangslagen formuliert?

2. Wie gelingt es, die entwickelten Unterrichtsarrangements in der Schule umzusetzen
und in die Breite zu disseminieren?

3. Inwiefern verbessern sich die fachlichen und medialen Kompetenzen der
Schiiler*innen durch die Projektarbeit im Pra-Post Vergleich?

Entsprechend der vielfiltigen Forschungsfragen basiert das Projekt auf einem Mixed-
Methods-Design. Im Gesamtprojekt kommen standardisierte Befragungen und Inter-
views zum Einsatz. Zudem werden hier abschlieflend die verschiedenen Daten aus den
Teilprojekten (siehe unten) zusammengefiihrt (Forschungsfragen 2 und 3).

Im ersten Teilprojekt steht das Lernen von Schiiler*innen im Fokus, das im Rah-
men der Durchfiihrung der entwickelten Unterrichtsarrangements erfolgt. Mit einem
ethnographischen Design sollen hier schwerpunktmiflig Prozesse abgebildet werden.
Die tibergreifende Fragestellung vom ersten Teilprojekt lautet somit:

4. Wie lernen Schiiler*innen in digital unterstiitzten inklusiven Lernarrangements im

Hinblick auf Individualisierung beziehungsweise Differenzierung?

Das zweite Teilprojekt verortet sich in der Lehrer*innenhabitusforschung (z.B. Helsper,
2018) und richtet den Fokus auf Student*innen und Lehrer*innen, indem Spannungs-
verhiltnisse von Habitus und Norm mit der Rekonstruktion von in-situ Daten aus den
Arbeitstreffen der RLCs mit der Dokumentarischen Methode rekonstruiert werden und
somit Professionalisierungsprozesse und -hiirden sichtbar gemacht werden kénnen
(Liegmann & Racherbdumer, 2019; Rauschenberg & Hericks, 2018). Die zugrundelie-
gende Forschungsfrage lautet entsprechend:



Unterrichtsentwicklung in Research Learning Communities

5. Wie erfolgt die Zusammenarbeit innerhalb der RLCs beziehungsweise wie unter-
stiitzen die RLCs die Professionalisierung von Student*innen und Lehrer*innen in
den Kompetenzbereichen Innovieren, Digitalisierung und Inklusion?

3. Fazit

Mit dem Gestaltungsansatz der Research Learning Communities kénnen Lehrer*innen
gemeinsam mit Wissenschaftler*innen und Student*innen in Netzwerken inklusive
Lernarrangements bedarfsorientiert entwickeln. Der Design-Based Research-Ansatz er-
moglicht zudem eine datenbasierte Weiterentwicklung, von der wir uns eine hohere
Akzeptanz und Dissemination versprechen, da mogliche Misserfolge im ersten Durch-
gang nicht unmittelbar zum Abbruch fithren. Aus den Forschungsbefunden erwarten
wir Aussagen {iber eine nachhaltige Implementierung von Digitalisierung und Inklusi-
on an Schulen sowie in der Lehrer*innenbildung ableiten zu kénnen und so zu Bildun-
gerechtigkeit beizutragen.
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Digitale Bildung in der Hochschule

Forderung von digitaler Handlungs- und Vermittlungskompetenz bei
Lehramtsstudierenden durch den didaktisch-methodischen Einsatz
von Lernrobotern

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Professionalisierung von Lehrkraften im Bereich der Digita-
lisierung wird mit dieser Studie erforscht, wie Lehramtsstudierende ihre digitale Hand-
lungs- und Vermittlungskompetenz im Problemlésen und Modellieren einschitzen
und wie diese Kompetenzeinschitzungen durch das Absolvieren eines Seminars an der
Westfilischen Wilhelms-Universitiat Miinster verandert werden konnen.

Schlagworte: Digitale Kompetenz, Lernroboter, Professionalisierung, Lehramtsstudie-
rende

1. Einleitung

Der Erwerb von digitaler Kompetenz, einer Schliisselkompetenz als Voraussetzung fiir
die lebenslange Teilhabe an sowie fiir den Zugang zu Bildung, Wissen und Partizipa-
tion (EUP, 2006; EUC, 2018; KMK, 2019), gilt als grundlegend, um die kommenden
Generationen auf eine selbstbestimmte und kritische Nutzung digitaler Medien vorzu-
bereiten (EUC, 2018). Durch die bereits im frithen Kindesalter beginnende Auseinan-
dersetzung mit digitalen Medien soll neben der Ausbildung von Anwendungskompe-
tenzen auch ein informatisches Grundverstindnis erworben werden (Romeike, 2017),
um zur aktiven Mitgestaltung digitaler Inhalte bei gleichzeitiger Ausbildung von kriti-
schem Denkvermogen, Kreativitdit und Innovation zu befihigen (EUP, 2006). Gemif3
des im Medienkompetenzrahmen NRW (MKR) ausgewiesenen Bereichs des Problem-
l6sens und Modellierens sollen ,neben Strategien zur Problemlésung [...] Grundfertig-
keiten im Programmieren vermittelt sowie die Einfliisse von Algorithmen und die Aus-
wirkung der Automatisierung von Prozessen in der digitalen Welt reflektiert [werden]“
(Medienberatung NRW, 2018, S. 22 f).

2. Theoretischer Hintergrund

Der Begriff der digitalen Kompetenz bezeichnet die ,,Zusammensetzung von Wissen,
Fertigkeiten, Einstellungen [...], die erforderlich sind, um mithilfe von Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) sowie mithilfe von digitalen Medien Aufga-
ben zu bearbeiten, Probleme zu 16sen, zu kommunizieren, Informationen zu verwalten,
zusammenzuarbeiten und Inhalte zu erstellen und zu teilen sowie Wissen [...] aufzu-
bauen® (iibersetzt nach: Ferrari, 2012, S. 3). Bislang existieren nur wenige empirische

1 Institut fiir Erziehungswissenschaft, Westfilische Wilhelms-Universitit Miinster, Deutschland
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Befunde zur Umsetzung digitalen Kompetenzerwerbs, jedoch liegen zahlreiche nor-
mative Uberlegungen dazu vor. So erscheint es fiir die Vermittlung digitaler Kompe-
tenz notwendig, dass Lehrkrafte im Bereich der IKT wissenschaftlich ausgebildet, diag-
nostisch kompetent, didaktisch-methodisch geschult, selbstreflexiv und aktiv handelnd
sind und dabei medienbezogen-informatische Kenntnisse erwerben (Medienberatung
NRW, 2020). Hierfiir ist die Schaffung von Denk- und Erfahrungsrdumen bereits in
der ersten Phase der Lehrkraftbildung erforderlich, um die Forderung professioneller
Kompetenz durch aktive Erprobungen zu ermoglichen. Mittels praktischer Erfahrun-
gen im Umgang mit digitalen Medien kann deren Einsatz unter didaktisch-methodi-
schen Aspekten reflektiert und mit den schiiler*innenspezifischen Voraussetzungen ab-
geglichen werden. Die Fahigkeit zur reflektierten Kompetenzselbsteinschitzung weist
dariiber hinaus hohe Bedeutung auf, um einerseits eigenes Fach-, Reflexions- und Un-
terrichtsplanungswissen fortlaufend erwerben und andererseits Voraussetzungen fiir
unterrichtliche Prozesse erfassen zu konnen. Einschldgige Studien wie Eickelmann et al.
(2016) zeigen jedoch, dass trotz der hohen Relevanz einer Qualifizierung der zukiinfti-
gen Lehrkrifte beztiglich digitaler Bildung entsprechende Angebote in der ersten Pha-
se der Lehrkraftbildung nur vereinzelt anzutreffen sind. Im Rahmen der vorliegenden
Studie wird erforscht, wie Lehramtsstudierende ihre digitale Handlungs- und Vermitt-
lungskompetenz im Problemlésen und Modellieren als einem zentralen Bereich digita-
ler Bildung einschitzen. Ferner soll eruiert werden, inwiefern als Interventionsmafinah-
me entwickelte, mediendidaktische Lehr-Lernmodule zur Erweiterung vorbenannter
Kompetenzen beitragen konnen: Wie schitzen Studierende der Lehramtsstudiengénge
(Master) ihre Handlungs- und Vermittlungskompetenzen in Bezug auf digitale Bildung
sowie ihre Selbstwirksamkeit ein? Wie werden diese Einschdtzungen durch die Teilnah-
me an Lehr-Lernmodulen verdndert?

3. Methodisches Design

Die empirische Erhebung, die unter Lehramtsstudierenden aller Schulformen des Mas-
terstudiengangs stattfindet und aufgrund der Anbindung an ein optional wéhlbares Se-
minar in einem bildungswissenschaftlichen Modul verankert ist, erfolgt als quasi-ex-
perimentelle Langsschnittstudie. Zur Durchfithrung werden ca. 100 Proband*innen
rekrutiert, die sich in drei Interventionsgruppen zweier Semester aufteilen. Insbeson-
dere zur Herstellung interner Validitit sowie zum Ausschluss einer Konfundierung der
Interventionswirkung mit dem Einfluss anderer auftretender Faktoren wird in beiden
Semestern eine unbehandelte Kontrollgruppe mit je ca. 50 Proband*innen herange-
zogen, welche sich aus Studierenden anderer Seminare desselben Moduls zusammen-
setzt. Die Studierenden werden im Pra-Posttest-Design anhand einer vollstrukturierten,
schriftlichen Befragung auf Basis standardisierter Fragebogen zu Beginn (Sitzung 1)
und zum Ende der Intervention (Sitzung 11) dahingehend befragt, wie sie ihre digita-
len Kompetenzen, ihre didaktische Handlungs- und Vermittlungskompetenz sowie ihre
Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich des eigenen Problemldsens im Allgemeinen
und beziiglich des Lehrkrafthandelns einschitzen. Da die Studie mogliche Anderun-
gen in der Haltung der Studierenden sowie im Selbstwirksamkeitserleben, welchem
im Kontext der Lehrkraftprofession hohe Relevanz fiir einen zukiinftigen Kompetenz-
erwerb zukommt, erfassen soll, werden die Einschétzungen in Form von Selbstauskiinf-
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ten erfasst. Diesem wird die Fragebogenmethode gerecht, welche die ,zielgerichtete,
systematische und regelgeleitete Generierung und Erfassung von verbalen und nume-
rischen Selbstauskiinften“ (Doring & Bortz, 2016, S. 398) mittels Beantwortung schrift-
lich vorgelegter Fragen oder Items ermdglicht. Der Fragebogen erhebt in Form von sie-
ben offen gestalteter Items zunéchst das Wissen um die Begriffe ,Digitale Kompetenz®
und ,,Algorithmik®, bevor die Studierenden gebeten werden, auf Basis von gegebenen
Definitionen die Relevanz von digitaler Kompetenz im Alltag sowie von Problemls-
sekompetenz zu bewerten. Unter Hinzunahme verschiedener Sub-Kategorien werden
Einschitzungen der eigenen digitalen Kompetenz (z.B.: ,Ich kann Probleme formali-
siert beschreiben, Problemlosestrategien entwickeln und dazu eine strukturierte, algo-
rithmische Sequenz planen.“) ebenso wie der eigenen unterrichtlichen Handlungs- und
Vermittlungskompetenz im Bereich digitaler Bildung (u.a. zu Medien- und Material-
auswahl) erhoben (z.B.: ,Ich traue mir zu, Unterricht so zu gestalten, dass die Inhalte
meiner Unterrichtsficher, die eingesetzten digitalen Medien und angewandte Lehrme-
thoden angemessen kombiniert werden.“). Die eingesetzten 51 Items im geschlosse-
nen Likert-Skala-Design wurden unter Einbezug der Kompetenzmodelle digi.kompP
(Brandhofer et al., 2016) und TPACK (Schmidt et al., 2009) sowie unter Hinzunah-
me unterschiedlicher curricularer Kompetenzvorgaben wie dem MKR generiert. Zur
Erhebung der Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit Problemen und Schwie-
rigkeiten werden erprobte Skalen von Schwarzer & Jerusalem (1999) mit 16 Items he-
rangezogen. Der Posttest der Interventionsgruppe wird um eine 35 Items umfassen-
de Fragengruppe ergénzt, mithilfe derer eine Beurteilung der im Seminar gegebenen
Lerngelegenheiten in Abhéngigkeit zum eigenen Kompetenzerwerb anhand verschiede-
ner Priadiktoren (u.a. hinsichtlich der Beurteilung von Unterstiitzungsmafinahmen, der
Verwendung der Lernroboter oder gesammelter Erfahrungen in der Nutzung kollabo-
rativer Arbeitsbereiche) in gedffneter und geschlossener Form erfolgt (z.B.: ,Der Ein-
satz von Lernrobotern ermoglicht eine direkte Problemerkennung und -16sung. Welche
Schwierigkeiten traten im Lernprozess auf? Wie sind Sie diesen begegnet?). Deskrip-
tive bzw. Korrelationsanalysen sowie Varianz- bzw. Regressionsanalysen lassen die
Identifikation konkreter Einflussfaktoren auf Kompetenzerwerb und Verdnderung der
Selbstwirksamkeitserwartung zu.

4. InterventionsmalBnahme

Die Intervention dient dem Ziel, die didaktisch-methodische Kompetenz sowie die
Handlungsfahigkeit im Themengebiet zu schulen, die Haltung der Studierenden zu
verdndern und so einen Beitrag zur Professionalisierung zu leisten. Zu Beginn des
am didaktischen Modell erfahrungsbasierten Lernens orientierten Seminars, welches
aufgrund der Semesterstruktur elf Sitzungen in vier Modulen umfasst und neben Pré-
senzsitzungen Blended-Learning-Elemente und kollaborative Settings beinhaltet, wer-
den [1] zentrale Begrifflichkeiten (Kultur der Digitalitét, digitale Kompetenz, digitale
Bildung u.a.) eingegrenzt sowie grundlegende Konzepte und Theorien digitaler Bildung
erarbeitet (Dimensionen von Bildung / 21st Century Skills, digitale Souveranitit durch
Computational Thinking, KMK-Strategien und Vorgaben). Anschlieflend regt das Se-
minar insbesondere zur [2] Auseinandersetzung mit dem Prozessbereich ,,Problemlo-
sen und Modellieren® des MKR an. Das Problemldsen beschreibt dabei eine mehrteili-
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ge Lernhandlung, die durch bewusstes, intentionales Handeln und Reflexion gepragt ist
(Giest, 2009). Entsprechende Problemldsesituationen sind alltaglich in verschiedensten
Lebensbereichen vorzufinden und kénnen unter Zuhilfenahme digitaler Informatiksys-
teme gelost werden. Hierzu ist die ,,Vermittlung von Grundkenntnissen zu Wirkprinzi-
pien moderner Informatiksysteme, zur Losung von Problemen mit Hilfe [...] [dieser]
und zum Umgang mit modernen Informations- und Kommunikationstechnologien®
(Timmermann, 2000, S. 1) notwendig. Anhand von drei verschiedenen Lernrobotern
(Blue-Bot, Ozobot und Thymio) wird deren Einsatz mit Blick auf algorithmisches Den-
ken in Problemloseprozessen erprobt und basierend auf den zuvor eingefiihrten Theo-
rien evaluiert, sodass die Studierenden selbst die Lerner*innenperspektive einnehmen
und fiir die Reflexion von Lernprozessen sensibilisiert werden. Das interaktive Infor-
matiksystem des Lernroboters wurde gewahlt, da es sich als vielseitiges, funktionales,
kreatives Werkzeug mit umfangreichen Sensoren und Aktoren des Messens, Steuerns
und Regelns einsetzen ldsst (Nievergelt, 1999). Wie erste im Schulkontext durchgefiihr-
te Feldstudien (Geier & Ebner, 2017) zeigen, wird hierdurch die didaktisch reduzier-
te Vermittlung grundlegender Kompetenzen des Problemlésens und Programmierens
bei gleichzeitigem Erwerb medienbezogen-informatischer Kenntnisse als Bestandteile
des Computational Thinking ermdglicht, begleitet vom Aufstellen einfacher, algorith-
mischer Modellierungen. So wird beispielsweise der Ozobot, der mithilfe von Farb-
sensoren auf Papier gezeichnete Linien befahren und verfolgen kann, durch auf den
Linien befindliche Farbcodes gesteuert. Die Spielfelder und Codes, die freihdndig ge-
zeichnet, in Form von Puzzlesteinen zusammengesetzt oder durch Klebeetiketten er-
ginzt werden konnen, finden dabei Einsatz in Problemldseaufgaben aller Féacher. Er-
ginzend dazu kann der Roboter tiber Ausfithrungsbefehle, die in einer blockbasierten
Programmierumgebung zusammengestellt werden, gesteuert werden. Das Seminar bie-
tet z.B. Impulse fiir die Verwendung des Ozobots im Fach Mathematik (Messung von
Fahrtgeschwindigkeiten und Finden des kiirzesten Ozobot-Weges) oder im Kunstunter-
richt (Herstellung von Langzeitbelichtungen). Erfahrungen und Eindriicke der Studie-
renden werden ebenso wie unterrichtspraktische Ideen mithilfe kollaborativer Editoren
begleitend gesammelt und fiir einen Vergleich der Robotersysteme nach dem ,,low floor
- wide walls - high ceiling“-Ansatz (Resnick & Robinson, 2017) herangezogen. Hieraus
entwickeln die Studierenden in Kleingruppen [3] eigene praktische Unterrichtsmodule
fiir die jeweiligen Schulformen, in denen die Lernroboter Anwendung finden.

Abschlieflend werden die im Seminarverlauf erfolgten [4] Kompetenzveridnderun-
gen mithilfe des Ziiricher Ressourcenmodells reflektiert, wobei die Studierenden durch
den Einsatz von Bildkarten dazu angeregt werden, themenbezogen positive bewusste
und unbewusste Gefiithle wahrzunehmen und eigene, individuelle Ressourcen zu akti-
vieren (Krause & Storch, 2018).

5. Erwartete Ergebnisse

Aufgrund der problemldseorientierten und durch Reflexionsanldsse begleiteten Anwen-
dung der fiir den Einsatz in allen Schulstufen konzipierten Lernroboter, die in ihrer di-
daktischen Gestaltung einen niedrigschwelligen Zugang zum Computational Thinking
und durch verschiedene Zugangsbereiche zur Programmierung eine Anwendung in al-
len Fachern ermdglichen, wird neben einem deutlichen Zuwachs im Bereich der selbst-
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eingeschitzten, digitalen Handlungs- und Vermittlungskompetenzen der Studierenden
ein Anstieg der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung vermutet. Hinsichtlich der
Interventionsdurchfithrung wird erwartet, dass durch die Erprobungen der Roboter in
kollaborativ gestalteten Denk- und Erfahrungsraumen in Anbindung an die Ableitung
unterrichtspraktischer Ideen ein algorithmisches Denken als Basis fiir das Verstehen
und Losen umfassender Probleme erfahrbar wird.

6. Ausblick und Dissemination

Die Studie setzt sich zum Ziel, Impulse fiir eine Vermittlung digitaler Kompetenz in
der ersten Phase der Lehrkraftbildung zu geben. Die Einschitzungen der Studieren-
den dariiber, inwieweit Lernroboter fiir die inhaltliche Erarbeitung des Bereichs ,,Pro-
blemlésen und Modellieren® geeignet sind und den Kompetenzerwerb unterstiitzen,
sollen erste Riickschliisse fiir die didaktische Verwendung der Lernroboter im Unter-
richt sowie in der Lehrkraftaus- und -weiterbildung bieten. Die Ubertragung des Se-
minarkonzepts auf andere Facher und Disziplinen ist vorstellbar, hinsichtlich einer sol-
chen Verstetigung bzw. einer curricularen Einbindung konnen zum jetzigen Zeitpunkt
noch keine Aussagen getroffen werden.

Es ist geplant das Seminar inkl. aller Materialien und Methoden sowie entwickelte
Unterrichtsmodule im Anschluss an die Evaluation als Kursvorlage zu verdffentlichen.

Forderhinweis

Die diesem Bericht zugrunde liegende Lehrveranstaltung wird von der Universitétsge-
sellschaft Miinster e. V. als ,,Leuchtturmprojekt 2020“ geférdert. Die Verantwortung fiir
den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autoren.
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Christoph Dahling' & Jutta Standop’

Kollaboratives Annotieren in der Videofallarbeit
aus cognitive-load-Perspektive

Zusammenfassung

Der Arbeit mit Videofillen kommt in der Lehrer*innenbildung steigende Bedeutung
zu. Neben einer Reihe von Vorteilen sind auch problematische Aspekte zu verzeichnen.
Einer davon ist die hohe kognitive Belastung, die mit dieser Lernform einhergeht. In
der skizzierten Studie soll daher ermittelt werden, inwiefern die Videofallarbeit von in-
novativen Moglichkeiten der kollaborativen Videofallarbeit profitieren kann.
Schlagworte: Kollaboratives Annotieren, Cognitive load theory, Videofallarbeit

1. Einleitung

Videofille besitzen einen festen Platz in der Lehrer*innenbildung (Petko et al., 2014).
Allerdings stehen ihren Vorteilen auch Nachteile gegeniiber. Die Méglichkeiten der di-
gitalen Videokollaboration versprechen, die Arbeit mit Videofillen grundlegend zu ver-
bessern. Die Studie soll ermitteln, inwiefern Herausforderungen der Videofallarbeit
durch ein Tool fiir kollaboratives Annotieren begegnet werden kann, bei dem die Kom-
mentare in der entsprechenden Videostelle digital verankert sind.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Cognitive load theory

Die cognitive load theory (Sweller et al., 1998; 2019) versucht, Leitlinien fiir die Gestal-
tung von Lernsettings zu ermitteln, die die Charakteristika der kognitiven Architek-
tur des Menschen beachten. Entscheidend ist fiir diesen Prozess das Arbeitsgedécht-
nis (Baddeley & Hitch, 1974) als ,,Flaschenhals“ des Lernens mit diversen Limitationen.
Diese betreffen vor allem die Menge an einzelnen Informationen, die gleichzeitig vor-
gehalten werden kann und die nach heutigen Annahmen vermutlich nur 3 bis 5 Einzel-
elemente betrdgt und sich weiter reduziert, wenn die Elemente untereinander in Bezie-
hung gesetzt werden miissen (Cowan, 2010; Farrington, 2011).

Cognitive load ist ein Konstrukt, das die Belastung des Arbeitsgedachtnisses repra-
sentiert, die das Ausfiihren einer Aufgabe auf das kognitive System austibt (Kirschner
et al., 2018). Miissen viele Elemente parallel verarbeitet werden, fiithrt dies zu hoher Be-
lastung. Diese sogenannte element interactivity (Sweller, 2010) zu optimieren, um die
Belastung des Arbeitsgeddchtnisses in Lernsettings gering zu halten, ist Hauptanliegen
eines auf der cognitive load theory fulenden Vorgehens, denn ist diese zu hoch, wird
Verstandnis be- oder verhindert und Lernen findet nicht statt (Sepp et al., 2019).

1 Bonner Zentrum fiir Lehrerbildung, Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitit Bonn, Deutsch-
land
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2.2 Videofallarbeit

Die Videofallarbeit hat in der Lehrer*innenbildung Tradition und entwickelt sich mit
dem Voranschreiten der Technik stetig weiter (Petko et al., 2014). Zugrunde liegen ihr
zunéchst die Erwdgungen, auf denen auch die textbasierte Fallmethode beruht. Die Ar-
beit am Fall soll der Entstehung tragen Wissens (Renkl, 1996) entgegenwirken. In der
Fallform wird eine Moglichkeit gesehen, situiert und authentisch (Reusser, 2005) in ei-
nem Schnittbereich zwischen Theorie und Praxis auf eine Profession vorzubereiten, in
deren Alltag unter Einbezug ganz verschiedener Referenzsysteme Lernen angeregt und
gestaltet werden soll (Vohle & Reinman, 2012).

Eine Uberlegenheit von Videoféllen wird dabei angenommen, weil diese als mo-
tivierender, interessanter und realistischer betrachtet werden (Schneider et al., 2016).
Gleichzeitig wird befiirchtet, dass Videos durch ihre Komplexitit und Simultaneitit
Studierende iiberfordern kénnten, wobei hier teils explizit Bezug auf das Konzept des
cognitive load genommen wird (etwa Goeze et al., 2013). Aus theoretischer Sicht gibt
es Griinde, diesen Zusammenhang anzunehmen. Zunichst verursacht der Lerngegen-
stand an sich einen hohen load, da neue, komplexe Informationen simultan im Arbeits-
gedichtnis kombiniert werden miissen. Zudem lésst sich auch fiir die Darbietungsform
vermuten, dass ein hoher load entsteht, da ein Videofall viele Aspekte aufweist, die sich
im Zusammenhang mit multimedialen Formen in der Forschung als ungiinstig erwie-
sen haben. Hier kann man vor allem die Fliichtigkeit der dargebotenen Informationen
nennen, die das aktive Aufrechterhalten einer mentalen Reprisentation von Informa-
tionen iiber die gesamte Laufzeit erfordern (Singh et al., 2012). So konnten auch empi-
rische Untersuchungen die hohe kognitive Belastung bei der Videofallarbeit nachweisen
(Goeze et al., 2013). Zu dem cognitive load, der durch die Rezeption des Videos hervor-
gerufen wird, tritt ein solcher, der sich aus der Bearbeitung des Videofalls ergibt. Ge-
schieht diese, wie haufig der Fall (Yousef et al., 2014), kollaborativ, so sind die Grup-
penmitglieder normalerweise mit aufwendigen Koordinationsaufgaben beschiftigt,
wenn es darum geht, sich auf bestimmte Szenen und Momente des Videos zu beziehen.
Dieser Problematik, die den schon vorhandenen kritischen cognitive load der Videofall-
arbeit nochmal erhéht, zu begegnen, ist praktisches Ziel der skizzierten Untersuchung.

2.3 Kollahoratives Annotieren in der Videofallarbeit

Nachdem die cognitive load theory sich lange nur mit individuellen Lernsettings be-
schiftigte (Paas & Sweller, 2012), bietet sie seit einigen Jahren eine kognitivistisch ge-
pragte Perspektive auf kollaboratives Lernen (Kirschner et al., 2018). Die Bedeutung
der Limitationen des Arbeitsgeddchtnisses wird weiterhin betont und kollaborative Set-
tings gelten als Moglichkeit, den load auf mehrere Arbeitsgedachtnisse zu verteilen
und so die erfolgreiche Bearbeitung von Aufgaben zu ermdéglichen, die die Einzelnen
tiberfordern wiirden (Kirschner et al., 2011). Anforderung an erfolgreiche kollaborati-
ve Lernsettings ist dabei, dass der durch die notige Koordination entstehende cognitive
load geringer ist als der Zugewinn an Leistungsfiahigkeit durch Verbindung der indivi-
duellen kognitiven Kapazititen (Zambrano et al., 2019). Dies erfordert einen hinrei-
chend komplexen Lerngegenstand, da kollaboratives Lernen anhand eines auch indivi-
duell leicht zu bearbeitenden Gegenstandes aus kognitiver Sicht unnétig ist (Kirschner
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et al.,, 2018). Zum anderen erfordert es eine mdglichst weite Reduzierung des durch
Gruppenkoordination entstehenden cognitive load, wobei die Koordination als gelun-
gen anzusehen ist, wenn die kognitive Belastung auf alle Beteiligten verteilt wurde und
eine gemeinsame mentale Reprisentation des Gegenstandes erreicht wird (Zambrano
et al., 2019).

Diese Uberlegungen sind von direkter Bedeutung fiir die Videofallarbeit. Zum ei-
nen stellt diese eine kognitiv anspruchsvolle Aufgabe dar. Zum anderen ergeben sich
durch das Videoformat besondere Herausforderungen fiir die Reduzierung des cog-
nitive load und das Gewahrleisten der Entstehung einer Gruppenkognition. Die kon-
krete Bezugnahme auf Ereignisse des Videos kann bisher betrichtliche Koordina-
tionsanstrengungen erfordern. Soll etwa bei der Bearbeitung eines Videofalls auf einen
konkreten Moment hingewiesen werden, in dem eine plétzliche Verdnderung der Kor-
persprache einer Schiilerin auf ein geistiges ,,Abschalten deute, so erfordert dies iibli-
cherweise einen derartigen Hinweis: ,Schaut euch mal das braunhaarige Madchen mit
dem hellgriinen Pullover rechts in der vorletzten Reihe an und achtet auf ihre Korper-
sprache ungefahr bei Minute 04:52% Ein solcher Hinweis, der an sich schon zusitzlich
zu verarbeitende Informationen fiir das Arbeitsgedachtnis bedeutet, ist besonders nach-
teilig, wenn er in einer Onlineumgebung auftritt und etwa in einen separaten Web-
forumsfenster geduflert wird. Hier entsteht zudem die Notwendigkeit, die Aufmerk-
samkeit aufzuteilen und eine mentale Représentation des Videos prisent zu halten,
wihrend man den Kommentar verarbeitet. An der cognitive load theory orientierte For-
schung hat umfangreiche Nachweise fiir die Nachteiligkeit dieser ,,split-attention gelie-
fert (siehe Ginns, 2006).

Mit der technologischen Entwicklung hat sich eine Moglichkeit aufgetan, die nega-
tiven Aspekte zu minimieren (Mirriahi et al., 2016). Moderne Tools erlauben es, Kom-
mentare (auf die andere Nutzer*innen wiederum direkt reagieren kénnen) im gleichen
Nutzungsfenster mit dem Einzelframe, auf das sich der Kommentar bezieht, zu ver-
kniipfen. Aulerdem sind Markierungen (z.B. Pfeile) moglich, um auf genaue Positio-
nen hinzuweisen. Die Wirkung solcher kollaborativer Annotationssettings ist momen-
tan in vielen Bereichen unerforscht, erste Untersuchungen konnten jedoch positive
Effekte nachweisen (Pérez-Torregrosa et al., 2017).

3. Methode

3.1 Stichprobe

Die geplante Untersuchung findet in vier einfithrenden Seminaren des Lehramts mit
insgesamt ca. 100 Bachelorstudierenden statt, da bei Noviz*innen cognitive-load-Ge-
sichtspunkte besonders wichtig sind (Sweller et al., 2019) und die Forschung, auf die
sich die Studie stiitzt, ebenfalls meist diese Gruppe fokussiert.
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3.2 Durchfiihrung

Im Rahmen der Seminare wird in das Thema Classroom-Management eingefithrt und
das Arbeiten mit Videoféllen wird im Vorfeld eingetibt. Fiir die eigentliche Intervention
wird ein professioneller Videofall iiber Unterrichtsstorungen nach professionellen Stan-
dards (Dieker et al., 2009) produziert. Die Studierenden werden nach dem Zufallsprin-
zip zwei Bedingungen zugeteilt. Beide bearbeiten kollaborativ, in Kleingruppen von
vier Studierenden, den Videofall innerhalb eines E-Learning-Settings. Die Gruppe An-
notation verwendet fiir diese Bearbeitung ein Tool zur kollaborativen Annotation von
Videos, wihrend die Gruppe Forum eine klassische digitale Kommunikationsform in
Form eines Webforums benutzt. Das Vorwissen zum Thema Classroom-Management,
die padagogische Vorerfahrung und die individuelle Arbeitsgeddchtniskapazitit werden
als Kontrollvariablen getestet.

3.3 Hypothesen

1. Der cognitive load der Teilnehmenden der Gruppe Annotation ist geringer als in der
Gruppe Forum.

2. Die Ergebnisse der Gruppe Annotation im Wissenstest sind besser als die der Grup-
pe Forum.

3. Die in der Bearbeitungsphase geteilten Beitrdge der Gruppe Annotation sind hau-
figer auf den hoheren Stufen des interaction analysis model (Gunawardena et al.,
1997) zu verorten als die der Gruppe Forum.

4. Es zeigen sich groflere Haufigkeiten zwischen produktiven Folgen von Auflerungen
in der Gruppe Annotation, wahrend in der Gruppe Forum hiufiger Aufeinanderfol-
gen reiner Koordinationsbemithungen auftauchen.

3.4 Messung

Direkt im Anschluss an die Videofallbearbeitung wird der individuelle cognitive load
abgefragt iiber die subjektive Ratingskala von Paas (1992); die Annotationsbedingung
sollte durch vereinfachte Koordination geringere Werte zeigen.

Ein Multiple-Choice-Test priift das deklarative Wissen der Teilnehmenden im Be-
reich Classroom-Management ab, das hoher in der Gruppe Annotation sein sollte, da
hier voraussichtlich weniger lernhinderlicher load auftrat.

Die Schriftkommunikation der Teilnehmenden aus der Videobearbeitung wird in-
haltlich analysiert. Die Beitrdge werden nach dem interaction analysis model (Gunawar-
dena et al., 1997) als einer von fiinf Ebenen zugehorig kategorisiert. Hohere Ebenen
entsprechen dabei hoheren Elaborationsgraden (Etwa ,, Anwendungen neu konstruier-
ten Wissens“ auf Ebene fiinf vs. ,Beobachtungsstatements® auf Ebene eins). Der ge-
ringere load der Bearbeitung in der Gruppe Annotation schlagt sich hier vermutlich
in einer grofleren Zahl an Beitragen hoherer Ebenen nieder, bedingt durch mehr dem
Lernen zur Verfiigung stehende kognitive Ressourcen. Per lag sequential analysis (Bake-
man & Gottman, 2009; Jeong, 2003) wird ermittelt, in welchen Sequenzen Beitrige auf-
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tauchen und welche Besonderheiten es zu verzeichnen gibt. Die Notwendigkeit, in der
Gruppe Forum erst zu etablieren, tiber welche Videostelle diskutiert wird, sollte etwa zu
vielen Folgen von Koordinationsiduflerungen fiithren, wahrend in der Gruppe Annota-
tion die Klarheit des Bezugs zwischen Beitrag und gemeinter Videostelle sich in mehr
inhaltlichen Folgen niederschlagen sollte.
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Zusammenfassung

Mit dem Vorhaben Com¢In (Communities of Practice NRW fiir eine Innovative Lehrer-
bildung) wird im Rahmen der digitalisierungsbezogenen ,Qualitéitsoffensive Lehrerbil-
dung® ein Verbundvorhaben aller lehrkriftebildenden Universitidten Nordrhein-Westfa-
lens (NRW) gefordert. Der vorliegende Beitrag beschreibt dieses phaseniibergreifende
Projekt in seiner Verbundarchitektur, analysiert die Spannungsfelder im Mehrebenen-
system der Lehrkriftebildung sowie das begleitendende, projektimmanente Qualitéts-
management.

Schlagworte: Digitalisierungsprozesse in der Lehrkriftebildung, Qualititsoftfensive Leh-
rerbildung, Verbundvorhaben Nordrhein-Westfalen

1. Das QLB-Verbundvorhaben Coméln in Nordrhein-Westfalen

Die Entwicklungen im Zuge der Digitalisierung im Bildungsbereich haben in den letz-
ten Jahren nachdriicklich die Notwendigkeit von Verdnderungen in der Lehrkriftebil-
dung deutlich gemacht (van Ackeren et al., 2019). Ausgehend von Impulsen der Kul-
tusministerkonferenz-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (2016) werden derzeit
in allen Phasen der Lehrkriftebildung Konzepte entwickelt und neue Rahmenbedin-
gungen fir eine Lehrkriftebildung geschaffen, z.B. in Form eines Orientierungsrah-
mens NRW fiir Lehrkrifte in der digitalen Welt (Eickelmann, 2020). Dabei erkennen
alle Akteurinnen- und Akteursgruppen auf allen Ebenen die hohe Relevanz der Digita-
lisierung als Gegenstand der Lehrkriftebildung (u.a. Eickelmann et al., 2016) und eine
phaseniibergreifende Perspektive erscheint fiir eine Modernisierung erfolgversprechend
(van Ackeren et al,, 2019). An dieser Stelle setzt das Verbundvorhaben Com¢In (,,Com-
munities of Practice NRW fiir eine Innovative Lehrerbildung®) an, das als Verbund-
projekt aller lehrkraftebildenden Universititen in NRW im Rahmen der vom BMBF
geforderten ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® in der Programmlinie ,,Férderung von
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrpersonen® seit Frithjahr 2020 fiir den
Zeitraum bis Ende 2023 gefordert wird (FKZ 01 JA 2033 A-L) und die Verbindung
von Lehrkréfteausbildung und Lehrkriftefortbildung zum Gegenstand hat. Der vorlie-
gende Beitrag beschreibt die Konzeption der differenzierten Verbundarchitektur (Ab-
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schnitt 2), die Governancestrukturen, die im Spannungsfeld eines Mehrebenensystems
der Lehrkriftebildung zu verorten sind (Abschnitt 3) sowie das Qualitditsmanagement
des Vorhabens (Abschnitt 4). Der Beitrag schlief3t (Abschnitt 5) mit einem Ausblick auf
die Zielerreichung und Perspektiven des Vorhabens vor dem Hintergrund der Heraus-
forderungen einer phaseniibergreifenden Lehrkraftebildung.

2. Konzeption der Verbundarchitektur und Zielsetzungen

Die Arbeitsform der Verbundarchitektur sind ,,Communities of Practice“ (Wenger,
1998; kurz: CoP). Mit Blick auf die governanceanalytischen Voraussetzungen einer mit
dem Vorhaben anvisierten, in der Extension breiten und der Intension tiefen Innova-
tion gilt es jedoch die Dynamiken im Mehrebenensystem (Altrichter et al.,, 2014) zu
berticksichtigen. Im Verbund wird dies durch eine, die CoP begleitende, Steuerungs-
struktur nach innen (Lenkungsgruppe) sowie nach auflen (landesweite Steuergruppe)
realisiert.

Der Verbund Com‘In besteht aus allen zwolf lehrkriftebildenden Hochschulen des
Landes. Partnerinnen und Partner in der Umsetzung des Vorhabens sind die Quali-
tats- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS), die nord-
rhein-westfilischen Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung sowie die zentra-
len Akteurinnen und Akteure fiir die Lehrkriftefortbildung, derzeit in einer Struktur
von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren verortet, sowie die an Lehrkriftebildung
im Kontext von Digitalisierung beteiligten Arbeitsbereiche der fiinf Bezirksregierun-
gen des Landes.

Inhaltlich steht der Kompetenzerwerb von Lehrkriften durch Aus- und Fortbil-
dung im Zentrum. Strukturell liegt der Fokus des Vorhabens auf der prototypischen
Entwicklung tragfihiger Kooperationsstrukturen zwischen dem Lehrkriftefortbildungs-
system und den Hochschulen. Die Zusammenarbeit erfolgt in acht CoP: (1) MINT,
(2) DaZ/DaF, (3) GeiWi/GesWi, (4) Kunst/Musik, (5) Sport, (6) medienbezogene
Schulentwicklung, (7) informatische Grundbildung und (8) Inklusion; alle mit dem
Schwerpunkt Digitalisierung in der Lehrkriftebildung. Die CoP werden jeweils ver-
antwortlich von einer oder zwei Universititen koordiniert und entlang von Fachclus-
tern und Themen mit hoher, digitalisierungsbezogener Relevanz gebildet. Die CoP-Lei-
tungen sind durch einschlagige Expertise ausgewiesen. So fithren die CoPs die Stirken
verschiedener universitirer Standorte zusammen. Mitglieder aus den Fachkollegien der
beteiligten Universitaten komplettieren das Setting. Diese sind zustdndig fiir die cur-
riculare Implementation méglicher Ergebnisse und bereit, sich in die CoPs ldngerfris-
tig einzubringen. Letzteres ist fiir eine Arbeitsform, die darauf abzielt u.a. gemeinsame
Normen und ebeneniibergreifende Gruppenidentititen auszubilden, unabdinglich. Hin-
zu kommen die Mitglieder der zweiten und dritten Ausbildungsphase. Zunichst be-
stehend aus Personen mit Leitungsfunktion werden diese sukzessive durch ,,Fachleute®
aus diesen Institutionen abgelost.

Die komplexe Verbundarchitektur des Vorhabens unter Konsortialfiihrung der
Universitit Duisburg-Essen wird von einer akteurinnen- und akteursiibergreifenden
Steuerungsgruppe koordiniert, die sich zusammensetzt aus Vertretungen der zwolf be-
teiligten Universitiaten, QUA-LiS und der fiinf nordrhein-westfilischen Bezirksregie-
rungen sowie, in beratender Funktion, den Hauptpersonalriten. Ein Lenkungskreis
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mit Vertretungen der zwolf Universititen steuert die universitiren Prozesse. Das Ge-
samtvorhaben wird von einem an der Universitdt Paderborn angesiedelten Qualitéts-
management (QM) begleitet. Eine AG ,, Kooperation Wissenschaft und (Fortbildungs-)
Praxis“ fokussiert das Interdependenzmanagement zwischen den vielen beteiligten In-
stitutionen im Sinne einer Prototypenentwicklung. Diese wird inhaltlich erginzt um
eine AG ,Interdisziplinire Mediendidaktik und -bildung®, welche die Ertrage des Vor-
habens zusammenfiihrt. Neben den an den Universititen verorteten koordinierenden
Stellen der CoP ist ein Metaportal an der Westfalischen Wilhelms-Universitit Miinster
angesiedelt, das evidenzbasierte Projektprodukte fiir die Nutzung in allen drei Phasen
der Lehrkriftebildung biindelt.

3. Governancestruktur: Spannungsfelder im Mehrebenensystem
der Lehrkraftebildung

Die Struktur des Vorhabens sowie die spezifische Kooperationsform der CoP wird
durch eine ausdifferenzierte Governancestruktur eingerahmt, welche die vielschichtigen
Zielsetzungs- und Arbeitsprozesse koordiniert. Diese ist darauf ausgerichtet, eine Rei-
he mit dem Vorhaben verbundener, zum Teil widerspriichlicher Anforderungen aus-
zutarieren: Zu den bekannten Herausforderungen phasen- und standortiibergreifen-
der Kooperationsprojekte gehoren (1) die divergenten Ausbildungsfunktionen der drei
Ausbildungsphasen, fiir die das Verhiltnis von konzeptionell-formalem und prozedu-
ral-praktischem Wissen und Koénnen jeweils unterschiedlich justiert sein muss. Dazu
priagen (2) unterschiedliche institutionelle Bezugspunkte das Setting. So unterstehen
z.B. die Bezirksregierungen formal dem Innenministerium, QUA-LiS dem Schulmi-
nisterium und die beteiligten Hochschulen dem Wissenschaftsministerium; und auch
die Universitdten selbst verfolgen divergente Digitalisierungsstrategien durch Program-
me, Strukturen (z.B. Center of Digital Education) oder Anreizsysteme wie etwa Aus-
zeichnungspraxen fiir digitale Hochschullehre, Unterstiitzung von fachlich operieren-
den Netzwerkstrukturen etc. Bei der konzeptionellen Erschlieffung des Gegenstands
trifft zudem (3) eine Vielzahl von Disziplinen und konzeptionellen Zugéingen zu ei-
nem zundchst ungeordneten, multiparadigmatischen Gefiige zusammen (Heinrich et al.,
2019). Daneben stellen sich eine Reihe projektbezogener Herausforderungen: So miis-
sen (4) Reformprozesse synchronisiert und Synergieeffekte ausgeschopft werden. Diesbe-
ziiglich gilt es, die aktive Rolle fiir die Hochschulen in der Lehrkriftefortbildung (sie-
he Koalitionsvertrag der Regierungsparteien, S. 9) auszugestalten. Gleichzeitig befinden
sich in NRW die tradierten Fortbildungsstrukturen (Altrichter et al., 2019) und deren
bisher eher eingeschriankte Effektivitat mit Blick auf digitalisierungsbezogene Kompe-
tenzen (Eickelmann et al., 2019) im Reformprozess. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund
der regional gewachsenen Strukturen phaseniibergreifender Kooperation ist es erfor-
derlich (5) Governance-Prozesse autonomieschonend (Heinrich, 2015) zu gestalten und
nicht durch einen top-down Ansatz zu konterkarieren. SchliefSlich missen (6) die drdin-
genden Bedarfe der Schulen mit dem Projektanspruch der Evidenzbasierung zum Aus-
gleich gebracht werden (van Ackeren et al., 2019).
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4. Qualitatsmanagement im Mehrebenensystem

Das Qualitdtsmanagement des Vorhabens wird als eigener Teilbereich mit dem Ziel der
prozessbegleitenden Qualitéitssicherung fiir den Verbund und hier insbesondere fiir die
Arbeit der CoP, zur Sicherung der iibergeordneten Zielerreichung der Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung (BMBE, 2018, S. 1) sowie der Zielsetzung in den drei Teilbereichen
der Schwerpunkte fiir den Ausschreibungsbereich ,,Digitalisierung® (,,Digitalisierungs-
bezogene Kompetenzen von Lehrpersonen®; ,Lernkontext in der Lehrerbildung® und
»Theorie-Praxis-Verkniipfung®) eingerichtet.

Das Qualititsmanagement umfasst dabei die Arbeitsprozessstrukturen der einge-
richteten CoP ebenso wie die des Gesamtverbundes, die Strukturverinderungen an
den Hochschulen sowie die der phaseniibergreifenden Kooperation. Die Untersuchung
der Arbeitsprozesse im Verbund zielt neben der Evaluation der eingangs identifizierten
Ziele der CoP auf die Generierung themenunabhingigen Metawissens tiber die Imple-
mentierung von Innovationen in der Lehrkriftebildung, um dieses fiir zukiinftige Ent-
wicklungen nutzbar zu machen.

Das an der Universitit Paderborn angesiedelte Qualititsmanagement nutzt For-
schungen zur Arbeit in CoP in anderen Bereichen sowie Vorgehen und Ergebnisse
der Diffusionsforschung als Grundgertist fiir die gewahlten Forschungsansitze in der
operationalen Verbundarbeit (Grésel, 2010; Teerling & Koller, 2019). Fiir das Quali-
tatsmanagement kommen prozessbegleitend sowohl qualitative (Beobachtungen, Inter-
views mit den Leitungen der CoP und Mitgliedern, Analyse von Ergebnissen) als auch
quantitative Verfahren (schriftliche Befragungen, z.T. online) zum Einsatz. Angesichts
der Komplexitit des Phanomens Digitalisierung als Implementationsgegenstand in der
Lehrkrifte(fort)bildung bedarf die Qualititssicherung verschiedener Methoden, um
auch unterschiedliche Ebenen zu erfassen (Albion et al., 2015; Eickelmann et al., 2019;
Tondeur et al., 2016). Exemplarisch zeigt sich dies beispielsweise an Fragen der Unsi-
cherheitsbewiltigung gegeniiber dem Anspruch der Umsetzung der digitalen Transfor-
mationsprozesse in Schule, Unterricht und Lehrkriaftebildung. Hier werden zur Kldrung
der Implementationstiefe und -breite sowohl quantitative Befragungen zu Einstellun-
gen und Motivation (u.a. Eickelmann & Vennemann, 2017; Eickelmann et al., 2016)
als auch gezielte Beobachtungen und qualitative Inhaltsanalysen (u.a. Bohndick et al.,
2015) durchgefiihrt. Neben einer Gesamteinschitzung ist es das Ziel des Qualitidtsma-
nagements, die prozessbegleitende Optimierung der Arbeit im Verbundvorhaben, die
Identifikation innovativer realisierter Arbeitsweisen und ihrer Bedingungsfaktoren, ins-
besondere unter strukturverandernden Aspekten, zu untersuchen und durch regelmi-
Bige Riickkopplungen in Form von einmal jahrlichen Zwischenberichtlegungen sowie
der Vorstellung und Reflexion von mdéglichen Handlungsempfehlungen zu unterstiit-
zen.

5. Ausblick: Zielerreichung und Weiterentwicklungen
Das Verbundvorhaben Com°®In bringt mit seiner Entwicklungsaufgabe in NRW erst-

mals in einer differenzierten Verbundarchitektur alle in einem Mehrebenensystem an
Lehrkriftebildung beteiligten Akteurinnen und Akteure zusammen. Dieses Bestreben
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scheint dem Gegenstand, digitalisierungsbezogene Kompetenzen von (angehenden)
Lehrkraften dauerhaft und nachhaltig zu fordern, angemessen, da bisherige Einzelent-
wicklungen keine in der Fliache nachhaltig wirksamen Erfolge aufweisen konnten. Ne-
ben dem absehbar weiter steigenden Engagement in allen Phasen der Lehrkriftebil-
dung, Entwicklungen fiir eine zukunftsfihige Gestaltung von Lehrkriftebildung, Schule
und Unterricht voranzutreiben, werden die prozessbegleitenden QM-Befunde Erfolge
und Entwicklungsbedarfe sichtbar machen. Uber alle angestrebten Entwicklungen in
den einzelnen Strukturen des Vorhabens, vor allem in den eingerichteten CoP, die den
Kern des Verbunds ausmachen, bleibt aber festzuhalten, dass die sich mit dem Vorha-
ben entwickelnde Dynamik, trotz aller absehbarer und auftretender Spannungsfelder,
bereits als ein zentrales Ergebnis des Vorhabens festgehalten werden kann.
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Become an Expert in Assessing Student Texts (BEAST)

Ein digitales Trainingstool fiir Lehrkréfte zur Verbesserung
der Urteilsgenauigkeit bei der Bewertung von Schiilertexten
im Fach Englisch

Zusammenfassung

Das Tool BEAST dient der Digitalisierung im Kontext der Lehrerbildung. Mit BEAST
konnen Lehrkrifte authentische Schiilertexte anhand einer international etablierten
Skala beurteilen und zu ihren Urteilen Feedback in Form eines Vergleichs mit Exper-
tenurteilen und Machine Ratings erhalten. Das Tool umfasst ein Korpus von 1400 au-
thentischen englischen Schiilertexten und ist unter https://studie.psychpaed.uni-kiel.de/
assessmenttraining erreichbar.

Schlagworte: Beurteilungsgenauigkeit, Feedback, Fremdsprachenunterricht, digitale
Lernumgebung

1. Einleitung

Die diagnostische Kompetenz beschreibt die Fahigkeit, Schiiler- und Aufgabenmerkma-
le in einer bestimmten Situation korrekt zu beurteilen (Klieme & Leutner, 2006; Siid-
kamp & Praetorius, 2017) und ist eine wesentliche Komponente der professionellen
Kompetenz von Lehrkraften (Baumert & Kunter, 2006). Bei Aufgaben aus dem Fachun-
terricht gilt als korrektes Urteil typischerweise das Urteil von Expertinnen und Exper-
ten (Meadows & Billington, 2007; Wolfe et al., 2016). Die Urteilsgenauigkeit beschreibt
also, inwiefern die Urteile von Lehrkriften mit diesem Beurteilungsmaf3stab iiberein-
stimmen.

Die Kultusministerkonferenz definiert als Ziel der Lehrerbildung, dass Lehrkrifte
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern auf der Grundlage transparenter Beurtei-
lungsmafistibe beurteilen konnen (KMK, 2019). Dieses Ziel zu erreichen ist eine wich-
tige Grundlage, um sowohl den Unterricht zu planen als auch Lernenden zeitgerechte
und entwicklungsforderliche Riickmeldungen zu geben. Dies stellt Lehrkrifte beson-
ders bei der Beurteilung von schriftlichen Leistungen im Fremdsprachenunterricht vor
grofle Herausforderungen, da schriftliche Leistungen aus verschiedenen Komponen-
ten von Schiilerleistungen bestehen (z.B. Textstruktur oder Rechtschreibung; Jansen et
al., 2018). Diese Leistungskomponenten miissen sowohl unabhingig voneinander beur-
teilt werden (z.B. fiir eine differenzierte Riickmeldung), als auch zu einem Gesamturteil
integriert werden (z.B. bei der Vergabe einer Gesamtnote). Gleichzeitig sind schrift-
sprachliche Kompetenzen in der Fremdsprache Englisch, insbesondere in der Sekun-

1  Abteilung Erziehungswissenschaft und Padagogische Psychologie, Leibniz-Institut fiir die Pidda-
gogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN), Deutschland

2 Institut fiir Pidagogisch-Psychologische Lehr- und Lernforschung (IPL), Deutschland

3 Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW), Padagogische Hochschule, Schweiz
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darstufe II, eine Schliisselkompetenz zur Teilhabe in einer globalisierten Gesellschatt,
zum Beispiel fiir die erfolgreiche Aufnahme eines Studiums (Keller, 2013). Um die
Schiilerinnen und Schiiler in der Entwicklung dieser Kompetenzen bestmdglich zu for-
dern, sind die Lehrkréfte in ihrer diagnostischen Fahigkeit gefragt.

Die bisher vorliegenden empirischen Studien zur Beurteilung von schriftsprachli-
chen Schiilerleistungen deuten auf die Existenz verschiedener Urteilsfehler hin. Die Be-
funde zeigen, dass die Urteile zwischen den Lehrkriften erheblich variieren und tiber
fast die gesamte Beurteilungsskala streuen (Jansen et al., 2019a; Vogelin et al., 2019).
Hinzu kommt, dass sich die empirische Befundlage zur Urteilsgenauigkeit von Lehr-
kraften als heterogen darstellt. Einige Studien zeigen, dass Lehrkrifte im Vergleich zu
Expertenratings zu streng urteilen (Jansen et al., 2019a; Leucht et al., 2012); in anderen
Studien (Fleckenstein et al., 2018; Zhu & Urhahne, 2015) sind sie zu milde. Weiterhin
gibt es Evidenz fiir das Auftreten von Urteilsfehlern aufgrund von Heuristiken bei der
Textbeurteilung (z.B. Textlinge; Wolfe et al., 2016), wahrend andere Studien solche Ur-
teilsfehler nur bei Studierenden und nicht bei erfahrenen Lehrkriften finden (Diinne-
bier et al., 2009). Aus diesen Griinden ist es wichtig, die Beurteilung von Texten durch
Lehrkrifte genauer zu verstehen, die Determinanten der Urteilsgenauigkeit zu untersu-
chen und die Unterschiede in der Urteilsgenauigkeit zwischen Lehrkriften zu erklaren
(Stidkamp et al., 2012). Bisher wurden als mogliche Determinanten die Lehrerfahrung
und der Studienabschluss der Lehrkrifte in den Blick genommen. Diese Studien zeig-
ten jedoch inkonsistente Befunde und fanden entweder keine (Fleckenstein et al., 2018;
Jansen, 2019; Meadows & Billington, 2007; Zhu & Urhane, 2015) oder leicht positi-
ve Zusammenhdnge mit der Urteilsgenauigkeit (Leucht et al., 2012; Suto et al., 2011).
Auflerdem zeigten sich positive Zusammenhinge der Personlichkeitseigenschaften der
Lehrkrifte mit deren Urteilsgenauigkeit (Gewissenhaftigkeit und teilweise Vertréglich-
keit; Jansen, 2019; Meadows & Billington, 2007).

Weiterhin konnen spezifische Lerngelegenheiten Effekte auf die Urteilsgenauigkeit
haben. Einige Studien zeigten Effekte von Feedback auf die Urteile von Raterinnen und
Ratern (Dempsey et al., 2009; Meadows & Billington, 2007). Aus anderen Kontexten,
insbesondere bei der Forderung von Schiilerleistungen, gibt es Hinweise, dass Feedback
eine sinnvolle Intervention zur Steigerung von Leistungen sein kann (Hattie, 2009). Es
gibt jedoch bislang keine empirische Evidenz zur Wirksamkeit von Feedback in Bezug
auf die Urteile von Lehrkraften und es fehlt an wissenschaftlich evaluierten, aufgaben-
spezifischen Moglichkeiten, mit denen Lehrkrifte Beurteilungsmaf3stabe kennenlernen
und die Beurteilung anhand dieser Maf3stédbe trainieren konnen.

Dieser Beitrag stellt mit dem Tool BEAST eine solche Méglichkeit zur Verbesse-
rung der Beurteilung von englischen Schiilertexten vor. BEAST ist eine online Platt-
form, welche allen Lehrkriften frei zur Verfiigung steht. Das Tool stellt somit ein Bei-
spiel fir die Digitalisierung in der Lehrerbildung dar. Mit BEAST konnen Lehrkrifte
die Beurteilung authentischer Schiilertexte anhand der international etablierten Beur-
teilungsskala des Test of English as a Foreign Language (TOEFL) tiben. Sie erhalten da-
bei Feedback in Form eines Vergleichs der eigenen Urteile mit denen von Expertinnen
und Experten, die speziell auf die Beurteilung der Aufgabe mit der Skala geschult wur-
den und mit den Urteilen eines maschinenbasierten Ratings (Attali & Burstein, 2005).
Es wird uberpriift, ob sich durch ein solches Feedback die Urteilsgenauigkeit der Lehr-
krafte verbessern lasst.
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2. Ziele und Fragestellungen

Das Projekt BEAST verfolgt sowohl praktische als auch wissenschaftliche Ziele. In der
Praxis ist es als Ubungstool fiir Lehrkrifte bei der Bewertung komplexer englischspra-
chiger Schiilertexte geeignet. Dieser Beitrag fokussiert sich auf die wissenschaftlichen
Fragestellungen des Projekts, die zur Evaluierung und Weiterentwicklung praxisorien-
tierter Trainingstools relevant sind. Anhand der Datenbasis, die durch den Einsatz des
Trainingstools durch moglichst viele teilnehmende Lehrkrifte entstehen soll, untersu-
chen wir drei iibergeordnete Fragestellungen:

1. Urteilsgenauigkeit: Wie genau konnen Lehrkrifte Schiilertexte beurteilen?

2. Pradiktoren: Wodurch lésst sich die Urteilsgenauigkeit vorhersagen?

3. Feedback: Kénnen die Beurteilungen durch Experten-Feedback verbessert werden?

Die erste Fragestellung bezieht sich auf das Mafl der Urteilsgenauigkeit der Lehrkraf-
te bei Schiilertexten. Die bisherige Forschung zeigt, dass Lehrkrifte Schwierigkeiten ha-
ben, Schiilertexte genau zu beurteilen und dass Urteilsfehler auftreten (Jansen et al.,
2018). Jedoch fehlt es an empirischen Befunden dazu, wie genau Fremdsprachenlehr-
krafte Schiilertexte beurteilen konnen und ob sich Befunde aus anderen Kontexten auf
den Bereich der komplexen Schreibleistungen iibertragen lassen (Fleckenstein et al.,
2018; Siiddkamp et al., 2012). In der zweiten Fragestellung sollen die Erfahrung, die Ab-
schlussnote und Personlichkeitseigenschaften sowie die Motivation der Lehrkrifte als
Pradiktoren von Urteilsgenauigkeit untersucht werden. Die dritte Fragestellung be-
schiftigt sich mit der Wirksamkeit von Feedback. Es soll evaluiert werden, inwiefern
die Riickmeldung von Expertenurteilen die Bewertungen der Lehrkrifte verbessert. Wir
erwarten positive Effekte des Feedbacks auf die Urteilsgenauigkeit der Lehrkrifte.

3. Methode

Zur Untersuchung dieser Fragestellungen sollen angehende und erfahrene Lehrkrifte
aus ganz Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz fiir die Teilnahme akquiriert
werden. Zur Erhebung der Daten wird das digitale Tool Schiilerinventar ASSET fur die
Fragestellung angepasst und eingesetzt. Die Akquirierung der Lehrkrifte erfolgt tiber
die Verteilung eines Links zur Teilnahme iiber die Landesinstitute fiir Lehrerbildung in
den Bundesldndern sowie iiber die Institute fiir Lehrerbildung an den Universititen in
beiden Lindern. Angestrebt wird eine Stichprobe von mindestens N = 120 Lehrkriften,
um kleine Effekte (d = .10) des Feedbacks auf die Urteilsgenauigkeit bei einer Power
von .95 aufdecken zu kénnen.

Das Tool umfasst derzeit ein Textkorpus von tiber 1400 authentischen englischen
Schiilertexten, die im Projekt MEWS (Measuring English Writing at Secondary Level;
Keller et al., im Druck; Koller et al., 2019) erhoben wurden. Es ist unter dem Link
https://studie.psychpaed.uni-kiel.de/assessmenttraining/ verfiigbar. Das Tool basiert
auf dem Schiilerinventar ASSET (Jansen et al., 2019b) und erméglicht es, Texte ortsun-
abhingig und flexibel in einer intuitiv zu bedienenden Online-Umgebung zu bewer-
ten. Eine weitere Besonderheit an dem Schiilerinventar ASSET ist die Moglichkeit einer
Multitasking-Funktion, die die Beurteilungssituation authentischer gestaltet: Mithilfe
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eines in der Mitte geteilten Bildschirms konnen die Schiilertexte auf der linken Bild-
schirmhilfte gelesen und auf der rechten Bildschirmhilfte anhand von vorgegebenen
Skalen beurteilt werden. Das Feedback zur Textbewertung basiert auf den Expertenur-
teilen von trainierten Raterinnen und Ratern des Educational Testing Services (ETS) in
Princeton sowie dessen automatisierten Beurteilungssystem (machine rating: E-rater©;
Attali & Burstein, 2005). Um Uneindeutigkeiten des Feedbacks zu vermeiden, werden
nur Texte verwendet, bei denen sich die Bewertungen der Raterinnen und Rater sowie
die Machine Scores nicht unterscheiden.

Das Training beginnt mit der Beurteilung von funf zufillig gezogenen Essays aus
dem verfiigbaren Textkorpus. Die Beurteilung der Schiilertexte wird im Schiilerinven-
tar ASSET (Jansen et al., 2019b) auf der TOEFL-Skala durchgefiihrt. Dabei muss der
Text holistisch auf einem von sechs inhaltlich detailliert beschriebenen Leistungsni-
veaus verortet werden. Nach diesen fiinf Urteilen erhalten die Teilnehmenden Feedback
zu ihren Ergebnissen und bearbeiten einen kurzen Fragebogen zu ihrer Person. Da-
nach konnen beliebig haufig weitere fiinf Texte beurteilt werden, zu denen dann jeweils
Feedback gegeben wird. Wenn die Teilnehmenden mindestens zehn Texte beurteilen,
konnen sie an einer Verlosung teilnehmen.

Fiir die statistische Auswertung der Fragestellungen ist aufgrund der Abhéingigkei-
ten in den Daten durch das within-Design (d.h. alle Teilnehmenden beurteilen mehre-
re Texte) die Anwendung eines mehrebenenanalytischen Ansatzes sinnvoll. Die Berech-
nung der Urteilsgenauigkeit soll daher in einem Mehrebenenmodell (Karst et al., 2017)
erfolgen, um die Abhéngigkeiten sowie Drittvariablen zu berticksichtigen.

4., Diskussion

BEAST ist das erste digitale Trainingstool, mit dem Lehrkrifte die Beurteilung sprach-
licher Schiilerleistungen tiben konnen. Das Training mit diesem Tool ist kostenlos, fle-
xibel und ortsunabhingig einsetzbar sowie intuitiv zu bedienen, und damit attraktiv
fiir die teilnehmenden Lehrkrifte. Eine weitere besondere Stiarke von BEAST ist das
umfangreiche Textkorpus. Dieses ist insofern einzigartig, als dass eine grofle Datenba-
sis authentischer Schiilerleistungen auf einem hohen sprachlichen Niveau (Klasse 11,
Gymnasium; N = 1400) vorliegt, die sowohl von Expertinnen und Experten des ETS als
auch iiber Machine Scores des E-Raters beurteilt wurden.

Das Textkorpus kann als valide auch in Bezug auf die Aufgabenauswahl angesehen
werden. Es wurde eine Aufgabe zu argumentativen Essays eingesetzt, die vom ETS im
Kontext des TOEFL-Tests validiert und veréftentlicht wurde. In Deutschland wie der
Schweiz stellt das ,,argumentative essay“ ein relevantes Genre im Englischunterricht der
Oberstufe der Sekundarstufe dar (Keller, 2013).

Zusétzlich zu dem Wert des Trainings fir die Praxis erhoffen wir uns von den Er-
gebnissen des Projekts ein besseres Verstindnis der Beurteilungsleistungen von Lehr-
kraften durch eine Untersuchung der Urteilsgenauigkeit bei komplexen Schreibleistun-
gen.

In Zukunft ist eine Erweiterung des Tools auf Texte in anderen Sprachen (z.B. in
der Verkehrssprache Deutsch) geplant, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse iiber
den fremdsprachlichen Kontext hinaus zu priifen. Zudem sollen in Zukunft neben den
holistischen Ratings die Beurteilung und das Feedback auch auf analytischen Skalen
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moglich sein. Die Forschung zeigt, dass analytische im Vergleich zu holistischen Ur-
teilen inkrementelle Aspekte des Schreibens erfassen konnen (Lai et al., 2015). Ana-
Iytische Urteile sind auch fiir die Praxis der Lehrkrifte relevant, da sie differenziertere
Riickmeldungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen und damit die Schreib-
leistungen auf Schiilerseite gefordert werden konnen.

Zudem soll der Einsatz von Machine Scores zur Erleichterung der Beurteilung
komplexer schriftlicher Schiilerleistungen in zukiinftigen, an das Projekt anschlief3en-
den Untersuchungen erprobt werden. Das Projekt BEAST stellt dazu einen wichtigen
ersten Schritt dar, indem gepriift wird, ob die Beurteilungsleistung durch Feedback
verbessert werden kann. Es sollen Projekte folgen, in denen maschinelles Feedback
zu Schiilertexten automatisch und in Echtzeit gegeben werden kann (z.B. Gramma-
tik, Wortschatz, Kohdrenz). Ein solches Tool wiirde fiir Lehrkrifte eine Zeitersparnis
bedeuten und gleichzeitig kognitive Ressourcen freimachen fiir die Beurteilung kom-
plexer Textaspekte wie Argumentation, rhetorische Gestaltung oder Verwendung von
Quellen. Diese Ideen missen in Hinblick auf Akzeptanz und Niitzlichkeit untersucht
werden.

Insgesamt wird mit BEAST ein digitales Trainingsinstrument entwickelt, das so-
wohl in der Wissenschaft zur Beantwortung relevanter Fragestellungen im Gebiet der
Urteilsgenauigkeit als auch in der Praxis fiir die digitale Lehrerbildung sinnvoll einge-
setzt werden kann.
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Was macht Feedback effektiv?

Computerbasierte Leistungsriickmeldung anhand eines Rubrics beim
Schreiben in der Fremdsprache Englisch

Zusammenfassung

Das Projekt eRUBRIC untersucht die Wirksamkeit rubricbasierten Feedbacks beim
englischen Schreiben in einer digitalen Lernumgebung. Bei der geplanten Studie han-
delt es sich um ein computerbasiertes Experiment, in dessen Rahmen Schiilerinnen
und Schiiler der achten Klasse verschiedene Feedbackinterventionen zum Schreiben
formaler E-Mails erhalten. Die Automatisierung des Diagnostik- und Feedbackprozes-
ses stellt dabei ein zentrales Entwicklungsziel dar.

Schlagworte: Feedback, Rubric, Intervention, Schreiben, Sekundarstufe

1. Einleitung

Feedback ist im Allgemeinen einer der wirksamsten Faktoren, die das Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen. Dies zeigt nicht nur eine solide empirische
Forschungsbasis (d = 0.64; Hattie, 2020), sondern entspricht auch den professionellen
Uberzeugungen von Lehrpersonen (Fleckenstein et al., 2015). Fiir das Feedback beim
Schreiben im Speziellen fanden Graham et al. (2015) in einer Metaanalyse je nach
Quelle der Riickmeldung (Lehrpersonen, Peers, Computer, Selbst) Effektstirken zwi-
schen d = 0.38 und d = 0.87. Trotz dieser positiven Befunde wird insbesondere prozess-
orientiertes Feedback von Lehrpersonen im Unterricht eher selten eingesetzt, was unter
anderem auf den vergleichsweise hohen zeitlichen Aufwand zuriickzufithren ist (Gra-
ham et al,, 2011).

Die fortschreitende Digitalisierung im Bereich Lehren und Lernen bietet hier einen
vielversprechenden bildungspolitischen Losungsansatz (BMBE, 2019). Digitale Lern-
umgebungen, so die Erwartung von Bildungspolitik und -administration, sollen in die
Gestaltung (selbstregulierter) Lehr- und Lernprozesse sinnvoll eingebunden werden
(KMK, 2016). Spezifisch fiir das Schreiben lassen sich die Moglichkeiten der Kiinst-
lichen Intelligenz (KI) nutzen, um eine automatisierte Beurteilung von geschriebenen
Texten durchzufiihren (Grimes & Warschauer, 2010).

Feedback wirkt allerdings nur dann positiv auf die Performanz und Motivation von
Lernenden, wenn es die Liicke zwischen Ist- und Sollzustand verdeutlicht und dadurch
Unsicherheit und kognitive Belastung reduziert (Shute, 2008). Das Feedback-Modell
von Hattie und Timperley (2007) fasst die empirisch identifizierten Wirksamkeitskrite-
rien anhand von drei Fragen zusammen: Feed Up: ,Wohin gehe ich?“ (Transparenz der

1 Leibniz-Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik, Deutschland

2 Institut fir Padagogisch-Psychologische Lehr-Lern-Forschung, Christian-Albrechts-Universitat
zu Kiel, Deutschland

3 Padagogische Hochschule, Fachhochschule Nordwestschweiz, Schweiz
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Lernziele), Feed Back: ,Wie komme ich voran?“ (Selbsteinschéitzung des aktuellen Lern-
stands) und Feed Forward: ,Wohin geht es als nichstes?“ (individuelle Hinweise, wie
die gewiinschte Aufgabenerfiillung erreicht werden kann).

Die Verwendung von Rubrics erlaubt prinzipiell Antworten auf alle drei Feedback-
Fragen und hat sich als vielversprechender Ansatz fiir formatives Assessment erwiesen
(Jonsson & Svingby, 2007; Panadero & Jonsson, 2013). Rubrics bestehen aus skalierten
Leistungsniveaus fiir eine oder mehrere Qualititsdimensionen hinsichtlich einer be-
stimmten Aufgabe (Allen & Tanner, 2006). Damit machen Rubrics die Lernziele (Fra-
ge 1) explizit und koénnen zudem Grundlage fir die Einschitzung des aktuellen Lern-
stands (Frage 2) sein. Weiterhin kann rubricbasiertes Feedback deutlich machen, was
notwendig ist, um die nichste Stufe zu erreichen (Frage 3). Empirische Studien ha-
ben gezeigt, dass rubricbasiertes Feedback zu besseren Féhigkeiten in verschiedenen
Fachern fithrte (Wollenschléger et al., 2016; Andrade et al., 2010).

Die Verwendung von Rubrics fiir die formative Beurteilung beim Schreiben in
der Fremdsprache ist bislang nicht umfassend untersucht worden (Davison & Leung,
2009). Nach Panadero und Jonsson (2013) besteht zudem ein Desiderat an Studien zu
den Auswirkungen individueller Unterschiede (Zielorientierung, Vorleistungen, Selbst-
regulierungsstrategien) bei rubricbasiertem Feedback. Das vorgeschlagene Projekt soll
diese Forschungsliicken schliefSen.

2. Zielsetzungen der Studie

Das Projekt eRUBRIC zielt auf die experimentelle Untersuchung der folgenden For-
schungsfragen ab: (1) Kann rubricbasiertes Feedback die Schreibfahigkeit, die Selbst-
einschitzung und die Schreibmotivation von Lernenden verbessern? (2) Wie sollte ru-
bricbasiertes Feedback gestaltet werden, um effektiv zu sein? (3) Welche Rolle spielen
dabei individuelle Merkmale der Lernenden wie Vorleistung und Personlichkeitsmerk-
male? Daneben spielen folgende Entwicklungsziele eine Rolle: (I) Die Automatisierung
des Diagnostik- und Feedbackprozesses mit KI sowie (II) die Entstehung einer digi-
talen Lernumgebung fiir Schreibtrainings als Unterstiitzung des Fremdsprachenunter-
richts. Zudem entsteht (III) ein Textkorpus, der fiir weiterfithrende Analysen und In-
terventionen verwendet werden kann.

Die fiir die Intervention relevante Domine ist Englisch als Fremdsprache (EFL);
als Textsorte wurde die formale E-Mail gewahlt (Devitt, 2004; Hallet, 2016). Funktio-
nale Kompetenzen in Englisch sind fiir den Bildungserfolg und die Beschéftigungsfa-
higkeit in einer globalisierten Gesellschaft entscheidend (Fleckenstein et al., 2016; Kel-
ler, 2013). Eine zentrale Zielsetzung des Englischunterrichts der Sekundarstufe I ist der
Ausbau der Fihigkeit der Lernenden, selbstindig, sprachlich und strukturell authenti-
sche englischsprachige Texte produzieren zu konnen, zu denen auch die E-Mail zihlt
(KMK, 2003).
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3. Methode

Bei der geplanten Studie handelt es sich um eine computerbasierte Intervention, in de-
ren Rahmen Schiilerinnen und Schiiler der achten Klasse rubricasiertes Feedback zum
Schreiben formaler E-Mails erhalten. Insgesamt werden E-Mails zu drei Aufgaben mit
vergleichbarer Schwierigkeit geschrieben, wobei im Anschluss an jede E-Mail eine
Riickmeldung anhand des eigens entwickelten Rubrics (Abbildung 1) generiert wird.
Im Folgenden werden die zentralen methodischen Aspekte der Interventionsstudie be-
schrieben.

Die Schreibaufgabe. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen formale Anfragen per
E-Mail auf Englisch schreiben. Dabei wird ihnen jeweils ein authentischer Schreiban-
lass dargeboten (z.B. der Flyer einer Sprachschule in England). Diese relevante und
lebensnahe Aufgabe (Gains, 1999) nimmt einen wichtigen Platz im Lehrplan der Se-
kundarschule ein (KMK, 2003) und wird hiufig zur Beurteilung der Sprachkenntnisse
verwendet (Trinity College London, 2016). Die Umsetzung des Experiments im Klas-
senzimmer erfolgt in einer digitalen Umgebung. Insgesamt sind drei Aufgaben-Feed-
back-Zyklen geplant, wobei der erste Text die Baseline-Messung darstellt, wahrend der
zweite und dritte Text die Leistungsentwicklung in Abhéngigkeit von der Intervention
abbilden. Die drei Aufgaben sind hinsichtlich ihrer Anforderungen vergleichbar, wer-
den aber dennoch randomisiert dargeboten, um Reihenfolgeeffekte zu vermeiden.

Das Feedback. Das Forschungsteam gibt den Schiilerinnen und Schiilern anhand
eines Rubrics Feedback zu ihren Texten. Das Rubric hat fiinf aufeinander aufbauen-
de Leistungsstufen, die sich auf genrespezifische Aspekte einer formalen E-Mail bezie-
hen (Abbildung 1). Das Rubric bildet die kommunikative Funktionalitit der E-Mail ab,
welche sowohl die Einhaltung sozio-pragmatischer Konventionen als auch deren Rea-
lisierung auf lexikalischer und syntaktischer Ebene umfasst (Al-Ali & Sahawneh, 2008;
Bathia, 2004). In Anlehnung an das Feedbackmodell von Hattie und Timperley (2007)
und dessen Operationalisierung durch Wollenschlédger et al. (2016) werden drei Feed-
back-Bedingungen untersucht, bei denen das Rubric in Kombination mit unterschied-
lichem Informationsgrad verwendet wird: Experimentalgruppe (EG) 1 erhilt das

Stufe 5:
hervorragend erfullt
v Du verwendest einen

Sprachstil, der beziiglich
Grammatik und

Stufe 1:
ansatzweise erfiillt

¥ In der E-Mail werden
alle in der Aufgabe
geforderten Fragen
gestellt.

Abbildung 1:

Stufe 3:
groBtenteils erfullt

v' Der Betreff beschreibt,
worum es dir in der
E-Mail geht.

¥’ Anrede und
Verabschiedung sind der
in der Aufgabe
beschriebenen Situation
angemessen.

v In der E-Mail werden
alle in der Aufgabe
geforderten Fragen
gestellt.

Stufe 2:
teilweise erfullt

v Anrede und
Verabschiedung sind der
in der Aufgabe
beschriebenen Situation
angemessen.

¥ In der E-Mail werden

alle in der Aufgabe
geforderten Fragen
gestellt.

Stufe 4:
vollstandig erfullt

v' Am Anfang der E-Mail
erklarst du, wer du bist
und warum du
schreibst; am Ende der
E-Mail erklérst du
héflich, welche Reaktion
du erwartest.

¥ Der Betreff beschreibt,
worum es dir in der
E-Mail geht.

v Anrede und
Verabschiedung sind der
in der Aufgabe
beschriebenen Situation
angemessen.

¥ In der E-Mail werden

alle in der Aufgabe
geforderten Fragen
gestellt.

Rubric zur Skala Kommunikative Funktionalitét formeller E-Mails.

Wortschatz einer
formalen Email
angemessen ist.

v Am Anfang der E-Mail
erkldrst du, wer du bist
und warum du schreibst;
am Ende der E-Mail
erklarst du hoflich,
welche Reaktion du
erwartest.

v Der Betreff beschreibt,
worum es dir in der
E-Mail geht.

v Anrede und
Verabschiedung sind der
in der Aufgabe
beschriebenen Situation
angemessen.

¥ In der E-Mail werden

alle in der Aufgabe
geforderten Fragen
gestellt.
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Rubric ohne zusitzliche Informationen; EG 2 erhilt das Rubric zusammen mit einer
Note; und EG 3 erhilt das Rubric zusammen mit einem Feedback, das Informationen
dariiber enthalt, wie sie ihre Leistung verbessern konnen. Die Kontrollgruppe erhilt
das Rubric erst nach dem Experiment. Die Schiilerinnen und Schiiler werden den Be-
dingungen randomisiert zugeteilt. Alle vier Gruppen bekommen im Anschluss eine in-
dividuelle Auswertung ihrer Schreibleistung anhand des Rubrics.

Die Lernenden. An der Studie nehmen Schiilerinnen und Schiiler aus allen Leis-
tungsprofilen teil (geplantes N = 200). Ein Fragebogen wird verwendet, um die indivi-
duellen Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler (wie z.B. Personlichkeit, Selbstwirk-
samkeitserwartung) sowie soziodemographische und leistungsbezogene Informationen
(z.B. Geschlecht, sprachlicher Hintergrund, Schulnoten usw.) zu erfassen. Diese Varia-
blen gelten als potenzielle Moderatoren der Wirksamkeit der Feedback-Interventionen
(Panadero & Jonsson, 2013). Die Schreibmotivation und die Selbsteinschitzung werden
neben der Leistung als abhingige Variablen betrachtet und sowohl vor als auch nach
der Intervention erfasst.

4. Erste Ergebnisse

Das Rubric und eine der Aufgaben wurden bereits bei N = 38 Schiilerinnen und Schii-
lern der achten Klassenstufe einer Sekundarschule im Kanton Basel-Landschaft pilo-
tiert. Auf Basis dieses Textkorpus wurden Kodieranweisungen entwickelt, mit denen
eine effiziente Beurteilung anhand des Rubrics moglich ist. Die Interrater-Reliabilitat ist
mit Cohens » = .86 als hoch einzustufen. Dies bildet eine gute Grundlage sowohl fiir
die Beurteilung durch menschliche Rater als auch fiir eine zukiinftige Automatisierung
des Beurteilungsprozesses. Die Aufgabenschwierigkeit war fiir die Zielpopulation ange-
messen, was durch eine erwartungsgemifle Verteilung der Leistungen auf den Stufen
des Rubrics (Abbildung 1) deutlich wurde: alle Stufen waren besetzt und die Hélfte der
Texte befand sich auf Stufe 1 oder darunter. Somit erscheinen alle Stufen prinzipiell er-
reichbar und eine Verbesserung der Leistung ist méglich.

5. Diskussion und Ausblick

Das oben beschriebene Projekt hat das Ziel, die Wirksamkeit von Feedback zunichst
durch menschliche und dann durch automatisierte Beurteilungen von Texten zu un-
tersuchen. Dabei soll die erste Phase der Datenerhebung auch dazu dienen, den fiir
eine Automatisierung notwendigen Korpus mit menschlichen Ratings zu generieren. In
der zweiten Phase werden die menschlichen Ratings anhand von Algorithmen basie-
rend auf computerlinguistischer Datenverarbeitung (natural language processing; NLP)
approximiert. Vergleichbare Technologien wurden bereits in summativen Large-Scale-
Assessments in Deutschland und der Schweiz eingesetzt (Fleckenstein et al., 2019;
Keller et al., 2019). Noch grofieres Potential bietet ihr Einsatz bei dem in diesem Bei-
trag beschriebenen formativen Assessment (Meurers & Dickinson, 2017). Denn mit-
hilfe von NLP miissten die Schiilerinnen und Schiiler nicht auf ihr individuelles Feed-
back warten, sondern konnten es direkt nach dem Schreiben oder sogar wihrend des
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Schreibprozesses erhalten. Auf diese Weise konnte die virtuelle Umgebung nicht nur
fir Forschungszwecke, sondern auch als Lernwerkzeug zur Unterstiitzung der Schiile-
rinnen und Schiiler beim Schreiben innerhalb und auflerhalb des Klassenzimmers ge-
nutzt werden.

Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln der Jacobs Foun-
dation unter Projektnummer 2019 1316 0 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen und Autoren.
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Programmieren im Sachunterricht

Zusammenfassung

Bisher existierende Testinstrumente sind unzureichend zur Identifikation von Program-
mierkompetenzen im Sachunterricht. Zur SchliefSung dieser Forschungsliicke stellt der
Artikel ein mogliches Kompetenzstrukturmodell vor. Das darauf aufbauende Vorgehen
der Testinstrumententwicklung wird unter Beriicksichtigung der Bausteine Konzept-
konkretisierung, Itementwicklung, Ergebnisraum und Messmodell fiir zukiinftige Stu-
dien aufgezeigt.

Schlagworte: Programmieren, Sachunterricht, Kompetenzmodell, Testentwicklung

1. Einfiihrung

Aufgabe des Sachunterrichts ist es, die Lernenden auf gegenwirtige und zukiinftige Le-
benssituationen vorzubereiten und zu kompetentem Handeln in ihrer Umwelt zu befa-
higen. Das Fach tragt damit wesentlich zur grundlegenden Bildung der Lernenden bei
(GDSU, 2013). In aktueller Literatur wird die Etablierung des Programmierens in den
Sachunterricht befiirwortet, da informatische Inhalte grundlegender Bildung zuzuord-
nen sind und somit mafigeblich zur ErschliefSung der digitalen Umwelt beitragen (GI,
2019; Goecke et al., 2017; Straube et al., 2018). Dabei liegt der Schwerpunkt auf dem
fachbezogenen informatischen Kompetenzaufbau (Gibson, 2012; Hoffmann et al., 2017;
Schwill, 2001; Weigend, 2009) und eine im Sachunterricht etablierte Programmierkom-
petenzentwicklung wird bisher vernachléssigt. Die vorliegende Studie verfolgt daher
das Ziel, von Grundschulkindern zu erreichende Ausprigungen grundlegender Program-
mierkompetenz im Sachunterricht messbar zu machen. Die diagnostizierbaren Kom-
petenzniveaus konnen von Lehrenden zur individuellen und gezielten Férderung von
Lernenden im Sachunterricht genutzt werden.

2. \Vorstellung einer Testentwicklung zur Messung grundlegender
Programmierkompetenz im Sachunterricht

Zur Identifikation individueller Kompetenzausprigungen von grundlegenden Pro-
grammierkompetenzen bei Kindern wird ein entsprechender Test benétigt (Klieme &
Leutner, 2006). Abschnitt 2.1 bildet mit einer Literaturanalyse aus dem Bereich Pro-
grammieren und dem daraus resultierenden Kompetenzstrukturmodell grundlegende
Programmierkompetenz im Sachunterricht (Abbildung 1) die notwendige theoretische
Basis fiir die Testkonstruktion. Anschlieflend befasst sich Abschnitt 2.2 mit den Schrit-
ten der Testentwicklung. Grundlage ist der etablierte Entwicklungskreislauf nach Wil-
son (2005) mit den Bausteinen Konzeptkonkretisierung, Itementwicklung, Ergebnis-
raum und Messmodell.

1 Institut fir Didaktik des Sachunterrichts, Universitit zu Koln, Deutschland
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2.1 Theoretische Fundierung des Kompetenzstrukturmodells

Zur Fundierung des theoretischen Konstrukts wird dem Ansatz nach Mayer und Well-
nitz (2014) gefolgt, welcher bildungsrelevante, fachdidaktische und wissenschaftliche
Erkenntnisse vereint berticksichtigt. Die in diesem theoretischen Konstrukt enthaltenen
Bausteine praskriptiver Rahmen, empirische Befunde und theoretische Grundlage wer-
den im Folgenden dargelegt.

Fir den praskriptiven Rahmen sind nationale und internationale Dokumente zur
Beschreibung von Fihigkeiten und Fertigkeiten, wie Curricula, Standards und Kom-
petenzvorschlage relevant. Im Fokus deutscher Bildungsdokumente steht der Kompe-
tenzaufbau von Programmierelementen in der Primarstufe. Schwerpunkte sind dabei
das Erlernen grundlegender Prinzipien der digitalen Welt, algorithmische Strukturen
und Muster sowie das Programmieren digitaler Werkzeuge, inklusive Problemldsestra-
tegien (Bergner et al,, 2018; GI, 2019; KMK, 2016; Medienberatung NRW, 2018). Auch
international, wie beispielsweise in England und der Schweiz, sind Programmierkom-
petenzen in dem Curriculum der Primarstufe verankert oder liegen, wie in den USA,
als ausgearbeitetes Konzept fiir die gesamte Schullautbahn vor (Computing at School,
2013; CSTA, 2017; D-EDK, 2016). Zusammenfassend verfolgen Lander weltweit einen
Aufbau von Programmierkompetenzen in der Primarstufe.

Die folgenden empirischen Befunde umfassen Untersuchungen zu Schiilervorstel-
lungen, Lernvoraussetzungen und Kompetenzauspragungen. Studien mit dem Schwer-
punkt Schiilervorstellungen belegen, dass bei Kindern liickenhafte Auffassungen beziig-
lich informatischer Begrifflichkeiten vorherrschen (Miiller & Schulte, 2017; Petrut et al.,
2017). In der Kategorie Lernvoraussetzungen demonstrieren erste Studien, dass Pro-
grammierkonzepte durch den Einsatz von geeignetem Lernmaterial bereits von Grund-
schulkindern erfasst werden konnen (Portelance et al., 2016; Schwill, 2001). Weiter ist
fiir den Aufbau informatischer Bildung das Verstehen von Algorithmen relevant (Mod-
row, 2010; Schwill, 1995). Dabei wird die Wissensverankerung insbesondere durch Vi-
sualisierungen unterstiitzt (Gibson, 2012; Weintrop & Wilensky, 2015). Erste Ergebnisse
zu Kompetenzauspriagungen liefert die Studie von Hoffmann et al. (2017): Die Verfas-
senden konnten zeigen, dass die Lernenden mit aufsteigender Klassenstufe (zwei bis
vier) mehr Aufgaben in den Bereichen der Programmierkonzepte Sequenz, Alternati-
ve und Iteration richtig l6sen konnten. Insgesamt bestdtigen die Studien, dass bei Kin-
dern die Voraussetzungen zur Vermittlung von Programmierkonzepten durch geeigne-
tes Material gegeben sind.

Die theoretische Grundlage beinhaltet Theorien, Modelle und Fachkonzepte, hier
schwerpunktmiflig aus dem Bereich Kompetenzmodelle und Programmierkonzepte.
In der Theorie umfasst der Kompetenzbegrift einen Aufbau kognitiver und affektiver
Elemente (Weinert, 2014). Bei Betrachtung von Kompetenzen in Kompetenzmodellen
werden hingegen grundsitzlich die erlernbaren, fachbezogenen und kognitiven Aspekte
in den Vordergrund gestellt (Mayer & Wellnitz, 2014). Zwei Grundformen von kogniti-
vem Wissen werden in der Lernpsychologie unterschieden: Sachwissen (= deklaratives
Wissen) und Handlungswissen (= prozedurales Wissen). Fiir eine dauerhafte Speiche-
rung des deklarativen oder prozeduralen Wissens ist eine Verankerung im Langzeitge-
déchtnis notwendig (Edelmann & Wittmann, 2012). Bisher entwickelte Kompetenzmo-
delle fiir informatische Bildung greifen deklaratives und prozedurales Wissen auf. Das
deklarative Wissen ldsst sich dem inhaltsbezogenen Bereich und das prozedurale Wis-
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sen dem prozessbezogenen Bereich zuweisen. Dem inhaltsbezogenen Bereich wird un-
ter anderem der Themenkomplex Algorithmen, mit seinen Grundbausteinen Sequenz,
Alternative und Iteration, zugeordnet (Bergner et al., 2018; GI, 2008, 2019). Diese al-
gorithmischen Grundbausteine lassen sich in dem didaktisch-informatischen Konzept
»fundamentale Ideen der Informatik (Schubert & Schwill, 2011, S. 75) wiederfinden.
Das Konzept definiert einen Aufbau von informatischen Grundlagen, welche, unabhan-
gig von Programmiersprachen, fiir alle Altersstufen geeignet und spiralcurricular an-
wendbar sind (Schubert & Schwill, 2011). Zusammengefasst handelt es sich bei den al-
gorithmischen Grundbausteinen um elementare Programmierkonzepte, welche, aus der
didaktischen Perspektive des Sachunterrichts betrachtet, relevant sein konnten.

Subsumierend wird in diesem Beitrag aus der vorangegangenen, theoriegeleiteten
Literaturanalyse folgende Strukturierung fiir ein Kompetenzmodell (Abbildung 1) vor-
geschlagen. Die grundlegende Programmierkompetenz im Sachunterricht wird als Zu-
sammenschluss aus den Programmierkonzepten Sequenz, Alternative und Iteration de-
finiert. Die Liicken der Kompetenzauspragungen gilt es im Verlauf der Testentwicklung
zu spezifizieren.

Konzept Auspragung 1 | Auspriagung 2 | Auspragung 3 | Auspragung 4

Sequenz
grundlegende
Programmier-
kompetenz Alternative
Iteration

Abbildung 1:  Kompetenzstrukturmodell grundlegende Programmierkompetenz im Sachunterricht.

Die in diesem Kompetenzstrukturmodell vorgenommenen Strukturierungen stellen das
theoretische Fundament fiir die weitere Testentwicklung dar. Ausgangspunkt fiir die
Testkonstruktion bildet der between-item-multidimensionality-Ansatz. Diese Methode
beinhaltet eine Entwicklung von in sich abgeschlossenen Subtests, welche hinterher in
Beziehung zueinander gesetzt werden (Wu et al., 2007). Folglich ergibt sich jeweils ein
Subtest fiir die Konzepte Sequenz, Alternative und Iteration. Diese zusammengefiigt las-
sen wiederum Riickschliisse auf die grundlegende Programmierkompetenz im Sachunter-
richt zu.
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2.2 Darlegung der Testentwicklungsschritte

Zukiinftige Studien werden nacheinander die Bausteine Konzeptkonkretisierung, Item-
entwicklung, Ergebnisraum und Messmodell thematisieren (Wilson, 2005). Das in die-
sen Untersuchungen geplante methodische Vorgehen folgt der Grundlagenliteratur
nach Eggert und Bégeholz (2014) und wird anschlieflend behandelt.

Fiir die Konzeptkonkretisierung werden die leeren Bereiche des Kompetenzstruk-
turmodells (Abbildung 1) inhaltlich definiert. Hierfiir soll eine geringe Testpersonen-
anzahl kontextspezifische und offene Aufgaben, visuell oder textuell, 16sen. Das Vor-
wissen der Kinder liefert a priori erste Ideen zur Identifikation der Kompetenzniveaus
(Eggert & Bogeholz, 2014; Wilson, 2005).

Bei der Itementwicklung werden die konkretisierten Konzepte systematisch in Test-
aufgaben tiberfithrt und somit messbar gemacht. Die Ergebnisse aus dem ersten Bau-
stein sollen in die Entwicklung eines folgenden Multiple-Choice-Tests einflieflen. Zur
Isolierung von Verstindnisschwierigkeiten in den Testaufgaben ist die Methode lautes
Denken geplant, bei der die Kinder ihre Aufgabenauffassung verbalisieren (Ericsson &
Simon, 1993). Anschlieflend ist eine Diskussion der evaluierten Aufgaben in einem Ex-
pertenpanelling vorteilhaft. Hier werden Items aussortiert, die nicht zum theoretischen
Konstrukt passen (Eggert & Bogeholz, 2014; Wilson, 2005).

Der Ergebnisraum beinhaltet mit der Codieranleitung das Resultat der Aufgaben-
konstruktion. In der Anweisung werden die Items nach ihren Konzeptausprigungen
kategorisiert. Geplant ist, fiir jede Rubrik einen konkreten Erwartungshorizont zu for-
mulieren. Zusitzlich sollen fiir die Items Losungsbogen erstellt werden (Eggert & Boge-
holz, 2014; Wilson, 2005).

Zur Modellierung grundlegender Programmierkompetenz wird ein Messmodell
aus der probabilistischen Testtheorie verwendet. Dazu werden die Subtests Sequenz, Al-
ternative und Iteration unabhingig voneinander modelliert. Die Auswertung der ge-
wonnenen Daten soll dem von Rasch (1960) entwickelten Ansatz folgen. Das Verfah-
ren inkludiert das Erstellen einer Personen-Item-Map, welche Beziehungen zwischen
Personenfihigkeit und Itemschwierigkeit grafisch abbildet. Anhand der Darstellung las-
sen sich die a priori festgesetzten Niveaueinstufungen post hoc tiberpriifen sowie Pro-
blematiken des Testinstruments visualisieren. Mogliche Korrelationen zwischen den
Teilkompetenzen werden ermittelt (Eggert & Bogeholz, 2014). Dariiber hinaus soll das
Testinstrument nach den Giitekriterien eines Messinstruments (Objektivitdt, Validitét
und Reliabilitdt) beurteilt werden (Eggert & Bogeholz, 2014; Rost, 2004; Wilson, 2005).

Der Artikel schafft mit diesem selbst entwickelten Kompetenzstrukturmodell
(grundlegende Programmierkompetenz im Sachunterricht) eine wesentliche Grundla-
ge fiir die weitere Testentwicklung. Zukiinftige Studien kénnen mithilfe des Program-
miertests die individuellen Kompetenzauspragungen der Kinder identifizieren und Pro-
grammiermaterialien im Rahmen von Pri-Post-Interventionsstudien hinsichtlich ihrer
Wirksamkeit analysieren. Zusammenfassend leistet die geplante Studie fiir Lehrper-
sonen einen wichtigen Beitrag, um programmierbasierte Lehr- und Lernprozesse im
Sachunterricht padagogisch-didaktisch zu untersuchen.
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Sarah Hellwig'

Forderung von Kindern im inklusiven Sachunterricht
durch kooperatives Lernen mit digitalen Medien

Zusammenfassung

Kinder mit externalisierenden Verhaltensstérungen werden bisher nur unzureichend
gefordert. Der Beitrag legitimiert den Forschungsbedarf hinsichtlich eines positiven
Einflusses kooperativen Lernens mit digitalen Medien auf das Sozialverhalten von Kin-
dern unter psychosozialen Risiken. Die Planung der Intervention erfolgt mit Rickgrift
auf evidenzbasierte Mafinahmen. Die Durchfithrung folgt einem multimodalen Verfah-
ren zum Zweck einer mehrperspektivischen Betrachtung der Entwicklung der Kinder.
Schlagworte: Digitale Medien, Kooperatives Lernen, Inklusion, Férderbedarf, Sozial-
verhalten

1.  Hinfiihrung

Im schulischen Forderschwerpunkt (FSP) Emotionale und soziale Entwicklung (EsE)
ist laut bundesiibergreifender Statistiken der letzten Jahre eine drastische Zunahme der
Forderquote zu verzeichnen (KMK, 2019; Stein & Miiller, 2015). Insbesondere Schii-
lerinnen und Schiiler (SuS), die unter externalisierenden Verhaltensstorungen leiden,
fallen durch aggressives und dissoziales Verhalten negativ auf. Externalisierende Ver-
haltensstérungen lassen sich in einem interaktionistischen Verstidndnis als soziale Sto-
rungen zwischen dem Kind und seiner Umwelt betrachten. Resultat konnen mangeln-
de soziale Integration, ein negatives Selbstwertgefiihl sowie schulische Misserfolge sein
(Stein & Ellinger, 2015; Stein & Miiller, 2015). Dies verdeutlicht den Bedarf an Forder-
mafinahmen fiir die betroffenen Kinder insbesondere im Bereich der sozialen Interak-
tion. Diesbeziiglich bieten digitale Medien aufgrund neuer Interaktions- und Teilha-
bechancen grofles Potenzial: Sie ermdglichen den Zugriff auf vielfiltige Informationen
und Hilfestellungen, bieten Gestaltungsfreiraum sowie zahlreiche Kommunikations-
und Differenzierungsmdglichkeiten (Harms, 2014; Zorn et al., 2019). Diese Eigenschaf-
ten qualifizieren digitale Medien insbesondere im inklusiven Unterricht als mogliche
Unterstiitzung der Lehrkrifte zur Bewiltigung von heterogenen Lerngruppen. Ziel der
geplanten Studie ist es, Lernen mit Hilfe von digitalen Medien als Fordermafinahme
fiir Kinder mit externalisierenden Verhaltensstérungen im inklusiven Unterricht zu un-
tersuchen.

2. Theoretischer Hintergrund
Die Forderung sozialer Kompetenzen ist wesentlicher Bestandteil grundlegender Bil-

dung im Primarbereich. Die Grundschulzeit bezeichnet eine sensible Phase fiir die so-
ziale Entwicklung der SuS und birgt grofles Potenzial hinsichtlich einer positiven Ein-

1 Institut fir Didaktik des Sachunterrichts, Universitit zu Koln, Deutschland
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wirkung auf jene (GDSU, 2013; Petillon, 2015). Taylor et al. (2017) konnten mit ihrer
Langzeitstudie nachweisen, dass soziale und emotionale Kompetenzen zentral fiir die
schulische Entwicklung und den Erfolg im nachschulischen Leben sind. Zu diesen
Kompetenzen gehort insbesondere auch ein positives Selbstwertgefiihl. Kinder mit ex-
ternalisierenden Verhaltensstérungen machen haufig widerspriichliche Interaktionser-
fahrungen, die sich negativ auf ihren Selbstwert auswirken (Harms, 2014; KMK, 2000).
Folglich ist es wichtig, dass die Kinder erfolgreiche Interaktionen erleben, durch die das
Selbstwertgefiihl gestarkt wird.

Die Forschung liefert Hinweise darauf, dass insbesondere kooperatives Lernen zur
Forderung von sozialen Kompetenzen sowie eines positiven Selbstwertgefiihls beitrigt
(Ginsburg-Block et al., 2006). Die Interaktion der SuS steht im Fokus von kooperati-
ven Lernformen. Hauptmerkmal ist eine koordinierte Zusammenarbeit, bei der jedoch
die individuelle Verantwortlichkeit jedes Kindes sichtbar bleiben muss. Vor der koope-
rativen Phase erfolgt hiufig eine individuelle Bearbeitungphase (Helmke, 2014). In ih-
ren Metaanalysen verweisen Hattie (2009) umfassend und Johnson et al. (2000) speziell
fiir den Sachunterricht der Grundschule auf die Lernforderlichkeit kooperativer Lern-
formen. Biittner et al. (2015) deuten jedoch auch darauf hin, dass insbesondere Grund-
schulkinder im FSP EsE Schwierigkeiten mit jenen haben. Dies ist vor allem auf ihre
interaktive Ausrichtung zuriickzufiihren, die die betroffenen Kinder aufgrund mangeln-
der Kommunikations- und Interaktionsfihigkeiten sowie fehlender Selbstkontrolle be-
sonders viel Energie kostet (KMK, 2000).

Daraus resultiert die Frage, inwiefern besonders Kinder mit Defiziten im Sozialver-
halten von kooperativem Lernen profitieren konnen. Eine wichtige Voraussetzung ist
die Forderung ihrer Interaktionskompetenzen. Diesbeziiglich konnen digitale Medien
eine positive Wirkung erzielen. So zeigt die Evaluationsstudie von Zheng et al. (2016),
dass der Einsatz von digitalen Endgerdten sowohl zu verstirktem individualisierten
Lernen als auch zu einer Zunahme von kooperativem Lernen und somit langerfristig
auch zu einer Verbesserung der sozialen Integration der SuS fiihrt. Folglich haben digi-
tale Medien grofies Potenzial kooperatives Lernen zu unterstiitzen. Die hier vorgestell-
ten Ergebnisse aus Studien und Theorie fithren diesbeziiglich zu folgenden Annahmen:
Mit Hilfe von digitalen Medien konnen sich die SuS zunéchst individuell auf die nach-
folgende kooperative Phase vorbereiten und dies als Orientierung im Interaktionspro-
zess nutzen. Zusitzlich kann der soziale Austausch durch den Einsatz digitaler Medi-
en angeregt werden, beispielsweise durch das Erstellen einer gemeinsamen Prasentation
der Arbeitsergebnisse. Multimodalitit und Kommunikationstools kénnen das Interesse
der SuS anregen, sie bieten abseits der klassischen Interaktion vielfiltigere Handlungs-
optionen und fiithren somit zu einer Steigerung ihrer Partizipationschancen (McElvany,
2018), was sich wiederum positiv auf ihr Selbstwertgefiihl auswirken kann.

Die dargestellten Zusammenhénge sollen anhand der folgenden zentralen For-
schungsfrage tiberpriift werden: Inwiefern fordert kooperatives Lernen mit digitalen
Medien im inklusiven Sachunterricht das Selbstwertgefiihl von Kindern mit externali-
sierenden Verhaltensstorungen?
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3. Beschreibung der Studie

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird eine Unterrichtsmafinahme (Intervention)
entwickelt, die die Kinder mit externalisierenden Verhaltensstorungen férdern soll. Be-
ziiglich der Férderung von Kindern im FSP EsE allgemein bewéhrt es sich laut For-
schung auf evidenzbasierte Forderprogramme zuriickzugreifen. Evidenzbasiert bedeu-
tet in diesem Zusammenhang, dass Wirkamkeit und Einsetzbarkeit der Mafinahme
wissenschaftlich nachgewiesen sind (Casale & Hennemann, 2016). Das evidenzbasier-
te Ben & Lee Training kombiniert in mehreren Einheiten sozial-emotionales mit fachli-
chem Lernen. Ziel des Programms ist es unter anderem, die sozial-kognitive Informa-
tionsverarbeitung von Kindern mit Defiziten in der EsE zu verbessern (Urban, 2015).
Eine Verzerrung dieser ist ein hdufiger Grund fiir fehlschlagende soziale Interaktionen
sowie aggressives Verhalten (Crick & Dodge, 1994) und somit im Bereich von exter-
nalisierenden Verhaltensstérungen ein zentrales Problem. Die Resultate des Ben & Lee
Trainings zeigen, dass sich die Forderung der sozial-kognitiven Informationsverarbei-
tung im FSP EsE bewihrt. Es konnten zwei essentielle Voraussetzungen fiir das Gelin-
gen sozialer Interaktionen nachweislich gefordert werden: das Verstehen sozialer Situa-
tionen und die Emotionsregulation (Urban, 2015).

Dieses Resultat bildet die Grundlage zur inhaltlichen sowie methodischen Entwick-
lung der Intervention der geplanten Studie. Zusitzlich wird eine Weiterentwicklung des
Ben & Lee Trainings fiir die Bediirfnisse von Kindern mit externalisierendem Verhalten
angestrebt, da speziell in diesem Bereich bisher keine Erfolge verzeichnet werden konn-
ten (Urban, 2015). Diesbeziiglich riickt kooperatives Lernen mit digitalen Medien in
den Fokus und bildet den Rahmen der Intervention. Diese findet in den Klassenstufen
drei bis vier statt, da Kinder ab einem Alter von sieben Jahren die kognitiven Voraus-
setzungen fiir erfolgreiche Interaktion weitestgehend erfiillen (Harms, 2014; Rohner &
Schiitz, 2013). Zur Testung der Effekte von kooperativem Lernen mit digitalen Medien
wird eine quantitative Interventionsstudie auf Basis eines Pra-Post-Warte-Kontrollgrup-
pendesigns durchgefiihrt, welches im folgenden konkretisiert wird.

4. Studiendesign

Das Pra-Post-Warte-Kontrollgruppendesign ldsst sich durch ein gestuftes Verfahren
charakterisieren. Dieses Design wird aufgrund der schwer zu kontrollierenden Varia-
blen bei Interventionsstudien gewahlt (Unterbrechungen durch Ferien, Verhinderung
der Lehrkrifte). Die Untersuchung erfolgt anhand von zwei Klassen im Vergleich: In
der Experimentalgruppe wird kooperatives Lernen mit digitalen Medien und in der
Kontrollgruppe ohne digitale Medien durchgefiihrt. Hierbei bilden die digitalen Medi-
en die unabhingige und das Selbstwertgefiihl sowie die Interaktionskompetenz die ab-
hingigen Variablen. Die Verteilung der Merkmale Alter, Geschlecht sowie Risikobelas-
tung geschieht vergleichbar tiber die Experimental- und die Kontrollgruppe.

Den Beginn der Durchfithrung der Untersuchung markiert ein Screening zur Be-
stimmung der SuS mit erhohter Risikobelastung sowie der Ausprigung ihres Selbst-
wertgefithls. Um die Wirksamkeit der Intervention zu validieren, wird die Entwicklung
der zu testenden Kompetenzen kind- und lehrkraftzentriert zu drei Erhebungszeit-
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punkten (Préd, Post, Follow-up) erfasst. Das Screening setzt sich zusammen aus dis-
talen und proximalen Messinstrumenten, die die Forderung einer mehrperspektivi-
schen Betrachtung emotionaler und sozialer Entwicklungsaspekte erfiillen: Mit Hilfe
der standardisierten Ratingskala Integrated Teacher Report Form beurteilt die Lehrkraft
das Verhalten aller SuS, um Hinweise zu problematischen Auspragungen des Sozialver-
haltens zu bekommen (Volpe et al., 2018). Dieses wird aulerdem mit Hilfe der Lehrer-
einschitzliste von Petermann und Petermann (2013) beurteilt. Die erginzende Nutzung
der Schiilereinschitzliste fiir Sozial- und Lernverhalten ermoglicht es den SuS, ihre sub-
jektiven Erfahrungen beziiglich der gleichen Kriterien anzugeben (Petermann & Peter-
mann, 2014). Der Einsatz beider Verfahren erlaubt eine Gegeniiberstellung der jeweili-
gen Einschdtzungen.

Im Rahmen der Studie wird die Selbstbeurteilungsversion des Fragebogens zur Er-
fassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Rauer und Schuck (2003) ge-
nutzt, um eine proximale Messung der sozialen Integration der SuS zu gewahrleisten,
da Defizite in der EsE im Zusammenhang mit einem Mangel an sozialer Integration
stehen (Stein & Ellinger, 2015). Diese wird zusitzlich tiber das Verfahren der Sozio-
metrie gemessen. Hieriiber lassen sich durch Befragungen der SuS die sozialen Bezie-
hungen der Klassenmitglieder untereinander in einem Soziogramm abbilden (Dollase,
2011). Dieses Verfahren liefert wichtige Erkenntnisse zu moglichen Verdnderungen in
den sozialen Beziehungen durch die Intervention.

Um die Wirksamkeit der Intervention sowie die Entwicklung der SuS im Verlauf
zu beurteilen, wird die Methode der direkten Verhaltensbeobachtung direct-behavior-
rating (DBR) genutzt (Christ et al., 2009). Das DBR wird nur mit den zuvor im Scree-
ning als auffillig getesteten SuS durchgefithrt. Hier wird auf die DBR-Variante der sehr
konkret messenden Multi-Item-Skalen zuriickgegriffen (Christ et al., 2009). Diese er-
lauben die Beobachtung mehrerer Items beziiglich storenden Verhaltens und die Erfas-
sung spezifischer Verhaltensweisen, wie die soziale Interaktion.

Im Anschluss an die Intervention erfolgt das Pretest-Screening erneut (Posttest),
um eine mogliche Verhaltensinderung der SuS mit erhohter Risikobelastung, beson-
ders hinsichtlich des Selbstwertgefiihls und der Interaktionskompetenz, bestimmen zu
konnen. Drei Monate nach Abschluss der Intervention wird das Screening wiederholt
(Follow-up), um Langzeiteffekte zu testen.

5. Ausblick

Zusammenfassend betont der Beitrag digitale Medien als vielversprechende Methode
zur Férderung von Kindern im FSP EsE. Diese muss nun hinsichtlich ihrer Wirksam-
keit empirisch tiberpriift werden, so dass sie im Falle einer Verifizierung in die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung integriert wird und somit ein Transfer der gewonnenen Er-
kenntnisse in die Praxis gewéhrleistet ist. Im néchsten Schritt erfolgt auf Grundlage der
hier vorgestellten Zusammenhinge die inhaltliche und methodische Ausgestaltung der
Intervention. Dafiir werden sachunterrichtliche Themen mit den in Punkt drei darge-
stellten relevanten Bestandteilen des Ben ¢ Lee Trainings kombiniert. Hierbei ist der
gezielte Einsatz von digitalen Medien zentral, der im néchsten Schritt hinsichtlich der
Wahl geeigneter Medien sowie Lernapps im Bereich kooperativer Lernformen konkre-
tisiert wird.
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Unterricht im digitalen Wandel: Methodologie,
Vorgehensweise und erste Auswertungstendenzen
einer Studie zum Interaktionsgeschehen in einer Tabletklasse

Zusammenfassung

Die Studie soll tiber die Bedeutung und Funktion digitaler Medien im Schulunterricht
aufklaren. Anhand mehrperspektivischer Videoerhebungen in einer Tabletklasse und
der mikroethnographischen Analyse der sozialen Organisation des Unterrichtsgesche-
hens sollen in fachlicher Kontrastierung und im Verlauf eines Schuljahres Praktiken re-
konstruiert werden, in denen sich funktional auf den Umgang mit Anforderungen der
Realisierung tabletbasierter Interaktionsorganisation bezogen wird.

Schlagworte: Interaktion, Tablet, Unterricht, Video, soziale Organisation

1. Ausgangslage, Untersuchungsfragestellung und Erkenntnisinteresse

Mit der Verabschiedung des DigitalPakt Schule im Frithjahr 2019 ist davon auszugehen,
dass die im Strategiepapier der Kultusministerkonferenz (2016) geforderte unterricht-
liche Einbindung digitaler Lernumgebungen an Fahrt aufnimmt. Bereits 2017 verwen-
deten fast alle Lehrer*innen in Deutschland zumindest gelegentlich digitale Medien im
Unterricht (Lorenz et al., 2018). Befunde internationaler Meta-Analysen deuten darauf
hin, dass Schiiler*innen in ihrem Lernerfolg von digitalen Technologien im Unterricht
profitieren (Tamim et al., 2011). Die Befundlage dazu, wie digitale Medien sich auf den
Unterrichtsprozess auswirken, ist jedoch schmal (McElvany et al., 2018). Erste Beob-
achtungsstudien zur Tabletnutzung verweisen auf Verdnderungen der Unterrichtskultur
und auf neuartige Anforderungen, mit denen Lehrer*innen und Schiiler*innen bei der
Gestaltung von und Partizipation am Lehr-Lerngeschehen konfrontiert sind (Bastian,
2017). Gezeigt wird etwa, wie digitale Medien Schiiler*innen zur Aufgabenbearbeitung
auffordern, den Bearbeitungsprozess kommentierend begleiten und den Lernertrag
evaluieren (Kjallander, 2011). Neben Hinweisen auf neue Potentiale dokumentieren Be-
fragungsstudien allerdings auch neue Risiken der Unterrichtsgestaltung — etwa durch
Unterrichtsstorungen oder technische Probleme (Aufenanger, 2017).

Um zu untersuchen, welche Verdnderungen sich in der unterrichtlichen Interak-
tionsorganisation durch die Nutzung von Tablets zeigen und um zu rekonstruieren,
welche Praktiken im Umgang mit welchen interaktionsorganisatorischen Anforderun-
gen dabei realisiert werden, schlieffen wir an Theorien zur sozialen und multimoda-
len Organisation von Unterrichtsinteraktionen (Kalthoff, 2014; Mehan, 1998) und de-
ren Weiterentwicklung in der neueren qualitativen Unterrichtsforschung an, welche die
Materialitait und Medialitdt von Unterrichtsprozessen als theoretische Konzepte und
empirische Analysekategorien in den Vordergrund riicken (Asbrand et al., 2013; Mac-
gilchrist, 2018; Proske & Niessen, 2017; Rabenstein, 2018). Indem wir das Tablet als
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potenziell gestaltungswirksamen Aktanten (Latour, 2014) begreifen, wird die bisher be-
stehende Forschungsliicke zur sozialen Bedeutung digitaler Medien im Unterrichtspro-
zess von uns untersuchbar gemacht.

Ausgehend von dieser theoretischen Rahmung richtet sich unser Erkenntnisinter-
esse auf die Frage, ob und wenn ja welche interaktionsorganisatorischen Veranderun-
gen in der Architektonik des Unterrichtsgeschehens im Kontext der dauerhaften Nut-
zung von Tablets rekonstruiert werden kénnen und welche Interaktionspraktiken von
Lehrer*innen und Schiiler*innen im Umgang mit welchen Anforderungen realisiert
werden.

2. Methodologische Grundannahmen zur Konstitution
des Untersuchungsgegenstands

Als theoretische beziehungsweise methodologische Grundlage fungiert ein sozialwis-
senschaftliches Verstindnis von Unterricht als einer emergenten, strukturell nicht pra-
determinierten Interaktionsordnung, die auf die methodisierte Kommunikation von
Schulwissen ausgerichtet ist und von den Beteiligten in situ hergestellt und reproduziert
wird (Breidenstein, 2010; Herrle & Dinkelaker, 2018; Meseth et al., 2012). Angeschlos-
sen wird hier an Grundannahmen und Konzepte der ethnomethodologischen Konver-
sationsanalyse in ihrer multimodalen und materiellen Erweiterung (Birmingham et al.,
2002; Deppermann, 2013) sowie der Microethnography (Erickson, 2006; Herrle, 2020).
Dementsprechend konstituieren sich Formen der Interaktionsorganisation durch un-
terschiedliche Konstellationen der korperlich vermittelten Nutzung von Sprache, Medi-
en und Dingen ebenso wie durch eine bestimmte soziale, zeitliche und raumliche Or-
ganisation und Koordination des Agierens der Beteiligten (Herrle & Dinkelaker, 2018;
Proske & Rabenstein, 2018). Tablets werden in diesem Zusammenhang als materiel-
le Artefakte betrachtet (Kalthoff, 2014; Rabenstein, 2018; Rohl, 2013), die als Werk-
zeuge sowie als Mittler der Wissenskommunikation an der Strukturierung der Unter-
richtspraxis beteiligt sind: Als Dinge erhalten sie ihre Bedeutung, indem sie einerseits
in bestimmter Weise gebraucht werden und andererseits zu bestimmten Gebrauchswei-
sen auffordern. Bezogen auf die padagogische Gestaltung des Geschehens kénnen Ta-
blets Inhalte zur Anschauung bringen und zum Bearbeitungsgegenstand machen, sie
koénnen Wissen tibersituativ fixieren und dessen Aneignung iiberpriifen. Dabei sind die
jeweils genutzten Anwendungen mehr oder weniger padagogisch vorstrukturiert und
verlangen von Lehrer*innen und Schiiler*innen spezifische Aktivitidten, um eine unter-
richtspezifische padagogische Rahmung herzustellen und fachspezifische Lernaufgaben
zu realisieren. Durch die Nutzung von Tablets werden im Unterricht nicht nur Gestal-
tungs- beziehungsweise Partizipationspraktiken realisiert, sondern auch soziale Ord-
nungen (z.B. im Umgang mit Wissen sowie im Umgang mit (Mit-)Schiiler*innen und
Lehrer*innen) konstruiert, die das Geschehen préigen.
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3. Studiendesign

Die Untersuchung kombiniert eine quer- und eine langsschnittliche Erhebung an ei-
ner Schule, in der seit zwei Jahren regelmaflig eine Klasse der Sekundarstufe I fiir ein
Schuljahr mit Tablets (iPads) ausgestattet wird. Insofern wir davon ausgehen, dass un-
terrichtliche Interaktionspraktiken fachliche Besonderheiten aufweisen (Herrle, 2018;
Martens et al., 2018), wahlt die Studie in einem kontrastierenden Zugriff Unterricht aus
drei unterschiedlichen Fachergruppen (Mathematik und Naturwissenschaften, Spra-
chen, Geschichte und Sozialwissenschaften) als Untersuchungsgegenstand. Orientiert
an Befunden der Pilotierung wird das konkrete Sampling in der Hauptstudie so kon-
zipiert, dass ein theoretisch-gesittigtes Variantenspektrum an Praktiken im Umgang
mit den interaktionsbezogenen Anforderungen der Tabletnutzung durch minimale und
maximale Kontrastierung erreicht wird.

In ldngsschnittlicher Perspektive werden iiber regelmiflig sich wiederholende Be-
obachtungen zudem die interaktionsbezogenen Anforderungen von der Einfithrung des
Tablets in den Unterricht bis hin zu seiner méglicherweise routinierteren Nutzung in
ihrer zeitlichen Prozessstruktur rekonstruiert.

Um insgesamt einen Zugang zu verbal-, kérper- und medienvermittelten Prakti-
ken der Herstellung von Interaktionsorganisation zu erhalten, werden Videos mit einer
Lehrer*innenkamera und zwei Schiiler*innenkameras, Audiodaten sowie Screen-Cap-
ture-Videos der Tablets erhoben und aufbereitet (Herrle & Breitenbach, 2016).

4. Datenauswertung

Bei der Datenauswertung werden Verfahren mikroethnographischer Interaktionsfor-
schung (Erickson, 2006; Herrle, 2020) genutzt und um die Datensorte Screen-Cap-
ture-Video erweitert (Mroz, 2014). Ausgehend von einer segmentierungsanalytischen
Sichtung des videographierten Unterrichtsprozesses und der Identifikation kontrastie-
rungsrelevanter, tabletbasierter Lehr-Lernsettings werden Formen der Interaktions-
organisation und die sie konstituierenden Praktiken, die lehrer*innen- und schiile-
r*innenseitig im Umgang mit Anforderungen ihrer Herstellung realisiert werden,
sequenzanalytisch untersucht. Um tiber die Analyse einzelner Segmente kontextspezi-
fische und kontextiibergreifende Formen der Interaktionsorganisation, Praktiken und
funktionale Beziige auf induktivem Wege zu identifizieren, werden Verfahrensweisen
der Grounded Theory zum Einsatz gebracht.

5. Erste Auswertungstendenzen

Anhand erster analytischer Sichtungen von Videomaterialien, die aktuell im Rahmen
der Pilotierung erhoben wurden, haben sich iiber verschiedene Lehr-Lernsettings hin-
weg bereits Besonderheiten gezeigt, die mit der Nutzung von Tablets im Unterricht ein-
hergehen. Sie bestehen (a) in der Herstellung von Arbeitsfihigkeit, (b) der Etablierung
neuer Formen der Sichtbarkeit, (c) dem Problem der Pluralisierung von Aufmerksamkeit,
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(d) dem Problem der Synchronisierung beschleunigter Unterrichtsprozesse sowie (e) dem
Problem der sozialen Zurechnung individueller (digitalisierter) Arbeitsleistungen.

a)

b)

d)

e)

Bei der Herstellung von Arbeitsfahigkeit fungiert das Tablet und dessen Funktions-
weise als expliziter Gegenstand der Interaktion - als Objekt, das lehrer*innen- und
schiiler*innenseitig durch die Realisierung unterschiedlicher Praktiken bearbeitet
wird, um jene spezifischen Anforderungen zu bewiltigen, die als Voraussetzung zur
Herstellung bestimmter Formen aufgabenbezogener Interaktionsorganisation von
den Akteuren relevant gemacht werden. Das dokumentiert sich etwa in Situationen,
bei denen technische Hindernisse in verschiedenen Varianten (nicht-)bewiltigt wer-
den, um individuelle Tablet-Inhalte 6ffentlich sichtbar an die Wand des Klassenzim-
mers zu projizieren und so zum Gegenstand eines 6ffentlichen Unterrichtsgesche-
hens zu machen.

Bei der Etablierung neuer Formen der Sichtbarkeit fungiert das Tablet als Medi-
um, auf das bei der individuellen Aufgabenbearbeitung zugegriffen und das genutzt
wird, um in Verbindung mit Projektionsgeriten individuelle oder gruppenbezogene
Lernergebnisse offentlich sichtbar und zum Bewertungsgegenstand zu machen. Es
ist zu erkennen, dass damit neue Anforderungen an die Produktion und Bewertung
von Wissen einhergehen.

Das Problem der Pluralisierung von Aufmerksamkeit resultiert aus dem Umstand,
dass klassenoéffentlich projizierte Gegenstinde, an denen Lehrer*innen Erklédr-, Zei-
ge- und/oder Bewertungsoperationen vollziehen, den Schiiler*innen oftmals auch
individuell - als Datei auf dem eigenen Tablet — zuginglich sind und die Projek-
tionsfliche samt der lehrer*innenseitigen Kommentierung den Status eines zentra-
len, kollektiven Aufmerksamkeitszentrums verliert.

Indem Ergebnisse der Bearbeitung von Aufgaben dateiférmig gespeichert, kabel-
los transferiert und durch Projektion klassenoffentlich gemacht werden konnen,
beschleunigen sich Unterrichtsprozesse. Arbeitsergebnisse von Schiiler*innen wer-
den schneller demonstriert als es z.B. durch das Aufhangen und Sichten von Plaka-
ten der Fall sein kann. Diese beschleunigten Abléaufe stellen sich allerdings im Hin-
blick auf Synchronisierung als besonders storanfillig dar - z. B. wenn Lehrer*innen
Arbeitsergebnisse klassenoffentlich darstellen, die aus Schiiler*innensicht nicht der
letzten Version ihrer Arbeitsdatei entsprechen.

Das Problem der sozialen Zurechnung individueller Arbeitsleitung wird virulent,
wenn Schiiler*innen Ergebnisse individueller oder kooperativer Arbeitsprozesse
speichern oder in gemeinsamen Dokumenten synchronisieren miissen.

In welchen Auspriagungen sich diese Besonderheiten in verschiedenen Lehr-Lernset-
tings zeigen, mit welchen Konsequenzen sie fiir die Interaktionsorganisation verbun-
den sind, inwiefern sie im zeitlichen Verlauf differieren und welche kontextspezifischen
oder -iibergreifenden Praktiken im Umgang mit welchen Anforderungen verbunden
sind, sind Fragen, die qua fokussierter und detaillierter Untersuchung im Rahmen der
Hauptstudie bearbeitet werden.
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ProfilLL — Professionalisierung durch intelligente
Lehr-Lernsysteme

Zusammenfassung

Das Projekt ProfiLL setzt sich zum Ziel, ein intelligentes Lehr-Lernsystem (iLLs) zur
individuellen Lernprozessgestaltung zu entwickeln, in die Biologie-Lehrerbildung zu
integrieren und zu priifen. Durch den Methodeneinsatz der Softwareverifikation sol-
len Moglichkeiten und Grenzen zur Konstruktion eines iLLs tiberpriift sowie die Kom-
petenz angehender Biologielehrkrifte mittels iLLs progressiv in der naturwissenschaft-
lichen Erkenntnisgewinnung sowie fachspezifischen Diagnostik gefoérdert werden.
Schlagworte: Lehrerprofessionalisierung, Einsatz digitaler Medien, naturwissenschaft-
liche Erkenntnisgewinnung, Diagnostik

1. Einleitung

Unterrichten mit digitalen Medien stellt (angehende) Lehrende nicht nur vor die He-
rausforderung, Lehr-Lernangebote neu zu gestalten, sondern erdffnet ihnen ebenso
Chancen, Lernprozesse individualisiert anzulegen. Besonders die Nutzung und Wei-
terentwicklung von interaktiven bis hin zu intelligenten Lehr-Lernsystemen (iLLs) bie-
ten umfangreiche Moglichkeiten, die von einer individuellen Lernprozessgestaltung bis
hin zu einer zielgerichteten Lernstandsdiagnostik reichen. Die Potenziale solcher Tools
wurden fiir den schulischen Einsatz bereits erkannt (Pantel, 2019). Insbesondere Syste-
me, die Lernziele automatisiert und individualisiert umsetzen (Beal et al., 2010) und in
der Lage sind, Lernenden ein individuelles und adaptives Feedback zu geben (Leutner,
2002), fuhren zu einem langfristigen Lernertrag (Narciss, 2014). Auch in hochschuldi-
daktischen (fachspezifischen) Lehr-/Lernsettings, wie z.B. in der Vermittlung mathe-
matischer Grundlagen in technischen Fiachern (Ehle et al., 2017), hat sich der Einsatz
von iLLs bereits bewidhrt. Fiir den Bereich der Fachdidaktik im Rahmen der Lehramts-
ausbildung ist im Vergleich dazu ein Defizit auszumachen. Inwieweit sich der Einsatz
eines iLLs als Lehr-/Lerntool zur Férderung von unterschiedlichen Wissensfacetten der
professionellen Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) in der universitiren
Ausbildung angehender Lehrkrifte einsetzen lasst, ist noch ungeklirt. Die Gestaltung
und die hochschuldidaktische Einbettung von iLLs stellt dabei eine grofie Herausforde-
rung dar, sowohl fiir die jeweilige Fachdidaktik als auch die Informatik, die die techni-
schen Methoden liefert, die den iLLs zugrunde liegen.

1 Didaktik der Biologie, Universitit Kassel, Deutschland
2 Theoretische Informatik/Formale Methoden, Universitat Kassel, Deutschland
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2. Zielsetzungen und Fragestellungen

Die Projektziele sind zum einen die Identifikation und Entwicklung formaler Metho-
den zur Gestaltung eines adaptiven iLLs, das eine individuelle Interaktion zwischen
dem Nutzer, dem Tool und somit dem Lerngegenstand erlaubt. Zum anderen wird,
iiber die Einbindung des iLLs in eine hochschuldidaktische Lernumgebung, die Profes-
sionalisierung von Biologie-Lehramtsstudierenden im Bereich der naturwissenschaft-
lichen Erkenntnisgewinnung sowie im Bereich der Status- und Prozessdiagnostik von
wissenschaftsmethodischen Kompetenzen beim Experimentieren anvisiert. Entspre-
chend der Zielsetzungen werden folgende Fragestellungen deskriptiv (F1-F2) und expe-
rimentell (F3-F4) untersucht.

F1) Wie muss ein iLLs aus technischer und kognitionspsychologischer Perspektive
konzipiert sein, damit individuelles, adaptives Lernen moglich ist?

F2) Wie muss ein iLLs in eine hochschuldidaktische Lernumgebung eingebettet sein,
um die individuelle Handlungskompetenz im Bereich der naturwissenschaftlichen
Erkenntnisgewinnung und fachbezogenen Diagnostik zu professionalisieren?

F3) Inwieweit fordert der Einsatz eines iLLs das fachmethodische Wissen und die
fachspezifische Diagnosekompetenz angehender Biologie-Lehrkrifte beim Expe-
rimentieren?

F4) Welchen Einfluss hat die Nutzung eines iLLs in einer didaktischen Lernumgebung
mit Schiiler*innen bei angehenden Biologie-Lehrkriften auf die Einstellung zur
Nutzung digitaler Medien (Technology Acceptance Model)?

3. Konzeption des intelligenten Lehr-Lernsystems

Die Realisierung unterschiedlicher Tool-Eigenschaften, die sich aus den Projektzielen
ableiten, bilden den Kern der Konzeption des iLLs. Es werden, die Software betreffend,
zwei Ebenen aufgesetzt: (1) Die Ausgestaltung der Tool-Benutzeroberfliche (Frontend)
muss einen nutzerfreundlichen Zugang gewihrleisten, indem die bereitgestellten Infor-
mationen sowohl nach kognitionspsychologischen Prinzipien (Mayer & Moreno, 2003;
Sweller, 2005) als auch nach Design-Prinzipien der Softwareentwicklung (Shneiderman
et al., 2016) aufbereitet werden. (2) Zudem muss die angestrebte Lernindividualisierung
durch den Kern der Software (Backend), in Form entsprechender Methoden der Soft-
wareverifikation technisch realisiert werden. Diese Techniken im Backend liefern die
im Frontend dargestellten Informationen in Form des adaptiven Feedbacks. Beide Soft-
ware-Ebenen bedingen sich gegenseitig und werden gleichermafien durch den anvisier-
ten fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzaufbau bei den Lehramtsstudierenden
beeinflusst. Fachlich ist das zu entwickelnde iLLs an den naturwissenschaftlichen Er-
kenntnisprozess (hier zum Experimentieren) gebunden. Fachdidaktisch setzt es an der
Lehr-Lernmethode zum Forschenden Lernen an, die u.a. durch die Anlage eines offe-
nen, forschend angelegten Lernprozesses gekennzeichnet ist (Huber, 2014). Auf Basis
dieser konzeptionellen Verankerung im Fach und in der Fachdidaktik werden durch
den Einsatz des iLLs in einer hochschuldidaktischen Lernumgebung zwei Kompetenz-
facetten (bei Studierenden oder Schiiler*innen) adressiert. Dazu gehort die Teilkom-
petenz der Hypothesenformulierung unter Einbeziehung sowohl fachmethodischen als
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auch fachlichen Wissens sowie das korrekte Verifizieren bzw. Falsifizieren einer solchen
Hypothese mittels einer naturwissenschaftlichen Erkenntnismethode, wie dem Experi-
mentieren.

3.1 Hypothesenformulierung

Basis jedes Experimentierprozesses ist, ausgehend von einer Fragestellung, die korrekte
Formulierung einer iiberpriifbaren Hypothese. Korrektheit hat in diesem Zusammen-
hang eine vielschichtige Bedeutung. Zum einen miissen die Lernenden das fachmetho-
dische Wissen, also das Verstandnis {iber die logische Struktur einer Hypothese, welche
zumeist als eine Implikation (beispielsweise ,,Umso mehr, desto, weil“) begriindet for-
muliert wird, verstehen und anwenden kénnen. Zum anderen miissen sie dieses Wis-
sen mit dem fachbiologischen Kontext des jeweiligen Experimentes verkniipfen und die
notwendigen Variablen, die aus der Fragestellung abgeleitet werden konnen, identifi-
zieren und in eine iiberpriifbare Beziehung zueinander stellen. Dieser komplexe Pro-
zess zur korrekten Formulierung von Hypothesen stellt sowohl Schiiler*innen als auch
Studierende meist vor grofle Herausforderungen (Meier, 2016; Kambach, 2018). Das
iLLs unterstiitzt den Prozess der Hypothesenformulierung, indem den Lernenden die
Moglichkeit gegeben wird, Hypothesen eigenstidndig zu formulieren und diese auf Kor-
rektheit zu iiberpriifen. Bei inkorrekten Aussagen/Hypothesen wird den Lernenden ein
individuelles Feedback sowohl zu fachlichen als auch fachmethodischen Aspekten be-
reitgestellt, um ihre Hypothesen zu korrigieren.

3.2 Verifizierung oder Falsifizierung einer korrekt formulierten Hypothese

An die korrekte Formulierung einer Hypothese schliefit sich deren Priifung tiber die
Planung und Durchfithrung eines Experimentes an. Dabei gewinnen die Lernenden
Daten, werten diese aus und setzen sie in Beziehung zu der zuvor aufgestellten Hypo-
these. Parallel dazu simuliert das iLLs, auf Basis bereits zuvor eingespeister Parame-
ter (durch den Entwickler), verschiedene mogliche Ablaufe des Experiments, ohne die
Einbeziehung der real gewonnenen Daten der Lernenden, jedoch mit einer wesent-
lich lingeren Messzeit und somit erh6hten Datenmenge und ohne jeglichen Einfluss
von Storgrofen. Uber die Auswertung und Interpretation von real gewonnenen Daten
aus einem Experiment sowie deren Protokollierung in dem iLLs konnen den Lernen-
den erneut individualisierte Feedbackschleifen zum Experimentalverlauf, zu fachlichen
Schlussfolgerungen und zur Riickbindung der Ergebnisse an die aufgestellte Hypothe-
se (Verifizierung/Falsifizierung) gegeben werden. Besonders bei fachlich falschen Riick-
schliissen, beispielsweise aufgrund einer nicht korrekten Durchfithrung des Experi-
ments, kann das iLLs den Lernenden nicht nur riickmelden, dass ihre Interpretation
falsch ist, sondern ihnen den Experimentierablauf im optimalen Verlauf simulieren.
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4, Methode

4.1 Design und Methodik

Das Studiendesign beinhaltet die Entwicklung, Pilotierung und Wirksamkeitspriifung
des iLLs als integratives Lerntool in einem hochschuldidaktischen Lehr-Lern-Labor-Se-
minar. Die Konzeption und Entwicklung (F1) des iLLs wird im engen Austausch zwi-
schen den Projektpartnern realisiert, um das Tool aus technischer und kognitionspsy-
chologischer Perspektive nutzergerecht zu gestalten. Ein iLLs-Prototyp wird zunéchst
hinsichtlich der Usability- und User-Experience (adaptiert nach Laugwitz et al., 2006)
mit Studierenden und fachdidaktischen Expert*innen aus dem Bereich der naturwis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung gepriift und inhaltlich validiert. Es folgt eine In-
terventionsstudie im Pre-Post-Kontrollgruppendesign, um fiir die einzelnen Wissens-
facetten die Effektivitit des iLLs (F3 und F4) hinsichtlich der Einbettung als Lerntool
beim Experimentieren in eine hochschuldidaktische Lernumgebung zu priifen. Dazu
wird ein Lehr-Lern-Labor-Seminar unter Einbindung der Experimentier-Werkstatt Bio-
logie (FLOX) fiir Biologie-Lehramtsstudierende im 3. bis 5. Fachsemester mit und ohne
Einsatz des iLLs (UV) konzipiert und durchgefiihrt (F2). Voraussetzung zur freiwilligen
Kursteilnahme ist ein erfolgreicher Abschluss des fachdidaktischen Grundmoduls (Ge-
legenheitsstichprobe).

Im Zuge einer situierten Seminareinbettung des iLLs nehmen die Studierenden un-
terschiedliche Perspektiven ein: In einer Lernenden-Rolle erweitern sie ihre Experi-
mentier- und Diagnosekompetenz (Intervention I); in einer Lehrenden-Rolle wenden
sie diese Kompetenzen in einer anwendungsbezogenen, authentischen Lehr-Lernsitua-
tion (Folling-Albers et al., 2018) an und erweitern progressiv ihr fachliches und fach-
didaktisches Professionswissen (Intervention II & III). Die im Forschungsdesign imple-
mentierten Interventionsabschnitte der Experimentalgruppe werden, im Gegensatz zur
Kontrollgruppe ohne die Verwendung des iLLs, wie folgt ausgestaltet (Abbildung 1).

4.2 Messinstrumente & Auswertungsvorhaben

Zentrale Wissensfacetten (AV), die in der Pre- und Post-Messung erfasst werden, sind
(F3) das fachmethodische Wissen zum Experimentieren (Hartmann et al., 2015) sowie
die fachspezifische Diagnosekompetenz im Bereich der Status- und Prozessdiagnostik
zur Experimentierkompetenz von Schiiler*innen (Diibbelde, 2013). Die empirisch ge-
priiften Testinstrumente werden an die Bedingungen des Vorhabens adaptiert und zu-
vor pilotiert. Die Analyse des hier angestrebten Kompetenzerwerbs findet mittels klas-
sischer Testtheorie statt, indem u.a. Verdnderungen zwischen den Messzeitpunkten
und innerhalb méglicher Gruppen (u.a. Geschlecht, medienbezogene Selbstwirksam-
keit) mit Hilfe einfaktorieller Varianzanalysen mit Messwiederholung sowie Korrelatio-
nen gepriift werden.

Hinsichtlich der Anlage des iLLs als digitales Lerntool werden als weitere Kompo-
nenten professioneller Handlungskompetenz selbstregulative und motivationale Fakto-
ren mit technischer Spezifizierung erhoben. Fiir die Ausprigung der Motivation (Vo-
gelsang et al.,, 2019) und Selbstwirksamkeit zum Einsatz digitaler Medien (adaptiert



ProfiLL — Professionalisierung durch intelligente Lehr-Lernsysteme | 361

1531
1504

‘(addnibjjouoy pun -jejuawiuadx3) usniuydsqesuouaAIalU 13Ip sne puayalsaq ubisapsbunyoasioq4  :| Bunpjiqqy

( addnibjjonuoy =gy )
1I394VTIZNG __G_ ® ° addnibjeyuswyiadxg = 93
11384YNIddNYD __=_ _s __=_ hammne “UBUONUSMISIUJ UBU[SZUID USP U] UBUUILLIBNLIS JIp
YovaaIsd * yane sje UapuIBIPNIS AP [LOMOS UaIRIUBWLIAAXD ¢ dJH 43P JeNAIDYY d1p jne njeradwia) aip Jey ssnjjui3 uaydja, bunjjaisabel 1ap buepu3

NOILVLI4dYIINI ONNYHN4HIYNA ONNNY1d ONNTTILSIOVYA

A+v.......*....... < > < S

J

‘ssazoidianuawadyg

W1 pRqPaa4 uduy!
uaqab @Nn ussenuswiLadxa 91
ST11'sap Bunzny sapun aip

** UBUUILJB|NYIS UOA
USSI\ SUDI[LRLISUBSSIMUE)
% 94sIpoYIaLIYE)
sep ualaiziisouBerp apuasaipmis

11 NOLLINIAYILNI

K

‘en _:chwﬂw&Eov_ Y|
“ypepaqn Bunpuiquiz )

sap Buepua aip ‘usuulJa|nys
UBSSIM UBLIIJeLISUBSSIMUdR

= >
QI_N D
STI! WOR LUEPIRNLDS ‘ualanuawadxe = “yoeqpas4 wanndepe
w 13p g uajepsbuniydeqoag m. : 03 w Peqp mu_ idep .. 93 ._.mm._.
D ST11 sap bunzyny Jayun Jw sT71sap Bunziny Jayun
S uauabia sap Bunziny sejun %
wn wn o
> ** (ua)aquy senneladooy ** sassazoidsiujuuayig Jeu =
(=) (=)

** sassazoidsiupuuay]

UBWYRUGRWIAPIO4 % UaydsIpoylaLye) LNz a)1a[ob UBIPIHeSUBSSIAINIEU S3p
U[PIMIUD SPUBIBIPNIS -UBLIBYLY UdYYIRGOI] APUBIBIPNIS buepuo uasanuauiadsa spuaiaipms
I NOILNIAYILINI I NOLINIAY3LINI

(uasanuawadxy en) uspoyiawisiuuuayig

/ Bunuuimabsiujuuayig Jeu aip uj buniynjui3

_ y, ol

Nt



362 | Marit Kastaun, Monique Meier, Norbert Hundeshagen & Martin Lange

nach Dinse de Sales, 2019) wird ein moderierender Einfluss zwischen der UV (iLLs-
Einsatz) und AV (Kompetenzerwerb) vermutet. Entsprechend (F4) dem Technology
Acceptance Model (Davis et al., 1989) wird gepriift, inwieweit medienbezogene Ein-
stellungen (adaptiert nach Vogelsang et al., 2019) mit dem wahrgenommenen Nutzen
und der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit des iLLs zusammenhingen und sich
hierbei positiv auf die Einstellung zur Nutzung auswirken.

5. Fazit

Der in diesem Projekt aus informatischer Sicht angestrebte Erkenntnisgewinn liegt vor
allem in der Anpassung von urspriinglich fiir den formalwissenschaftlichen Bereich
entwickelten Methoden auf den erfolgreichen fachdidaktischen Einsatz zum Erreichen
der beschriebenen Lernindividualisierung. Im Zuge dieses Einsatzes konnen erste em-
pirische Aussagen zur Effektivitit von iLLs im Bereich der Lehrerprofessionalisierung
getroffen und dariiber innovative Wege der Digitalisierung in der Hochschullehre auf-
gezeigt werden.

Forderhinweis

Das diesem Betrag zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen des Projekts
PRONET-D der Universitit Kassel zur gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung® von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA2012 sowie der Deutschen Telekom Stif-
tung im Rahmen des Programms Fellowship Fachdidaktik MINT gefordert. Die Ver-
antwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Entwicklung eines Testinstruments zur Erfassung
technologisch-padagogischen Wissens von Lehrpersonen

Zusammenfassung

Der digitale Wandel stellt verdnderte Anforderungen an Lehrende. Die Bildungs- und
Professionsforschung ist daher mit der Frage konfrontiert, welche Kompetenzen Lehr-
personen fiir einen effektiven Einsatz und Umgang mit digitalen Technologien im
Unterricht benétigen und wie diese im Rahmen ihrer Ausbildung erworben werden
kénnen. Dieser Beitrag stellt Uberlegungen zur Konzeption und Testung von grund-
legendem, technologisch-padagogischem Wissen von (angehenden) Lehrpersonen vor.
Schlagworte: Kompetenzforschung, Lehrerbildung, technologisch-padagogisches Wis-
sen, Testentwicklung

1.  Einleitung

Digitale Medien gehoren heutzutage zum Alltag von Kindern und Jugendlichen. Dar-
aus resultieren fiir Lehrpersonen neue Anforderungen, aber auch Chancen, einen kom-
petenten und zielgerichteten Umgang der Lernenden mit digitalen Medien zu unter-
stiitzen. Wichtig erscheint, dass Lehrpersonen einen kritisch-reflexiven Umgang und
eine aktive sowie kreative Nutzung mit digitalen Medien erlernen, um ihr digitalisie-
rungsbezogenes Wissen im Unterricht, ergdnzend zu anderen Methoden, einsetzen zu
konnen (Caena & Redecker, 2019; Lorenz & Bos, 2017). Eine Kernfrage ist dabei: Wel-
che Voraussetzungen benétigen (angehende) Lehrpersonen, um diese neuen Anforde-
rungen erfiillen zu kénnen?

Fahigkeiten zum gezielten sowie lernforderlichen Einsatz und Umgang mit digita-
len Medien stellen eine Erweiterung bislang beschriebener professioneller Handlungs-
kompetenzen von Lehrpersonen dar (Baumert & Kunter, 2006; Kaiser & Konig, 2019).
In der entsprechenden Diskussion ist das TPACK-Modell prominent (Technological Pe-
dagogical Content Knowledge, Mishra & Koehler, 2006), das an verbreitete Vorstellun-
gen zum professionellen Wissen von Lehrpersonen (Shulman, 1987) anschliefit. Auch
kann anhand des TPACK-Modells das benétigte Professionswissen von Lehrpersonen
zum reflektierten Einsatz digitaler Medien beschrieben werden (Mishra & Koehler,
2006). Trotz bisheriger Untersuchungen und existierender Fragebogeninstrumente zur
Erfassung des TPACK (Koehler et al., 2012) zeigt sich allerdings weiterer Forschungs-
bedarf hinsichtlich der Erfassung von Wissen zum Einsatz und Umgang mit digitalen
Medien in Bezug auf das spezifische technologisch-padagogische Wissen (angehender)
Lehrpersonen. Folglich werden hier erste Uberlegungen zu einer Testentwicklung vor-
gestellt.
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2. Professionswissen von Lehrpersonen zum Einsatz digitaler Medien

Als Kerntitigkeit von Lehrpersonen wird das Unterrichten betrachtet, fiir das zumin-
dest das fachliche Wissen (Content Knowledge, CK), das fachdidaktische Wissen (Ped-
agogical Content Knowledge, PCK) und das padagogische Wissen (General Pedagogical
Knowledge, GPK/PK) bedeutsam sind. Doch auch das Wissen zu Technologien sowie
zu deren lernforderlichen Einsatzmoglichkeiten in schulischen Lehr- und Lernkon-
texten stellt einen zentralen Bestandteil des Professionswissens von Lehrpersonen dar
(Mishra & Koehler, 2006). Im Vergleich zum urspriinglichen Modell, in dem GPK und
CK teilweise zu PCK verschmelzen (Shulman, 1987), wird im TPACK-Modell das tech-
nologische Wissen (Technological Knowledge, TK) als zusitzlicher Faktor beriicksichtigt
(Mishra & Koehler, 2006). Somit ergeben sich weitere Schnittmengen, die technologie-
bezogene Wissenskomponenten beinhalten (Abbildung 1).

Abbildung 1:  Das TPACK-Modell nach Koehler und Mishra (2009), wobei TPK (grau markierter Bereich)
bei der hier présentierten Testentwicklung im Fokus steht.

Der Bereich TCK (Technological Content Knowledge) beinhaltet Wissen dariiber, wie
Technologien und Inhalte eines Faches (z.B. Mathematik) wechselseitig miteinander
verbunden sind und welche Technologien sich fiir die Vermittlung von Fachinhalten am
besten eignen. Der Bereich TPK (Technological Pedagogical Knowledge) umfasst dage-
gen Wissen dariiber, welche Technologien fiir den Einsatz in Lehr-Lernsituationen fa-
chertibergreifend verfiigbar und geeignet sind. Lehrpersonen sollten unabhingig von
ihrem jeweiligen Fach in der Lage sein, Technologien aus ihrem urspriinglichen Anwen-
dungskontext heraus auf bestimmte padagogische und allgemeindidaktische Konzepte zu
tibertragen und in der Handlungspraxis anzuwenden. Als zentraler Bereich ist schlief3-
lich das TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) definiert, welches einen
eigenstandig zu betrachtenden Kernbereich des Professionswissens von Lehrpersonen
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darstellen soll. TPACK gilt als grundlegendes Wissen fiir die Gestaltung qualitétsvol-
len Unterrichts unter Anwendung von Technologien (Mishra & Koehler, 2006). Das
TPACK-Modell verleiht den technologiebezogenen Wissenskomponenten eine promi-
nente Rolle im Kontext professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen. Allerdings gibt
es bisher verhaltnismaflig wenige, etablierte Kompetenztests, mit denen technologiebe-
zogene Wissensbereiche abgedeckt beziehungsweise damit assoziierte Kompetenzfacet-
ten gemessen werden konnen.

3. Entwicklung eines Tests zum technologisch-padagogischen Wissen
von Lehrpersonen

Bisherige Studien, die TPACK adressierten, haben zumeist Selbstauskunftsdaten erho-
ben (Akyuz, 2018). Selbstauskunftsdaten konnen jedoch von der tatsichlichen Perfor-
manz teilweise stark abweichen (z.B. Carrell & Willmington, 1996; Kénig et al., 2012).
Vor diesem Hintergrund gibt es Bestrebungen, zuverlissige und valide Testinstrumen-
te zur Messung der technologiebezogenen Wissenskomponenten des TPACK zu ent-
wickeln (z.B. Akyuz, 2018). Lachner et al. (2019) betonen, dass TPK als entscheiden-
de Voraussetzung fiir TPACK diskutiert wird (vgl. Koehler & Mishra, 2009; Mishra &

Koehler, 2007), und liefern einen der wenigen bisher existierenden Tests. Mit einer an-

deren Grundkonzeption zielt dieser Beitrag ebenfalls auf die Entwicklung eines Instru-

ments zur objektiven Messung entsprechenden Wissens. Der Fokus liegt auf dem TPK
als Schnittmenge von PK und TK aus den folgenden Griinden:

- TK allein liefert zwar einen technologischen, aber keinen padagogischen Bezug.

- TPACK ist der zentrale Zielbereich und zugleich besonders komplex aufgrund der
simultanen Beriicksichtigung von TK, PK und CK (Koehler & Mishra, 2009) und
somit eher ungeeignet fiir die Entwicklung eines ersten Testverfahrens.

- TCK thematisiert eine fach-/inhaltsspezifische Perspektive und ist damit nicht fiir
alle Lehrpersonen gleichermaflen wichtig.

- TPK ist fachunabhingig und hat fiir alle Lehrpersonen eine grofle Bedeutung.

Zur Testentwicklung ziehen wir den Europdischen Rahmen fiir die Digitale Kompe-
tenz von Lehrenden heran (DigCompEdu, Caena & Redecker, 2019). Bei der Betrach-
tung der dort klassifizierten Inhalte wird deutlich, dass die Kompetenzbereiche zur pa-
dagogischen Inwertsetzung von digitalen Ressourcen — d.h. die Bereiche 3 (Teaching
and Learning), 4 (Assessment) und 5 (Empowering Learners) — grundsitzlich die drei
Hauptaspekte des GPK spezifizieren, die in fritheren Reviews (z.B. Konig, 2014) identi-
fiziert wurden: Lehr-Lern-Prozess (Instructional Process), Leistungsbeurteilung (Assess-
ment) sowie Lernen der Lernenden (Student Learning). Daher soll unser Test diese drei
Aspekte adressieren, dabei jedoch um eine technologische Dimension erginzen. In An-
lehnung an Konig und Blomeke (2009) beziehen sich die Testitems dabei auf folgen-
de Inhaltsbereiche: Klassenfithrung und Strukturierung; Diagnose und Evaluation; Mo-
tivierung der Lernenden und Umgang mit Heterogenitit. Diese Bereiche lassen sich
den drei oben genannten Kompetenzbereichen des DigCompEdu beziehungsweise den
drei Hauptaspekten des GPK in Form einer Testdesign-Matrix zuordnen (Abbildung 2).
Schlief3lich unterscheiden wir mit basalem und vertieftem Wissen zwei globale Kompe-
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Inhaltsbereiche von Kognitive Anforderungen
technologisch-padagogischem bei der Bearbeitung von Test-ltems
Wissen (TPK)

Verstehen /

Erinnern
Analysieren
Basales Vertieftes Basales Vertieftes
Wissen Wissen Wissen Wissen

Lehr-Lern-Prozess Klassenfiihrung

(Instructional Process) Strukturierung

Leistungsbeurteilung Diagnose

(Assessment) )
Evaluation

Lernen der Lernenden  Motivierung der

(Student Learning) Lernenden

Umgang mit

Heterogenitat

Abbildung 2:  Testdesign-Matrix des zu entwickelnden TPK-Tests.

tenzniveaus, die ebenfalls tiber unterschiedliche Item-Typen abgebildet werden sollen,
grundsitzlich aber auf einem Kontinuum zu verorten sind. Zu zeigen bleibt, ob basa-
les Technologiewissen eine direkte Voraussetzung fiir vertieftes Technologiewissen ist.

Anhand dieser Matrix konnen weiterfithrende, spezifische Inhalte technologisch-
padagogischen Wissens identifiziert werden. Zur Generierung von Testitems werden
in der Matrix zwei kognitive Anforderungsdimensionen als differenzierendes Merk-
mal unterschieden: Erinnern (z.B. eine Definition nennen, einen Begriff oder ein Kon-
zept aufzihlen oder identifizieren) und Verstehen/Analysieren (z.B. einen Sachverhalt,
ein Konzept oder einen Aspekt erkliren beziehungsweise Falldarstellungen verglei-
chen, ordnen oder interpretieren) (vgl. Kénig & Blomeke, 2010). Wahrend sich Items
zum GPK beispielsweise auf allgemeine diagnostische Giitekriterien beziehen kénnen,
beinhaltet technologisch-pddagogisches Wissen u.a. spezifisches Wissen zu Dateifor-
maten oder zur Nutzung von digitalen Werkzeugen (Abbildung 3). Das geschlossene
Item-Format bietet jeweils vier Antwortoptionen an (eine korrekte Antwort, drei Dis-
traktoren).

4. Ausblick

Es werden weitere Testitems fiir die jeweiligen Zellen der Matrix in Abbildung 2 ent-
wickelt. Die Testitems sollen représentativ fiir das mégliche Item-Universum und in-
haltsvalide sein sowie hinsichtlich der Verstdndlichkeit und Trennschérfe der Antwort-
moglichkeiten pilotiert werden. Eine erste Pilotierungsstudie (n = 117 Studierende,
26 Items) zeigte gute Trennschirfen fiir die in Abbildung 3 dargestellten Beispiele (IRT-
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Kognitive Beispielitem
Anforderungen
GPK
Erinnern Wenn diagnostische Urteile fair und genau sein sollen, dann mussen sie drei Gutekriterien erfillen. Welche sind das?

A) Neutralitat, Reliabilitat, Veridikalitat
B) Objektivitat, Reliabilitat, Validitat
C) Objektivitat, Reliabilitat, Veridikalitat
D) Neutralitat, Reliabilitat, Validitat

TPK

Erinnern In Ihrem Unterricht nutzen Sie Etherpads. Was sind Etherpads und wofiir werden diese verwendet?

A) Etherpads sind webbasierte Texteditoren, mit denen kollaboratives Lernen im Internet moglich ist.
Vertieftes B) Etherpads sind netzbasierte Sammelmappen zur Dokumentation, Reflexion und/oder Prasentation von
Wissen Lernprozessen.

C) Etherpads sind Computerprogramme, mit denen digitale Schulbcher verwendet werden kénnen.

D) Etherpads sind Content-Lernprogramme, mit denen individuelle Lernfortschritte ermittelt werden kénnen.

Verstehen/ Sie geben lhren Lernenden eine umfangreiche Rechercheaufgabe im Internet Giber mehrere Wochen. Die Ergebnisse

Analysieren werden in Form mehrerer Bild- und Textdateien gespeichert und sollen anschlieRend an Sie als E-Mail verschickt
werden. Welche der folgenden Dateien wurde von der Gruppe platzsparend gespeichert?

Basales A) Recherche.zip

Wissen B) Recherche.csv

C) Recherche.rtf
D) Recherche.pdf

Abbildung 3:  Gegeniiberstellung von Beispielitems des GPK (Kdnig & Blémeke, 2009, S. 514) sowie des zu
entwickelnden TPK-Tests.

Skalierung, item discrimination value > 0.5). Zur Uberpriifung der Inhaltsvaliditit wer-
den Reviews von Expertinnen und Experten herangezogen. Die Kriteriumsvaliditat
muss noch bestimmt und die Konstruktvaliditit nachgewiesen werden, insbesondere
auch die angenommene Matrixstruktur. Die Anwendung des neuen Testinstruments
soll langfristig fundierte und aussagekraftige Ergebnisse dazu liefern, wie gut Lehr-
personen mit digitalen Medien im Schulunterricht umgehen kénnen und welche Be-
deutung TPK fiir TPACK und die allgemeine Unterrichtsqualitit besitzt. Solche neuen
empirischen Befunde dienen nicht zuletzt dazu, auch wichtige Bedarfe fiir die Lehr-
amtsausbildung abzuleiten (vgl. Kaiser & Konig, 2019).

Forderhinweis

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben ,Zukunftsstrategie Lehrer*innen-
bildung (ZuS)“ wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
von Bund und Liandern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen 01JA1815 gefordert. Die Verantwortung
fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen und Autoren.
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Informelle, non-formale und formale Bildung im Kontext
digitalisierter Lebenswelten gefliichteter Jugendlicher

Transorganisationale Perspektiven auf (Bildungs-)Teilhabe

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt das ethnografische Verbundprojekt ,,Bildungsteilhabe Gefliichteter in
digitalisierten Bildungsarrangements® vor. Auf Basis des aktuellen Forschungsstands zu
Digitalisierung in unterschiedlichen Bildungskontexten werden Perspektiven auf Ver-
schrankungen zwischen informeller, non-formaler und formaler Bildung mit Relevanz
fiir die Lehrer*innenbildung diskutiert.

Schlagworte: Bildungsteilhabe, Digitalisierung, Fluchtmigration, Jugendliche, Ethno-
grafie

1. Ausgangslage

Digitale Medien sind im Alltag des Aufwachsens von Jugendlichen présent: Digitalisie-
rung als Metaprozess riickt daher als Querschnittsthema und Gegenstand medienpéada-
gogischer und politischer Diskurse in den Blick (Helbig & Kutscher, 2017). In pddago-
gischen Diskursen wird Digitalisierung zudem in Relation zur Férderung von Teilhabe
und Chancengleichheit fiir potenziell benachteiligte Gruppen, wie gefliichtete Jugend-
liche, diskutiert (BITKOM, 2018) und als Mittel zur selbstgesteuerten Wissens- und
Fahigkeitsaneignung thematisiert (Kutscher & Kref, 2016). Bildungspolitische Bestre-
bungen, z.B. ,DigitalPakt Schule“ (BMBE 2019), greifen dies auf und fokussieren ein
Lernen mit digitalen Medien und die Férderung von (Medien-)Kompetenz. Es stellt
sich die Frage, inwiefern diese Bestrebungen empirisch haltbar sind, welche Rolle die
Institution Schule sowie die Berufsausbildung von Lehrer*innen dabei haben und wel-
che Verkniipfungen zu anderen Bildungskontexten relevant sind, um im Zuge von Di-
gitalisierungsprozessen Teilhabechancen von benachteiligten Gruppen zu fordern.

Hier setzt die transorganisational angelegte Studie ,Bildungsteilhabe Gefliichte-
ter in digitalisierten Bildungsarrangements® an, die auf die Rekonstruktion von Ge-
lingensbedingungen fiir die Bildungsteilhabe gefliichteter Jugendlicher im Kontext
formaler, non-formaler und informeller digitalisierter Bildungsarrangements abzielt.
Folgend werden Forschungsstand sowie Fragen und Ankniipfungspunkte fiir die
Lehrer*innenbildung im Studienkontext herausgearbeitet.

1 Department Heilpddagogik und Rehabilitation, Humanwissenschaftliche Fakultat, Universitit zu
Koln, Deutschland
2 Institut fiirr Bildungswissenschaft, Leuphana Universitit Liineburg, Deutschland
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2. Forschungsstand

Wihrend die Potenziale des Einsatzes digitaler Medien fiir die Weiterentwicklung von
Schulbildung betont werden (BITKOM, 2018), wird kritisiert, dass es in Schulen an
technischer Ausstattung, didaktischen Konzepten und politischer Unterstiitzung in di-
gitalen Transformationsprozessen mangelt (Cress et al., 2018). Es zeigt sich, dass rund
ein Drittel der Schiiler*innen im Sekundarbereich lediglich rudimentére digitale com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen aufweisen (Eickelmann et al., 2019).
Das Problem digitaler Ungleichheit (Kutscher, 2019) und mangelnder Bildungsteilha-
be ist in schulischen Digitalisierungsprozessen ebenfalls kaum berticksichtigt (Ausnah-
me: Breiter et al., 2013). Weniger als die Hilfte der in einer Studie befragten Lehrkrifte
(40%) geht davon aus, dass digitale Medien leistungsschwache Schiiler*innen unter-
stiitzen und somit Teilhabe fordern (Schmid et al., 2017). Gleichzeitig werden ein me-
dienbezogener Habitus und Selbstwirksamkeitserwartungen fiir den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht fiir Lehrkrifte als handlungsleitend erachtet (Herzig & Mar-
tin, 2018). Gefordert wird daher, Digitalisierung stirker als Querschnittsthema in der
Lehrer*innenbildung zu verankern (Schiefner-Rohs & Hofhues, 2018).

Informelle bzw. non-formale Kontexte und Praktiken mit digitalen Medien spie-
len in der Lehrer*innenbildung bisher eine noch untergeordnete Rolle, obwohl sie rele-
vante Bedingungskontexte darstellen und intentionale Bildungsprozesse wesentlich mit-
pragen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Rauschenbach et al., 2004).
Zugleich wird auch problematisiert, dass das Informelle Ungleichheiten reproduzieren
konne (Cleppien & Kutscher, 2004; T4ubig, 2018).

Formale Bildungsprozesse und -orte und damit Schule als Institution sind fiir qua-
lifikatorische Teilhabe relevant, jedoch ist die Aneignung lebensweltlich relevanter Fa-
higkeiten und Wissen vor allem informell geprigt (Tully, 2007). Dies betriftt auch di-
gitale Kompetenzen (Hofhues, 2015). Passungsprobleme zwischen formalen Strukturen
und Anforderungen und informell verfiigbaren Ressourcen sind vielfach empirisch
nachgewiesen (Henrichwark, 2009; Jiinger, 2008; Lareau, 2011). Schule sowie informelle
Bildungskontexte konnen somit nicht ohne Weiteres Bildungsbenachteiligung kompen-
sieren (Brake & Biichner, 2011; Kessl et al., 2004; Skorsetz et al., 2020). Eine Verengung
auf formale Bildungsrdume (Schule als ,Container®) tragt vielmehr zur Reproduktion
institutioneller Exklusionsprozesse bei und lasst die Potenziale des non-formalen Be-
reichs fiir die Uberwindung dieser Passungsprobleme aufler Acht (Kutscher, 2019).
Dies betrifft auch digitale Medien, indem Fragen der Anschlussfahigkeit bildungsbezo-
gener Fihigkeiten bzw. der Kompensation von (hier digitaler) Ungleichheit in Schule,
Familie und Jugendbhilfe hier ebenso relevant (Iske & Kutscher, 2020; Paus-Hasebrink et
al,, 2019), jedoch empirisch kaum untersucht sind.

Die Situation gefliichteter Jugendlicher stellt spezifische Anforderungen an das Bil-
dungssystem, teilhabeforderliche Angebote zu gestalten, doch die Bedeutung digitaler
Medien in formalen oder non-formalen Bildungskontexten ist bisher kaum empirisch
untersucht, obwohl digitale Medien, insbesondere Smartphones, eine Orientierungs-
funktion im Alltag der Jugendlichen innehaben, Mittel transnationaler (Selbst-)veror-
tung sowie informeller Aneignungsprozesse darstellen (Kutscher & Kref3, 2018) und
bedeutsam fiir das Erleben eigener Handlungsoptionen in einem neuen Lebensumfeld
sind (Friedrichs-Liesenkotter & Miiller, 2018). Daher werden in der vorliegenden Stu-
die sowohl informelle, als auch non-formale und formale Bildungsprozesse und -mo-
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dalitdten (Rauschenbach et al., 2004) in Hinblick auf ihre wechselseitigen Querbeziige
und auch Briiche sowie potenzielle Anschlussfahigkeiten zur Forderung von Bildungs-
teilhabe junger Gefliichteter untersucht.

Mit Blick auf die Lehrer*innenbildung wird so erforscht, inwiefern die 1) Beriick-
sichtigung digitaler Medien, 2) spezifischen Bedarfe junger Gefliichteter und 3) Ver-
schrankungen zwischen den verschiedenen Bildungsorten und -modalititen fiir eine
zielgruppen- wie settingsensible Gestaltung von Bildungsarrangements beriicksichtigt
werden konnen.

3. Die Studie Bildungsteilhabe Gefliichteter im Kontext digitalisierter
Bildungsarrangements

Wenn digitale Medien unter dem Aspekt von Bildungsteilhabe fiir gefliichtete Jugend-
liche betrachtet werden, ist die empirische Frage, welche Bedingungen nicht nur der
digitalen Medien selbst, sondern auch an subjektiven Voraussetzungen und institu-
tionellen Rahmenbedingungen in non-formalen, formalen und informellen (Bildungs-)
Kontexten dafiir relevant sind.

Die Studie fokussiert daher die Einbettung digitaler Medien in verschiedene All-
tagskontexte und damit verbundene Vollziige von Praktiken und Bedeutungszusam-
menhinge im Sinne von ,,Sinnbezirken® (Lueger & Froschauer, 2018). Bildungs- und
Teilhabefragen im Kontext digital kontextualisierter Bildungsorte und -modalititen
werden unter der Perspektive der Medienbildung (Jorissen & Marotzki, 2009) mit Blick
auf zufillige alltigliche Settings, didaktische Arrangements und Medieneinsatz, das
Vorhandensein bzw. Aneignen medienbezogener Fihigkeiten sowie hinsichtlich der
Rolle verschiedener Akteur*innen (Lehrkrifte, Sozialpddagog*innen etc.) und beteilig-
ter Artefakte (z.B. Smartphone, Smartboards, Apps etc.) analysiert. Mit einem praxis-
theoretischen Zugang (Schatzki, 2002) werden nicht nur die ,,Praktiken mit Dingen',
sondern ebenfalls die ,,Praktiken der Dinge“ (Bollig, 2008) untersucht. Dies umfasst die
in den Geriten oder Diensten eingelagerten Logiken und ihr Mitwirken bei der Entste-
hung und Aufrechterhaltung sozialer Ordnungen, die Teilhabe und Exklusion model-
lieren. Die padagogische Rahmung von spontanen wie geplanten Praktiken mit digita-
len Medien innerhalb der jeweiligen Sinnbezirke ist dabei ebenfalls im Blick.

Um die Praktiken in jhrem Vollzug - in vielfiltigen Alltagskontexten eingebet-
tet und oft unbewusst genutzt — untersuchen zu konnen, wird in einem qualitativ-eth-
nographischen Forschungsdesign tiber mehrere Feldphasen die Datengewinnung und
-analyse gemafl eines rekursiven Designs realisiert (Breidenstein et al., 2015). Der
ethnografische Blick der teilnehmenden Beobachtungen verweilt jedoch nicht an ei-
nem Ort, sondern begleitet als multi-sited ethnography (Falzon, 2008) von den péda-
gogischen Settings der Kinder- und Jugendhilfe sowie der Schule im Sinne des ,fol-
low-the-actor ausgehend die jungen Gefliichteten in ihrem Alltag. Dadurch werden
die Praktiken der digitalen Mediennutzung, ihre Verkniipfungen zwischen ,privaten’
und institutionellen Kontexten sowie Briiche und Ambivalenzen erfassbar, um die Ein-
bettung und die implizite und explizite Bedeutung der digitalen Medien fiir Bildungs-
prozesse zu rekonstruieren. Uber die Exploration der lebensweltlichen Kontexte und
der Analyse der darin vorkommenden Artefakte (Lueger & Froschauer, 2018) wird die
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soziale Logik der im Alltag relevanten, vor allem digitalen Artefakte in jhrem gesell-
schaftlichen Kontext sowie die transorganisationalen Uberginge zwischen den Alltags-
kontexten empirisch zuginglich. Rationalisierungen von Praktiken (Kessl, 2011) wer-
den anhand ethnografischer Gesprache und Interviews erhoben, um sich méglichen
Sinnkonstrukten der Akteur*innen zu ndhern und Bedeutungszuschreibungen zum
Medieneinsatz zu dokumentieren.

Die Auswertung der Daten erfolgt mit der Grounded Theory (Strauss & Corbin,
1996). Forschungsethische Fragen (Kleist, 2015) des Machtverhéltnisses angesichts po-
litisch-gesellschaftlicher Rahmenbedingungen fiir gefliichtete Menschen wie die Bedeu-
tung von Teilhabe im Forschungsprozess und Sensibilitat fiir den Umgang mit Privat-
heitsgrenzen stellen dabei neben dem ,,dualen Imperativ® des anwendungsorientierten
Nutzens des Forschungsprozesses fiir die Teilnehmenden (Unger, 2018), kontinuierliche
Reflexionsbeziige fiir das Forschungsteam in methodischer und methodologischer Hin-
sicht dar.

4. Digitale Medien und (Bildungs-)Teilhabe Gefliichteter
in transorganisationaler Perspektive als Thema in der
Lehrer*innenbildung

Mit Blick auf gefliichtete Jugendliche als besondere Zielgruppe bildungspolitischer Be-
strebungen ergeben sich verschiedene Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung: Spe-
zifische Bedarfe und ressourcenbedingte Benachteiligung junger Gefliichteter erfordern
die Wahrnehmung, Reflexion und Bearbeitung dieser Beschrankungen durch Lehrkraf-
te. Dies bedeutet, einen expliziten Schwerpunkt auf das Verstandnis von impliziten und
expliziten Exklusionsmechanismen, die in alltdglichen Praktiken in Schule eingelagert
sind, in der Lehrer*innenbildung zu legen und diese Reflexion mit Wissen iiber digi-
tale Ungleichheit zu verkniipfen. Dabei ist es notwendig, Passungsproblematiken zwi-
schen unterschiedlichen Bildungsmodalititen mitzudenken. Dies heifit, den Blick in
der Lehrer*innenbildung iiber Unterrichtsgestaltung hinaus zu erweitern, um Ungleich-
heitsreproduktion auch in digitalisierten schulischen Bildungssettings zu iiberwinden
oder dieser entgegenzuwirken. Eine transorganisationale Perspektive in der konzep-
tionellen Planung von zukiinftigen Inhalten der Lehrer*innenbildung beinhaltet die dif-
ferenzierende Perspektive auf formale, non-formale und informelle Bildungsorte und
-modalititen, sowie den Einbezug ihrer Bildungspotenziale wie -begrenzungen. Dies
kann es (angehenden) Lehrer*innen ermdglichen, digitale Medien differenziert und
teilhabeermdglichend einzusetzen. Die Ergebnisse der Studie werden dafiir Analysen
von Mechanismen und strukturellen Bedingungen sowie Systematisierungen liefern.
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Medienbasierte padagogische Praktiken
Digitale Medien im (beruflichen) Alltag von Lehrer*innen

Zusammenfassung

Trotz der Existenz vieler Studien zum Medieneinsatz in Schulen ist noch unzurei-
chend geklirt, wie genau Lehrer*innen digitale Medien in ihren Arbeitsalltag inte-
grieren und welchen Einfluss diese auf ihr Handeln haben. Im Projekt , Kontextsen-
sitive Videographie zur Erfassung digitaler Transformationsprozesse in Schule und
Lehrer*innenbildung, EduGraphie® soll ein mobiles Labor etabliert werden, mit dem
medienbasierte Praktiken von Lehrer*innen in der Schule ethnographisch erfasst wer-
den. Derzeit ist das Projekt in der Planungsphase. Der Beitrag stellt das Vorhaben und
den anvisierten Erkenntnisgewinn vor.

Schlagworte: Digitale Medien, padagogische Praktiken, Organisieren, Ethnographie,
Routinen

1. Digitale Medien und ihr Einfluss auf padagogisches Handeln

Smartboards im Unterricht, Tablets zur Unterrichtsplanung oder die Zusammenarbeit
mit Kolleg*innen iiber eine Schulcloud: Der Arbeitsalltag von Lehrer*innen verandert
sich zunehmend durch die Integration digitaler Medien, sowohl im héuslichen Bereich
als auch in den Schulen (Blossfeld et al., 2018; Eickelmann, 2018; Schmid et al., 2017).
Sowohl auf der Ebene des Unterrichts als auch in non-formalen Bereichen von Schu-
le entstehen mit dem Aufkommen neuer Technologien veranderte Anforderungen an
professionelles Handeln von Lehrer*innen (Kultusministerkonferenz, 2016). Pidagogi-
sche Praktiken wie etwa das Unterrichten, das Planen, wie z.B. Erstellen von Lehr- und
Lernmaterial, das Beraten von Schiiler*innen und Eltern, oder die Zusammenarbeit mit
Kolleg*innen dndern sich durch digitale Medien im Schulalltag (Bock, 2019; Briigge-
mann, 2013). Im internationalen Vergleich nutzen deutsche Lehrer*innen jedoch nach
wie vor signifikant weniger hiufig digitale Medien als die meisten anderen Teilnehmer-
linder der 2018 durchgefiihrten International Computer and Information Literacy Stu-
dy (Eickelmann et al., 2019). Wahrend es zahlreiche Studien gibt, welche die Integra-
tion digitaler Medien in den Unterricht betrachten (BITKOM, 2015; Eickelmann et al,,
2019; Lorenz et al., 2017; Schulz-Zander, 2003), nimmt das Projekt EduGraphie den
digitalisierten Arbeitsalltag, Routinen und neue Herausforderungen von Lehrer*innen
mit einem besonderen Augenmerk auf der Praktik des Organisierens und der (Selbst-)
Verwaltung mit digitalen Medien in den Blick. Verstanden als eine Dimension pi-
dagogischen Handelns (Feld & Seitter, 2016) ist die Praktik des Organisierens fiir eine
gelungene Planung, Weiterentwicklung und Reflexion essenziell. Daran anschliefiend
ergeben sich verschiedene Fragen: Wie organisieren sich Lehrer*innen in ihrem (be-
ruflichen) Alltag in, mit und durch digitale Medien? Wie handeln Lehrer*innen mit di-
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gitalen Medien in ihrem Alltag? Welche padagogischen Praktiken mit und in digitalen
Medien lassen sich beobachten? Und schliefSlich: Wie gehen Lehrer*innen mit mogli-
chen Ambivalenzen im Zusammenspiel zwischen Padagogik und Technologie um?

2. Theoretischer Rahmen: Praktiken des Organisierens
mit digitalen Medien

Um Prozesse digitalen Wandels im schulischen Alltag nachzuvollziehen, werden pa-
dagogische Praktiken mit digitalen Medien untersucht, die nicht nur routiniert ablau-
fen, sondern auch von Spontanitit und Ambivalenz gekennzeichnet sind. Dadurch sol-
len Handlungsmoglichkeiten offengelegt werden, die in Interaktion mit Technologien
entstehen. Im Folgenden werden erziehungswissenschaftlich-soziologische und medien-
wissenschaftliche Ansdtze zu Praktiken des Organisierens im schulischen Alltag vorge-
stellt und in Verbindung gebracht, die als theoretische Rahmungen des Projekts dienen.

Praktiken des Organisierens in der Schule konnen vielfiltig sein, denkt man etwa
an die Betreuung von Schiiler*innengruppen wiahrend des Unterrichts, die Abspra-
chen mit Kolleg*innen fiir einen Projekttag oder das Eintragen fiir die Belegung eines
Fachraumes. Die eben genannten Beispiele sind augenscheinlich, Praktiken des Orga-
nisierens finden sich jedoch neben dem offenkundigen Handeln in der Schule bezie-
hungsweise im Klassenverband vor allem im Hintergrund (Bauer, 1998). Eine gute Or-
ganisation ist fiir AufSenstehende kaum sichtbar, vor allem, wenn sie digital geschieht.
Die Planung und Materialerstellung, etwa fiir den Unterricht, ist dem schulischen All-
tag vorgelagert. Eine gute Organisation stiitzt und entlastet die*den Lehrer*in, die wéh-
rend des schulischen Alltags bei Bedarf eine zuvor eingerichtete Leermatrix aktiviert
(Bauer, 1998). Bauer (1998) fithrte den Begriff Organisieren nicht als eine seiner her-
ausgearbeiteten Dimensionen padagogischen Handlungsrepertoires, die es zur Verwirk-
lichung von Professionalitdt bedarf, ein. Generell wird in der Pddagogik Organisieren
kaum thematisiert, sondern eher mit Biirokratie gleichgesetzt und dabei Begriffe wie
Planen, Verwalten oder Dokumentieren synonym verwendet (Feld & Seitter, 2017). Or-
ganisieren jedoch nur auf administrative Tétigkeiten zu beziehen, ist zu kurz gedacht.
In Anlehnung an Feld und Seitter (2017) wird Organisieren als eine Dimension péada-
gogischen Handelns definiert, die im Hintergrund aller padagogischen Tétigkeiten Ar-
beitsschritte zerlegt und koordiniert. Organisieren so verstanden macht das Organisie-
ren zu einer ubiquitiren Dimension (Feld & Seitter, 2017).

Unterrichtsvorbereitung mit einer Schreibsoftware, Informationen an die Eltern
mittels Online-Chat, Arbeitsaufteilung mit einem Projektmanagementprogramm: Mit
Bezug zu Digitalisierungsprozessen, aufgrund dessen zunehmend Aufgaben im Schul-
alltag digital unterstiitzt erledigt werden konnen, wird der Blick auf das Organisieren
wichtiger denn je. Die Art und Weise, wie digitale Medien im Alltag Einzug halten, be-
einflusst auch Praktiken von Lehrer*innen (Bock, 2019; Briiggemann, 2013). Digita-
le Medien gestalten das pddagogische Handeln mit, umgekehrt veraindern Menschen
Technologien. An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass in Anlehnung an
Allert und Asmussen (2017) zwischen Technik und Technologie wie folgt unterschieden
wird: Als Technik werden digitale Objekte, Dinge oder Systeme bezeichnet. Mit Tech-
nologie ist die Technik ,,zusammen mit der, der Praktik inhdrenten Nutzungslogik der
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Technik gemeint® (Allert & Asmussen, 2017, S. 31). Digitale Medien als ,elementare
und konstitutive Instanzen im praktischen Tun“ (Dangh-Anh et al, 2017, S. 15) kén-
nen demnach als Akteure von Praktiken des Organisierens verstanden werden.

Eine Typologie von Medienpraktiken des Organisierens gibt es bisher nicht. An-
haltspunkte konnen bei Gieflimann (2018) gefunden werden, der aus medientheoreti-
scher Perspektive drei Praktiken als Elemente einer Praxistheorie der Medien benennt:
das Koordinieren, Delegieren und Registrieren/Identifizieren (Gieffmann, 2018). Um
eine Typologie von Medienpraktiken des Organisierens in der Schule zu gewinnen und
herauszufinden, wie und in welchen Kontexten Lehrer*innen durch, mit und in digita-
len Medien handeln, miissen deren padagogische Praktiken ethnographisch untersucht
werden. Relevant ist zudem der Kontext des Organisierens mit digitalen Medien. Denn
Medienhandeln findet nicht mehr nur im Klassenraum beziehungsweise im Schulge-
béude statt (Schiefner-Rohs, 2018). Das Erstellen von (digitalem) Arbeitsmaterial durch
die Lehrer*innen kann beispielsweise sowohl am heimischen Schreibtisch, im Garten
als auch im Lehrer*innenzimmer stattfinden. Hinsichtlich der organisatorischen Rah-
mung durch digitale Medien schlagt Rohl (2016) eine transsituative Perspektive vor.
Man miisse den (digitalen) Medien folgen, die verschiedene Situationen miteinander
verkniipfen und den Unterricht organisatorisch rahmen. Demnach sollten medienba-
sierte Praktiken des Organisierens nicht nur im Klassenraum nachvollzogen werden,
sondern mit Beriicksichtigung des Entstehens etwa im Austausch mit Kolleg*innen, das
Speichern einer digitalen Notiz wihrend der Pause oder die Unterrichtsvorbereitung
im hauslichen Biiro.

3. Studiendesign: Ethnographische Studie zu Praktiken
mit digitalen Medien

Wie organisieren sich Lehrer*innen (auch auflerhalb von Unterricht und Schule)? Wie
bereiten sie sich (digital) fiir den Unterricht vor? Welche neuen Formen der Zusam-
menarbeit mit Kolleg*innen ergeben sich durch neue Technologien? Um dies in den
Blick nehmen zu kénnen, wird im Rahmen des Projekts EduGraphie ein mobiles Labor
etabliert, mit dem tatsdchliche Praktiken von Lehrer*innen in der Schule in situ und in
actu ethnographisch erfasst werden. Das Erkenntnisinteresse liegt auf (zu entdecken-
den) medienbasierten Praktiken des Organisierens. Die Untersuchungsschwerpunkte
konzentrieren sich auf die Unterrichtsvor- und -nachbereitung sowie die Zusammenar-
beit mit Kolleg*innen. Es wird angenommen, dass sich in Praktiken des Organisierens
durch und mit neuen Technologien Muster erkennen lassen. Nicht jede*r Lehrer*in
nutzt die gleichen Technologien. Und nicht jede Technologie eignet sich fiir padago-
gisches Handeln oder fiir Organisieren in padagogischen Zusammenhingen. Im For-
schungsprojekt wird zudem untersucht, welche medienbasierten Praktiken in alltig-
liche Routinen iibergehen und welche sich eher als sperrig/widerstindig oder so wie
geplant durchfiihrbar zeigen.

Das Forschungsvorgehen selbst gliedert sich in drei Phasen: In der ersten Phase
werden qualitative, leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrer*innen und Schulleiter*in
einer am Forschungsprojekt teilnehmenden Schule gefiihrt. Diese Interviews sollen In-
formationen zu der technischen Ausstattung, sowie Rahmenbedingungen zum Einsatz
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digitaler Medien geben. In der zweiten Phase werden Beobachtungen (teilnehmend)
vor Ort mittels Feldprotokollen dokumentiert. Wenn moglich werden Lehrer*innen
tiber mehrere Wochen und ganze Arbeitstage begleitet. In dieser Phase wird sich mit
dem Ort und den Strukturen vertraut gemacht (Knoblauch, 2000; Meier, 2007) und
hinsichtlich der Rahmenbedingungen Erfahrungen dariiber gewonnen, wie die Erhe-
bungsinstrumente des Forschungslabors (Videokameras, 360-Grad-Kameras, mobiles
Eyetracking) konkret auf die Situationen und Réumlichkeiten bezogen sinnvoll einge-
setzt werden konnen. Zudem wird methodologisch das forschungspraktische Vorge-
hen insbesondere in Bezug auf den Einsatz von mobilem Eyetracking in Kombination
mit anderen Erhebungsinstrumenten und damit das Verschranken verschiedener For-
schungsperspektiven reflektiert. Das konkrete Vorgehen der Analyse des Materials als
dritter Teil des Projekts wird entsprechend des methodischen Ansatzes der (visuellen)
Ethnographie wihrend des Forschungsprozesses und in Bezug zu den Felderfahrungen
entwickelt.

4. Ausblick und Diskussion: Videobasierte Analyse multikodalen
Datenmaterials

Welche Erhebungsverfahren eignen sich, um tatsdchliche medienbasierte Praktiken
des Organisierens von Lehrer*innen zu untersuchen? Inwiefern lassen sich verschie-
dene Aufzeichnungsmedien sinnvoll fiir die qualitative Sozialforschung kombinieren?
Insbesondere die Weiterentwicklung mobiler Aufzeichnungsmedien ermoglicht ggf.
neue Perspektiven auf Praktiken. In den letzten Jahren gab es eine Fiille an Publika-
tionen, die sich mit Videographie in der qualitativen Forschung beschiftigen (Hietzge,
2018). Ein passgenaues qualitativ orientiertes Erhebungsverfahren mit mobilem Eye-
tracking/Eyeviewing gibt es (bisher) nicht. Eine Besonderheit von Eyetracking ist, dass
Forscher*innen die Augenbewegungen und das visuelle Blickfeld einer Lehrerin*eines
Lehrers, die*der eine Eyetracking-Brille tragt, zeitsynchron aufzeichnen konnen. Durch
die Verbindung dieser beiden Aufnahmen entsteht ein Video, das sowohl die Pers-
pektive als auch die Fokussierung der Lehrerin*des Lehrers wiedergibt (Cortina et al.,
2018). Wihrend bisher mittels Videographie insbesondere das Sprechen, Interagie-
ren und Handeln von Akteur*innen sichtbar gemacht wurde (Tuma, 2018), kann das
durch das, wie wir es nennen, ,Eye-viewing“ entstandene Video - im wahrsten Sin-
ne des Wortes - neue Sichtweisen auf Praktiken er6ffnen, indem das Sehen sichtbar ge-
macht wird. Hypermedial ausgewertet, d. h. die verkniipfte Analyse verschiedener Sym-
bolsysteme wie Schriftsprache und Videos (Irion, 2010), kdnnen Praktiken sowohl aus
der Perspektive der Forscher*innen als auch der Lehrer*innen rekonstruiert werden.
Damit kénnen Ge- und Misslingensbedingungen medienbasierter padagogischer Prak-
tiken aufgezeigt werden, Handlungsempfehlungen entwickelt, sowie, in der Lehre ein-
gesetzt, professionelle Interaktion (mit digitalen Medien) gefordert werden. Damit steht
im Projekt nicht nur die Erhebung selbst, sondern auch das Nachdenken tiber Forschen
unter Bedingungen zunehmender Digitalisierung im Erkenntnisinteresse.
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Modellierungen Medialen Lernens

Zusammenfassung

Ausgehend von der intensiven Auseinandersetzung bei der Entwicklung von digitalen
Lernangeboten im geographisch orientierten Sachunterricht wird in diesem Beitrag ge-
zeigt, inwiefern Definitionen bzw. Bezeichnungen von digitalen Lernangeboten erwei-
tert werden miissen. Aufbauend auf diese Analyse wird definiert, inwieweit mediale
Lernangebote sowohl fachdidaktischen als auch mediendidaktischen Anspriichen und
Forderungen (GFD, 2018) gentigen.

Schlagworte: Digitale Medien, Mediales Lernen, Augmented Reality, Didaktik des
Sachunterrichts

1. Modellierungen Medialen Lernens im Sachunterricht:
Problemlage und Konsequenzen

Aktuelle Begriffe, wie ,Digitales Lernen’ oder ,Digitale Kompetenzen, miissen aus fach-
didaktischer Sicht sehr exakt definiert und die damit verstandenen fachlichen und di-
daktischen Sichtweisen und Anwendungsfelder expliziert werden, um fach- und me-
diendidaktische Implikationen sowie die Zielsetzung, ein ,Mediales Lernen’ (Peschel,
2016a) zu erzeugen, transparent zu machen. In einem fachdidaktischen Verstind-
nis wird ein ,Medium’ iiber die charakteristischen didaktischen Moglichkeiten des
Einsatzes in Lehr-Lernsituationen, die sich aus technischen Spezifika erdffnen, defi-
niert (Peschel, 2016a). Der Sachunterricht der Primarstufe hingegen versteht Medien
im Allgemeinen, aber insbesondere digitale Medien, immer im Sinne der ,kindlichen
WelterschlieSung® (GDSU, 2013, S. 9) und damit in einer doppelten Funktion: dem
Lernen mit Medien und dem Lernen iiber Medien (GDSU, 2013; Peschel, 2016b). Dem-
nach sind Medien sowohl Gegenstand als auch als Werkzeug des Lernens — unter dem
Primat des Didaktischen (Gervé, 2016; Peschel, 2016b). Insbesondere bedeutet dies,
dass nur eine parallele Adressierung des Lernens mit und tiber Medien einem Medialen
Lernen im sachunterrichtlichen Verstindnis der ,kindlichen Welterschliefung* (GDSU,
2013, S. 9) gerecht wird.

Im Modell ,Mediales Lernen im Sachunterricht (Gervé & Peschel, 2013) werden
die mediendidaktischen Begriffe ,,Medienpadagogik®, ,Medienerziehung®, ,,Medienbil-
dung®, ,Mediendidaktik® und ,,Medienkompetenz“ definiert und in einer hierarchi-
schen Systematik im Kontext des welterschlielenden Lernens mit und iiber Medien im
Sachunterricht der Primarstufe verortet. Diese zielgerichtete Modellierung ,Medialen
Lernens® soll Begrifflichkeiten voneinander abgrenzen aber vor allem den wechselsei-
tigen Zusammenhang herstellen, um darauf aufbauende schulische Konzepte der Ver-
mittlung von Kompetenzen fiir die durch digitale Medien geprigte Welt (KMK, 2016)
entwickeln zu konnen. Dies zeigt beispielhaft die Problematik derzeitiger Modellierun-

1 Didaktik des Sachunterrichts, Universitit des Saarlandes
2 Physikalische Chemie und Didaktik der Chemie, Universitit des Saarlandes
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gen Medialen Lernens auf: Die Grundlegung des Modells erfolgt iiber die ,Welterschlie-
Bung’ als Kernaufgabe des Sachunterrichts, bezieht sich aber in allen Aspekten auf As-
pekte der Mediendidaktik und weniger auf die fachlichen Inhalte des Sachunterrichts.
Dementsprechend werden Forderungen der Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) nicht
beriicksichtigt, die die Ausrichtung des Einsatzes (neuer bzw. digitaler) Medien insbe-
sondere auf Grundlage fachlicher Lernziele und Kompetenzen (GFD, 2018) fordern,
um einer einseitigen Ausrichtung von Lehr-Lernumgebungen und Fachdidaktik auf
mediendidaktische Uberlegungen entgegenzuwirken -insbesondere da mediale Kompe-
tenzen im Kontext neuer bzw. digitaler Medien anders zu bewerten sind als im Kontext
analoger Medien (Strobl, 2004). Es scheint daher unabdingbar zu sein, fachliches Ler-
nen digital mit Medien zu unterstiitzen sowie Mediales Lernen fachlich grundzulegen
(AG Medien & Digitalisierung der GDSU, 2019).

Die Ergebnisse einer quantitativen Interventionsstudie zu kidipedia — einem On-
line-Wiki von Kids fiir Kids (Schirra et al., 2018) - zeigen, wie bestehende Modellie-
rungen gemaf3 den oben genannten Forderungen erweitert und Begrifflichkeiten ent-
wickelt werden miissen. Dabei miissen fachdidaktische und mediendidaktische Beziige
gleichermaflen aufgegriffen werden, um einerseits Fachlichkeit medial zu lernen und
Mediales Lernen fachlich zu betreiben (GFD, 2018). Dieses neue ,medien-fachdidakti-
sche Verstindnis' muss unter anderem mittels neuer beziehungsweise spezifischer Be-
griffe im sachunterrichtlichen Verstdndnis des Lernens mit und iiber Medien verortet
werden (Peschel, 2015). Der entwickelte medien-fachdidaktische Begrift der ,Digita-
len kartographischen Medienkompetenz® (Bach, 2018) verortet und expliziert Aspek-
te, die in einem solchen Schnittbereich liegen: ,Digitale kartographische Medienkompe-
tenz‘ begreift den geographischen Aspekt der Kartenarbeit und die mediendidaktische
Auseinandersetzung mit (Geo-)Medien und fasst diese in einem neuen Begriff. Mit der
gleichzeitigen Beriicksichtigung sowohl fachlich-geographischer Kompetenzen als auch
medialer Kompetenzen ermdglicht der sachunterrichtliche Einsatz digitaler Karten -
im Vergleich zu analogen Karten - eine ,erweiterte Medienkompetenz® (GDSU, 2013,
S. 83) im Sinne des bereits angesprochenen parallelen Lernens mit und iiber Medien
(Peschel, 2015). Insgesamt bediirfen also derzeitige Modellierungen Medialen Lernens,
wie beispielsweise das Modell ,,Mediales Lernen Sachunterricht® (Gervé & Peschel,
2013), einer Erweiterung beziehungsweise Uberarbeitung durch ,medien-fachdidakti-
sche® Explikationen.

2. Entwicklungen zur Modellierung Medialen Lernens am Beispiel
von Augmented Reality

Die digitale Technik Augmented Reality vermag es, die Wahrnehmung der realen Um-
gebung durch digitale Inhalte anzureichern (Azuma et al,, 2001). Auch (digitale) Ab-
bilder der Realitat (wie z.B. die Ansicht in der Kameraperspektive auf einem Display)
werden als ,real’ verstanden (Demarmels, 2012) und somit sind (nur) die digitalen Ob-
jekte, die auflerhalb der Augmented Reality-Umgebung nicht sichtbar sind, als ,virtu-
ell’ zu bezeichnen. Es konnen (audio-)visuelle, virtuelle Informationen sowohl raumlich
(in der Ndhe des Realobjekts), zeitlich (entsprechend der zeitlichen Dauer realer Ab-
ldufe) als auch semantisch (inhaltlich kohdrent oder gar interaktiv) mit realen Objek-
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ten verkniipft werden (Milgram, 1994), was die Orchestrierung (Weinberger, 2018) z.B.
hinsichtlich besserer, nachhaltigerer oder schnellerer Vermittlung von fachlichen In-
halten und ggf. Kompetenzen erhdhen soll. In Abgrenzung zu anderen digitalen Tech-
niken, bei denen lediglich ein , digitaler Informationskanal® zur Verfiigung steht (also
»Bildschirm/Display-Medien“ oder VR), besteht die technische Innovation von Aug-
mented Reality in der beschriebenen Verkniipfung und simultaner Wahrnehmung re-
aler und virtueller Informationen. Besonders die Gleichzeitigkeit des Lernens an rea-
len und virtuellen Objekten konnte eine Verschmelzung fach- und medienbezogener
Begrifflichkeiten und Verstindnisse im Hinblick auf die oben beschriebene Forderung
nach Uberarbeitung bestehender Modellierungen Medialen Lernens verstirkt erfor-
dern. Aufgrund dieser technischen (und damit didaktischen) Besonderheiten werden
im Folgenden Entwicklungen zur Modellierung Medialen Lernens in Bezug auf die an-
fangs geschilderte Problemlage und die formulierten Konsequenzen am Beispiel von
Augmented Reality beleuchtet.

Aus der oben beschriebenen medien- und fachdidaktischen Entwicklung von Be-
griffen und Konzepten folgen an der Universitat des Saarlandes Projekte, die einerseits
mediale Lernangebote unter fachlichen - in diesem Verstindnis sachunterrichtlichen
- Grundlegungen sowie mediendidaktischen Ausrichtungen mittels digitaler Tech-
nik in schulische Situationen transportieren und den o.g. ,Mehrwert’ bzw. eine ,Or-
chestrierung’ (Weinberger, 2018) verschiedener Lernangebote erzeugen. Ein innovati-
ver Fokus - ausgelost von technischen Entwicklungen - ist das vom BMBF geforderte
Projekt ,GeAR- Gelingensbedingungen und Grundsatzfragen des Einsatzes von Aug-
mented Reality in Lehr-Lernsituationen® Die Einsatzmoglichkeiten von Augmented Re-
ality im Sachunterricht der Primarstufe werden dabei exemplarisch fiir den Lerninhalt
»Symbolverstindnis“ im Themenbereich ,Elektrik® im Rahmen des Verbundprojektes
~GeAR" erforscht. In verschiedenen Klassenstufen werden Wirkungen von Augmented
Reality im Kontext von naturwissenschaftlichen Lehr-Lernsituationen untersucht: z.B.
Motivationseffekte (Kuhn et al., 2015; Chen et al., 2017), kognitionspsychologische Ef-
fekte in den Bereichen Split-Attention (Altmeyer et al., 2020) sowie Hindernisse und
Problemquellen (Munoz-Christobal et al., 2015).

Um die ,Orchestrierung’ (Weinberger, 2018) medialer didaktischer Lehr-Lernan-
gebote auf schulische Abldufe und Anspriiche hin zu optimieren, muss allerdings zu-
sdtzlich im Verstindnis des Medialen Lernens (s.o.) der Einsatz von Augmented Reali-
ty auf die in der jeweiligen Lehr-Lernsituation relevanten Lernziele bzw. Kompetenzen
ausgerichtet werden (GFD, 2018). Seibert et al. (2020 i.V.) schlagen das deAR-Modell
(didactically embedded Augmented Reality) als Planungsmodell zur medien-fachdi-
daktischen Planung von Augmented Reality im naturwissenschaftlichen Unterricht vor,
welches zur Entwicklung und Adaption theoretischer Modellierungen Medialen Ler-
nens im Kontext von Augmented Reality herangezogen werden kann. Es steht exem-
plarisch fiir einen (préskriptiven) und praxisnahen Ansatz zur Adaption beziiglich der
zuvor formulierten ,medien-fachdidaktischen® Grundlegung von Modellierungen bzw.
Begrifflichkeiten Medialen Lernens. Entlang des deAR-Modells und entsprechend der
Ausrichtung des Einsatzes von Augmented Reality an fachlichen Lernzielen bzw. Kom-
petenzen wird derzeit im Projekt GeAR eine Augmented Reality-Lehr-Lernumgebung
zu elektrischen Schaltskizzen (Lauer et al., 2020) fiir eine vierte Grundschulklasse ent-
wickelt und evaluiert. Dabei wird AR eingesetzt, um reprisentationales und konzeptu-
elles Verstindnis iiber die Genese und Strukturierung einer symbolischen Schaltskizze,
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welche mit einer realen Schaltung korrespondiert, zu férdern. Die jeweils zu der aktuell
gebauten Schaltung passende Schaltskizze setzt sich in der Augmented Reality in Echt-
zeit tiber der Schaltung sukzessiv zusammen und erméglicht die Erforschung der oben
genannten Motivations- und kognitionspsychologischen Effekte.

Mit Blick auf den oben beschriebenen Diskurs {iber die Notwendigkeit, stets gleich-
wertig und gleichzeitig fachliches Lernen medial zu stiitzen und Mediales Lernen fach-
lich grundzulegen, fillt auf, dass die derzeitigen forschungstechnischen Entwicklungen
zu Augmented Reality zwar erforschen, inwieweit die Erreichung fachlicher Lernziele
durch Augmented Reality unterstiitzt werden kann (im Sinne des Lernens mit Augmen-
ted Reality). Allerdings miisste die fachliche Einbindung Medialen Lernens (im Sinne
des Lernens iiber Augmented Reality) gleichwertig und gleichzeitig adressiert werden.
In Analogie zu dem entwickelten Begriff ,Digitale kartographische Medienkompetenz*
(Bach, 2018) ist hier zu priifen, inwieweit Begriffe des Lernens mit und iiber Augmen-
ted Reality tiberdacht oder neu geschaffen werden miissen — und was dies im Verstdnd-
nis des Lehr-Lern-Angebots evoziert. Bezogen auf die beschriebene Notwendigkeit der
Uberarbeitungen von Modellierungen Medialen Lernens muss iiberdies das deAR-Mo-
dell, welches zundchst fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht entwickelt wurde,
noch im sachunterrichtlichen Verstindnis des Lernens mit und iiber Medien verortet
werden, um eine produktive Nutzung des deAR-Modells bei Theorieentwicklung und
Erkenntnisgewinnung in der Didaktik des Sachunterrichts zu ermdglichen.

3. Fazit und Ausblick

Modellierungen Medialen Lernens sind notwendig fiir den (aus fachdidaktischer Sicht)
sinnvollen Einsatz (digitaler) Medien in Lehr-Lernsituationen, miissen allerdings mit
der Etablierung neuer Techniken, digitaler Medien und damit neuen didaktischen
Méglichkeiten ggf. adaptiert und/oder erweitert werden, insbesondere beziiglich der
;medien-fachdidaktischen® Grundlegung und Explizierung von Begrifflichkeiten Medi-
alen Lernens. Das deAR-Modell (Seibert et al., 2020) liefert beziiglich einer solchen
Adaption einer Modellierung Medialen Lernens, insbesondere fiir Augmented Reali-
ty, einen vielversprechenden Ansatz. Hier konnte das Projekt MoDiSaar der Univer-
sitdt des Saarlandes ankniipfen, welches auf die Anbahnung digitalisierungsbezogener
Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkraften im Saarland abzielt. Es handelt sich da-
bei um ein fachertibergreifendes, ausbildungsphasentibergreifendes Projekt mit Lehr-
und Fortbildungsveranstaltungen, welches neben einem theoriegeleiteten Basismodul
zu allgemeinen Aspekten der Digitalisierung auch facherspezifische medienspezifische
Anwendungsmodule enthilt und besonders aktuelle Forderungen der GFD (2018) be-
riicksichtigt. Im Rahmen von MoDiSaar konnte die beschriebene Notwendigkeit der
Verortung des deAR-Modells im sachunterrichtlichen Verstindnis des Lernens mit und
iiber Medien erfolgen, wobei auch eine spitere Ubertragung des Modells in weitere
Fachbeziige vorstellbar und wiinschenswert ist.

Forderhinweis
Die in diesem Artikel genannten Vorhaben GeAR und MoDiSaar werden mit Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzei-
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chen 01JD1811A (GeAR), beziehungsweise 01JA2035 (MoDiSaar) gefordert. MoDiSaar
wird zusitzlich mit Mitteln aus dem Hochschulpakt der saarldndischen Staatskanz-
lei geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den
Autor*innen.
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Forderung digitalisierungshezogener Kompetenzen von
angehenden Lehrkraften im Projekt DiSK

Zusammenfassung

Das Kolner Projekt DiSK ist Teil der ,Qualititsoftfensive Lehrerbildung® von Bund und
Lindern und zielt auf die Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen ange-
hender Lehrer*innen durch innovative Lehr-/Lernformate ab. Arbeitsgrundlage ist ein
Modell mit drei Kompetenzbereichen: Professioneller Umgang, Pidagogische Inwert-
setzung und Unterrichtliche Vermittlung. Mit diesem sind mehrere konzeptuelle und
methodische Herausforderungen verbunden, die wir in diesem Beitrag diskutieren.
Schlagworte: Digitalisierung, Kompetenzentwicklung, Professioneller Umgang, Pada-
gogische Inwertsetzung, Unterrichtliche Vermittlung

1. Projektziele und Arbeitsprozess

Die ,Digitalstrategie Lehrer*innenbildung Koln: Kompetenzen nachhaltig entwickeln®
(DiSK) verfolgt seit Friihjahr 2020 das iibergeordnete Ziel, digitalisierungsbezogene
Kompetenzen angehender Lehrer*innen zu messen und zu fordern, damit diese ihren
zukiinftigen Schiiler*innen konzeptorientiert Orientierungs-, Reflexions- und Hand-
lungsfihigkeiten fiir die zunehmend digital geprigte Gesellschaft erfolgreich vermitteln
konnen. Der Konzeptionsphase des Projekts lag der E-Learning Setting Circle (Riith &
Kaspar, 2017) zugrunde. Dieser spezifiziert fiir interdisziplindre Lehr-/Lernprojekte ins-
gesamt elf zentrale Aufgaben. Neben den leitenden Elementen der spezifischen Ziel-
setzung und Messung des Zielerreichungsgrades sowie der Berticksichtigung multipler
Entscheidungskriterien sind dies folgende drei Aufgaben-Cluster: Im Rahmen des Con-
text Settings wurden im ersten Schritt a) der Projektfokus auf die Forderung digitalisie-
rungsbezogener Kompetenzen gelegt und der Status-Quo an der Universitdt zu Koln
via SWOT-Analyse eruiert, b) infrastrukturelle, politische und curriculare Randbedin-
gungen bestimmt sowie ¢) Stakeholder identifiziert und ein Projektteam mit der erfor-
derlichen fachlichen Expertise zusammengestellt. Im Fokus des zweiten Schritts, dem
Content Setting, stand und steht insbesondere die Konzeption eines Modells und da-
mit die Herstellung eines geteilten Verstdndnisses von digitalisierungsbezogenen Kom-
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petenzen und einer einheitlichen Terminologie, um im darauffolgenden Cluster Struc-
ture Setting die fir die Férderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen notwendigen
Lehr-/Lernformate zu spezifizieren und implementieren.

2. Modellkonzeption

Im Rahmen der Modellkonzeption wurden drei Kompetenzbereiche identifiziert: Pro-
fessioneller Umgang, Pidagogische Inwertsetzung und Unterrichtliche Vermittlung. Mit
Blick auf das primére Projektziel sollen spezifische Lehr-/Lernformate entwickelt wer-
den, die diese Kompetenzbereiche modular adressieren (Prozessbereich 1), die Formate
selbst sowie den anvisierten kumulativen Kompetenzaufbau bei den Studierenden mes-
sen (Prozessbereich 2) sowie spiter curricular verankern (Prozessbereich 3). Fiir alle
Prozessbereiche und die im Fokus stehende Messung von digitalisierungsbezogenen
Kompetenzen durch standardisierte Tests ist es notwendig, ein Modell zu entwickeln,
welches zentrale Elemente bestehender Modelle beriicksichtigt und diese mit Blick auf
die Ableitung operationaler Definitionen konkretisiert. So adressiert der Kompetenz-
bereich des Professionellen Umgangs basale digitale Kompetenzen, wie sie eher allge-
mein im ,,Digital Competence Framework® der Europdischen Kommission (DigComp
2.1, Carretero et al., 2017) beschrieben und in leicht adaptierter und erweiterter Form
in der Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt der Kultusministerkonferenz (KMK,
2016) formuliert wurden, spezifiziert diese jedoch fiir das Lehrer*innenhandeln in An-
lehnung an die Kompetenzbereiche ,Professional Engagement® und ,Digital Resour-
ces“ des ,,Digital Competence Framework for Educators® (DigCompEdu, Caena & Re-
decker, 2019).

Die Pidagogische Inwertsetzung, d.h. die pidagogisch-didaktische Nutzbarma-
chung der zur Verfiigung stehenden Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien, rekurriert grundlegend auf die drei Bereiche ,Teaching and Learning®, , Assess-
ment“ und ,,Empowering Learners“ des DigCompEdu. Die Unterrichtliche Vermittlung
unseres Modells bezieht sich auf den Bereich ,Facilitating Learners® Digital Compe-
tence” und adressiert damit zugleich alle im Medienkompetenzrahmen NRW beschrie-
benen Zielkompetenzen fiir Schiiler*innen (Medienberatung NRW, 2018). Im Zuge der
Analyse und des Vergleichs der bereits existierenden Rahmenmodelle (DigComp 2.1,
DigCompEdu, KMK-Strategie, Medienkompetenzrahmen NRW) wurde deutlich, dass
diese starke inhaltliche Uberschneidungen aufweisen, die einzelnen Kompetenzberei-
che jedoch teilweise unzureichend trennscharf sowie hinsichtlich einer Operationalisie-
rung und spiteren Messung noch zu vage sind. Das betriftt insbesondere die inhaltliche
Schirfung in Bezug auf einzelne Unterrichtsficher. Die in unserem Modell vorgenom-
mene Neustrukturierung in drei Kompetenzbereiche soll zu deutlich mehr Trennschér-
fe fithren und steckt zugleich eine Forschungs- und Entwicklungsagenda ab, die kon-
zeptuelle und methodische Herausforderungen ausweist, die im Folgenden dargestellt
werden.
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3. Forschungs- und Entwicklungsagenda

3.1 Professioneller Umgang

Mit Blick auf den Professionellen Umgang mit digitalen Ressourcen stellt sich zuerst
die Frage, welchen (unterrichts-)praktischen Stellenwert ein fachungebundenes, basa-
les Technologienutzungswissen im Vergleich zu einem fachgebundenen und auf das
Lehrer*innenhandeln zugeschnittene Wissen hat. So kann beispielsweise die Kompe-
tenz des Suchens, Bewertens und Auswihlens von Informationen und digitalen Inhal-
ten allgemein auf jeglichen Kontext der Informationsbeschaffung abzielen (z.B. Suche,
Bewertung und Auswahl von im Internet prasentierten Reisedestinationen) oder aber
spezifisch auf die Suche, Bewertung und Auswahl geeigneter digitaler Lehr- und Lern-
ressourcen abzielen. Es bleibt zu zeigen, ob letzteres Kompetenzbiindel ein fachunge-
bundenes basales Technologienutzungswissen voraussetzt und entsprechende Lehr-/
Lernformate dieses vermitteln miissten. Damit verbunden ist zugleich das Ausmaf, in
dem entsprechende Lernmodule generisch entwickelt werden konnen beziehungsweise
an fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Aspekten ausgerichtet werden miissen.

3.2 Pddagogische Inwertsetzung

Mit Blick auf die Pddagogische Inwertsetzung und der durch sie abgedeckten drei Be-
reiche des DigCompEdu (Teaching and Learning, Assessment, Empowering Learners)
fallt bei naherer Betrachtung auf, dass diese die zentralen Elemente jener Dimensio-
nen adressieren, die unter leicht verdnderter Bezeichnung bereits im OECD Teacher
Knowledge Survey als inhaltliche Determinanten des allgemeinen padagogischen Wis-
sens von Lehrkriften identifiziert wurden, d.h. Instructional Process, Assessment und
Student Learning (Konig, 2014). Insofern muss fiir die padagogische Inwertsetzung di-
gitaler Ressourcen gekldrt werden, was das besondere technologische Element des zu-
grundeliegenden Kompetenzgefiiges ist. Ein entsprechender Diskurs existiert bereits
seit Langerem im Kontext des Modells TPACK (Mishra & Koehler, 2006): In diesem
werden das allgemeine piddagogische Wissen (Pedagogical Knowledge, PK) und das auf
ein Schulfach bezogene Fachwissen (Content Knowledge, CK), welche im Uberschnei-
dungsbereich das fachdidaktische Wissen formen (Pedagogical Content Knowledge,
PCK), um die Komponente des technologischen Wissens (Technological Knowledge,
TK) erginzt. TK umschreibt den Umgang mit sich stetig verdndernden und weiterent-
wickelnden Technologien und kann somit durchaus als basales Technologienutzungs-
wissen deklariert werden. Im Zusammenspiel mit PK und CK entstehen somit weitere
Kompetenzfacetten, namentlich das Technological Pedagogical Knowledge (TPK, z.B.
Wissen iiber motivationsforderliche Effekte des Einbezugs digitaler Ressourcen im Un-
terricht), das Technological Content Knowledge (TCK, z.B. Wissen dariiber, wie durch
eine bestimmte Softwareanwendung spezifische Informationen im Diskurs eines Faches
abgebildet werden, z.B. Satellitendaten in der Geographie) sowie schliefSlich das Tech-
nological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), d.h. das Wissen um das Zusam-
menspiel der drei Wissensbereiche PK, CK und TK.
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Wichtig dabei sind zwei Aspekte: Erstens konnte die angenommene Struktur der
verschiedenen technologiebezogenen Kompetenzfacetten in bisherigen Studien teilwei-
se nicht gefunden werden und diese basierten zudem lediglich auf Selbstauskunftsda-
ten (z.B. Scherer et al., 2017). Zweitens zeigen sich die Grenzen zwischen den einzel-
nen Facetten als nicht trennscharf beziehungsweise als verdnderlich iiber die Zeit (Cox
& Graham, 2009). Wihrend Wissen dariiber, wie grafische Taschenrechner fiir ma-
thematische Visualisierungen genutzt werden koénnen, heute bereits zum CK gezihlt
wird, sind Moglichkeiten der Visualisierung durch sogenannte ,,Emerging Technolo-
gies“ (noch) Teil des TCK. Analog kann die zunehmende Allgegenwirtigkeit bestimm-
ter Technologien (z.B. Prasentationssoftware) dazu fithren, dass diese nicht linger dem
TPK zugeordnet werden sollten, sondern vielmehr dem PK. Daraus ergibt sich, dass
im Grunde fir jede Technologie eine gesonderte Einschitzung dariiber vorgenom-
men werden muss, ob mit ihrem Einsatz {iberhaupt spezifische technologiebezogene
Kompetenzfacetten im Rahmen von Lehr-/Lernformaten angesprochen werden. Da die
technologischen Entwicklungen schnelllebig sind, ist der in hohem Mafle selbstgesteu-
erte Erwerb entsprechender Kompetenzen durch die (zukiinftigen) Lehrer*innen von
grofSer Bedeutung.

3.3 Unterrichtliche Vermittlung

Mit Blick auf den Kompetenzbereich der Unterrichtlichen Vermittlung unseres Modells
zeigen sich drei offene Herausforderungen:

Erstens ist unzureichend erforscht, inwieweit Lehrkrifte selbst tiber all jene digi-
talisierungsbezogenen Kompetenzen in einem bestimmten Ausmaf} verfiigen miissen,
die sie ihren Schiiler*innen vermitteln wollen. Eine naheliegende Hypothese wire, dass
Lehrkrifte selbst alle Kompetenzen des Medienkompetenzrahmens NRW erworben
haben miissen, um diese vermitteln zu konnen. Eine Alternativhypothese wire, dass
durch einen didaktisch angeleiteten Einsatz von digitalen Ressourcen im Unterricht zu-
mindest einige der Zielkompetenzen bei den Schiiler*innen durch die interaktive Nut-
zung der Ressourcen entstehen kénnten, ohne dass die Lehrpersonen selbst iiber ver-
gleichbare Kompetenzen und Erfahrungen in der Anwendung entsprechender Medien
verfiigen miissen. So konnten Schiiler*innen beispielsweise im Rahmen der Nutzung
von sozialen Medien effektive Kommunikations- und Kooperationsmodi eigenstindig
entdecken und schnell eine hohere Kompetenz als die anleitenden Lehrkrifte in diesem
Bereich aufbauen.

Damit erscheint zweitens die Einbeziehung bereits vorhandener Kompetenzen auf-
seiten der Schiiler*innen in die Unterrichtsgestaltung bedeutsam. Dadurch wiirde der
unterschiedlichen, generationsabhangigen Mediensozialisation bei der Gestaltung von
Lehr-/Lernformaten Rechnung getragen. Gleichzeitig wire hier die Sicherstellung ei-
ner Anbindung an institutionalisierte curriculare Vorstellungen gefragt, um z.B. ei-
ner moglichen Beliebigkeit der sich mehr oder weniger explizit ergebenden Lernziele
und -inhalte vorzubeugen (Stichwort: Heimlicher Lehrplan). Auch erscheint es notwen-
dig, dass Lehrpersonen iiber Kompetenzen zur Reflexion, kritischen Einordnung und
gesellschaftlichen Bewertung digitaler Technologien verfiigen, um Themen wie ,Fake
News“ oder den verantwortungsvollen Umgang mit personlichen Daten im Internet im
Unterricht angemessen behandeln zu kénnen.
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Drittens stellt sich die Frage, inwiefern fiir die unterrichtliche Vermittlungskom-
petenz, aber auch fiir die padagogische Inwertsetzung, bestimmte Meta-Kompetenzen
aufseiten der Lehrenden notwendig oder mindestens forderlich sind. Unter anderem
konnte eine grundsitzlich hohe Fahigkeit, sich an veranderliche (Arbeits-)Bedingungen
gut anpassen zu kénnen, das Risiko mindern, mit dem technologischen Fortschritt und
den sich verdndernden Lernsettings nicht Schritt halten zu konnen. Wenn die durch
die Lehrkraft eingesetzten digitalen Ressourcen im Unterricht immer stirker von der
Mediennutzungsrealitit der Schiiler*innen abweichen, kénnen diese Ressourcen an Ef-
fektivitat und Akzeptanz verlieren.

3.4 Potentielle Wirkungskette

Die vorgenommene Dreiteilung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in unserem
Modell legt zudem die Hypothese nahe, dass es sich bei diesen Kompetenzen um eine
komplexe Wirkungskette handeln konnte. Demnach wére eine hohe Auspragung der
zum Bereich des Professionellen Umgangs zugehorigen Kompetenzen eine Vorausset-
zung fiir eine hohe Kompetenzauspragung im Bereich der Unterrichtlichen Vermittlung.
Es ist kaum anzunehmen, dass ohne die Fihigkeit, fiir den Unterricht geeignete digita-
le Ressourcen zu suchen, zu bewerten, auszuwéhlen, zu modifizieren und ggf. weiter-
zuentwickeln, die Effektivitdt mediengestiitzter Lerninterventionen erhoht werden kann
(vgl. DigCompEdu). Weniger klar in der kausalen Ausrichtung scheint der Ubergang
von der Pddagogischen Inwertsetzung zur Unterrichtlichen Vermittlung. Beispielweise lie-
Be sich Wissen iiber Grundlagen des Personlichkeits-, Urheber- und Nutzungsrechts
vermitteln (vgl. Medienkompetenzrahmen NRW), ohne dass die Lehrkraft tiber eine
ausgepragte Fihigkeit verfiigen misste, durch den Medieneinsatz eigene Lerninterven-
tionen zu verbessern. In jedem Fall ergibt sich daraus fiir unser Projekt der forschungs-
methodische Auftrag, iiber angemessene (lingsschnittliche) Studiendesigns eine mogli-
che Kausalitit zu tiberpriifen.

3.5 Operationalisierung

Wihrend der stark generische Charakter der meisten Kompetenzmodelle eine hohe
Kompatibilitdt mit allen Fachdisziplinen gewihrleistet, mangelt es den inhaltlich um-
schriebenen Kompetenzbereichen an operationalen Definitionen. In der Folge ist es
schwierig, daraus konkrete Items zur Kompetenzmessung abzuleiten sowie die um-
schriebenen Kompetenzfacetten in Anforderungen an Lehr-/Lernformate zu deren For-
derung zu tibersetzen. Im Projekt DiSK soll dieses Problem durch zwei komplementére
Strategien aufgelost werden:

Zum einen fokussieren wir auf grundlegende unterrichtliche Tatigkeiten wie bei-
spielsweise Textverarbeitung, Visualisierung, Kollaboration und Informationssuche.
Entlang dieser Tatigkeiten konnen fiir alle drei Kompetenzbereiche des DiSK-Modells
konkrete Anforderungen formuliert und zugleich kausale Beziehungen zwischen den
Kompetenzbereichen gemessen werden (horizontale Ausrichtung). Darin unterscheidet
sich die Logik des DiSK-Modells von den oben genannten bildungspolitischen Model-
len (DigComp 2.1, DigCompEdu, KMK-Strategie, Medienkompetenzrahmen NRW),
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die ihre jeweiligen Kompetenzbereiche moglichst umfassend durch Subtitigkeiten zu
spezifizieren versuchen (vertikale Ausrichtung).

Zum anderen orientieren wir uns bei der Binnendifferenzierung der Kompetenzbe-
reiche starker an kognitiven Anforderungsdimensionen, so z.B. durch die Unterschei-
dung von deklarativem, prozeduralem, metakognitivem und Problemlésewissen oder
die Dreiteilung in die kognitiven Anforderungen Erinnern, Verstehen/Analysieren und
Kreieren (vgl. Konig et al., 2019). Daraus lassen sich konkrete Anforderungen an eine
aufgabenangemessene Nutzung digitaler Ressourcen iiber die Kompetenzbereiche hin-
weg ableiten, die sowohl leitend fiir die Entwicklung von Lehr-/Lernformaten zur For-
derung dieser Kompetenzen sind, als auch die Ubersetzung in Test-Items ermdglichen.
Ubergeordnetes Ziel der entsprechenden Testentwicklung ist es, nicht auf die héufig
genutzten Selbstauskunftsdaten zu setzen, sondern auf tatsichliche Leistungsdaten, die
als deutlich valider fiir die Erfassung von Lehrer*innenkompetenzen angesehen werden
miissen (z.B. Konig et al., 2012).

3.6 Medienverstindnis

SchliefSlich verfolgen wir im Projekt DiSK ein breites Verstindnis medialer Ressour-
cen: So ist einerseits der Pool medialer Ressourcen nicht auf digitale Technologien be-
grenzt. Es mag sinnvoll sein, bei der Unterrichtlichen Vermittlung digitalisierungsbezo-
gener Kompetenzen nicht ausschliefSlich auf digitale Ressourcen zu setzen oder bei der
Auswahl eines geeigneten Mediums fiir die Pddagogische Inwertsetzung bewusst Vor-
und Nachteile analoger und digitaler Ressourcen fiir eine geplante Intervention abzu-
wiagen. Andererseits verstehen wir in diesen beiden Kompetenzbereichen mediale Res-
sourcen nicht ausschliellich in ihrer Rolle als Werkzeuge, sondern zugleich auch als
Gegenstand von Lehre und Unterricht mit gesellschaftlich-kultureller und rdumlicher
Relevanz. Beispielhaft sei hier die zunehmend bedeutsame Kompetenz im Umgang mit
pluralen Formen der Informationsprasentation und durch Algorithmen verursachte Fil-
terblasen genannt.

Wir verfolgen mit den Projekt DiSK eine ambitionierte Agenda, um digitalisie-
rungsbezogene Kompetenzen angehender Lehrkrifte in innovativer, evidenzbasierter
sowie nachhaltiger Form zu férdern. Zur bestmoéglichen Bewiltigung der skizzierten
konzeptuellen sowie methodischen Herausforderungen werden wir sowohl eine starke
Vernetzungs- als auch Nutzungsstrategie relevanter Expertisen anwenden.

Forderhinweis

Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben ,,Digitalstrategie Lehrer*innenbildung
Koln (DiSK)“ wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®
von Bund und Liandern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung unter dem Kennzeichen 01JA2003 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.

393



394 | Kai Kaspar et al.

Literatur

Caena, F. & Redecker, C. (2019). Aligning teacher competence frameworks to 21st century chal-
lenges: The case for the European Digital Competence Framework for Educators (DigCom-
pEdu). European Journal of Education, 54(3), 356-369. https://doi.org/10.1111/ejed.12345

Carretero, G. S., Vuorikari, R. & Punie, Y. (2017). DigComp 2.1: The digital competence framework
for citizens with eight proficiency levels and examples of use. Luxemburg: Européische Kom-
mission.

Cox, S. & Graham, C. R. (2009). Diagramming TPACK in Practice: Using an elaborated model
of the TPACK framework to analyze and depict teacher knowledge. TechTrends, 53, 60-69.
https://doi.org/10.1007/s11528-009-0327-1

Konig, J. (2014). Designing an International Instrument to Assess Teachers’ General Pedagogical
Knowledge (GPK): Review of Studies, Considerations, and Recommendations. Paris: OECD.

Konig, J., Gerhard, K., Kaspar, K. & Melzer, C. (2019). Professionelles Wissen von Lehrkriften
zur Inklusion: Uberlegungen zur Modellierung und Erfassung mithilfe standardisierter
Testinstrumente. Pddagogische Rundschau, 73, 43-64.
https://doi.org/10.3726/PR012019.0004

Konig, J., Kaiser, G. & Felbrich, A. (2012). Spiegelt sich paddagogisches Wissen in den Kompe-
tenzselbsteinschidtzungen angehender Lehrkrifte? Zum Zusammenhang von Wissen und
Uberzeugungen am Ende der Lehrerausbildung. Zeitschrift fiir Piddagogik, 58, 476-491.

Kultusministerkonferenz (KMK) (2016). Bildung in der digitalen Welt: Strategie der Kultusmi-
nisterkonferenz. Abgerufen am 01.07.2020 von: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._
vom_07.12.2017.pdf

Medienberatung NRW (2018). Medienkompetenzrahmen NRW. Abgerufen am 30.04.2020 von:
https://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/Medienberatung/MKR.html

Mishra, P. & Koehler, M. J. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A framework
for teacher knowledge. Teachers College Record, 108, 1017-1054.
https://doi.org/10.1111/j.1467-9620.2006.00684.x

Riith, M. & Kaspar, K. (2017). The E-Learning Setting Circle: First Steps toward Theory Develop-
ment in E-Learning Research. Electronic Journal of E-Learning, 15, 94-103.

Scherer, R., Tondeur, J. & Siddiq, E. (2017). On the quest for validity: Testing the factor structure
and measurement invariance of the technology-dimensions in the Technological, Pedago-
gical, and Content Knowledge (TPACK) model. Computers & Education, 112, 1-17.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2017.04.012


https://doi.org/10.3726/PR012019.0004
https://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/Medienberatung/MKR.html
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2018/Strategie_Bildung_in_der_digitalen_Welt_idF._vom_07.12.2017.pdf

Steven Beyer' & Katja Eilerts’

Mit Mobile Learning Professionalisierungsprozesse
von (angehenden) Mathematiklehrkréften in
Fort- und Ausbildung unterstiitzen

Zusammenfassung

Die Lehrkraftebildung steht aufgrund zunehmender Heterogenitit der Qualifikationen
und Bildungsbiografien der (zukiinftigen) Lehrkrifte {iber alle drei Phasen hinweg vor
groflen Herausforderungen. Daraus ergibt sich fiir die Forschung der Bedarf nach Be-
reitstellung individuellerer Unterstiitzungsangebote bei der Professionalisierung. Dafiir
und um die vielfiltigen Lernbediirfnisse aufzugreifen und ihnen sinnvoll zu begegnen,
ist der Einsatz von mobilen Technologien geeignet.

Schlagworte: Lehrkrifteprofessionalisierung, Mobile Learning, Transferprozesse

1. Heterogenitit bei Lehrpersonen

Die Lehrkriftebildung, insbesondere im Fach Mathematik, steht aufgrund des Lehrer-
mangels und den diversen neuen Wegen in den Schuldienst vor grofien Herausforde-
rungen im Umgang mit der Heterogenitit der Qualifikationshintergriinde. Am Beispiel
Berlins zeigt sich, dass im 1. Halbjahr 2018/2019 in den Grundschulen bereits 22,1%
der benoétigten Mathematikstunden von nicht in diesem Fach examinierten Lehrkréf-
ten gegeben werden miissten, um die Grundversorgung sicherzustellen. Aufgrund des
Mangels an geeigneten Absolventinnen und Absolventen wird sich dieser Trend u.a.
durch die gesteigerte Einstellung von Seiten- und Quereinsteigenden fortsetzen (Se-
natsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie, 2019). Auflerdem lassen sich die im
Unterricht titigen Lehrkrifte nicht mehr eindeutig einer Phase zuordnen, zunehmend
finden eigenverantwortlicher Unterricht sowie grundstandige Ausbildung parallel statt.
Dies wird beispielsweise durch die Einstellung von Masterstudierenden und der soge-
nannten ,Gestaltung von Sondermafinahmen zur Gewinnung von Lehrkriften zur Un-
terrichtsversorgung® (KMK, 2013) hervorgerufen, die individuellere Verlaufe, stark ver-
kiirzte Zeiten und damit schnellere Abschliisse erméglichen.

Doch genau aus diesen unterschiedlichen Lernbiografien und damit heterogenen
Lernbediirfnissen ergibt sich fiir die Mathematikdidaktik der Bedarf nach individuel-
leren Unterstiitzungsangeboten fiir (angehende) Lehrkrifte in Fort- und Ausbildung.

2. Wirksame Fortbildungen und die Herausforderung Transfer
Die Professionalisierung von Lehrkraften muss an den oben beschriebenen gesellschaft-

lichen Rahmen angepasst werden, um die Unterrichtsqualitit weiterhin zu sichern.
Oevermann zielt bei der Betrachtung des Begrifts der Professionalisierung auf die Pro-

1 Institut fiir Erziehungswissenschaften, Humboldt-Universitit zu Berlin, Deutschland
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zessperspektive ab und stellt als zentralen Aspekt den ,,Umgang mit Neuem, den daraus
resultierenden Krisen und die Losungen dieser Krisen (Oevermann, 1996, zitiert nach
Schmaltz, 2019, S. 36) heraus.

Die Orte, an denen diesem Anspruch entsprochen werden soll, sind traditionel-
lerweise die Lehrerfortbildungen, welche u.a. durch das Deutsche Zentrum fiir Leh-
rerbildung Mathematik (DZLM) angeboten werden, aber auch zunehmend die praxis-
bezogenen Phasen in der universitdren Ausbildung. Doch der erfolgreiche Verlauf von
Mafinahmen und damit ihr positiver Einfluss auf das Lehrkriftehandeln ,,sind keine
Selbstlaufer” (Lipowsky, 2019, S. 144) und nicht jede Mafinahme wirkt auch. Nach Li-
powsky (2019) weisen wirksame Mafinahmen folgende Merkmale auf: 1) Fachlicher/
fachdidaktischer Fokus, 2) Orientierung an Merkmalen lernwirksamen Unterrichts,
3) Einbezug wissenschaftlicher Expertise, 4) Verschrinkung von Input-, Erprobungs-
und Reflexionsphasen, 5) Riickmeldeformate und -gelegenheiten, 6) Gelegenheiten zum
Erleben eigener Wirksambkeit, 7) Gelegenheiten zur Kooperation/Kollaboration.

Insbesondere in den oben genannten Erprobungsphasen und Gelegenheiten zur
Selbstwirksamkeitserfahrung liegt eine Hiirde fiir Fortbildende/Dozierende sowie Teil-
nehmende aufgrund der Annahme, dass der Transferprozess hier u.a. von geeigneten
Unterstiitzungsmaflahmen fiir die Teilnehmenden, aber auch von deren Vorstellungen
tiber Bedingungen und Hindernissen des Transfers in den Schulalltag abhéngt (Lipow-
sky, 2019), sodass im Verlauf dieser Phasen mehrfach iber Erhalt, Einsatzminimierung
oder gar Abbruch des Vorhabens entschieden wird (Herold et al., 2019).

3. Unterstiitzungsangebote fiir den Transfer

Bei analogen Angeboten, beispielsweise Coaching und Supervision, zeigt sich, dass
diese hdufig an einen bestimmten Ort und Zeit gebunden sowie sehr personal- und
zeitintensiv sind. Sie kénnen also nicht beliebig oft oder ad hoc in einem Transferpro-
zess genutzt werden. Jedoch zeichnen sich diese Unterstiitzungsmoglichkeiten dadurch
aus, dass sie individualisierbar und adaptierbar sind. Des Weiteren regen sie Koopera-
tion und Kollaboration an, welche — wie oben ausgefithrt — als Merkmale wirksamer
Professionalisierungsmafinahmen eine entscheidende Rolle spielen.

Als digitale Angebote finden sich insbesondere klassische E-Learning-Angebote
mit Selbstlernplattformen, Materialsammlungen oder Video-Kursen. Diese sind im Ge-
gensatz zu analogen Angeboten wie Beratungen in einem gewissen Rahmen orts- und
zeitunabhéngig sowie an die eigenen Lernbediirfnisse adaptierbar. Das setzt jedoch bei
den Lernenden hinreichend Selbstregulations- und Mediennutzungskompetenzen vor-
aus. Erschwert wird dies zusitzlich durch die Orientierung auf formalisierte Bildungs-
kontexte und Anregungsarmut. Dies fithrt schnell dazu, dass so eine ,verinselte Lern-
plattform ein Datengrab“ (Hugger & Walber, 2010, S. 10) wird, Lernende dieser keine
gesteigerte Beachtung schenken und somit die angebotenen Informationen nicht fiir
ihren individuellen Lernprozess in einer ad hoc Situation fruchtbar machen konnen
(Borko et al., 2009). Eine weitere Facette von digitalen Angeboten in Form des Mobi-
le Learning soll im Nachfolgenden niher betrachtet werden, um aufzuzeigen, wie man
den Hiirden der ,traditionellen” Unterstiitzungsangebote begegnen kann.



Mit Mobile Learning Professionalisierungsprozesse unterstiitzen

4. Mobile Learning und Lehrerprofessionalisierung

Bei den im Zusammenhang mit der Heterogenitit der (angehenden) Lehrkrifte auf-
gezeigten individuellen Bildungsbiografien und Lernbediirfnissen sowie der zentralen
Rolle der Unterstiitzungsmafinahmen im Transferprozess féllt bei naherer Betrachtung
der Umstand auf, dass dies im Kontext der Digitalisierungsdebatten keinen hohen Stel-
lenwert hat. Die aktuelle Forschungslage kennzeichnet sich insbesondere durch Arbei-
ten zur curricularen Verankerung von Medien beziehungsweise deren Einsatz auf Ebe-
ne der Lernenden. Arbeiten auf Ebene der Lehrenden befassen sich iiberwiegend mit
der Qualifizierung fiir den Einsatz von Medien im Unterricht, weniger mit dem Ein-
satz von Technologien fiir den eigenen Lernprozess. Vielfach betonen Autoren und Au-
torinnen aber genau diesen besonderen Bedarf und fordern diese Forschungsliicke in-
tensiver zu betrachten (Borko et al., 2009; Aubusson et al., 2009; Goertz, 2014; Baran,
2014; Doring & Mohseni, 2018; Seipold, 2018).

In Erginzung dazu stellt die Mathematikdidaktik ebenfalls den Bedarf an intensi-
verer Arbeit zu Einsichten in gegenstandspezifische Professionalisierungsprozesse her-
aus (Prediger, 2019), insbesondere mogliche beziehungsweise wiinschenswerte Lernver-
ldufe bei Lehrkraften und damit auch die Sensibilisierung fiir Herausforderungen und
gegenstandsspezifische Unterstiitzung der Lehrenden werden dabei als Handlungsfelder
genannt (Prediger et al., 2017).

An dieser Stelle kommt dem Ansatz des Mobile Learning eine entscheidende Rol-
le zu, denn dieser betont eine Idee des Lernens, das in Bewegung, an verschiedenen
Orten und Zeiten stattfindet und sich somit gut in den Alltag der Lehrkrifte einpasst,
der keiner klassischen Biirotitigkeit entspricht und von stindigen Kontextwechseln ge-
prégt ist. Somit konnte sich eine ad hoc orts-, zeit- und tatigkeitsspezifische Unterstiit-
zung mittels mobiler Technologien eignen, um den Abbruch von Transferprozessen zu
vermeiden (Aubusson et al., 2009; de Witt, 2018; Doring & Rohangis Mohseni, 2018).

Die damit einhergehende Entgrenzung des Lernens wird durch den Begriff des
Kontextes gefasst, der nicht nur Ort und Zeit umfasst, sondern auch das Verhiltnis
dessen zum Lerngegenstand beschreibt (Gloerfeld, 2018). Auflerdem umfasst er ne-
ben formalisierten auch nicht-formalisierte Bildungskontexte, die gezielt mittels mobi-
ler Geridte unterstiitzt werden konnen. Hier liegt einer der Vorteile, der verstarkt Be-
riicksichtigung erfihrt. Bei der Gestaltung von digitalen Umgebungen kann informelles
Lernen entscheidend fiir den Lernerfolg sein. Dies wird vermehrt im Zusammenhang
mit der Fruchtbarmachung von Technologien fiir digital unterstiitztes Lernen aner-
kannt (Hugger & Walber, 2010; Doring & Rohangis Mohseni, 2018; Gloerfeld, 2018;
Seipold, 2018). Des Weiteren hat das Konzept des Mobile Learning sukzessive Erweite-
rungen erfahren, so dass heute nicht mehr die allein technologiedeterministische Sicht-
weise vorherrscht (Hug, 2010), sondern sie um die Sichtweisen auf Lernendenzentrie-
rung und konversationsbasierte Aktivititen ergdnzt wird (Seipold, 2018).

In Ermangelung einer einheitlichen Theorie oder Definition wird versucht, mittels
besonderer Charakteristika das Lernen mit mobilen Technologien zu beschreiben. Auf-
fallig sind hierbei drei Arten des Lernens. Zum einen das personalisierte Lernen, wel-
ches sich auf die Moglichkeiten der technischen Adaptierung aber auch auf den tat-
sachlichen Besitz des Gerites und den Umgang damit bezieht. Fiir die Praxis heifit dies,
dass Lehrkrifte sich keine Gerdte mit Kolleginnen oder Kollegen teilen sollten, weil so
eine Personalisierung beispielsweise der Software des Gerits erschwert wird. Des Wei-
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teren wird das kooperative Lernen genannt, bei dem auf Basis der Vernetztheit der Ge-
rate viel leichter eine Community realisiert werden kann, auch wenn diese nur fiir ei-
nen kurzzeitigen gegenstandsbezogenen Austausch genutzt wird. Hierbei wird auf die
Gelegenheiten zur Kooperation/Kollaboration als Merkmal wirksamer Fortbildungen
rekurriert, indem beispielweise Materialien fiir ein konkretes Projekt angefragt sowie
miteinander geteilt werden konnen. Dies ist aber zugleich auch eine Mafinahme zur
Herstellung der Passung zwischen Erprobungsauftrag und Schulalltag, was Herold et al.
(2019) als Gelingensbedingung berichten. Zum anderen ist es das situierte Lernen, wel-
ches es ermoglicht, tiber die institutionalisierte Lehrpraxis hinaus in alltaglicherer Um-
gebung zu lernen, anders als es in einem Seminarraum der Fall ist (Seipold, 2018).

Diese Erprobungsphasen im Schulalltag lassen sich in Anlehnung an Prozessmo-
delle des selbstregulierten Lernens in Planungs-, Handlungs- und Reflexionsphasen
einteilen, die wiederum als Grundlage fiir eine prozessbezogene Foérderung mittels mo-
biler Technologien dienen kénnen (Perels & Dorrenbécher, 2018). Insbesondere die
Planung von Unterricht ist dabei eine zentrale Voraussetzung, um professionell han-
deln zu konnen und nimmt somit eine wichtige Rolle bei der Professionalisierung ein.
In einer Fortbildung z.B. zum Einsatz digitaler Medien im Geometrieunterricht (siehe
u.a. Huhmann et al,, 2019) bedeutet das, dass eine Lehrkraft beim Transfer von Fortbil-
dungsinhalten in unterrichtliches Handeln bestimmte Situationen bewiltigen muss, wo-
bei sie durch eine mobile Anwendung unterstiitzt werden kénnte. Beispielsweise konn-
te diese Software adaptiv zum Kompetenzstand der Lehrkraft geeignete Medien im
Zusammenhang mit der Themen- und Zielbestimmung vorschlagen oder allgemeinere
Hinweise zu Potentialen von digitalen Medien liefern, die dann selbstbestimmt bei der
Auswahl beriicksichtigt werden kénnen. Aber auch bei der Dokumentation des Unter-
richts und von Lernendenergebnissen fiir die spitere Reflexion kénnte eine mobile An-
wendung unterstiitzend sein. Anders als lange Papierbogen, lasst sich mittels mobiler
Anwendungen multimedial Unterrichtsgeschehen dokumentieren und in situ mit Kom-
mentaren versehen, die bei einer Betrachtung ex post womdglich verloren gehen wiir-
den. Auflerdem lassen sich diese Dokumentationen so auch direkt mit anderen teilen,
die dann unmittelbar auf jhrem mobilen Endgerit die Gelegenheit zur Riickmeldung
hitten. Im Folgenden werden nun die zentralen Argumentationslinien zusammenge-
fithrt und ein Ausblick gegeben.

5. Ausblick

Im Verlauf des Beitrags wurde aufgezeigt, dass die zunehmende Heterogenitit unter
Lehrkriften eine Herausforderung fiir die Gestaltung wirksamer Professionalisierungs-
mafinahmen ist. Handlungsbedarf besteht hier im Bereich der Grundschule insbeson-
dere im Grundlegungsfach Mathematik. Um fiir diese facettenreiche Herausforderung
die Digitalisierung in Form von Unterstiitzungselementen nutzbar machen zu kén-
nen, bendtigt man empirische Forschung zu tatigkeitsbezogenen Hiirden wéhrend des
Transfers von Fortbildungsinhalten in unterrichtliches Handeln in den Erprobungspha-
sen. Dabei geht es nicht nur um Berufseinsteigende versus Berufserfahrene, sondern
auch um Seiten- und Quereinsteigende sowie Fachfremde mit ihren unterschiedlichen
Bedarfen. Des Weiteren wurde aufgezeigt, dass sich das Konzept des mobile learning
gut in den Lehrkraft-Alltag einpasst und damit eine Basierung der Unterstiitzungsan-
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gebote auf mobilen Technologien als sinnvoll erachtet werden kann. Um diese For-
schungsliicke konkret zu betrachten, widmen sich die Autoren im MATCHED-Projekt
der Entwicklung einer solchen mobilen Anwendung zur Begleitung von Erprobungs-
phasen, am Beispiel der bereits erwahnten Mathematikfortbildung, mit dem Ziel, allge-
meine Erkenntnisse iiber geeignete digitale und mobile Unterstiitzungselemente in Pro-
fessionalisierungsprozessen zu gewinnen.
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Digitalisierung im Lehrer*innenberuf
Heuristik der Bestimmung von Begriff und Gegenstand

Zusammenfassung

Dieser Beitrag schirft den Blick der Diskussion um Digitalisierung im Lehrer*innen-
beruf durch deren Einbettung in den interdisziplindren Diskurs. Dabei wird die Viel-
schichtigkeit von Begriff und Gegenstand der Digitalisierung deutlich. In der interdis-
ziplindren Zusammenschau wird eine Heuristik angeboten, die Digitalisierung in einer
Ziel- und Prozess-Perspektive ausdifferenziert. Aspekte einer systematischen Grundla-
genforschung zur Digitalisierung werden diskutiert.

Schlagworte: Digitalisierung, Lehrer*innenberuf, Systematik

1. Einleitung

Seit Erscheinen des Strategiepapiers der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der di-
gitalen Welt® (KMK, 2016) und dem Beginn der zweiten Forderphase der ,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung® 2019 erfihrt die Diskussion um Digitalisierung im
Lehrer*innenberuf weiter verstirkte Aufmerksamkeit (McElevany et al., 2018; vbw —
Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V., 2018; Rothland & Herrlinger, in Vorb.).
Begriftf und Gegenstand der ,,Digitalisierung™ werden in einem weiten Verstindnis ge-
braucht: Begriffe wie z.B. ,,digitaler Wandel, ,digitale Medienkompetenz®, ,,Bildung in
der digitalen Welt“ oder ,Digitalisierung in der Lehrerbildung® werden oft unscharf
verwendet. Ein Uberblick erscheint erforderlich, welche Bestimmungen von Begriff
und Gegenstand unterschieden werden konnen und wie sich die Diskussion zur Digita-
lisierung im Lehrer*innenberuf vor dem Hintergrund verschiedener disziplinarer Dis-
kussionen um Digitalisierung fassen ldsst. Ein solcher Uberblick soll hier grundgelegt
werden. Zunichst werden disziplinspezifische Diskurse zur Digitalisierung in der Breite
skizziert (Kapitel 2). Dann erfolgt eine Einordnung des spezifischen Diskurses zu Digi-
talisierung im Lehrer*innenberuf durch das Angebot einer gegenstandsbezogenen Heu-
ristik (Kapitel 3). In der Diskussion (Kapitel 4) wird auf inhaltliche Implikationen so-
wie auf Chancen und Limitationen des Vorgehens eingegangen. Es wird gezeigt, wie
diese Heuristik als Grundlage der Entwicklung einer Systematik und fiir eine Systema-
tic Review zu Digitalisierung dienen kann.

1 Department fiir Erziehungswissenschaft, Eberhard Karls Universitdt Tiibingen, Deutschland
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2. Diskussionslinien zur Digitalisierung: Eine interdisziplinare
Annaherung

Die Forschung zum Lehrer*innenberuf riickt ,in das Umfeld interdisziplindrer Ar-
beiten, etwa wenn gesellschaftliche Problemfelder [...] in den Blick geraten® (Cramer,
2016, S. 218f.). Auch die Digitalisierung im Lehrer*innenberuf kann als ein solches ge-
sellschaftliches Problemfeld verstanden werden. Ein Blick in die interdisziplindre De-
batte zeigt, dass tiber Gestaltung, Verlauf und Konsequenzen der Digitalisierung viel-
faltig diskutiert und geforscht wird. Solche Diskussionslinien werden nachfolgend in
zwei gegenstandsbezogenen interdisziplindren Perspektiven auf Digitalisierung gebiin-
delt und knapp skizziert. Dazu werden Diskussionslinien aus Erziehungswissenschaft,
Empirischer Bildungsforschung, Medienwissenschaft und Philosophie aufgrund der in
diesen Disziplinen expliziten Beschiftigung mit dem Tatigkeitsfeld von Lehrpersonen
herangezogen. Angesichts der sozialen Einbettung dieser Tatigkeiten werden auch Dis-
kussionen in Kulturwissenschaft, Soziologie und Wirtschaftswissenschaft berticksich-
tigt. Aufgrund der technischen Grundlage wird die Perspektive der Informatik mit ein-
bezogen.

Unter einer Ziel-Perspektive lassen sich die disziplindr gefithrten Diskussionen da-
nach unterscheiden, ob sie zuvorderst auf technische Aspekte (Funktion und Bereit-
stellung), starker auf anthropologisch-soziale Aspekte (Folgen) oder auf die Vermitt-
lung dieser beiden Seiten (Interaktion) fokussieren. Auf die Dimension Funktion und
Bereitstellung fokussieren etwa Wirtschaftswissenschaft und Informatik, wenn Fra-
gen der notigen Breitbandstirke, die Programmierung von Apps oder die Kreierung
von kiinstlicher Intelligenz und Algorithmen bearbeitet werden (Knebl, 2019; Lenzen,
2020). Aspekte der Dimension von Folgen der Technik auf den Menschen hingegen
werden bezogen auf gesellschaftliches Zusammenleben, ethische Fragen und Grenzen
des Machbaren diskutiert, etwa in philosophischen, erziehungswissenschaftlichen, wirt-
schaftswissenschaftlichen, medienwissenschaftlichen, soziologischen oder informati-
schen Publikationen (Gesellschaft fiir Informatik e. V., 2005; Floridi, 2014; Krotz et al.,
2017; Hartong, 2019; Haufiling, 2019; Spiekermann, 2019). Die Dimension der Interak-
tion von Technik einerseits sowie Mensch und Gesellschaft andererseits wird explizit in
»Science and Technology Studies (STS)“ bearbeitet (Decuypere, 2019). Auch medienpi-
dagogische Publikationen nehmen die Wechselwirkung von Technik und Individuum
in den Blick (Krotz et al., 2017). Auf solche Modelle aufbauend fokussiert die Empiri-
sche Bildungsforschung Interaktionen, wenn etwa der Einsatz bestimmter Anwendun-
gen evaluiert wird (Hoogerheide et al., 2019) und Kompetenzen in Abhingigkeit von
technischen Anforderungen modelliert werden (Lorenz & Endberg, 2019).

Digitalisierung kann weiterhin unter einer Prozess-Perspektive als Steuerungspro-
zess versus Transformationsprozess gefasst werden. Die Digitalisierung in der Dimen-
sion eines Steuerungsprozesses zu verstehen, folgt dem 6konomischen Grundgedanken
der Steuerung von Prozessen (Hartong et al., 2019) sowie der Optimierung von Abléau-
fen (Miinzberg et al., 2018), und wird in wirtschaftswissenschaftlicher Perspektive (Be-
cker & Spéttl, 2019; Rump, 2019) sowie in soziologischen und erziehungswissenschaft-
lichen Publikationen diskutiert (Mau, 2017; Potratz, 2018; Nassehi, 2019). Andererseits
existiert eine Diskussion, die keine (pauschal positiv konnotierte) Steuerung durch Di-
gitalisierung unterstellt und vielmehr die Dimension eines Transformationsprozesses
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postuliert. Diese zeigt sich etwa in kulturwissenschaftlicher Perspektive (Dippel & Fi-
zek, 2017; Koch, 2017), in wirtschaftswissenschaftlichen Publikationen (Raehlmann,
2019), aus soziologischer (Hauflling, 2019), aus erziehungswissenschaftlicher (Hartong,
2019) oder aus medienwissenschaftlicher Sicht (Krotz et al., 2017).

3. Digitalisierung im Lehrer*innenberuf

Im Folgenden werden die zwei heuristischen gegenstandsbezogenen Perspektiven (Ka-
pitel 2) zur Konkretisierung der Diskussion um Digitalisierung im Lehrer*innenberuf
herangezogen, indem der spezifische Diskurs und die vorliegende Forschung exempla-
risch den Perspektiven und ihren Dimensionen zugeordnet, beschrieben und anhand
eines Ankerbeispiels verdeutlicht werden (Tabelle 1).

Tabelle 1: Gegenstandsbezogene Heuristik von Digitalisierung

Perspektive Dimension Beschreibung

Ankerbeispiel

Ziel-Pers- Funktion Fragen der Funktionsweise «In die digitale Infrastruktur von
pektive und Bereit- und Bereitstellung von Tech-  Schule zu investieren, ist zwingend
stellung nik: notwendig [...].” (Dziak-Mabhler,
z.B. Infrastruktur (u.a. Breit- 2019, S. 223).
bandinternet), schulische Aus-
stattung (u.a. Smartboards),
Datengenerierung
Interaktion Fragen der Interaktion von ~Dementsprechend zeigt Tabelle 1
Technik und Mensch(en): die Indikatoren zu Einschatzungen
z.B. didaktische Diskussionen der Lehrpersonen im Hinblick auf
(u.a. Flipped Classroom), ihr Kdnnen und Wissen zum Einsatz
Fragen zur Lehrperson (u.a. digitaler Medien in bestimmten
Kompetenzen) und methodi-  Lehr- und Lernsituationen zur Ver-
sche Diskussionen (u.a. Open mittlung von Fachwissen (TPACK)
Educational Resources) im Bundeslandervergleich.” (End-
berg & Lorenz, 2017, S. 166).
Folgen Fragen der Folgen auf Mensch ,[...] so bieten sich [mit Tablets]

und Gesellschaft:

z.B. erhohte Bildungs(un)-
gerechtigkeit, Individualisie-
rung, veranderte Unterrichts-
wirklichkeit, Inklusion und
Lehrer*innenbildung

umféangliche Moéglichkeiten der
Individualisierung von Unterricht
[...]. Die Ausfiihrung der Span-
nungsverhéltnisse macht jedoch
auch deutlich, dass das bloRe Zur-
verfiigungstellen von Tablets nicht
automatisch zu einer Verbesserung
des Unterrichts fihrt.” (Valentin &
Bolz, 2018, S. 206f.).
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Perspektive

Dimension Beschreibung

Ankerbeispiel

Prozess- Steue- Fragen des Ablaufs der steu- ,Digitale Medien spielen hier eine
Perspektive  rungs- erbaren Digitalisierung, oft als zentrale Rolle in der Unterstiitzung
prozess Optimierungsmaoglichkeit: von Lernprozessen, dem Abbau
z.B. durch Kompetenz- von Barrieren, der Analyse von Vor-
zuwachs, verbesserte wissen und Einstellungen und der
Lehrer*innenbildung, Nutzung Generierung von Lernprodukten.”
von Daten zur Schulentwick-  (Thevis & Wagener, 2019, S. 165).
lung
Transfor- Fragen des Ablaufs der nicht ,Vielmehr deuten diese [adaptiven
mations- steuerbaren Digitalisierung: Lern-]Systeme auf die Moglichkeit
prozess z.B. disruptive Entwicklungen hin, Lehrerinnen und Lehrer nach

von Schulen, veranderte Rolle
der Lehrperson

und nach durch digitale Medien zu
ersetzen, um damit einer neuen Di-

mension selbstgesteuerten Lernens
den Weg zu bahnen.” (Damberger,
2017, S. 22).

Die aus Diskussionslinien {iber Disziplinen hinweg gewonnene allgemeine gegen-
standsbezogene Heuristik (Kapitel 2) kann, wie hier exemplarisch gezeigt, auf die spe-
zifische Diskussion zur Digitalisierung im Lehrer*innenberuf tbertragen werden.
Durch den interdiszipliniren Rahmen scharft sich der Gegenstand: Digitalisierung im
Lehrer*innenberuf ist ein Steuerungs- und/oder Transformationsprozess, der sich auf
technische Funktion und Bereitstellung, auf Aspekte (didaktischer) Interaktion und/oder
auf anthropologisch-soziale Folgen richten kann.

4. Diskussion

In inhaltlicher Hinsicht zeigt sich bezogen auf die Ziel-Perspektive eine technische Di-
mension als eher sekundér in wissenschaftlicher Forschung, was sich aufgrund der
hohen Prominenz dieser Dimension fiir die Berufswirklichkeit von Lehrpersonen als
problematisch erweisen konnte. Eine konsequent anthropologisch-soziale Argumen-
tation kann sich mit normativen Hoffnungen auf kaum zu erfiillende Leistungen der
Digitalisierung verbinden. Die dazwischenliegende Frage nach der Interaktion von
Mensch und Technik scheint zwar intensiver beforscht, doch es stellt sich die Fra-
ge nach der Wirkung auf schulische Bildungsprozesse, die iiber reine Kompetenzfor-
schung hinaus schwer zu operationalisieren erscheint. Der Lehrer*innenberuf erweist
sich in enger Weise mit Bildungsadministration und -politik verbunden, was der Di-
gitalisierung im Sinne eines Steuerungsprozesses in einer Prozess-Perspektive zutrag-
lich erscheint (KMK, 2016; 2019). Mit Fend (2008) ist von einem sukzessiven Anwach-
sen einer autonom-unternehmerischen Ausrichtung von Schule auszugehen, weshalb
sich der Lehrer*innenberuf auch als ein 6konomisch geprigter und damit steuerbarer
Beruf charakterisieren liele. Die jiingere soziologische Diskussion und andere diszip-
lindre Perspektiven verweisen jedoch auf die Notwendigkeit, Digitalisierung auch als
Transformationsprozess zu verstehen, der sich Steuerungsmoglichkeiten entzieht. Da-
mit sind Lehrpersonen divergierenden Digitalisierungsprozessen ausgesetzt, zu de-
nen sie sich professionell verhalten miissen, womit sie zwangslaufig Vermittlungspro-
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zesse zwischen Steuerung und Transformation unter Unsicherheit gestalten, was eine
kritisch-konstruktive Distanz zu diesen Prozessen erfordert, die schulischen Alltag pra-
gen (Cramer et al., 2019).

In methodischer Hinsicht liegt eine erste Moglichkeit vor, den uniibersichtlichen
Diskurs zu Digitalisierung im Lehrer*innenberuf anhand einer Heuristik zu struk-
turieren, die induktiv aus dem interdisziplindren Diskurs um Digitalisierung gewon-
nen wurde. Durch diesen breiten Zugang und die Uberpriifung der Ubertragbar-
keit der allgemeinen Heuristik auf den spezifischen Diskurs um Digitalisierung im
Lehrer*innenberuf diirfte eine anschlussfihige Grundlage fiir die Systematisierung des
Forschungsfeldes gegeben sein. Es ist ein Forschungsdesiderat, die gewonnene Heuristik
mit Blick auf analytische Giitekriterien hermeneutisch auszudifferenzieren (Schreiber
& Cramer, in Vorb.), zur empirischen Analyse einschldgiger Literatur heranzuziehen
(Cramer, 2018) und so als Ausgangspunkt fiir eine Systematic Review dieses For-
schungsfeldes heranzuziehen. So kann das Desiderat verstirkter Grundlagenforschung
zur Digitalisierung (van Ackeren & Biber, 2017) aufgenommen werden und begriffliche
Verwendungen, das Verhiltnis gegenstandsbezogener Diskurslinien und ihre jeweilige
Dominanz, z.B. bezogen auf unterschiedliche Forschungsfelder zum Lehrer*innenberuf
(Rothland et al., 2018), konnten untersucht werden.

Forderhinweis

Das diesem Text zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen
Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern in folgendem Projekt gefor-
dert: Research - Relevance — Responsibility. Exzellenz in der Lehrerbildung — Etablie-
rung innovativer Strukturen an der Tiibingen School of Education (TiSE).
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Eine theoretische Konzeptualisierung der Ermdglichung von Bildung
mit und iiber digitale Medien im Zusammenspiel der Bildungskontexte

Zusammenfassung

Die Ganztagsschule stellt einen ,blinden Fleck® in der Forschung tiber digitale Medien
an Schulen dar. Bis heute fehlt ein genaues, empirisch gestiitztes Verstindnis der Rolle
von digitalen Medien im wechselseitigen Verhiltnis formaler, non-formaler und infor-
meller Bildung in und auflerhalb der Schule. Der Beitrag skizziert in einem erweiterten
Blickwinkel Medienbildung in der Ganztagsschule und allgemeine Implikationen fiir
die Ausrichtung der Lehrer*innenbildung.

Schlagworte: Mediatisierung, Digitale Medien, Ganztagsschule, Medienbildung,
Medienaneignung

1. Digitale Medien und Ganztagsschule im Wandel

Der digitale Medienwandel und seine Auswirkungen auf den Alltag von jungen Men-
schen verdndern auch die Bedingungen von Medienbildung in der Schule. In der Bil-
dungsforschung wird verstarkt darauf hingewiesen, dass die Digitalisierung Entgren-
zungsprozesse beférdert, die auch eine Dezentralisierung und Deregulierung von
Lernorten zur Folge haben sowie einen flexiblen Einsatz von Zeit, differenzierte For-
men von Prdsenz und auch neue Zuginge zu Wissen ermdglichen. Gleichzeitig wird
bemingelt, dass diese Potenziale der digitalen Medien im Bildungskontext Schule bis-
her zu wenig ausgeschopft werden. Es wurden betrachtliche Defizite bei der technisch-
organisatorischen Digitalisierung formaler und non-formaler Bildungsorte als auch bei
der Anwendung medienpddagogisch-mediendidaktischer Konzepte identifiziert (Deut-
sche Telekom Stiftung, 2017; Eickelmann et al., 2019). Das Wechselverhiltnis und die
Abstimmung zwischen Bildungspartner*innen und Bildungsbeteiligten werden dabei
immer bedeutsamer. Die Grenzen zwischen Bildungsorten und -modalititen verwi-
schen zusehends, gleichzeitig fiihren Mediatisierung, Digitalisierung und gesellschaftli-
che Entgrenzungsprozesse zu einer zeitlichen, rdumlichen, inhaltlich-strukturellen und
sozialen Neukonturierung der Kommunikation (Krotz, 2001, 2014a, 2014b).

Wir argumentieren, dass Ganztagsschulen bei der Frage nach der Integration von
digitalen Medien und Medienbildung eine besondere Stellung einnehmen. Trotz der
Heterogenitit in den jeweiligen Definitionen, Zielsetzungen und Umsetzungsstrategien
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der Ganztagsinitiativen der Bundeslinder (Berkemeyer, 2016) eréffnen sich durch das
Mehr an Zeit und dem Zusammenspiel von formaler Bildung durch schulischen Unter-
richt, non-formaler Bildung (z.B. Angebote der Sportvereine, der kulturellen Jugendbil-
dung oder andere Formen der Jugendarbeit) und informeller Bildung (z.B. Familie und
Peer-Group) neue Potenziale fiir eine Medienbildung bei Kindern und Jugendlichen
(Ztichner & Rauschenbach, 2015). Folglich stellt sich die Frage, ob das dynamische Zu-
sammenspiel von formalen, non-formalen und informellen Bildungsorten und -prozes-
sen in der Ganztagsschule in besonderem Mafle nutzbar gemacht werden kann und
welche Verdnderungsprozesse dafiir notwendig wiren.

2. Desiderate in der Forschung zur Medienbildung in der
Ganztagsschule

Derzeit konzentrieren sich die (inter-)nationalen Untersuchungen zur Implementation
von digitalen Medien und Medienbildung im Bildungsbereich meist isoliert auf einzel-
ne Bildungsorte und auf die Sicht der jeweils professionell-verantwortlichen Bildungs-
akteur*innen (z.B. Breiter et al., 2013). Erste Untersuchungen weisen darauf hin, dass
Ganztagsschulmodelle innovative Moglichkeiten eréftnen und beispielhaft zeigen kon-
nen, wie verschiedene Lernkontexte aufeinander bezogen werden und sich Grenzzie-
hungen und Inkompatibilititen zwischen verschiedenen Bildungskontexten auflosen
lassen. Dies auch oder gerade weil in der deutschen foderalen Schullandschaft eine
Vielfalt von Ganztagsschulmodellen etabliert worden ist — beispielsweise mit Blick auf
die Freiwilligkeit der Teilnahme an Ganztagsangeboten, auf Verzahnung von Unterricht
und auflerunterrichtlichen Aktivitaten, auf eine Rhythmisierung des Schultags oder
auch mit Blick auf die Gestaltung der Schule in Kooperation mit auflerschulischen Tra-
gern (Eickelmann & Rollett, 2012; Ziichner, 2015).

Weiterhin liefern Studien, die das Verhiltnis zwischen Veranderungsprozes-
sen durch Digitalisierung und dem Zusammenspiel von Schule, auflerschulischen
Partner*innen als auch Eltern analysieren, Hinweise auf die Rahmenbedingungen von
Verzahnung, zu denen beispielweise die (ausstattungs-)technische Konnektivitat, ver-
bindende kulturelle Bewertungs- und Deutungsschemata, kontextiibergreifende bezie-
hungsweise -verbindende und auf die Bediirfnisse und Interessen der Jugendlichen ge-
richtete Lernangebote zu digitalen Medien sowie der Austausch zwischen Schulen und
innerhalb der schulischen Kollegien gehoren (z.B. Aflimann, 2013).

Bis heute fehlt jedoch ein genaues, empirisch gestiitztes Verstindnis der Rolle von
digitalen Medien im wechselseitigen Verhiltnis formaler, non-formaler und informel-
ler Bildungssettings in und auflerhalb der Schule. Hier stellt dann auch die Ganztags-
schule einen ,blinden Fleck® in der Forschung iiber digitale Medien an Schulen dar. Es
gibt weder Studien dazu, welche Rolle digitale Medien und digitale Medienbildung in
den formalen, non-formalen und informellen Arrangements der Ganztagsschulen spie-
len, noch Studien zu den Bildungsprozessen und der Rolle digitaler Medien - aus der
subjektiven Perspektive der Kinder und Jugendlichen - innerhalb und zwischen diesen
drei Aneignungskontexten.

Im Rahmen einer Sekundiranalyse in unserem BMBF-geforderten Forschungs-
projekt ,,Digitale Medien und Medienbildung in der sozialen Welt der Ganztagsschu-
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le (Ganztag-digital)“ (www.ganztag-digital.de) wurde deutlich, dass gerade in den au-
Berunterrichtlichen Bereichen der Ganztagsschulen Angebote zu neuen Medien stark
verbreitet sind. So gaben im Jahr 2018 in der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG)“ (vgl. DIPE, 2020) rund 70 Prozent der Schulleitungen von Ganztags-
gymnasien und 60 Prozent anderer Ganztagsschulen an, im Ganztagsbereich entspre-
chende Angebote zu machen. Mit Blick auf die Nachfrage zeigte sich in der Teilstudie
StEG-S, dass im Jahr 2014 etwa 35 Prozent der Ganztagsgymnasiast*innen und etwa
12 Prozent der Ganztagsschiiler*innen an anderen Schulen der Sekundarstufe I an
Ganztagsangeboten zu neuen Medien teilnahmen. Unklar ist jedoch, inwieweit diese
Angebote auf der Ebene der Schule zwischen Unterricht und Angeboten vernetzt sind,
und inwieweit Kinder und Jugendliche fiir sich individuell Mediennutzung und -wissen
tiber informelle sowie die verschiedenen schulischen Settings verbinden.

3. Erweiterter Blickwinkel auf Medienbildung in der Ganztagsschule

Wir schlagen daher eine Erweiterung des Blickwinkels vor, der in theoretischer Hinsicht
eine akteurs- und strukturbezogene Perspektive verkniipft, d.h. die individuellen Sicht-
weisen der Akteur*innen vor dem Hintergrund der Angebots- und Kooperationsstruk-
turen berticksichtigt. Dabei werden Mediennutzer*innen als ,,Subjekte® verstanden, die
sich ihre mediale Umwelt aktiv aneignen und auch an der Gestaltung der Umwelt im
Rahmen neuer digitaler Infrastrukturen aktiv mitwirken (Aufenanger, 2008; Paus-Hase-
brink, 2017). Dieses Verstandnis schlief8t an ein sozial-raumliches Verstindnis des Me-
dienhandelns von Kindern und Jugendlichen an und beriicksichtigt, was Studien zur
Integration von Medien und Medienbildung in Bildungsbereichen bisher unzureichend
beriicksichtigt haben: Mediatisierte soziale Welten. Diese werden im Sinne von Krotz
(2014b) als soziale Einheiten verstanden, Giber die Heranwachsende mit anderen Men-
schen (z.B. in Schule, Familie, Peer Group) kommunikativ in Kontakt stehen und in
denen spezifische Medien in dreifacher Hinsicht eine wesentliche Rolle spielen, und
zwar ,fiir die Kommunikation in dieser sozialen Welt, als Kontexte von Kommunika-
tion und als Kontexte fiir das Handeln der Menschen und die Ausrichtung des Ge-
schehens insgesamt® (Krotz, 2014b, S. 23). Tiefgreifend vollzieht sich diese Mediatisie-
rung, da die soziale Welt, auch die der Ganztagsschule, ,in ihrer spezifischen Form
nicht losgelost von Medien als technischen Mitteln der Kommunikation und Produk-
tion von Daten gedacht werden® kann (Hepp, 2018, S. 35). Das Konzept der sozialen
Welten kann als Rahmenkonzept dienen, um mit seiner Hilfe die verschiedenen Arten
von sozialen Welten, an denen Kinder und Jugendliche als Akteur*innen im Kontext
des Ganztagsschulbereichs beteiligt sind (z. B. Unterricht, Peers, Familie), im Hinblick
auf die dort stattfindenden Prozesse von Medienbildung, Medienhandeln und Medjiati-
sierung empirisch zu untersuchen.

Die Forderung nach einer Erweiterung des Blickwinkels fokussiert somit die Be-
deutung digitaler Medien und Medienbildung in der sozialen Welt der Ganztagsschule,
wie sie sich aus der Perspektive verschiedener Akteur*innen darstellt. Vor dem Hinter-
grund des Konzepts der sozialen Welten, aber auch auf Grundlage der Ergebnisse der
Ganztagsschulforschung (z.B. DIPE, 2020) ist davon auszugehen, dass sich die sozia-
le Welt der Ganztagsschule nicht auf den formalen Unterricht beschrankt, sondern mit
anderen Bildungsorten verkniipft ist. Formale, non-formale und informelle Bildungs-
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orte tiberlappen interdependent in der sozialen Welt der Ganztagsschule. Allerdings
ist bisher weitgehend empirisch offen, welche Bedeutung in diesem Netzwerk von Bil-
dungsorten Digitalisierungsprozesse entfalten.

Um die Verkniipfung von Bildungsorten zu konkretisieren, ist in struktureller Hin-
sicht der Begriff des Bildungssettings hilfreich (BMBE, 2004): Unter formalen Bildungs-
settings mit digitalen Medien (z.B. im lehrplanorientierten Unterricht der Schule) ver-
stehen wir padagogisch-professionell geregelte Rahmenbedingungen, die curricular
strukturiert, verpflichtend und an Vergabe/Erwerb von Zertifikaten fiir Bildungszu-
gange orientiert sind. Unter non-formalen Bildungssettings mit digitalen Medien (z.B.
schulischer Ganztag, Kinder- und Jugendarbeit) verstehen wir Rahmenbedingun-
gen, deren Angebote strukturiert, rechtlich geregelt und institutionalisiert (nicht aber
an Zertifizierung orientiert), freiwillig oder fakultativ wéhlbar sind und deren Ablau-
fe durch die Teilnehmer*innen selbst gestaltet werden kénnen. Demgegeniiber handelt
es sich bei informellen Bildungssettings mit digitalen Medien (z.B. Familie, Nachbar-
schaft, Peer Group) um Rahmenbedingungen, in denen meist ungeplante und nicht in-
tendierte Lernprozesse stattfinden. Jenseits der Bildungsorte und -settings gehen wir
auf der Prozessebene davon aus, dass formelles und informelles Lernen ein Kontinuum
bilden (Rohs, 2013).

Die Frage nach den Bedingungen von Bildungen mit/iiber digitale Medien in der
sozialen Welt der Ganztagsschule kann unseres Erachtens nicht alleine iiber die se-
parate Untersuchung nur eines einzelnen Bildungsortes und dessen professioneller
Akteur*innen beantwortet werden, sondern muss drei zentrale Untersuchungspers-
pektiven beriicksichtigen: (1) In struktureller Hinsicht ist zu beantworten, welche Rol-
le die digitalen Medien und die Medienbildung in den formalen, non-formalen und in-
formellen Bildungssettings entfalten (Angebotsdimension). Weiterhin ist empirisch zu
erforschen, (2) welche Vernetzungs- und Kooperationsformen die Bildungsorte und
-partner*innen auf organisatorischer und personaler Ebene zur Férderung von Medi-
enbildung (Kooperationsdimension) entwickeln, und (3) welche Relevanz Medien in den
verschiedenen Bildungssettings aus der Perspektive von Schiiler*innen entfalten und
wie sie die Bildungssettings verkniipfen (Aneignungsdimension).

4. Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung

Der erweiterte Blickwinkel auf Medienbildung in der Ganztagsschule hat allgemei-
ne Implikationen fiir die gegenwirtige und zukiinftige Ausrichtung der Lehrer*in-
nenbildung. Es wird deutlich, dass sich Mediatisierungsprozesse und Entgrenzungen
kommunikativen Handelns lebenslauf- und bildungsortiibergreifend auswirken. Wih-
rend sich die medialen Bedingungen des Lernens immer stirker entgrenzt darstellen,
présentieren sich institutionelle Lern- und Bildungsmoglichkeiten von Kindern und Ju-
gendlichen mit digitalen Medien oft eher begrenzt (Deutsche Telekom Stiftung, 2017;
Eickelmann et al., 2019). Noch selten sind die verschiedenen Bildungskontexte auf lo-
kaler Ebene, in denen junge Menschen mit Medien handeln und Medienbildung erwer-
ben, verzahnt oder werden Uberginge in den Bildungssystemen konzeptionell aufein-
ander bezogen.

Vor diesem Hintergrund und angesichts der Chancen, die grundsitzlich einer di-
gitalen Mediennutzung fiir Lernen und Teilhabe zukommen, wird in der letzten Zeit
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eine Medienbildung entlang der gesamten Bildungskette gefordert, die alle Kontexte
der Medienbildung horizontal und vertikal einbezieht und unter Beriicksichtigung so-
wohl subjektbezogener als auch gesellschaftlicher Herausforderungen insbesondere die
,Uberlappungsbereiche“ und Uberginge in den Blick nimmt. Vertikal bezieht sie sich
dabei auf die Abstimmung und Verzahnung von Bildungspartner*innen und Bildungs-
beteiligten entlang der verschiedenen formalen (Bildungsinstitutionen), non-formalen
(auflerschulische Lerngelegenheiten) und informellen (Familie, Peers) Kontexte, die fiir
Kinder und Jugendliche relevant sind. Horizontal bezieht sie sich auf die bildungsbio-
grafische Perspektive der Kinder und Jugendlichen, die die Uberginge im Bildungssys-
tem beriicksichtigt (Deutsche Telekom Stiftung, 2014). Gleichzeitig formuliert werden
damit neue Anforderungen und Verdnderungsbedarfe nicht nur fiir die unterschiedli-
chen Bildungsorganisationen, sondern auch fiir die Lehrer*innenbildung. Notwendig
erscheint, dass Wissen, Kénnen und Handlungsbereitschaft zukiinftiger und gegenwir-
tiger Lehrer*innen sich darin widerspiegelt, dass sie ihre medienpddagogische Kompe-
tenz (Tulodziecki, 2012) auch fiir die Umsetzung der Forderung einer besseren Verzah-
nung der drei Bildungssettings im Sinne von Medienbildung einsetzen. Dies bedeutet
nicht nur, medienkompetent und mediendidaktisch (im Unterricht) zu handeln, son-
dern auch die Fihigkeit, Medienbildung (u.a. organisatorisch) als Aufgabe der Schul-
entwicklung umzusetzen.

Forderhinweis

Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde aus Mitteln des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen 01JD1829(A-D)
geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den
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Digitale Kompetenzen von Lehrerausbildenden
Ein Uberblick iiber empirische Modelle

Zusammenfassung

Lehrerausbildende spielen eine wichtige Rolle in der Vorbereitung von angehenden
Lehrkriften auf das Unterrichten mit digitalen Medien. In der aktuellen internationa-
len Forschung werden drei Modelle zur Operationalisierung von digitalen Kompeten-
zen von Lehrerausbildenden eingesetzt: TPACK, SQD-Strategien und Teacher Educator
Technology Competencies. In diesem Theoriebeitrag werden die drei Modelle vorge-
stellt, miteinander verglichen und Vor- und Nachteile diskutiert.

Schlagworte: Lehrerbildung, Digitalisierung, Kompetenzen, Lehrende

1. Einleitung

Die hohe Bedeutung von Lehrerausbildenden zeigt sich daran, dass sie eine zentrale
Rolle fiir den kiinftigen Einsatz digitaler Medien im Unterricht von angehenden Lehr-
kraften spielen (Uerz et al., 2018). Die Professionalisierung der Lehrerausbildenden gilt
deshalb nicht umsonst als ein zentrales Entwicklungsfeld fiir die Entwicklung innovati-
ver und nachhaltiger Ansitze zur Digitalisierung in der Lehrerbildung (van Ackeren et
al., 2019). Um diese Professionalisierung gestalten zu konnen, ist eine Auseinanderset-
zung iiber Kompetenzmodelle unumginglich. Ziel dieses Beitrags ist es, einen kompak-
ten Uberblick iiber die in der aktuellen internationalen Forschung verwendeten Ope-
rationalisierungen dieser Kompetenzen zu geben. Auflerdem wird darauf eingegangen,
wie die beschriebenen drei Modelle (TPACK, SQD-Strategien, Teacher Educator Tech-
nology Competencies) in der Hochschulpraxis eingesetzt werden konnen.

2. Modelle zur Operationalisierung digitaler Kompetenz
bei Lehrerausbildenden

In einem Review tiber Lehrerausbildende als Akteure fiir die Digitalisierung in der
Lehrerbildung (Capparozza & Irle, im Druck) wurden 15 Studien im Zeitraum 2015 bis
2019 identifiziert, die u.a. auch Kompetenzen von Lehrerausbildenden thematisieren.
Ein Ergebnis dieses Reviews ist, dass drei verschiedene Modelle in der internationalen
Diskussion und Forschung zu Lehrerausbildenden eine wichtige Rolle spielen. Im Fol-
genden werden die konzeptionellen Schwerpunktsetzungen der drei Modelle beschrie-
ben.

1 Leibniz-Institut fiir Wissensmedien (IWM), Tiibingen, Deutschland
2 Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg (IBBW), Stuttgart, Deutschland
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2.1 TPACK-Modell: Integration von technischem, padagogischem und
fachlichem Wissen

Das TPACK-Modell (technological pedagogical content knowledge) wurde urspriinglich
fir Lehrkrifte konzeptioniert (Mishra & Koehler, 2006). Dieses Modell erweiterte tra-
ditionelle Vorstellungen iiber das Professionswissen von Lehrkriften um eine technolo-
gische Komponente. Das fiir das Unterrichten mit digitalen Medien notwendige Wissen
besteht demnach aus einer technischen (technology knowledge), einer piddagogischen
(pedagogy knowledge) und einer fachlichen (content knowledge) Komponente. Das Mo-
dell setzt sich aus drei sich iiberlappenden Kreisen zusammen. Die Flache, die von al-
len drei Kreisen geschnitten wird, wird als technological pedagogical content knowledge
bezeichnet, d.h. als Wissen tiber die Integration von Fachinhalten, pddagogischen Kon-
zepten und digitalen Medien.

In der Forschung zur Digitalisierung in der Lehrerbildung spielt das TPACK-Mo-
dell eine wichtige Rolle, allerdings vor allem zur Operationalisierung des Wissens von
angehenden Lehrkriften (z.B. Wang et al., 2018). In einigen durch das Review von
Capparozza und Irle (im Druck) identifizierten Studien wurde dieses Modell auch ohne
spezifische Anpassungen als Operationalisierung des Wissens von Lehrerausbildenden
eingesetzt (z. B. Taimalu & Luik, 2019; Voithofer et al., 2019).

2.2 Strategien zur Vorbereitung angehender Lehrkréfte auf das Unterrichten
mit digitalen Medien

Eine weitere Operationalisierung von digitaler Kompetenz von Lehrerausbildenden be-
zieht sich vor allem auf die pddagogische Komponente. Auf Grundlage der Auswertung
von qualitativen Studien fassten Tondeur et al. (2012) insgesamt zwolf Strategien fiir
die Vorbereitung von angehenden Lehrkriften auf das Unterrichten mit digitalen Me-
dien als SQD-Strategien (Synthesis of Qualitative Data) zusammen. Sechs dieser Strate-
gien beziehen sich auf iibergreifende Aspekte (z.B. Verkniipfung von Theorie und Pra-
xis) bzw. auf die institutionelle Ebene (z.B. Weiterbildung des Personals). Die weiteren
sechs Strategien beziehen sich auf die individuelle Ebene und damit auf Handlungs-
kompetenzen von Lehrerausbildenden. Lehrerausbildende sollen angehenden Lehrkraf-
ten 1) als Vorbild bei der Nutzung von Technologien dienen, 2) Reflexion erméglichen,
3) die Planung des Unterrichts mithilfe der Prinzipien des Instructional Design unter-
stiitzen, 4) kollaborative Lernszenarien einsetzen, 5) authentische Erfahrungen ermog-
lichen und 6) kontinuierlich Feedback geben (Tondeur et al.,, 2012). Aus diesen sechs
Strategien auf individueller Ebene wurde die SQD-Skala abgeleitet und in einer Stich-
probe von angehenden Lehrkriften (n = 688) validiert (Tondeur et al., 2016).

Lehrerausbildende mit hoher digitaler Kompetenz und einer positiven Einstellung
zu digitalen Medien setzen auch eher SQD-Strategien ein (Tondeur et al., 2019). In
mehreren Studien zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen den in der Leh-
re eingesetzten SQD-Strategien und den Kompetenzen der angehenden Lehrkrifte (z. B.
Baran et al.,, 2019; Tondeur et al., 2018).
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2.3 Teacher Educator Technology Competencies

Eine ausfiihrliche Beschreibung von digitaler Kompetenz von Lehrerausbildenden bie-
ten die Teacher Educator Technology Competencies (TETCs), die mithilfe einer quali-
tativen Expertenbefragung erstellt wurden (Foulger et al., 2017). Die TETCs beschrei-
ben die Kompetenzen (Wissen, Fihigkeiten und Einstellungen), die alle Personen in
der Lehrerbildung benétigen, um angehende Lehrkrifte fiir den Einsatz digitaler Medi-
en im Unterricht zu unterstiitzen (Foulger et al., 2017). Als Basis fiir die Festlegung der
Kompetenzen diente in der Studie von Foulger et al. (2017) ein systematisches Litera-
turreview. Anschlieffend wurden daraus Kompetenzen abgeleitet und die Vorschlige in
insgesamt sechs Runden von 17 Lehrerausbildenden in einer Delphi-Befragung bewer-
tet, erganzt, mit Indikatoren versehen und nach ihrer Wichtigkeit sortiert. Sowohl um
zentrale Literatur zu identifizieren als auch zur Uberpriifung und Erginzung der von
den befragten Lehrerausbildenden gefundenen Kompetenzen wurde die Offentlichkeit
hinzugezogen. Die TETCs bestehen aus zwolf Kompetenzen, die durch jeweils zwei bis
fiinf Indikatoren beschrieben werden.

Knezek et al. (2019) entwickelten und validierten einen Fragebogen zu den TETCs.
Dabei identifizierten sie durch multidimensionale Skalierung drei Cluster der TETCs
bei den befragten Lehrerausbildenden (n = 223). Im ersten identifizierten Cluster (In-
structional Practices) biindeln Knezek et al. (2019) Kompetenzen, die fir den Einsatz
digitaler Medien in der Lehre von Bedeutung sind. Dazu gehoren die Verwendung von
Online-Tools, die Nutzung von Technologie fiir den Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen, der Einsatz geeigneter digital gestiitzter Verfahren zur Messung von Kompe-
tenzen sowie die kontinuierliche berufliche Weiterbildung und Vernetzung. Im zweiten
Cluster (Teacher Preparation) werden lehramtsspezifische Kompetenzen beschrieben.
Dazu zdhlen die Nutzung fachspezifischer Technologien, die Integration padagogischer
Ansitze in die Lehre, die Unterstiitzung der Entwicklung angehender Lehrkrifte sowie
die Vermittlung einer grundlegenden technischen Problemlésekompetenz. Das dritte
Cluster (Appropriate Uses) beinhaltet die Nutzung von Technologie zur weltweiten Ver-
netzung, die Vermittlung von Wissen iiber Recht, Ethik und sozial verantwortlichen
Einsatz digitaler Medien sowie die Verpflichtung, voranzugehen und Vorbild zu sein.
Dies sind Kompetenzen, die tibergreifende Aspekte der Professionalitit von Lehreraus-
bildenden beschreiben.

Da die Entwicklung von Instrumenten zur Messung von TETCs am Anfang steht,
ist das Modell noch relativ unerforscht. Allerdings lassen erste Veréffentlichungen er-
warten, dass die Bedeutung dieses Modells fiir die Forschung und Hochschulpraxis zu-
nehmen wird (Slykhuis et al., 2019).

3. Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Modelle

In der Beschreibung der drei Modelle wurde deutlich, dass diese unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen haben. Um zentrale Aspekte digitaler Kompetenzen bei Lehrer-
ausbildenden zu spezifizieren, werden die Instrumente aus Studien zu allen drei Model-
len verglichen. Dazu wurden alle vorkommenden Kompetenzen extrahiert und aufge-
listet (Tabelle 1). Die aufgelisteten Kompetenzen basieren auf der TPACK-Skala aus der
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Studie von Voithofer et al. (2019), den Items der Validierungsstudie der SQD-Strategi-
en (Tondeur et al., 2016) und der Ubersicht der TETCs (Foulger et al., 2017). Es wur-
den vier Kategorien gebildet, denen die Kompetenzen aus den drei Studien zugeordnet
werden: Ubergreifende professionsbezogene Kompetenzen, technische Kompetenzen
und zwei Arten von padagogischen Kompetenzen. Auf Grundlage der Studie von Kne-
zek et al. (2019) wird bei den padagogischen Kompetenzen zwischen Kompetenzen zur
Gestaltung der Lehre (z.B. Einsatz von Online-Tools, Umgang mit Heterogenitat) und
Kompetenzen, die besonders zur Gestaltung der Lehre in Lehramtsstudiengdngen (z. B.
Ermoglichung von Kollaboration, Feedback) benétigt werden, unterschieden.

Tabelle 1: Ubersicht iiber Kompetenzen von Lehrerausbildenden. Anmerkungen. Die Buchstaben in Klammern
bezeichnen iibergreifende professionshezogene Kompetenzen (U), technische Kompetenzen (T),
padagogische Kompetenzen von Lehrerausbildenden zur Gestaltung der Lehre (PG) und pédagogische
Kompetenzen zur lehramtsspezifischen Umsetzung (PL).

Kompetenz TPACK SQD (Ton- TETCs
(Voithofer  deur etal., (Foulger et
etal., 2019) 2016) al., 2017)
(U) Kommunizieren und Kooperieren X
(U) Weiterbildung und Vernetzung X
(U) Lehrerausbildende als Vorbild X X
(T) technisches Wissen X X
(T) auf dem neuesten Stand sein X
(T) Ausprobieren von Soft- und Hardware X
(T) technische Problemlosefahigkeit X
(PG) Einsatz von TPACK in eigener Lehre X X
(PG) Einsatz von Online-Tools X
(PG) digital gestitzte Leistungsmessung X
(PG) Umgang mit Heterogenitat X
(PG) Lehre nach Instructional Design X
(PL) Unterstlitzung der Unterrichtsplanung X X X
(PL) technische Problemlosefahigkeit fordern X
(PL) Kompetenzférderung TPACK X X
(PL) Reflexion anregen X X
(PL) praktische/authentische Erfahrungen X X
(PL) Kollaboration erméglichen X X
(PL) kontinuierliches Feedback X
(PL) Thematisierung rechtlicher und ethischer Aspekte X
(PL) Thematisierung politischer und regionaler Aspekte X

Im Vergleich der drei Studien wird deutlich, dass die drei analysierten Modelle un-
terschiedliche Schwerpunktsetzungen haben. In der Skala zu TPACK (Voithofer et
al., 2019) wird deutlich stiarker als in den beiden anderen Modellen das Wissen the-
matisiert, das fiir den Umgang mit Soft- und Hardware notwendig ist. Der Fokus der
SQD-Skala (Tondeur et al., 2016) liegt eindeutig auf padagogischen Kompetenzen zur
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lehramtsspezifischen Umsetzung. Die TETCs sind am detailliertesten und greifen als
einzige alle vier identifizierten Kompetenzbereiche auf.

4. Diskussion

In diesem Theoriebeitrag wurden drei Kompetenzmodelle fiir Lehrerausbildende vor-
gestellt, die zentral in der internationalen Forschung zu Lehrerausbildenden sind. Auf-
fallig ist die sehr unterschiedliche Genese der drei Modelle. Sie wurden entweder kon-
zeptionell erstellt (TPACK), auf Grundlage eines Reviews identifiziert (SQD-Strategien)
oder anhand einer qualitativen Delphi-Befragung festgelegt (TETCs). Auf Grundla-
ge der drei vorgestellten Modelle und der Auswertung der drei Skalen lassen sich vier
zentrale Aspekte der digitalen Kompetenz bei Lehrerausbildenden benennen: 1) iiber-
greifende professionsbezogene Kompetenzen, 2) technische Kompetenzen, 3) (studien-
gangunabhingige) padagogische Kompetenzen zur Gestaltung der Lehre und 4) lehr-
amtsspezifische padagogische Kompetenzen.

Das TPACK-Modell (Mishra & Koehler, 2006) beinhaltet das Wissen, das fiir den
Einsatz digitaler Medien in padagogischen Kontexten von Bedeutung ist. In mehre-
ren durch ein Review (Capparozza & Irle, im Druck) identifizierten Studien wurden
Items aus Instrumenten zur Messung von TPACK bei Lehrkriften ohne spezifische
Anpassungen auf Lehrerausbildende {ibertragen. Dennoch kann die Verwendung von
TPACK-Skalen in der Forschung gerechtfertigt sein. Die Stirke des Modells liegt vor
allem darin, dass das technische Wissen umfangreicher abgebildet wird als in den an-
deren Modellen. Die SQD-Strategien (Tondeur et al., 2012; Tondeur et al., 2016) be-
schreiben Handlungen, die geeignet sind, damit Lehramtsstudierende auf das Unter-
richten mit digitalen Medien vorbereitet werden. Die Skala kann im Gegensatz zu den
anderen Skalen nicht nur zur Selbsteinschitzung, sondern auch zur Fremdeinschat-
zung (z.B. durch Studierende) genutzt werden, da sie beobachtbare Handlungen abbil-
det. Dementsprechend kann die SQD-Skala auch zur Evaluation von medienpéadagogi-
schen und fachdidaktischen Veranstaltungen genutzt werden. Zu priifen ist, ob die im
Review von Tondeur et al. (2012) identifizierten Strategien durch weitere erganzt wer-
den konnten. Die TETCs decken als einzige alle vier Kompetenzbereiche ab, wobei der
Fokus vor allem auf padagogischen und iibergreifenden Kompetenzen liegt. Eine Starke
der TETCs liegt darin, dass zu jeder Kompetenz Indikatoren beschrieben werden, die
die Kompetenzen genauer beschreiben. Zu den TETCs wurde ein Fragebogen mit 12
Items entwickelt und validiert (Knezek et al., 2019), der einen Uberblick iiber die digi-
talen Kompetenzen von Lehrerausbildenden geben kann.

Da alle beschriebenen Instrumente englischsprachig sind, erscheint eine Uberset-
zung und Validierung der Konstrukte in einer Stichprobe von Lehrerausbildenden an
deutschen Hochschulen wiinschenswert. Damit wire ein Schritt gemacht, die bisher in
der Forschung zur Digitalisierung in der Lehrerbildung in Deutschland wenig beriick-
sichtigte Gruppe der Lehrerausbildenden starker in den Fokus zu riicken. Dariiber hi-
naus kénnen die Instrumente fiir Hochschulen und Ausbildungsseminare interessant
sein, z.B. fiir die Entwicklung von Fortbildungs- und Austauschformaten (Parrish &
Sadera, 2019). Zudem konnen die Modelle genutzt werden, um Standards fiir digitale
Kompetenzen von Lehrerausbildenden in den Bildungswissenschaften und Fachdidak-
tiken zu erstellen.
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Hauptsache Augmented?
Klassifikation digitalisierter Experimentierumgebungen

Zusammenfassung

Experimente als klassische Unterrichtsmedien werden zunehmend durch digitale Me-
dien erweitert oder génzlich ersetzt. Ankniipfend an eine Taxonomie fiir immersive
Technologien wird im vorliegenden Beitrag eine dreidimensionale Klassifikation digita-
lisierter Experimente aufgestellt. Sie basiert auf der Unterscheidung, ob im realen oder
virtuellen Raum mit realen oder virtuellen Objekten reale oder virtuelle Inhalte vermit-
telt werden. Acht Klassen ermoéglichen eine Einordnung aktueller Entwicklungen.
Schlagworte: Experiment, digitale Medien, Klassifikation

1. Einleitung

Das Experiment ist ein zentrales Medium im naturwissenschaftlichen Unterricht. Wie
Laumann et al. (2019) in ihrer Auswahl zeigen, gibt es immer mehr Moglichkeiten, im
naturwissenschaftlichen Unterricht real durchgefiihrte Experimente durch digitale Ele-
mente zu erweitern oder génzlich zu ersetzen. Digitalisierte Experimente basieren auf
theoretischen Voriiberlegungen und enthalten computergenerierte Darstellungen, die
der Realitdt nur bedingt entsprechen. Genauso wie andere Lehr-Lern-Szenarien enthal-
ten sie neben realen zunehmend virtuelle Anteile.

Experimente nehmen in Abhéngigkeit vom Unterrichtsziel verschiedene Funktio-
nen ein (Kircher, 2007). Die Gestaltung von Lernmedien, die man zur Virtual Reality
(VR) oder Augmented Reality (AR) zdhlt, hingt ebenfalls von den verfolgten Zielen ab.
Allerdings werden die technischen und didaktischen Merkmale der bereits entwickel-
ten oder zukiinftigen Lernumgebungen allein durch die gebrauchlichen Stichworte AR
oder VR nicht deutlich. Der Beitrag strebt eine Klarung der Begrifflichkeiten fiir digita-
lisierte Experimente in realen und virtuellen Umgebungen an, um der oberflichlichen
Verwendung solcher Bezeichnungen beim Betiteln von Lernmedien entgegenzuwirken.
Eine reflektierte Differenzierung verschiedener Experimentierumgebungen erméglicht
eine Sensibilisierung Lehrender fiir die Ziele und Funktionen digitalisierter Experimen-
te im Unterricht.

2. Bezeichnungen und Merkmale immersiver Technologien

Die Entwicklung leistungsfahiger Computer und neuartiger Bildschirmtechnologien er-
Oftnet verschiedene Moglichkeiten fiir immersive Erfahrungen, bei denen die Grenzen
zwischen realen und virtuellen Welten verwischt werden. Milgram und Kishino (1994)
formulieren in ihrer Taxonomie fiir derartige Technologien das Reality-Virtuality Con-

1 Institut fiir Didaktik der Physik, Goethe-Universitdt Frankfurt am Main, Deutschland
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tinuum, an dessen Enden sich vollstindig reale oder virtuelle Umgebungen befinden.
Dazwischen sind verschiedene Mischformen denkbar, die als Mixed Reality (MR) be-
zeichnet werden. Spezifiziert werden dabei die Bezeichnungen AR (Erweiterung einer
realen Umgebung durch virtuelle Objekte) und Augmented Virtuality (AV, Erweiterung
einer virtuellen Umgebung durch reale Objekte). Eine erweiterte Definition von Azu-
ma et al. (2001) fiir AR enthélt zusitzlich die Notwendigkeit, dass reale und virtuelle
Objekte im Bezug zueinander angezeigt und ausgerichtet werden. Allerdings fillt eine
klare Definition oder Abgrenzung der verschiedenen Bezeichnungen in diesem Bereich
bis heute schwer. Als Uberbegriff fiir immersive Technologien ist auch der Begriff Ex-
tended Reality (XR) geldufig, wihrend MR in Abgrenzung zu AR fiir eine hohere Inter-
kation und Verschmelzung der virtuellen und realen Umgebungen steht (Marr, 2019).

Als kennzeichnende Merkmale der verschiedenen Technologien treten stets der be-
trachtete Raum und die in diesem Raum befindlichen Objekte auf. Sie nehmen dabei
die Auspragungen real oder virtuell an. Genauso finden Experimente sowohl in rea-
len als auch virtuellen Rdumen statt und die zuvor beschriebenen Entwicklungen er-
lauben es, Objekte der jeweils anderen Art in den Lernprozess einzubeziehen. Um die
Ziele und Funktionen des eingesetzten Mediums zu unterscheiden, werden neben den
Dimensionen Raum und Objekte in der vorgeschlagenen Klassifikation fiir digitalisier-
te Experimentierumgebungen die zu vermittelnden Inhalte als drittes Merkmal unter-
schieden (Abbildung 1).

virtuell
Experimente finden im virtuellen Raum statt: auf
Bildschirmen von Computern und VR-Brillen. Er
besteht aus kiinstlichen 2D- bzw. 3D-

real
Experimente finden im realen Raum statt: im
Freien, auf FuBbdden und Tischen. Er wird direkt
oder durch portable AR-fahige Gerate bzw. AR-

% Brillen egozentrisch betrachtet. Umgebungen oder exozentrisch betrachteten

& Aufnahmen des realen Raums.
Experimentiert wird vor einem aufrechten Experimentiert wird auf einer Seite einer
Spiegel auf einem Tisch. Spiegelachse in einer 2D-Grafikansicht.
Experimente werden mit realen Objekten Experimente werden mit virtuellen Objekten
durchgefiihrt: alltdglichen Gegenstanden und durchgefihrt: konstruierten Gegenstéanden und
natiirlichen Materialien. Sie befinden sich im speziellen Materialien. Sie werden als

ﬁ realen Raum oder sind maximal originalgetreu  Visualisierungen naturwissenschaftlicher Ideen

% im virtuellen Raum modelliert worden. im virtuellen Raum konstruiert oder existieren

o als ihre kiinstlichen Ausdrucksformen im realen

Raum.

Es wird eine Miinze bewegt und ihr Spiegelbild  Es wird eine Punktlichtquelle bewegt und es
beobachtet. werden ausgewdhlte Lichtwege beobachtet.
Mit Experimenten werden reale Inhalte Mit Experimenten werden virtuelle Inhalte
vermittelt: mit den Sinnen wahrnehmbare vermittelt: mit Modellen erschlieRbare

© Phanomene. Sie basieren auf Zusammenhange. Sie basieren auf

£ phénomenologischen Beschreibungen und naturwissenschaftlichen Ideen und sind auf

€ enthalten keine nicht beobachtbaren Elemente. nicht beobachtbare Elemente angewiesen.
Der Ort des Spiegelbildes der Miinze scheint sich Die Verlangerungen der reflektierten Lichtwege
hinter dem Spiegel zu befinden. kreuzen sich auf der anderen Seite der

Spiegelachse in einem Punkt.
Abbildung 1:  Definitionen und Beispiele (in grau) der Merkmale digitalisierter Experimente mit den

Auspréagungen real oder virtuell.
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Die Kombination von ausschliefllich realen oder virtuellen Merkmalen fithrt zu zwei
Klassen, die an den Enden des Kontinuums stehen und als Real Environment (RE) und
Virtual Environment (VE) bezeichnet werden. Im angefiihrten Beispiel handelt es sich
einerseits um ein reales Experiment mit einer Miinze vor einem Spiegel, andererseits
um die Arbeit mit einem dynamischen 2D-Modell auf einen Bildschirm. Mithilfe digi-
taler Medien konnen einzelne Merkmale vorwiegend eine andere Auspragung anneh-
men und dadurch zu einer anderen Klasse fithren (Abbildung 2).

Raum Objekte Inhalte Reality-Virtuality Continuum

real. - real - real > Real Environment (RE)

real — Jﬁd (flll -> Augmented Reality (AR)
real - real > Real Virtuality (RV)
real — real > Mixed Virtuality (MV)
real -—-> Mixed Reality (MR)
real -> Virtual Reality (VR)

real &
virtuell

(4x) Aujeay pepusix3

> Augmented Virtuality (AV) -

Abbildung 2:  Acht Klassen digitalisierter Experimentierumgebungen im Reality-Virtuality Continuum als
Kombinationen vorrangig realer (hellgrau) oder virtueller Merkmale (dunkelgrau).

Neben zwei Randklassen werden mithilfe der drei Merkmale in zwei Ausprigungen
insgesamt sechs Mischformen als Teil einer XR vorgefunden, deren Eigenschaften im
Folgenden erldutert werden.

3. Digitalisierte Experimentierumgebungen

In einer RE werden Realexperimente durchgefiihrt, mit denen direkt beobachtbare Pha-
nomene mit einfachen Materialien untersucht werden konnen. Schlichting (1996) be-
zeichnet sie als Freihandversuche, die aufgrund ihrer Nahe zur Lebenswirklichkeit der
Lernenden sehr iiberzeugend sind. Allerdings handelt es sich in den meisten Féllen um
Uberlagerungen verschiedener Phinomene, die nicht ohne weiteres durchschaut wer-
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den kénnen. Andere Klassen zeichnen sich durch Virtualisierung bestimmter Merkma-
le aus.

Mithilfe von AR kénnen Experimente mit Einblendungen von Darstellungen durch-
gefithrt werden. Virtuelle Objekte erweitern reale Strukturen dort, wo nicht beobacht-
bare Elemente zum Verstindnis des Experiments beitragen, sodass virtuelle Inhalte
anschaulich vermittelt werden koénnen (Teichrew & Erb, 2020). Im oben angefiihrten
Beispiel demonstriert die Einblendung von modellhaften Lichtwegen, dass sich das
Spiegelbild der Miinze genau dort befindet, wo sich die reflektierten und hinter den
Spiegel verlangerten Lichtwege kreuzen (Abbildung 3). Dadurch wird die Sinnhaftig-
keit der Betrachtung verschiedener Lichtwege zur Analyse optischer Phanomene ver-
mittelt, was in dieser Art weder mit dem Experiment noch mit dem Modell allein mog-
lich wire.

N «
(5 t

of
' 4 p Spiegel

N

Abbildung 3:  Uberlagerung realer Objekte (links) mit virtuellen Objekten (rechts) zu einem AR-Experiment.

Des Weiteren lassen sich idealisierte Experimente als Real Virtuality (RV) klassifizieren.
In typischen Demonstrationsversuchen wird ein moglichst stérungsfreies Bild der zu
vermittelnden Zusammenhénge préisentiert. Sie sind nicht unbedingt digitalisiert, wer-
den aber mit quasi virtuellen Objekten durchgefiihrt: Der Aufbau und die verwende-
ten Materialien sind nicht von vornherein Teil der Natur, sondern das Ergebnis eines
langwierigen Prozesses der Isolierung eines Phanomens und basieren auf naturwissen-
schaftlichen Ideen (Muckenfuf3, 2001).

Als Mixed Virtuality (MV) werden Einblendungen von Experimenten in den virtu-
ellen Raum bezeichnet. An einigen Standorten werden Praktikumsversuche in einem
Remotely Controlled Laboratory angeboten (Altherr et al., 2005). Lernende steuern da-
bei am Computerbildschirm real ablaufende Vorgange iiber das Internet und bekom-
men in Echtzeit die aufgenommenen Bilder zuriick. Solche Aufnahmen koénnen auch
ohne den realen Aufbau, sondern in interaktiven Bildschirmexperimenten (Kirstein et
al., 2016) oder interaktiven Experimentiervideos bearbeitet werden (Glatz et al., 2020).
Das subjektive Empfinden der Echtheit des Vorgangs hédngt einerseits vom Vertrauen in
die Institution ab, die das Bildmaterial zur Verfiigung stellt, andererseits kann die reale
Wahrnehmung eines Phianomens nie komplett ersetzt werden.

Dagegen findet in einer MR der umgekehrte Prozess statt: Mithilfe von AR-Tech-
nologie werden Einblendungen von Darstellungen in den realen Raum vorgenommen.
Abbildungen realer Objekte konnen als virtuelle Objekte auf den Tisch platziert wer-
den, um mit ihnen anstelle von realen Objekten dort zu experimentieren (Restivo et al.,
2014). Im Gegensatz zu der Klasse der AR-Experimente liegt die Funktion von MR in
der Simulation realer Vorginge, die beispielsweise aufgrund von Mangel an passenden
Materialien nicht real durchgefithrt werden konnen.



Hauptsache Augmented? | 425

Grofle Ahnlichkeit dazu haben realistische Darstellungen, die in einer VR die reale
Erfahrung eines Experiments durch quasi reale Objekte nachahmen: Statt im Klassen-
zimmer wird hier mit einer Virtual Reality-Brille oder am Bildschirm in einer detailrei-
chen 3D-Umgebung experimentiert (Lindlahr & Wendt, 2016). Die Grundidee geht auf
Simulatoren zuriick, wie sie fiir die Steuerung von Maschinen benétigt werden, um ge-
fahrliche Folgen bei Fehlverhalten in der Ausbildung zu verhindern.

Eine andere Form der zunehmenden Digitalisierung geht auf den Einsatz von di-
gitalen Messwerterfassungssystemen zuriick. Die auf diese Weise entstandenen Darstel-
lungen mit Einblendungen von Experimenten werden als AV klassifiziert. In vielen Ex-
perimenten konnen die hervorgerufenen Ereignisse nicht so ausgewertet werden, dass
die gewiinschten Zusammenhédnge unmittelbar sichtbar werden. Die zu interpretieren-
den Ergebnisse nehmen erst durch den Einsatz von Sensoren oder einer Videoanaly-
se Gestalt an (Weidt & Wilhelm, 2011). Dabei findet die Auseinandersetzung mit dem
Thema schwerpunktmiflig anhand der auf dem Bildschirm prasentierten Darstellun-
gen statt. Die Daten stammen jedoch aus Experimenten in der unmittelbaren Umge-
bung der Lernenden.

Im Gegensatz zur VR werden in einer VE mithilfe von Computergrafik ideale Dar-
stellungen gezeichnet. Mit abstrakten 2D- und 3D-Modellen wird das Ziel verfolgt, na-
turwissenschaftliche Ideen und Vorgénge zu visualisieren, die ansonsten nicht mit den
Sinnen wahrzunehmen sind (Erb, 2016). Diese Anwendungen basieren ebenso auf the-
oretischen Uberlegungen und Berechnungen. Allerdings werden alle formalen Bestand-
teile und ihre konstruierte Natur absichtlich in den Vordergrund gestellt.

4. Diskussion

Die Unterscheidung wahrnehmbarer (realer) und theoretischer (virtueller) Inhalte
beim FEinsatz von Experimenten im Unterricht ermoéglicht zusammen mit den Merk-
malen immersiver Technologien eine Klassifikation bestehender und zukiinftiger Ent-
wicklungen in diesem Bereich. Die Liste der Klassen ist nicht abschlieflend, da in einer
XR stets Zwischenformen und Hybriddarstellungen innerhalb des Kontinuums denkbar
sind. Die vorgenommene Abgrenzung gibt einen Uberblick, welche Formen digitali-
sierter Experimente vorkommen und worin die prinzipiellen Unterschiede liegen. Eine
Ubertragung des Vorgehens auf andere, digitalisierte Lehr-Lern-Szenarien ist denkbar.
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Zusammenfassung

Wesentliche mathematische Grundkenntnisse lassen sich aufgrund aktueller mathema-
tikdidaktischer Forschungsergebnisse und der gewachsenen digitalen Umsetzungsmog-
lichkeiten mit geeigneten Aufgaben (u.a. iiber STACK) digital diagnostizieren, mit in-
dividualisiertem Feedback versehen und mit passenden, erprobten Fordermaterialien
verkniipfen. Berichtet werden Grundlagen und Stand entsprechender Portalentwicklun-
gen fiir Schule und Hochschule.

Schlagworte: Aufgaben, Diagnose, Feedback, Forderung

1. Mathematikaufgaben als zentrales Gestaltungselement

Aufgaben gelten im Mathematikunterricht als das Gestaltungselement fachdidakti-
scher Konzeptionen und ,veranschaulichen fiir Lehrkrifte und Lernende Ziele und Er-
wartungen von Standards und Curricula, wenn sie mit entsprechenden Erlduterungen
versehen werden und beispielsweise durch klar definierte Operatoren aufzeigen, wel-
che Fahigkeiten und Kenntnisse angesprochen werden® (Parchmann & Bernholt, 2016,
S. 48). Mit ihren Potentialen zum Lernhandeln stellen Aufgaben ein zentrales Element
im Fachunterricht dar (Bruder & Briickner, 1989) und kénnen sowohl zur Diagnose als
auch zum (Nach-)Lernen eingesetzt werden.

In diesem Beitrag werden bisherige und aktuelle Forschungsarbeiten aus der AG
Mathematikdidaktik der TU Darmstadt zum Einsatz von Aufgaben zur digitalen Diag-
nose und Forderung von mathematischem Grundwissen und Grundkénnen vorgestellt.

2. Diagnose von mathematischem Grundwissen & -konnen sowie
typischen Fehlern

In der fachdidaktischen Diskussion stellt die Konzeptualisierung und Diagnose mathe-
matischen Grundwissens und Grundkoénnens (GWGK) ein zentrales Thema dar. Ge-
meint sind hier ,jene mathematischen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten, die
bei allen Schiilerinnen und Schiilern am Ende der beiden Sekundarstufen in Form von
mathematischen Begriffen, Zusammenhidngen und Verfahren langfristig und situa-
tionsunabhéngig, das heifit insbesondere ohne den Einsatz von Hilfsmitteln, verfiigbar
sein sollen” (Feldt-Caesar, 2017, S. 182). In Tests kann mithilfe geeigneter Aufgaben
GWGK diagnostiziert werden. Um der Testzeit-Inhalt-Problematik entgegenzuwirken,

1 Fachbereich Mathematik, Technische Universitait Darmstadt, Deutschland
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Abbildung 1:  Schema eines Elementarisierenden Tests.

entwickelte Feld-Caesar das adaptive Diagnoseverfahren des ,,Elementarisierenden Tes-
tens“ (Feldt-Caesar, 2017). Dieses Testprinzip basiert auf adaptiven Aufgabenpfaden,
durch die individuelle Defizite im mathematischen GWGK identifiziert werden kén-
nen.

Handelt es sich bei einer Hauptlinienaufgabe um eine mehrschrittige Aufgabe und
wird diese nicht korrekt geldst, so wird man durch eine Schleife mit Elementaraufga-
ben geleitet (Abbildung 1). Die Elementaraufgaben bilden die in der Hauptlinienauf-
gabe benotigten Stoffelemente und Handlungen separat ab als ,,Elementarbausteine®
Um die Verfiigbarkeit und Exaktheit als relevante Qualititsmerkmale von Kenntnissen
(Feldt-Caesar, 2017) fiir eine spezifische Kenntnis als Bedingung fiir das Losen einer
Hauptlinienaufgabe priifen zu konnen, erfordern die Elementaraufgaben das Identifi-
zieren oder Realisieren eines einzelnen Stoffelements (Feldt-Caesar, 2017). Dabei meint
das Identifizieren ,,[...] Feststellung von Ubereinstimmung oder Nichtiibereinstimmung
auf der Grundlage eines den jeweiligen Abbildungsmerkmalen entsprechenden Idea-
lisierens der gegebenen Objektsituation” (Bruder & Briickner, 1989, S. 79). Das Reali-
sieren wird verstanden als das ,Transferieren, Konkretisieren oder Spezialisieren eines
vorgegebenen (bzw. identifizierten) Handlungsgegenstandes [...]“ (Bruder & Briickner,
1989, S. 79).

Auf diese Weise ist es moglich, defizitire Kenntnisse iiber einzelne Stoffelemen-
te zu lokalisieren (Feldt-Caesar, 2017). Durch Verwendung von Itemdistraktoren,
die typische Fehler beinhalten, kann die diagnostische Genauigkeit eines Testinstru-
ments erhéht werden (Winter, 2011). Um solche typischen Fehler identifizieren und
implementieren zu kénnen, sind empirische Studien notwendig, wie sie beispielswei-
se in der Arbeit von Fournier, geb. Nitsch, zu finden sind: Sie entwickelte im Projekt
CODI (COnceptual DIfficulties in the field of functional relationships) einen Online-
Test zur Diagnose von systematischen Fehlern im Bereich der linearen und quadrati-
schen Funktionen (Nitsch, 2015). Die Distraktoren der Multiple-Choice (MC) Aufga-
ben in diesem Online-Test wurden so konstruiert, dass moglichst viele typische Fehler
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der Lernenden reprasentiert werden. Winter (2011) spricht in diesem Zusammenhang
auch von Distraktoren mit diagnostischem Potential. Um Riickschliisse auf moégliche
Fehlvorstellungen ziehen zu konnen, wurden jeweils mehrere strukturell gleiche Auf-
gaben entwickelt. Nach Nitsch (2015) kann nicht aufgrund einer einzelnen Aufgaben-
bearbeitung auf eine Fehlvorstellung geschlossen werden, sondern erst dann, wenn sich
ein Fehler tiber mindestens zwei Aufgaben hinweg in einem konsistenten Fehlermus-
ter zeigt. Bei Nitsch (2015) konnten so bei N=569 Schiilerinnen und Schiilern aus den
Klassen 9 bis 11 neun Fehlermuster identifiziert werden, die bei mehr als 10% der Ler-
nenden aufgetreten sind. Um die Stabilitat der Fehlermuster iiber einen lingeren Zeit-
raum zu untersuchen, wurde mit N=168 Schiilerinnen und Schiilern nach ca. einem
halben Jahr ein Nachtest durchgefiihrt. Dabei liefien sich vier Fehlermuster identifizie-
ren, die besonders stabil zu sein scheinen (Nitsch & Johlke, 2016). Das Online-Diagno-
setool CODI lisst sich unter www.codi-test.de abrufen und beschrankt sich auf Zusam-
menhinge linearer und quadratischer Funktionen fiir die Klassenstufen 9 und 10.

Im Rahmen onlinebasierter Diagnoseinstrumente werden Identifizierungshandlun-
gen liber MC-Items gefordert. Realisierungshandlungen iiber MC-Items umzusetzen
ist zwar moglich (Winter, 2011), jedoch konnen parallel stattfindende Identifizierungs-
handlungen nicht ausgeschlossen werden (Nitsch et al., 2016). Nitsch (2015) konnte
zudem zeigen, dass geschlossene Aufgabenformate Fehler provozieren, die sich im of-
fenen Antwortformat gegebenenfalls nicht gezeigt hitten. Fiir Realisierungshandlungen
sind offene Aufgabenformate notwendig, die allerdings eine automatische Auswertung
tiber numerische Eingaben hinaus durch das System erschweren und deshalb meist mit
hohem personellen Korrekturaufwand verbunden sind.

Mit dem Plugin STACK (Sangwin, 2013) fir Moodle und ILIAS lassen sich ma-
thematische Ausdriicke, wie zum Beispiel Terme, Matrizen oder Mengen eingeben und
vom angebundenen Computeralgebra-System Maxima auswerten. Auf diese Weise ist
es moglich, die Eingabe auf mathematische Eigenschaften zu priifen und zu entschei-
den, ob und in welchem Umfang die jeweilige Aufgabe korrekt gelost wurde. Dadurch
lassen sich neue Aufgabenformate implementieren, die {iber eine reine Kalkiilorientie-
rung hinausgehen und die auch verschiedene Losungen ermdglichen (Kallweit, 2016).
Des Weiteren kénnen Aufgaben zum Realisieren, deren Antworteingabe tiber eine nu-
merische hinausgeht, nun auch tiber offene Antwortformate valider abgebildet wer-
den, da insbesondere keine gegebenen Antwortmaoglichkeiten wie beim MC-Format ein
Identifizieren ermdoglichen (Schaub, 2019). Mithilfe von STACK ist es moglich, einen
Abgleich der Antworteingabe mit typischen Fehlern zu erreichen, sodass darauf auf-
bauend ein Feedback generiert werden kann. Hierdurch erhalten Lernende ein an den
im Test gezeigten individuellen Wissens- und Konnensstand angepasstes fehleradapti-
ves Feedback anhand der getitigten Eingaben, die im Hintergrund analysiert werden.
Ein solches Feedback setzt allerdings voraus, dass die bekannten typischen Fehler im
Test als Feedback antizipiert und dort im STACK-Riickmeldebaum hinterlegt worden
sind.

Die bisher genannten innovativen Aspekte einer digitalen Diagnoseumgebung (Ele-
mentarisierendes Testen, typische Fehler als Disktraktoren und STACK-basierte Imple-
mentation) werden im Rahmen des DDTA-Projekts (Digital diagnostische Testaufga-
be) (Kallweit et al., 2017) gebiindelt und von Schaub (2019) erprobt. Wichtige Resultate
dieser Arbeit sind, dass durch STACK die Validitat der Aufgaben erhoht werden kann
und dass durch die Kombination aus STACK und dem Elementarisierenden Testen ho-
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here diagnostische Informationen iiber das Bewiltigen der gestellten Aufgaben gewon-
nen werden konnen, als nur durch eines der beiden Elemente fiir sich (Schaub, 2019).
Es ist allerdings festzuhalten, dass die Diagnose von GWGK mit digitalen Testaufgaben
grundsitzlich defizitorientiert angelegt ist.

3. Feedback und Forderung — Aufgaben als Lerngelegenheit

Da es beim Einsatz von digitalen Lernumgebungen gerade auch um Lerngelegenhei-
ten gehen soll, gilt es die Diagnoseergebnisse den Lernenden auf angemessene Art und
Weise zu kommunizieren und transparent zu machen. Entsprechendes Feedback kann
als zentrale Schnittstelle zwischen Diagnose und weiterfithrenden Fordermaterialien
angesehen werden. Damit soll die Diskrepanz zwischen der aktuellen Testleistung und
den angestrebten Lernzielen reduziert werden (Hattie & Timperley, 2007). Gerade im
Zusammenhang mit typischen Fehlern und damit verbundenen Fehlvorstellungen er-
oftnen digitale Gestaltungsvarianten von Feedback das Potential, auf Basis verschiede-
ner lern- und medienpsychologischer Grundlagen, Schiilerinnen und Schiiler geeignet
anzusprechen, sodass ein Umdenken initiiert werden kann (Johlke, 2019). Bei der kon-
kreten Ausgestaltung des Feedbacks sollten auch individuelle Lernpriferenzen bertick-
sichtigt werden. Im Projekt EoM (E-Feedback to Overcome Misconceptions) geht es
darum, Feedback zu optimieren. Neben dem Einarbeiten der bereits genannten feh-
leradaptiven Riickmeldungen sowie einer Beriicksichtigung individueller Lernprife-
renzen soll im Rahmen des Projekts geklart werden, welche mediendidaktischen und
mathematikdidaktischen Designparameter und -eigenschaften ein aktivierendes und
korrigierendes, computerbasiertes E-Feedback besitzen sollte, um Lernende bestmog-
lich beim selbststindigen Uberwinden ihrer eigenen Fehlvorstellungen unterstiitzen zu
konnen (Johlke, 2020).

Am schulischen Ubergang von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II zeich-
net sich der Bedarf an Fordermaterialien mit dem Ziel innerfachlicher Anschlussfahig-
keit ab (Roder, 2019). Im Forderkonzept ,,BASICS-Mathematik® von Roder (2019) wird
das notwendige GWGK, ausgehend von bereits existierenden Mindeststandardkonzep-
ten (Driike-Noe, 2011), am Ubergang in die Oberstufe fokussiert und es sollen insbe-
sondere kompensatorische Mafinahmen zur Wiederholung bereits vorhandener Kennt-
nisse aus der Sekundarstufe I dargeboten werden. Das Online-Fordermaterial (www.
basics-mathematik.de) verfiigt tiber einen Online-Diagnosetest, der auf den Arbeiten
von Feldt-Caesar (2017) und Winter (2011) beruht. Das Forderkonzept wurde von Ro-
der (2019) erprobt und modifiziert. Des Weiteren wurden die aus der Erprobung ge-
wonnenen Erkenntnisse zu typischen Schiilerfehlern analysiert und als elaboriertes
Feedback zu den einzelnen Aufgaben des Férdermaterials ergianzt bzw. ausdifferenziert.

Im Projekt ,TU-WAS“ werden digitale Aufgaben in den Ubungsbetrieb eingebet-
tet sowie mogliche Einsatzszenarien und Effekte von STACK-basierten Mathematikauf-
gaben als Lerngelegenheiten in Mathematikveranstaltungen der Ingenieurswissenschaf-
ten des ersten Studienjahres untersucht. Dabei soll die Entwicklung geeigneter digitaler
Aufgaben vor dem Hintergrund etablierter Aufgabentheorien erfolgen, sodass mit Hilfe
der Realisierung unterschiedlicher Aufgabentypen der Einsatz dieser Aufgaben sowohl
in Lern- als auch in Leistungssituationen ermdglicht wird (Genc, 2020). Ziel dieses di-
gitalen Aufgabenarrangements ist es, den Studierenden die Moglichkeit zu bieten, selb-
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stindig Inhalte der Lehrveranstaltung zu wiederholen und zu vertiefen und dabei un-
mittelbare Riickmeldung hinsichtlich ihrer Leistungen zu erhalten.

Die in den Projekten vorgestellten Konzepte zur digitalen Testentwicklung bedie-
nen unterschiedliche Adressaten und erzeugen eine konzeptionelle Vernetzung hin-
sichtlich der Erstellung eines forderwirksamen Feedbacks und der im DDTA-Projekt
gebiindelten Elemente zu digitalen Diagnoseumgebungen.

Damit zeigt das Gesamtkonzept von digitaler Diagnose, unmittelbar verkniipftem
fehleradaptiven Feedback und dazu passend konzipierten Lernmaterialien fiir die be-
schriebenen Projekte ein grofles Potential zur effektiven Verbesserung von Lernleistun-
gen im Rahmen aktueller Digitalisierungsbestrebungen.
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Ein Kategoriensystem zur digitalisierungshezogenen
Beschreibung von schulischen und hochschulischen
Lehr-Lernumgebungen

Zusammenfassung

Aktuelle Modelle der digitalen Kompetenz Lehrender und Lernender werden als Ma-
nifestationen der Produktebene digitalisierter Lehre in Schule und Hochschule mit
der Prozessebene der Lehr-Lernumgebungen (LLU) verkniipft. Es ergeben sich Umset-
zungsformen zur Beschreibung des Einsatzes digitaler Medien, iiber die die Anforde-
rungen an die Gestaltung von LLU erfasst, die Umsetzung von Digitalisierung in LLU
expliziert und die Beschreibung digitaler Kompetenz von Lehrenden auf Handlungs-
ebene erginzt werden kann.

Schlagworte: Digitalisierungsbezogene Kompetenzen, Lehr-Lernumgebungen, Profes-
sionalisierung

1. Digitale Bildung in Schule und Hochschule bedeutet ,digitale”
Gestaltung der Prozessebene

Digitale Kompetenzen zu entwickeln ist in einer digitalisierten Welt sowohl fiir ein er-
folgreiches Berufsleben als auch fiir eine gesellschaftliche Teilhabe essentiell (KMK,
2016). Schulen und die Lehrer*innen ausbildenden Hochschulen sind (im Sinne einer
Bildungskette) fiir die Ausbildung von Schiiler*innen verantwortlich. Die Entwicklung
geeigneter digitaler Formate sowie die Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen (LLU),
die Schiiler*innen bzw. angehenden Lehrer*innen den Erwerb digitaler Kompetenzen
ermoglichen, sind daher Aufgabe von Schule und Hochschule.

Unter digitaler Kompetenz werden in diesem Beitrag, angelehnt an die Schulleis-
tungsstudie International Computer and Information Literacy Study (ICILS) 2018, die in
verschiedenen Disziplinen herausgebildeten Konzepte subsumiert (z. B. computerbezo-
gene Kompetenzen, Medienkompetenz, information and communications technologies
(ICT), literacy oder digital literacy) (Eickelmann et al., 2019).

Bei der Beschreibung von LLU kann zwischen einer Produkt- und einer Prozess-
ebene unterschieden werden: Die Prozessebene umfasst die Lehr-Lernprozesse, die
in der LLU stattfinden und durch die Lehrenden gestaltet werden; die Produktebe-
ne beschreibt die zu erreichenden Lernziele, fiir die die LLU konzipiert wurde (z.B.
die Entwicklung bestimmter Kompetenzen bei den Lernenden). Damit beziehen sich
Rahmenmodelle und empirische Modelle digitaler Kompetenz fiir Lernende auf die
Produktebene, Modelle digitaler Kompetenz fiir Lehrende auf die notigen Fihigkeiten
fiir deren Gestaltung, also auf die Prozessebene. Daraus Empfehlungen fiir die Gestal-
tung von LLU abzuleiten, ist mit Herausforderungen verbunden, da die Modelle unter-
schiedlich konkret sind und es bislang keine Verbindung zwischen der Produktebene

1 Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung, Universitit zu Koln, Deutschland
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und der Prozessebene gibt. Zusitzlich sind die vorhandenen, vielfiltigen Anforderun-
gen an die Gestaltung von LLU meist implizit. Eine Beschreibung der LLU bzgl. ihrer
Digitalisierung konnte es ermoglichen, transparent die Umsetzung von Digitalisierung
in LLU zu erfassen und zu beschreiben sowie die bisherigen Modelle digitaler Kompe-
tenzen von Lehrenden um eine praxisnahe Beschreibung der Handlungsebene zu er-
ganzen.

In diesem Beitrag betrachten wir zunéchst, wie in aktuellen Rahmenmodellen die
Digitalisierung von LLU erfasst wird und welche Aussagen sich aus Kompetenzmodel-
len von Lehrenden dazu ableiten lassen (Kapitel 2). Daraus ergibt sich eine neue Per-
spektive fiir die Analyse der Produktebene der Lernenden (Kapitel 3). Diese Uberle-
gungen fithren wir in einer Typisierung von LLU zusammen und enden mit einem
Ausblick auf weitere Arbeiten (Kapitel 4).

2. Erfassung von Digitalisierung in Lehr-Lernumgebungen in Schule
und Hochschule

Der Umgang mit und das Thematisieren von Digitalisierung wird in aktuellen Rah-
menmodellen auf der Prozessebene der LLU in verschiedenen Arbeiten behan-
delt. In ICILS 2018 wurden computer- und informationsbezogene Kompetenzen von
Schiiler*innen der achten Jahrgangsstufe sowie Daten iiber die Rolle digitaler Medi-
en in schulischen LLU erhoben. Die Beschreibung der LLU konzentriert sich dabei auf
die Nutzung digitaler Medien, also das Lernen mit digitalen Medien, erfasst als Hau-
figkeit der Nutzung und Anwendung (Drossel et al., 2019). Die methodisch-didakti-
sche Unterrichtsgestaltung wird allenfalls indirekt iiber die abgefragten Medien erfasst,
aber nicht systematisch betrachtet. Dem Lernen mit digitalen Medien wird in ICILS
das Lernen tber digitale Medien zur Seite gestellt. Das umfasst die Thematisierung di-
gitalisierungsbezogener Inhalte (Drossel et al., 2019).

Die zwei Umsetzungsformen ,Thematisierung“ und ,Nutzung® lassen sich um
eine dritte erginzen, die eine qualitative Vertiefung der Nutzung bedeutet. Das SAMR-
Modell (Puentedura, 2013), das noch nicht vollstindig validiert ist (Hamilton et al.,
2016), beschreibt den Einsatz digitaler Medien in LLU anhand der vier Stufen Substi-
tution (Austausch analoger durch digitale Werkzeuge ohne funktionelle Verdnderung
des Werkzeugs), Augmentation (Austausch und funktionelle Erweiterung des Werk-
zeugs), Modification (Modifizierung der Aufgabenstellungen in der LLU) und Redefi-
nition (Neudefinierung, d.h. die Erschaffung neuer Aufgabentypen, die vorher nicht
moglich gewesen wiren).

Auf den Stufen Substitution und Augmentation ersetzen digitale Medien die vorher
verwendeten Medien oder erweitern die Funktionalitdt der bisher verwendeten Medi-
en ohne grundsitzlich die didaktisch-methodische Gestaltung der LLU zu beeinflussen
- die Sichtstruktur der LLU é4ndert sich, aber nicht die Tiefenstruktur. Die Sichtstruk-
tur einer LLU umfasst dabei die direkt beobachtbaren Merkmale wie z.B. die Interak-
tionen zwischen Lehrenden und Lernenden, die Tiefenstruktur umfasst die durch diese
Sichtstruktur zwar erzeugten, aber nur indirekt erschliefSbaren Lehr-Lernprozesse (Oser
& Baeriswyl, 2001). Auf den Stufen Modification und Redefinition bedeutet der Ein-
satz digitaler Medien dagegen Verdnderungen der Tiefenstruktur der LLU. Diese ge-
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zielte Nutzung didaktischen Mehrwerts der digitalen Medien und die Erweiterung der
methodischen und didaktischen Unterrichtsgestaltung kénnen als ,Didaktisierung® der
digitalen Medien bezeichnet werden. Prasse et al. (2017) sprechen in diesem Zusam-
menhang von der Qualitit der Nutzung digitaler Medien.

Eine weitere Perspektive auf die Prozessebene liefern die modellhaften Beschrei-
bungen der digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrenden in Schule und
Hochschule. Das Modell der Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK;
Koehler et al., 2013) umfasst die Facetten des Lehrer*innenprofessionswissens bezogen
auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht. In den Schnittflichen der drei zen-
tralen Wissenskomponenten technologisches (technological knowledge, TK), inhaltliches
(content knowledge, CK) und pddagogisches (pedagogical knowledge, PK) Wissen fin-
den sich die bereits oben dargestellten Umsetzungsformen wieder: im TK das Lernen
mit digitalen Medien (Nutzung), im CK das Lernen iiber digitale Medien (Themati-
sierung) und in der im technological pedagogical knowledge (TPK) verlangten kreati-
ven, lernzielorientierten Einbettung von Technologie die Didaktisierung (Koehler et al.,
2013). Auch in Modellen auf Hochschulebene, die die digitalisierungsbezogenen Kom-
petenzen von Dozierenden beschreiben (z.B. Eichhorn, 2019) lassen sich die Umset-
zungsformen ,,Thematisierung®, ,Nutzung“ und ,,Didaktisierung® wiederfinden.

Zusammenfassend zeigt sich bis hier, dass bei der Gestaltung der LLU bezogen auf
die Integration digitaler Medien drei Umsetzungsformen betrachtet werden konnen:
Thematisierung, Nutzung und Didaktisierung digitaler Medien. Die Thematisierung be-
schreibt das Lehren und Lernen iiber digitale Medien. LLU, die digitale Medien the-
matisieren, bieten Anlass tiber Eigenschaften, Funktionen und Wirksamkeiten digitaler
Medien zu sprechen z.B. iiber Datenschutz oder Kommunikationsnormen im Internet.
Die Umsetzungsform der Nutzung fokussiert den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt. LLU, die digitale Medien nutzen, integrieren diese in bisherige Unterrichtsmuster
und bieten Gelegenheit, Werkzeuge und Tools kennenzulernen. Die Umsetzungsform
der Didaktisierung ergianzt diese Formen um Veranderungen von LLU in der Tiefen-
struktur. Das didaktische Potenzial der digitalen Medien wird reflektiert zur Modifika-
tion bestehender und Neuentwicklung alternativer Unterrichtsmuster genutzt.

3. Analyse der Digitalisierung von Lehr-Lernumgebungen auf
Produktebene

Fir die Schulen in NRW formuliert der Medienkompetenzrahmen NRW (MKR; Me-
dienberatung NRW, 2018) Lernziele fiir Schiiler*innen am Ende der Grundschule und
am Ende der Sekundarstufe I. Der MKR dient damit in NRW als Orientierungsrah-
men fiir Schulen und Lehrende fiir das Bildungsziel ,,digitale Kompetenz“ (Medienbe-
ratung NRW, 2018). Die Kompetenzbereiche im MKR gehen zuriick auf das KMK-Stra-
tegiepapier ,Kompetenzen in einer digitalen Welt“ (KMK, 2016). Wissenschaftlicher
Hintergrund des Strategiepapiers ist u.a. das Kompetenzstufenmodell von ICILS 2018
(Eickelmann et al., 2019). Vor dem Hintergrund der Handlungsrelevanz auf Schulseite
und der Anbindung an den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs in der Schul- und Bil-
dungsforschung dient der MKR als Ausgangspunkt fiir eine erste Anwendung der abge-
leiteten drei Umsetzungsformen zur Beschreibung von Digitalisierung in LLU.
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Um die Anwendbarkeit und Relevanz der Umsetzungsformen zu priifen, wur-
den zwei Dokumentenanalysen am MKR durchgefithrt: Zum einen wurden die in den
Kompetenzbereichen tiber die gewahlten Verben beschriebenen verschiedenen Auspri-
gungen kognitiver Aktivitit und zum anderen die in den Kompetenzbereichen genann-
ten Lerninhalte verwendet.

In der ersten Analyse A haben die Autorinnen die in den Kompetenzbereichen
des MKR genannten kognitiven Prozesse mithilfe der Bloom'schen Lernzieltaxonomie
untersucht. Die in dieser Taxonomie voneinander abgegrenzten kognitiven Prozesse be-
schreiben verschiedene Qualitdten der kognitiven Aktivitit der Lernenden und lassen
damit Riickschliisse auf die Gestaltung der LLU zu. Im Kontext von Digitalisierung be-
deuten Lernziele der Taxonomiestufen 1 und 2 (Erinnern und Verstehen), dass digita-
le Inhalte thematisiert werden, wiahrend Lernziele ab der Taxonomiestufe 3 (Anwenden)
die Nutzung digitaler Medien oder Anwendungen voraussetzen (die weiteren Taxono-
miestufen sind: Stufe 4 — Analysieren, Stufe 5 — Evaluieren und Stufe 6 — Kreieren). Da-
mit miissten Lernziele der beiden Umsetzungsformen Thematisierung und Nutzung
iber eine Zuordnung zu den Taxonomiestufen 1 und 2 bzw. 3 bis 6 abgebildet werden
konnen. Um das zu priifen, wurde eine qualitative Inhaltsanalyse mit einem deduktiven
Kategoriensystem durchgefiihrt. Als Basis fiir das Kategoriensystem diente die iiberar-
beitete Bloom'sche Lernzieltaxonomie von Anderson et al. (2001). Kodiert wurde pro
Verb unter Einbezug der Textumgebung zur Explikation (Mayring, 2015). Analyse A,
zeigt, dass die in den Verben genannten kognitiven Prozesse alle sechs Taxonomiestu-
fen abbilden. Die Zuordnungen sind hinreichend eindeutig (die Intercoderreliabilitét
liegt bei k = .64; Cohen, 1960). Den Stufen 1 und 2 konnten im Mittel 31 % der ge-
nannten Verben zugeordnet werden. Die Umsetzungsform ,,Thematisierung“ ist somit
von der Umsetzungsform ,,Nutzung“ {iber die Taxonomie abtrennbar.

In der zweiten Analyse A, wurden die in den Kompetenzbereichen des MKR ge-
nannten Inhalte den drei Umsetzungsformen zugeordnet, die dabei als deduktives Ka-
tegoriensystem fiir eine qualitative Inhaltsanalyse dienten. Dabei konnten nur sehr we-
nige Inhalte direkt der Umsetzungsform ,Didaktisierung® zugeordnet werden (z.B.
digitale Medien zur Kooperation zu nutzen und dariiber gemeinsam ein digitales Pro-
dukt zu erstellen; MKR Dimension 3). Einige Inhalte verlangen nicht explizit die Nut-
zung digitaler Medien in schulischen LLU, z.B. die rechtlichen Grundlagen von Daten-
schutz oder die Logik von Algorithmen. Daneben gibt es Inhalte, die zwar die Nutzung
digitaler Medien nicht bedingen, aber nur Sinn ergeben vor dem Hintergrund der digi-
talen Lebensumwelt der Lernenden, z.B. die Folgen von Cybermobbing. Dieser Unter-
schied kann in der bisherigen Aufteilung der Umsetzungsformen nicht abgebildet wer-
den, ist aber relevant fiir die digitalisierungsbezogene Beschreibung der LLU.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich in A| und A, grundsitzlich
die drei Umsetzungsformen Thematisierung, Nutzung und Didaktisierung reproduzie-
ren lieen. Bei der Analyse der Inhalte zeigte sich die Notwendigkeit, die drei Umset-
zungsformen zu erganzen: Der MKR umfasst Inhalte, die zwar keine Nutzung von digi-
talen Medien in LLU verlangen, sich aber auf Erfahrungen beziehen, die die Lernenden
in ihrer Lebensumwelt im Kontext Digitalisierung machen. Diese setzen aber auf der
Ebene der Lehrperson ein Verstindnis fiir die Bedeutung der Digitalisierung fiir die
Lebenswirklichkeit der Lernenden voraus und differenzieren die bisher unter Themati-
sierung gefassten Inhalte.
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Um LLU nach Art der Implementation digitaler Medien bzw. auf Digitalisierung
bezogene Inhalte kategorisieren zu konnen, schlagen wir nunmehr folgende Untertei-
lung der Umsetzungsformen (UF) zur digitalisierungsbezogenen Beschreibung von
schulischen und hochschulischen LLU vor:

UF1 Keine explizite Thematisierung der Digitalisierung, aber Behandlung von fiir den
Erwerb digitaler Kompetenzen relevanter Inhalte,

UF2 Thematisierung von Inhalten, die die Digitalisierung als Bestandteil der Lebens-
wirklichkeit der Lernenden voraussetzen,

UF3 Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im Unterricht
voraussetzen und

UF4 Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im Unterricht
voraussetzen und Ausnutzung des spezifischen didaktischen Potenzials digitaler
Medien (Didaktisierung).

4. Ausblick und Implikationen

Ziel der hier vorgestellten Uberlegungen war es, die Produktebene mit der Prozesse-
bene zu verbinden und sich so expliziten Handlungsempfehlungen zur Gestaltung di-
gitalisierter LLU zu néhern. Bisherige Konzepte treffen in der Regel Aussagen iiber die
Produktebene und damit verbundene Fahigkeiten der Lehrenden. Die Betrachtung der
Prozessebene erdffnet eine weitere Moglichkeit zur Validierung der Uberlegungen zu
den Fahigkeiten der Lehrenden. Eine erste empirische Priifung konnte die Anwendbar-
keit der hier vorgestellten Uberlegungen grundsitzlich zeigen.

Wissen und Fidhigkeiten der Lehrperson bestimmen, wie sie eine LLU plant und
umsetzen kann; die Gestaltung einer LLU ist also inhdrent mit der Lehrperson ver-
bunden. Daher verbirgt sich in der Kategorisierung der LLU auch eine Typisierung der
Lehrenden. Diese Typisierung sagt etwas dariiber aus, welche Umsetzungsform(en) die
Lehrperson verwirklichen kann (ohne andere, nicht gezeigte Umsetzungsformen aus-
zuschlieflen). Der Mehrwert einer Typisierung tiber die Gestaltung der LLU liegt durch
die Verbindung der Prozess- mit der Produktebene darin, Aussagen dazu zu erhal-
ten, welche Lernziele tiber die beobachteten Umsetzungsformen erreicht werden kon-
nen und fiir welche Lernziele andere Umsetzungsformen nétig sind. Damit kann ein
anschlussfahiger Beitrag zur Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung im Be-
reich Digitalisierung geleistet werden. In einer weiteren Analyse unter Einbeziehung
z.B. des DigCompEdu oder des ICILS-Kompetenzmodells kann diese Typisierung er-
arbeitet werden.

Forderhinweis

Die ,,Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung (ZuS)“ der Universitdt zu Koln wird im
Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® (Forderkennzeichen
01JA1815) von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung geférdert.
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Mina Ghomi' & Niels Pinkwart’

Die Forderung lehrkraftespezifischer digitaler Kompetenzen
gehort in die Lehramtsausbildung - ist das Aufgabe der
Informatik?

Zusammenfassung

Digitale Kompetenzen umfassen auch informatische Kompetenzen. Daher stellt sich
die Frage, welche informatischen Kompetenzen Lehrkrifte aller Ficher haben sollten,
um digitale Kompetenzen fordern zu kénnen. Untersucht wurden verschiedene Model-
le der digitalen Kompetenz von Lehrkraften hinsichtlich ihrer Integration von informa-
tischen Kompetenzen. Auf Basis dieser Analyse wird begriindet, inwiefern Informatik-
module in der Lehrkraftebildung notwendig sind.

Schlagworte: Lehrkraftebildung, Digitale Kompetenz, Informatik

1. Existiert eine Schnittmenge zwischen digitaler und informatischer
Kompetenz?

Die digitale Kompetenz wird neben Lesen, Schreiben und Rechnen vom Rat der Euro-
péischen Union als eine Grundkompetenz bezeichnet, welche fiir das Lernen und die
Teilhabe an der Gesellschaft geférdert werden sollte (Abl. EU, 2018). Ferner zahlen ne-
ben der digitalen Kompetenz auch die Kompetenzen der Informatik, Mathematik, Na-
turwissenschaften und Technik zu den Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen
(AbL EU, 2018). Definiert wird die digitale Kompetenz als ,,die sichere, kritische und
verantwortungsvolle Nutzung von und Auseinandersetzung mit digitalen Technologi-
en fiir die allgemeine und berufliche Bildung, die Arbeit und die Teilhabe an der Ge-
sellschaft. Sie erstreckt sich auf Informations- und Datenkompetenz, Kommunikation
und Zusammenarbeit, Medienkompetenz, die Erstellung digitaler Inhalte (einschlief3-
lich Programmieren), Sicherheit (einschliefllich digitales Wohlergehen und Kompeten-
zen in Verbindung mit Cybersicherheit), Urheberrechtsfragen, Problemlésung und kri-
tisches Denken® (Abl. EU, 2018, S. 9). Letzteres gibt die Kompetenzen des europdischen
Modells DigComp (The Digital Competence Framework for Citizens) wieder, welches
mit 21 Kompetenzen (einschliellich 3.4 Programming) die digitale Kompetenz aller
Biirger*innen beschreibt (Ferrari et al., 2013; Vuorikari, 2016). Damit scheinen sowohl
in der Definition der Schliisselkompetenzen als auch im DigComp-Modell Kompeten-
zen der Informatik enthalten zu sein.

Ein Vergleich von DigComp mit den von der Gesellschaft fiir Informatik e. V. (GI)
empfohlenen Bildungsstandards der Informatik fiir die Sekundarstufe (Sek.) I und II
zeigt, dass eine Schnittmenge zwischen den Kompetenzmodellen existiert (GI, 2008; GI,
2016a). Beispielsweise beschreibt die DigComp-Kompetenz 2.4 Collaborating through
digital technologies den Einsatz digitaler Technologien fiir kollaborative Prozesse. Der
Prozessbereich Kommunizieren und Kooperieren der Bildungsstandards Informatik be-

1 Institut fir Informatik, Humboldt-Universitit zu Berlin, Deutschland
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zieht sich zwar auf informatische Sachverhalte, doch auch hier sollen Schiiler*innen di-
gitale Kommunikations- und Kollaborationssysteme nutzen und reflektieren konnen.
Einzelne Aspekte der Kompetenz 3.4 Programming, die im DigComp als die Planung
und Entwicklung einer Sequenz von Anweisungen fiir ein Computersystem zur Losung
eines bestimmten Problems beschrieben wird, lassen sich den Inhaltsbereichen Algo-
rithmen und Informatiksysteme sowie dem Prozessbereich Modellieren und Implementie-
ren der Bildungsstandards der Informatik zuordnen. Auch der DigComp-Kompetenz-
bereich 4 Safety zum Schutz von Privatsphire, Daten, Gesundheit und der Umwelt lasst
sich im groflen Mafle auf den informatischen Inhaltsbereich Informatik, Mensch und
Gesellschaft zur Wechselwirkung zwischen Informatiksystemen und der Gesellschaft so-
wie den Risiken bei der Verwendung von Informatiksystemen abbilden.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat u.a. DigComp als Grundlage fiir die Ent-
wicklung des Rahmens Kompetenzen in der digitalen Welt verwendet (KMK, 2016). Alle
Lander seien dazu verpflichtet diese Kompetenzen innerhalb der Pflichtschulzeit zu for-
dern, indem jedes Fach bestmdglich Bezlige zu seinen fachbezogenen Kompetenzen
herstellt (KMK, 2016). Aufgrund der starken Anlehnung an DigComp sind auch im
Modell der KMK informatische Kompetenzen zu finden. Trotz der Anderung der Dig-
Comp Kompetenz 3.4 Programming zur Kompetenz 5.5 Algorithmen erkennen und for-
mulieren spiegelt diese dennoch auf dem grundlegenden Niveau den Inhaltsbereich Al-
gorithmen der Bildungsstandards Informatik wider.

In vielen Bundeslandern ist Informatik kein Pflichtschulfach. Zwangsldufig stellt
sich die Frage, ob Lehrkrifte anderer Facher informatische Konzepte und damit eine
fachfremde Perspektive miteinbeziehen konnen. Brinda (2016) konstatiert, dass zum
Aufbau informatischer Kompetenzen die isolierte Betrachtung von Fachkonzepten wie
Algorithmen nicht ausreichend sei. Fiir eine umfassende Bildung in der digitalen Welt
sei die informatische Perspektive auf die Digitalisierung unabdingbar (Brinda, 2016).

2. Gehdoren Informatikmodule in die Lehrkaftebildung?

Fir das Erreichen der von der GI in den Bildungsstandards definierten Kompetenz-
ziele sei gemaf} Brinda (2016) die Einfithrung eines vollstindigen Informatiklehramts-
studiums als zusatzliches drittes Fach fiir alle Studierenden unumgénglich und eine in-
formatische Basisausbildung mit nur 4 SWS keine Alternative, sondern hochstens eine
Ergédnzung, um Bezugspunkte zur Informatik fiir das eigene Fach erkennen und auf-
greifen zu konnen. Diese Extremposition ist vermutlich in der Realitdt nicht umsetzbar.
Die KMK sieht die Férderung der Kompetenzbildung bei Lehrkriften weder in einem
dritten Studienfach noch in zusitzlichen Basismodulen sondern ,,als integrale Aufgabe
der Ausbildung in den Unterrichtsfichern sowie den Bildungswissenschaften (KMK,
2016, S. 25). Gemeinsam ist beiden Forderungen, dass das Professionswissen von allen
Lehrkriften mit einem Bildungs- und Erziehungsauftrag in einer digitalen Welt erwei-
tert werden muss, um die Kompetenzen in der digitalen Welt fordern zu kénnen. Doch
in welchem Umfang sollten informatische Kompetenzen zum Professionswissen aller
Lehrkrifte und damit in die Lehrkréfteausbildung gehéren?

Shulman (1986) beschreibt im Modell zum Pedagogical Content Knowledge (PCK)
das Professionswissen von Lehrkriften in den Bereichen pidagogisches Wissen (PK),
Fachwissen (CK) und der Schnittmenge padagogisches Fachwissen (PCK). Das inter-
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national héufig zitierte Modell von Mishra und Koehler (2006) zum Technological Pe-
dagogical Content Knowledge, kurz TPACK, erweitert Shulmans PCK-Modell um das
technische Wissen (TK) und den Schnittmengen des technischen Fachwissens (TCK),
technischen padagogischen Wissens (TPK) und technischen péadagogischen Fachwis-
sens (TPACK).

Das technische Wissen einer Lehrkraft umfasst ein tieferes Verstdndnis von Tech-
nologien zur Informationsverarbeitung, Kommunikation und Problemlésung, um
diese produktiv fiir die Arbeit verwenden zu konnen (Koehler & Mishra, 2009). Ein
Vergleich mit den Empfehlungen der GI fiir Bachelor- und Masterprogramme im Stu-
dienfach Informatik zeigt keine Uberschneidungen (GI, 2016b). Jedoch finden sich
Gemeinsamkeiten mit den Bildungsstandards Informatik der Sek. I, wo z.B. im In-
haltsbereich Informatiksysteme ein grundlegendes Verstindnis fiir den Aufbau von In-
formatiksystemen, deren zielgerichtete Anwendung und die ErschliefSfung neuer Infor-
matiksysteme beschrieben wird (GI, 2008). Alle weiteren Bereiche des TPACK- Modells
sind fachspezifisch oder padagogisch und kénnen daher keine informatischen Kompe-
tenzen beschreiben.

In Osterreich wurde u.a. das TPACK-Modell herangezogen, um das Modell digi.
kompP zur Beschreibung der digitalen Kompetenz von Padagog*innen zu entwickeln
(Brandhofer et al,, 2016). Im Gegensatz zum TPACK- mochte das digi.kompP-Modell
nicht das gesamte Professionswissen von Lehrkriften beschreiben, sondern vielmehr
den einzelnen Bereichen des TPACK-Modells zuordenbare digitale Kompetenzen de-
finieren.

Das dsterreichische Modell baut auf den Modellen digi.komp4 (Grundschule), digi.
komp8 (Mittelstufe) und digi.komp12 (Sek. II) auf, welche die digitalen Kompetenzen
und die informatische Bildung in den jeweils vier Bereichen Informatik in der Gesell-
schaft, Informatiksysteme, Angewandte Informatik und Praktische Informatik beschrei-
ben (Brandhofer et al., 2016). Diese digitale und informatische Grundbildung aus der
Schulzeit der Lehramtsstudierenden wird wéhrend des Studiums und der ersten fiinf
Praxisjahre weiterhin aktualisiert und umgesetzt. Im Lehramtsstudium kommen stu-
fenformig weitere Module hinzu, welche anschliefend in den ersten fiinf Praxisjahren
weiterentwickelt werden sollen. Eine Phase nach den ersten fiinf Praxisjahren versucht
das Modell nicht zu beschreiben.

Informatische Kompetenzen sind in digi.kompP hauptsichlich in Kategorie A: Di-
gitale Kompetenzen und informatische Bildung und teilweise in den Kategorien B: Digi-
tal Leben, C: Digital Materialien gestalten, D: Digital Lehren und Lernen und G: Digitale
Schulgemeinschaft zu finden. Beispielsweise beschreiben Brandhofer et al. (2016), dass
Lehramtsstudierende in Kategorie B die Wechselwirkung zwischen Technologie und
Gesellschaft erldutern und in C die rechtlichen und ethischen Aspekte (z.B. Datensi-
cherheit und Datenschutz) bei der Verwendung von digitalen Medien analysieren und
beriicksichtigen konnen sollten. In den Kategorien D und G wird der addquate Einsatz
von Kommunikations- und Kollaborationssystemen mit schulischen Akteuren oder bei
der Realisierung von Projekten beschrieben. Damit stiitzt sich das Modell zwar auf die
Ausbildung informatischer Kompetenzen wihrend der Schulzeit, integriert jedoch da-
riber hinaus auch Aspekte der Informatik und Gesellschaft, wozu laut GI (2016b) z. B.
das Erklaren von Mafinahmen zum Schutz personenbezogener Daten und das Erken-
nen und Bewerten von potentiellen Verinderungen gesellschaftlicher Werte durch In-
formatiksysteme gehoren.
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Der 2017 veroffentlichte europédische Rahmen DigCompEdu (Digital Competence of
Educators) beschreibt die digitale Kompetenz von Lehrenden aller Bildungsstufen und
-institutionen und kann von den Mitgliedstaaten dazu verwendet werden, Kompetenz-
modelle, -tests oder Aus- und Fortbildungskonzepte fiir Lehrende zu entwickeln (Re-
decker, 2017). DigCompEdu gliedert sich in sechs Bereiche mit insgesamt 22 Kompe-
tenzen und jeweils sechs Kompetenzstufen. Wie auch bei TPACK und digi.kompP ab
Kategorie B findet man im DigCompEdu informatische Kompetenzen, die nicht iiber
das Kennen und Verwenden von Informatiksystemen sowie Reflektieren von Anwen-
dungsstrategien hinausgehen. Beispielsweise beschreiben die Kompetenzen 1.1 Organi-
sational Communication und 1.2 Professional Collaboration die verantwortungsvolle und
effektive Nutzung von Kommunikations- und Kollaborationssystemen mit schulischen
Akteur*innen oder im Rahmen von Projekten (Redecker, 2017). Das Implementieren
und Weiterentwickeln von solchen Systemen wird hier (noch) nicht gefordert. Erst in
den Kompetenzbeschreibungen von 2.2 Creating and Modifying Digital Resources und
2.3 Managing, Protecting and Sharing digital Resources sollen Lehrkrifte die Entwick-
lung, Modifizierung und sichere Verwaltung sowie datenschutz- und urheberrecht-
lich korrekte Verdffentlichung von digitalen Ressourcen beherrschen. Auf der héchsten
Kompetenzstufe bedeutet dies auch die Entwicklung komplexer, interaktiver digitaler
Ressourcen, wie z. B. die Entwicklung eigener Apps zur Unterstiitzung von Bildungszie-
len (Redecker, 2017). Auflerdem sollen Lehrkrafte auf der hochsten Stufe der Kompe-
tenz 4.2 Analysing Evidence Methoden zur Datengenerierung und -auswertung imple-
mentieren und kritisch bewerten konnen, so dass sie z. B. Daten auf Basis von Learning
Analytics auswerten kénnen. Kompetenzbereich 6 umfasst angelehnt an DigComp die
Forderung der digitalen Kompetenzen von Lernenden, wozu auch das Konzipieren und
Begleiten von Unterrichtseinheiten zum digitalen Problemlésen, zur Forderung der
Medienkompetenz und dem verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Medien ge-
hort. Ferner soll die Lehrkraft auf hochster Stufe von 6.3 Digital Content Creation die
Schiiler*innen bei der Entwicklung von komplexen digitalen Produkten, wie Websei-
ten oder Anwendungen, anleiten konnen (Redecker, 2017). Damit gehoren laut Dig-
CompEdu zu den digitalen Kompetenzen von Lehrkriften auch teilweise informatische
Kompetenzen, wie sie von der GI (2008, 2016a) in den Bildungsstandards Informatik
Sek. I und II definiert sind.

Aufgrund der fehlenden oder geringen Uberschneidungen der betrachteten Mo-
delle mit den Empfehlungen der GI (2016b) fiir das Studienfach Informatik, scheint
fiir die Forderung der lehrkriftespezifischen digitalen Kompetenz ein umfassendes In-
formatikstudium mit z.B. Modulen zur theoretischen Informatik, zu digitalen Syste-
men oder Datenbanksystemen fiir Lehrkrifte aller Ficher nicht zwingend notwendig
zu sein.

3. Zusammenfassung und Fazit

Digitale Kompetenzen sind fiir eine verantwortungsvolle und aktive Teilhabe an der
heutigen und zukiinftigen Gesellschaft und einer von Digitalisierung geprégten Le-
bens- und Arbeitswelt unerlédsslich. In diesem Artikel sind wir der Frage nachgegan-
gen, welche informatischen Kompetenzen alle Biirger*innen gemify dem Europdi-
schen Rahmen DigComp haben sollten und welche laut der KMK (2016) an Schulen
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in Deutschland auch ohne Informatik-Pflichtfach geférdert werden sollten. Dabei fiel
auf, dass sowohl auf europdischer als auch auf nationaler Ebene die Definition der di-
gitalen Kompetenz informatische Konzepte und Inhalte, wie die Erhebung, Bewertung
und Organisation von Daten, das Verwenden und Reflektieren von Kommunikations-
und Kollaborationssystemen, das Entwerfen und Implementieren von Algorithmen,
das Verstehen und Verwenden von Informatiksystemen und das Benennen von und
Reagieren auf Wechselwirkungen zwischen Informatiksystemen und der Gesellschaft,
miteinbezieht. Ohne Informatik als Pflichtfach stellt sich die Frage, welche informati-
schen Kompetenzen Lehrkrifte aller Ficher benétigen, um diese Kompetenzen fordern
zu konnen. Dafiir wurden die lehrkriftespezifischen Kompetenzmodelle TPACK, digi.
kompP und DigCompEdu analysiert. Es stellte sich heraus, dass das TPACK-Modell
im Bereich TK teilweise informatische Kompetenzen, wie sie in den Bildungsstandards
fir die Sek. I formuliert sind, beinhaltet. Das digi.kompP-Modell hingegen baut auf ei-
ner umfassenden informatischen Schulbildung der Lehramtsstudierenden auf und inte-
griert wihrend des Studiums und der ersten Praxisjahre Aspekte zur Verwendung und
zum Schutz von Informatiksystemen und Daten sowie der Wechselwirkung zwischen
diesen und der Gesellschaft. Auch im DigCompEdu-Rahmen konnten informatische
Kompetenzen herausgearbeitet werden, welche zusétzlich zur Verwendung von Infor-
matiksystemen, insbesondere von Kommunikations- und Kollaborationssystemen, auch
die (Weiter-)Entwicklung und rechtlich korrekte, sichere und verantwortungsvolle Ar-
beit mit digitalen Ressourcen einschliefSt. Hinzu kommt, dass Lehrkrifte auf hochster
Kompetenzstufe auch Grundlagen der Programmierung und Software-Entwicklung be-
herrschen und vermitteln kénnen sollten.

Entscheidet man sich dazu, DigCompEdu als Referenzrahmen fiir die Lehrkrifte-
bildung an Hochschulen heranzuziehen, so scheint die Forderung der identifizierten
informatischen Kompetenzen im Studium sinnvoll zu sein. Da jedoch nicht alle, son-
dern nur spezifische informatische Kompetenzen Teil des DigCompEdu sind, kénnte
im Rahmen der Forderung der digitalen Kompetenz der Lehramtsstudierenden die In-
tegration eines informatischen Einfiihrungsmoduls ausreichend sein, um entsprechen-
de fachliche Basiskompetenzen fordern und Bezugspunkte zu den eigenen Féichern her-
stellen zu konnen. Ein solches Modul kénnte beispielsweise Grundlagen der Informatik
fiir Lehrkrdfte heiflen und sowohl einen praktischen Teil zu den Grundlagen der Pro-
grammierung sowie zum Aufbau und den Funktionsweisen von Informatiksystemen
beinhalten als auch einen Teil integrieren, der zur Reflexion der Wechselwirkung zwi-
schen Technologie und Gesellschaft anregt und rechtliche Aspekte aufgreift.
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Christian Kraler' & Daniela Worek?

Schule als Resonanzraum gesellschaftlicher
Digitalisierungsprozesse

Zusammenfassung

Schule ist Resonanzraum der Gesellschaft. Als Ort formaler Bildungsprozesse soll sie
fiir eine kiinftige Gesellschaft Orientierung bieten und auf zukiinftige Herausforderun-
gen vorbereiten. Im traditionellen Sinn des Erschlieflens von Welt iiber Bildung muss
der Unterricht daher insbesondere auch auf digitale Transformationsprozesse reagieren.
Im folgenden Beitrag werden Konzeptualisierungen zu einem ,,big picture® zur Frage
der Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung diskutiert.

Schlagworte: Digitalisierung, Lehrer*innenbildung, Transformation, Schule, Bildungs-
system

1. Einleitung — Digitalisierung und Gesellschaft

Bereits 1982 prigte John Naisbitt den Begriff des ,Megatrends®. Diese definieren sich
dariiber, dass sie das Leben aller Menschen weltweit verdndern, wobei es je nach Re-
gion und Gruppen zu inhaltlich unterschiedlichen sowie zeitlich versetzten Prozessen
kommen kann. Die sukzessive Digitalisierung der Gesellschaft wird gegenwirtig neben
der Globalisierung und dem demographischen Wandel als ein transformatorischer Me-
gatrend beschrieben (Naisbitt & Naisbitt, 2019). Petersen und Steiner definieren Digi-
talisierung als

»die weltweite Ausdehnung der Informations- und Kommunikationstechnologien.
Damit verbunden sind Vernetzungs- und Beschleunigungstendenzen, die erhebli-
che Verdnderungen in den politischen, sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen
Strukturen von Gesellschaften hervorrufen. (Petersen & Steiner, 2019, S. 20)

Naisbitt und Naisbitt (2019) betonen, dass der zuerst rein technisch verstandene Di-
gitalisierungsbegriff eine Bedeutungserweiterung erfahren hat hin zum gesellschaftli-
chen Wandel des Ubergangs vom Analogen ins Digitale auf sozialer, wirtschaftlicher
und technologischer Ebene im Sinn einer potenziell ubiquitiren Verfiigbarkeit von In-
formationen und Kommunikationsmoglichkeiten im Kontext breiter Globalisierungs-
prozesse (Petersen & Steiner, 2019; Rosa, 2019). Insbesondere seit der Einfithrung von
Smartphones wird der grundlegende, mit dieser Art von Digitalisierung einhergehende
Wandel, umfassend sicht- und spiirbar. Die Anzahl der Smartphone-Nutzer*innen etwa
ist zwischen 2016 und 2019 konservativen Schitzungen zufolge von 2,49 auf 3,2 Milli-
arden gestiegen (Statista, 2020).

»Durch ihr Handy sind ihnen [gemeint sind die Menschen] alle Personen zuging-
lich, durch GPS alle Orte, durch das Netz das gesamte Wissen. Wihrend wir [frii-

1 Institut fiir LehrerInnenbildung und Schulforschung, Universitat Innsbruck, Osterreich
2 Hessische Lehrkrafteakademie, Hessen, Deutschland



446 | Christian Kraler & Daniela Worek

her] in einem metrischen, durch Entfernungen konstituierten Raum lebten, bewe-
gen sie sich in einem topologischen Raum von Nachtbarschaften. Sie wohnen nicht
mehr im selben Raum.“ (Serres, 2019, S. 15)

Diese potenzielle Verfiigbarkeit verdndert Hartmut Rosa zufolge unsere Kultur grund-
legend:

»Die Techniken und Prozesse der Digitalisierung haben unser Weltverhaltnis auf
fundamentale Weise transformiert, indem sie beinahe die ganze im Bewusstsein
reprasentierte Welt auf historisch beispiellose Weise verfiigbar gemacht haben:
Diese Welt ist gefithlt immer nur ein oder zwei Klicks entfernt® (Rosa, 2019, S. 85).

Die Verfiigbarkeit zeigt sich hierbei sowohl in Richtung Selbst zur Welt wie auch um-
gekehrt. Bilder, Daten, Informationen sowohl der Welt als auch des Individuums sind
im virtuellen Raum jederzeit abrufbar. ,Das Weltwissen ist mittels Smartphone und
Suchmaschinen in der Hosen- oder Jackentasche verfiigbar, wir tragen es stets am Leib*
(Rosa, 2019, S. 86). Aus bildungswissenschaftlicher Sicht ist prinzipiell zu hinterfragen,
ob ,Wissen® verfiigbar sein kann oder ob es sich nicht vielmehr um die ubiquitédre Ver-
fiigbarkeit von Information handelt, die im weiteren Schritt auf individueller Ebene zu
Wissen transformiert wird. Informationen bediirfen eines Tragers/einer Trigerin, um
zu Wissen integriert und transformiert werden zu kénnen (Knoblauch, 2014).

2. Informationsgesellschaft und Digitalisierung

Urspriinglich waren Personen, bzw. Gelehrte, Trager*innen des Wissens. Mit der Ein-
fithrung der Schrift verobjektivierte sich dieses (als fixierte Information) iiber mehrere
Schritte; zuerst auf Stein/Pergament, seit der Einfithrung des Drucks in der Renaissance
in Biicher aus Papier als Tragermedium, schliefllich ,heute“ im Netz als Triger von
Botschaften und Informationen® (Serres, 2019, S. 19). Serres differenziert klar zwischen
dem Wissen und den Informationen. In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts trans-
formierte sich die Gesellschaft in eine postindustrielle Informationsgesellschaft. Mit der
Miniaturisierung und steigender Kanalkapazitit wuchs die quantitative Informations-
iibermittlung seit den 1950er Jahren exponentiell. Mit Internet und World Wide Web
(1990er-Jahre) multiplizierten sich die Mdglichkeiten multimedialer Kommunikation
nochmals. Beck (2007) argumentierte, dass die Bewiltigung der entstehenden Kom-
plexitit fiir eine digitale Gesellschaft eine zentrale Aufgabe darstelle. Die quantitative
»digitale Informationsflut® bedarf einer Komplexitétsreduktion, bei der die qualitativen
Konvergenzpunkte der Inhalte erhalten bleiben. Dies ist notwendig, da eine globale,
beschleunigte, interdependente, sozial dynamische und vernetzte Gesellschaft addquate
Antworten fiir eine prospektive Entwicklung braucht. Ein entsprechender Umgang mit
Information bzw. Wissen wurde von Wersig bereits 1971 vorgeschlagen: Eine Informa-
tionsgesellschaft als Antwort auf die Notwendigkeit einer Komplexititsreduktion (Wer-
sig, 1971).
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3. Formale Bildung als Resonanzraum einer digitalen Gesellschaft

Formale Bildungsprozesse realisieren sich transformatorisch im Spannungsfeld von
Tradition, der Weitergabe bestehenden Wissens, und Innovation, dem Kreieren von
neuem Wissen (Kraler & Schratz, 2012). Sie sind staatlich gelenkt, normativ (Curricu-
lum), durch Hierarchien und Dichotomien (Wissen, Weisungsbefugnis) sowie Rollen
und die spezifische Konfiguration des didaktischen Dreiecks, Lehrende-Lernende-In-
halt, gepragt (Gruschka, 2001). In und mit diesen Strukturen ist Schule ein fundamen-
taler Teil einer Gesellschaft, da die Tradierung von Normen, Wissen und Werten (Er-
ziehungs- und Bildungsauftrag) stabilisieren sowie Kontinuitdt und Sicherheit schaffen.
Gleichzeitig stellt sie eine Grundlage fiir eine 6konomische, soziale und technische
Weiterentwicklung dar.

Digitalisierung als paradigmatischer Megatrend beeinflusst alle Bereiche der Ge-
sellschaft. Wenn Schule Spiegel der Gesellschaft ist und mit dieser in stetiger Resonanz
steht, diffundiert Digitalisierung in allen Bereichen der formalen Bildung.

»Ganz wie die Griechen die Piddagogik (paideia) im Augenblick der Erfindung und
Verbreitung der Schrift erfunden hatten, ganz so, wie sie sich mit dem Aufkom-
men des Buchdrucks in der Renaissance verwandelte, ganz so verdndert sich die
Padagogik vollig mit den neuen Technologien [...].“ (Serres, 2019, S. 21)

Die Frage, wohin sich schulische Bildung verandert, bezieht sich auf die aktuell lau-
fenden Entwicklungen, deren Ergebnisse noch nicht abzusehen sind. Die Verfiigbarkeit
von Informationen beeinflusst jedenfalls die Grundkonfiguration des Unterrichts, Ler-
nende - Lehrende/r - Inhalt, fundamental. In der Antike war primidr die Lehrperson
»personifizierter Trager der Information. Mit dem Aufkommen des Buchdrucks wurde
die Information vervielféltigt verfiigbar (McLuhan, 2011). Entsprechend etablierte sich
das Schulbuch nach Einfithrung der Schulpflicht als heimlicher Lehrplan und als die
das staatliche Bildungswesen représentierende curricular-inhaltlich-physische Manifes-
tation. Mit der Verfiigbarkeit nahezu aller unterrichtsrelevanten Informationen im Web
spielt die Selektion weiterhin eine zentrale Rolle; die Fragen der Steuerung der Stoffaus-
wahl (traditionell lehrseitig) und des didaktischen Vorgehens stellen sich jedoch wie im
Gefolge der Einfithrung des Massenbuchdrucks neu.

Wenn Schule die nachfolgende Generation auf eine digitalisierte Welt vorbereiten
und in diese im kulturell-gesellschaftlichen Kontext reflektiert einfithren soll, spielen
die Inhalte sowie die Lehrpersonen im Kontext formaler Bildung nach wie vor eine tra-
gende Rolle. Insofern ist zu fragen, welche Art von Wissen in einer digital iberinfor-
mierten Welt Komplexitatsreduktionskompetenzen befordert, damit, etwa im Sinn des
Bildungsgangs- und Entwicklungsaufgabenkonzepts (vgl. Terhart, 2009, S. 201) Jugend-
liche sich zu gliicklichen, zufriedenen Mitgliedern einer Gesellschaft entwickeln, zu der
sie innovativ beitragen kénnen.

Schule ist traditionell auf einen Facherkanon hin ausgerichtet. Entsprechendes gilt
fir die Lehrer*innenbildung. Querschnittsmaterien, insbesondere solche, die weite ge-
sellschaftliche Bereiche betreffen (z.B. Genderfragen, Migration, Interkulturalitat, ...)
werden mit unterschiedlichen Strategien tiberfachlich in Lehrpldnen bzw. Schulfor-
men verortet. Fiir Digitalisierung als gesamtgesellschaftliches Phanomen gilt vergleich-
bares. Folgen der Digitalisierung finden sich naturgemaf in den Schulfichern wieder.
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Fir Lehrkrafte bedingt dies eine doppelte Herausforderung. Fiir die fachlich-inhaltliche
»Informationsflut® in den Unterrichtsfichern sind im Sinn einer curricularisierbaren
Quantititsreduktion Losungen zu finden, die inhaltliche Komplexitit addquat abbilden.
Zudem verdichten sich derartige Fragen mit Blick auf die ndchste Generation hinsicht-
lich der Lehrer*innenausbildung.

4. Lehrkréfte als Change Agents im Zeitalter der Digitalisierung

Schulen tragen eine besondere Verantwortung, da sie in der Regel alle Kinder und Ju-
gendlichen gleichermaflen erreichen, um auf die zukiinftigen Herausforderungen vor-
zubereiten (Worek, 2019). Lehrkrifte als Change Agents (Graham, 1986) spielen hierbei
eine Schliisselrolle. Der Begrift ,,Change Agents wird unter Verwendung verschiedener
Definitionen eingesetzt (Goodson, 2003). Eine erste Definition stammt nach Ottaway
(1983) von Bennis aus dem Jahr 1964. Havelock und Zlotoglow haben den Begriff 1995
mafigeblich auf den schulischen Kontext und damit auf Lehrkrifte iibertragen. Zusam-
menfassend beinhaltet die Charakteristik eines Change Agents vier wesentliche Aufga-
ben: Initiierung von Lernprozessen, Unterstiitzung im Prozess, Herstellung von Verbin-
dungen und Darlegung von Losungen. Fullan erginzt (2007), dass eine kontinuierliche
Optimierung von Schule nur méglich ist, wenn alle Beteiligten sich des gemeinsamen
tibergeordneten Ziels bewusst sind und dieses abgestimmt verfolgen. Um Verinde-
rungsprozesse in Bildungssystemen zu initiieren, zu begleiten und positiv zu unterstiit-
zen, bedarf es dementsprechend auch einer systemischen Kooperation zwischen den an
der (Lehrer*innen-)Bildung beteiligten Institutionen (EU KOM, 2015). Heute wiachst
eine Generation auf, die intelligentes Spielzeug, Sprachassistenten und das Internet der
Dinge wie selbstverstdndlich nutzt. Wir ,lesen und befragen jedoch nicht nur den vir-
tuellen Raum, sondern dieser liest auch uns aus.

Lernen als multidimensionaler, komplexer Prozess ldsst sich nicht vollstindig di-
gitalisieren. ,Kompetenz wird somit definiert als willentlich handelnder Umgang mit
Wissen und Werten® (Leisen, 2011, S.5). Wissen bietet damit die Grundlage fiir einen
erfolgreichen, kompetenzorientierten Unterricht, in welchem sich die Schiiler*innen
Wissen aneignen und durch aktives Handeln anwenden und vertiefen. In Bezug auf
den Umgang mit Informationen gilt es in der Schule zu erlernen, wie man diese ana-
lysiert, um deren Qualitit bewerten und in Wissen transformieren zu konnen. Die
ubiquitdre Verfiigbarkeit von Information transformiert diese nicht automatisch zu
Wissen. Kiinstliche Intelligenz etwa konnte jedoch gegenwirtige selbstverstdndliche
Lerninhalte obsolet machen. Miissen Fremdsprachen noch erlernt werden, wenn au-
tomatische Ubersetzungsprogramme zukiinftig Sprachen fiir uns iibersetzen? Wel-
che fachliche und tiberfachliche Startverpflegung kann bzw. soll kiinftigen Lehrkraften
fiir ein digitalisiertes Morgen in der Ausbildung mitgegeben werden, auf der sie spi-
ter in einem lebenslangen Professionalisierungsprozess aufbauen kénnen? Konkret lasst
sich nur schwer abschitzen, wie sich unsere Welt durch Digitalisierungsprozesse ent-
wickelt. Dementsprechend miissen angehende Lehrkrifte in ihrer Ausbildung Strategi-
en erwerben, die es ihnen ermdglichen, ihren Schiiler*innen als Change Agents einen
souverdnen Umgang mit Verdnderungen zu vermitteln. ,,Mit der fortschreitenden Di-
gitalisierung verandert sich nicht nur die Art des Lernens und des Unterrichts selbst.



Schule als Resonanzraum gesellschaftlicher Digitalisierungsprozesse | 449

Digitalisierung im Kontext von Schule bedeutet auch umfangreiche Verdnderungen der

Schulorganisation.“ (BMBE, 2018)

Fiir eine Weiterentwicklung der Lehrer*innenbildung ist eine nachhaltige didak-
tische Einbettung digitaler Medien von zentraler Bedeutung. Die ,Qualititsoffensive
Lehrerbildung® der Bundesregierung (2018) setzt einen Schwerpunkt auf die ,,Heraus-
forderungen und Themenfelder, die das Forderprogramm bisher zu wenig adressiert
hat, auf die Digitalisierung in der Lehrerbildung, [...]“ (Briimmer et al., 2018, S. 8).
Um Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung zum Lerngegenstand zu machen, sind
van Ackeren et al. (2019) zufolge die nachstehenden Aspekte zu beriicksichtigen:

1) eine wissenschaftlich fundierte, forschungsbasierte Entwicklung und systemati-
sche Verankerung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in der Lehrer*innenaus-
bildung,

2) eine innovative, praxisorientierte Gestaltung von Lernkontexten sowie phaseniiber-
greifende Verzahnung im Bereich der Digitalisierung,

3) eine zukunftsorientierte Organisation der Lehrer*innenbildung.

Wie diese Anforderungen realisiert werden kénnen, ist derzeit Gegenstand vielfalti-
ger Forschungsprojekte, bildungspolitischer Initiativen und gesellschaftlicher Diskur-
se. Schule ist Spiegel und Resonanzraum der Gesellschaft. Die transformatorischen
Losungsansitze des Bildungssystems fiir Antworten auf Digitalisierungsphdnomene
entstehen koevolutiondr in der Gesellschaft. Fiir das Bildungssystem gilt es, diese rasch
aufzugreifen, zu rezipieren und in die curriculare Logik addquat, dynamisch und offen,
jedoch nachhaltig zu implementieren.
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deAR: didaktisch eingebettete Augmented Reality

Zusammenfassung

Augmented Reality (AR) bietet durch Verkniipfung von Realitit und digitaler Augmen-
tation insbesondere fiir die Naturwissenschaftsdidaktik die Moglichkeit der Augmenta-
tion nichtbeobachtbarer Zustinde sowie Prozesse zum tiefergehenden Verstindnis. Das
deAR-Modell stellt ein Planungsmodell fiir die Realisierung bzw. Evaluation von AR-
Lehr-Lernumgebungen dar. In diesem Beitrag werden das Modell sowie die Anwen-
dung des Modells am Beispiel einer AR zum Periodensystem der Elemente vorgestellt.

Schlagworte: ICT, Augmented Reality, Naturwissenschaftsdidaktik, Lehrer*innen-
bildung

1. Augmented Reality: Neue Moglichkeiten zur Vermittlung
fachbezogener und digitalisierungshezogener Kompetenzen

Nicht nur Fachdidaktiken, politische Gremien und wissenschaftliche Fachgesellschaf-
ten fordern die Anbahnung verbindlicher digitalisierungsbezogener Kompetenzen fiir
Schiiler*innen (Kultusministerkonferenz (KMK), 2016; Gesellschaft fiir Fachdidak-
tik (GFD), 2018; Grundschulverband (GV), 2018; Gesellschaft fiir Didaktik des Sach-
unterrichts (GDSU), 2019) und fir Lehrkrafte (KMK, 2019). Hochschulen sind daher
im Bereich der Lehrer*innenausbildung mit einer doppelten Aufgabe betraut: Einer-
seits miissen zukiinftige Lehrer*innen iiber digitalisierungsbezogene Kompetenzen im
Bereich des Lernens mit und tiber Medien (z.B. Peschel & Irion, 2016) verfiigen: Sie
sollen medial gestiitzte Unterrichtseinheiten konzipieren, den unter fachlichen und
padagogischen Gesichtspunkten geplanten Einsatz digitaler Medien kritisch reflektie-
ren und gleichzeitig miissen sie ein konstruktiv-kritisches Bewusstsein fiir Digitalitét
(Stalder, 2016) entwickeln und vermitteln. Insbesondere die kritische Einschitzung der
Moglichkeiten und Wirkungen der Digitalisierung ist eine Grundvoraussetzung dafiir,
dass Lehrkrifte Schiiler*innen im (naturwissenschaftlichen) Unterricht in der Ausbil-
dung digitalisierungsbezogener Kompetenzen unterstiitzen kénnen. Vorhandene Kon-
zeptionen zur Einbindung digitaler Medien in naturwissenschaftliche Lehr-Lernsitua-
tionen fokussieren zumeist technische Moglichkeiten des Mediums als eine didaktisch
sinnvolle Einbettung der Technik, im Sinne des Lernens mit Medien. Andererseits sind
Planungskonzepte als ,,Handreichung® notwendig, um Lehrkrifte, die zumeist in der
Konzeption, Umsetzung und Evaluation von digitalen Unterrichtskonzeptionen wenig
professionalisiert sind (Virata & Castro, 2019), zu unterstiitzen.

In einem Modell zur Verortung digitaler Medien in Lehr-Lernsituationen stellt
die Gesellschaft fiir Informatik (Gesellschaft fiir Informatik (GI), 2016) im sogenann-

1 Physikalische Chemie und Didaktik der Chemie, Universitit des Saarlandes, Deutschland
2 Didaktik des Sachunterrichts, Universitit des Saarlandes, Deutschland
3 London Centre for Nanotechnology, University College London, England
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ten Dagstuhl-Dreieck (GI, 2016) technologische, gesellschaftlich-kulturelle und anwen-
dungsbezogene Aspekte in eine wechselseitige Beziehung, um die von der KMK (2016)
geforderte ,,Bildung in der digitalen Welt“ zu ermdglichen. Bezogen auf den Fachunter-
richt muss diese medienbezogene Darstellung entsprechend ergidnzt bzw. erweitert wer-
den, da der unterrichtliche Einsatz digitaler Medien an fachlichen Lerninhalten ausge-
richtet ist (Bach, 2018; GFD, 2018; AG Medien & Digitalisierung der GDSU, 2019). Es
zeigt sich dariiber hinaus, dass Modellierungen Medialen Lernens (Gervé & Peschel,
2013) oder das DPaCK-Modell (Huwer et al., 2019) aufgrund der Weiterentwicklung
digitaler Techniken - wie Augmented Reality - sinnvolle Erweiterungen der fachdidak-
tisch-medialen Aushandlung erméglichen.

Die digitale Technik Augmented Reality (AR) kann virtuelle Objekte mit der Reali-
tat verkniipfen (Azuma et al,, 2001), bzw. die Realitdt durch virtuelle Objekte ergénzen
(= »augmentieren®). Die Verkniipfung von Augmentation (A) und Realitét (R) kann auf
rdaumlicher, zeitlicher und semantischer Ebene erfolgen und induziert so, je nach De-
sign der AR Lernumgebung, eine hohe oder niedrige Interaktivitit bzw. Konnektivitat
zwischen Realitdt und Virtualitdt. Durch die Verkniipfung unterschiedlicher Kanile des
Wahrnehmens (Informationen aus der realen Umgebung und Informationen aus einer
digital generierten Umgebung) nimmt Augmented Reality eine Sonderstellung unter
dhnlichen digitalen Visualisierungstechniken (z. B. Virtual Reality) ein. Es bedarf daher
der Entwicklung bzw. Anpassung theoriegeleiteter, handlungsorientierter Modelle zum
didaktisch sinnvollen Einsatz von Augmented Reality in Lehr-Lernsituationen (Lauer
et al., 2020; Seibert et al., 2020). Grundlage fiir eine Analyse hinsichtlich Interaktivitat/
Konnektivitit und fiir die Entwicklung bzw. Evaluation von AR-Lehr-Lernsituationen
bilden die Fragen:

- Inwieweit interagiert die Augmentierung mit der Realitdt? (Wieviel ,,A“ steckt in

»R*?)

- Inwieweit orientiert sich die Augmentierung an der Realitdt? (Wieviel ,R“ steckt in

»A?)

2. Das deAR-Modell zur Konstruktion und Evaluation von AR-Lehr-
Lernumgebungen im naturwissenschaftlichen Unterricht

Ergidnzend zu den oben genannten Modellen, der ,Bildung fiir die digital vernetzte
Welt“ (GI, 2018) oder des Medialen Lernens im (Sach-)Unterricht (AG Medien & Di-
gitalisierung der GDSU, 2019), wurde ein Planungsmodell fiir den naturwissenschaftli-
chen Unterricht entwickelt mit dem Ziel, die didaktisch-methodische Einbindung von
AR in naturwissenschaftliche Lehr-Lernsituationen zu ermdglichen — das deAR-Modell
(didactically embedded Augmented Reality). Der didaktische Wert einer AR-Lernum-
gebung misst sich entsprechend am fachbezogenen Design und an der (fach)didakti-
schen Einbettung (Wu et al., 2013).

Es existiert bereits eine Vielzahl von AR-Anwendungen - meist fiir den Alltag oder
Spielsituationen - fiir das Medium Tablet oder Smartphone. Beispiele fiir unterrichts-
bezogene AR-Anwendungen sind u.a. die Augmentierung einer Echtzeitdarstellung von
Messdaten (Strzys et al., 2019) oder die rdumliche Wahrnehmung von Molekiilen (Sei-
bert et al., 2019, Strzys et al., 2019, Maier & Klinker, 2013). Allerdings sind viele dieser
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Anwendungen nicht anhand eines entsprechenden fach- und mediendidaktischen Mo-
dells konzipiert. Bei vielen Augmentierungen werden die didaktischen Moglichkeiten
von AR (fachsemantische Verkniipfung bzw. Interaktivitit mit dem korrespondieren-
den Realobjekt) nicht ausgeschopft. Stattdessen wird z.B. lediglich (auf einem Tablet)
eine virtuelle Darstellung eines dreidimensionalen Objekts im Realraum (ohne Verbin-
dung realer und virtueller Objekte) erzeugt.

Somit richtet sich das deAR-Modell an (angehende) Lehrkrifte und soll die Ent-
wicklung AR-bezogener Unterrichtsmittel und den Einsatz von AR im naturwissen-
schaftlichen Unterricht modellhaft und reflexiv unterstiitzen sowie gleichzeitig die di-
gitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Lehrkrifte ausweiten (EU, 2017; KMK,
2016; KMK, 2019). Das Modell ist in vier Ebenen unterteilt, welche einen prozedura-
len Durchlauf der AR-Planung vorsehen (Abbildung 1). Dabei sind die Reflexion und
Evaluation getroffener Entscheidungen zu jeder Zeit auf allen Ebenen und ggf. Wie-
derholungen der jeweiligen Uberlegungen erforderlich. Ausgehend von pidagogischen
Zielen und Leitlinien (Ebene 1) wird durch die Aushandlung fachdidaktischer, medien-
didaktischer und naturwissenschaftlicher Aspekte (Ebene 2) der naturwissenschaftliche

padagogische Aspekte (Primat der Pddagogik)

padagogische
Uberlegungen

fachliche Aspekte

fachdidaktische
Aspekte

mediendidaktische
Aspekte

Realisierung der Augmented Reality
(= Fachmediendidaktische Lerneinheit)

Reflexion und Evaluation

Einsatz

Abbildung 1:  Das deAR-Modell zur medien-fach-didaktischen Konstruktion von Augmented-Reality-Lehr-Lernein-
heiten im naturwissenschaftlichen Unterricht.
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Fachunterricht definiert und unter Beriicksichtigung technischer Moglichkeiten und
Grenzen eine AR-erweiterte naturwissenschaftliche Lehr-Lerneinheit realisiert (Ebene
3). Letztlich soll die geplante AR-Lehr-Lerneinheit in Realsituationen, also konkreten
Lehr-Lernsituation eingesetzt (Ebene 4) und aufgrund entsprechender Reflexion und
Evaluation optimiert werden.

3. Anwendung des deAR-Modells am Beispiel der Entwicklung des
Periodensystems der Elemente (PSE)

Im Folgenden wird ein Beispiel fiir eine AR-Entwicklung gemifl des deAR-Modells
vorgestellt. Ausgehend von den piadagogischen Zielen des Einsatzes von AR (Indivi-
dualisierung des Lernens, Kooperative Auseinandersetzung mit Fachinhalt und medi-
aler Darbietung) wird die Lehr-Lernumgebung fachdidaktisch und mediendidaktisch
rekonstruiert. Ausgehend vom fachlichen Gesamtlernziel der Lehr-Lerneinheit (die
Systematisierung der Elemente gemif3 der Strukturen des PSE) werden fach- und me-
diendidaktische Aspekte in Bezug auf die Erreichung dieses Lernziels ausgehandelt.
Ziel ist die weitgehende selbststindige und medial gestiitzte Systematisierung des PSE
durch die Lernenden. Dazu erhalten die Schiiler*innen fiir jedes Element ein Informa-
tionskértchen mit fiir das Element spezifischen Informationen. Anhand von Verglei-
chen und Analysieren der Informationen auf dem Kértchen, wie z. B. Kernladungszahl
und Elektronenkonfiguration, kénnen die Schiiler*innen u.a. die Elemente in der rich-
tigen Reihenfolge anordnen.

Abbildung 2:  Einsatz der AR-Lehr-Lernumgebung in einer neunten Klasse mit Tablets (oben: Schiiler*in mit
Elementkartchen; unten: Bohr'sches Atommodell und Kugelwolkenmodell mittels AR {iber dem
realen Elementkéartchen).
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Zuletzt muss die AR-Lehr-Lernsituation anhand technischer Grenzen und Mog-
lichkeiten entwickelt werden: Wegen der Grofle des Displays und der einfachen Zu-
ganglichkeit wurden hier Tablets als AR-Medium ausgewihlt. Die AR-Software wird
durch ein Entwicklertool (ZapWorks Studio) selbst erstellt. Die Augmented Reality un-
terstiitzt die Schiiler*innen hierbei bei Bedarf durch weitere visuelle Informationen
(z.B. eine AR-modellierte Elektronenkonfiguration) in ihrem individuellen Lernpro-
zess. Diese dreidimensionalen Modelle der Elektronenkonfiguration werden mittels AR
,iber‘ dem zugehorigen Elementkirtchen als 3D-Objekte augmentiert. Da die Element-
Karten optisch gut voneinander unterscheidbar gestaltet werden konnen, sind die Kar-
ten selbst ,optische Trigger® (= ,Ausldser’ fiir die AR) und koénnen direkt fiir die Akti-
vierung der jeweils zugehorigen Virtualisierung verwendet werden. AR dient somit als
optisches Hilfsmittel. Letztlich wurde die Lerneinheit zum PSE in einer neunten Klasse
eines Gymnasiums eingesetzt, reflektiert und zirkuldr optimiert.

4. Fazit

Ziel bei der Entwicklung des deAR-Modells war es, ein Planungsmodell als Handlungs-
grundlage fiir Lehrer*innen zu entwickeln, das einem ungeplanten oder unmodellierten
Praxiseinsatz von AR-Anwendungen im naturwissenschaftlichen Unterricht entgegen-
wirkt. Insbesondere bei der Nutzung der Technik AR miissen fach- und mediendidak-
tische Aspekte kombiniert betrachtet (GFD, 2018) und konnen mittels des hier vor-
gestellten deAR-Modells wirksam fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht adaptiert
werden.

Ein Beispiel fiir solch eine geplante didaktisch eingebettete Augmented Reality
(deAR) -Lerneinheit stellt das Ordnen des Periodensystems der Elemente dar, da hier
auf Grundlage padagogischer Uberlegungen ein AR-gestiitztes Unterrichtsszenario ent-
wickelt wurde, das chemische Lerninhalte verfolgt, fach- und mediendidaktische Prin-
zipien beachtet und technik- bzw. digitalisierungsbezogene Aspekte beriicksichtigt.
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Torben Bjarne Wolff' & Alke Martens'

Zur Mehrdeutigkeit des Begriffs Digitalisierung
im schulischen Kontext

Zusammenfassung

Die Verwendung des Begriffs Digitalisierung ist von Mehrdeutigkeit gepragt. Dadurch
entstehen zum Beispiel in Schulen Unklarheiten, was Digitalisierung bewirken soll.
Dieser Beitrag will daher grundlegende Sichtweisen darstellen und ihre Zielvorstellun-
gen Uber Beispiele verdeutlichen, um den Begrift Digitalisierung zu konturieren.
Schlagworte: Digitalisierung, Schule, Begriffsbestimmung

1. Einleitung

In unserem alltdglichen Sprachgebrauch werden Begriffe unterschiedlich verwendet.
Darum ist es unabdingbar, ein einheitliches Verstindnis bestimmter Begrifflichkeiten
zu schaffen. Digitalisierung ist ein Modewort der gegenwirtigen Zeit. Es scheint kaum
einen Bereich zu geben, der nicht digitalisiert werden soll. Dementsprechend fiihrt die
Verwendung des Begriffs Digitalisierung aufgrund der Unschirfe zu Mehrdeutigkeiten.
Diese Mehrdeutigkeiten lassen sich durch unprézise Zielvorstellungen erkldren, was Di-
gitalisierung, konkret bezogen auf Schule, zentral bewirken soll. Ist etwa eine Schule di-
gital, wenn ...

- mit digitalen Medien unterrichtet wird?

- es ein Leitfach Informatik und Medienbildung gibt?

- iiberwiegend individualisierender Unterricht stattfindet?

- Akten und Daten elektronisch verwaltet werden?

- Abldufe und Prozesse ,algorithmisiert werden?

- ihr padagogisches Konzept neu ausgerichtet wird?

- sich ihre Funktionen verandern?

Jede Sichtweise unterstiitzt die oben genannten Aspekte nach ihren Zielvorstellungen.
Ein Aspekt wird in der Regel von mehreren Sichtweisen vereinnahmt, deren Zielvor-
stellungen zumeist nicht expliziert werden und die Interpretation wird anderen iiber-
lassen. Daher werden zuerst drei grundlegende Sichtweisen vorgestellt, um sie da-
nach beispielhaft an den Aspekten digitale Medien und individualisierender Unterricht
zu verdeutlichen und um weitere Perspektiven darzustellen. Abschlieflend folgen die
Schlussbetrachtungen.

1 Institut fir Informatik, Universitat Rostock, Deutschland
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2. Grundlegende Sichtweisen auf Digitalisierung

2.1 Digitalisierung aus informatischer Sichtweise

Digitalisierung im urspriinglichen Sinne driickt aus, ,,dass analoge Daten zunehmend
in die digitale Form tiberfithrt werden oder Daten direkt digital erfasst werden® (Ddbe-
li Honegger, 2017, S. 16). Digitale Daten nehmen im Gegensatz zu analogen Daten dis-
krete Zustinde an und werden iiberwiegend in binirer Form erfasst. Heutige Computer
sind in der Regel digitale Rechenanlagen. Mit der computerbasierten Erfassung digi-
taler Daten wurde es moglich, Daten in groflen Mengen zu speichern, sie automatisch
und regelbasiert zu verarbeiten und sie dariiber hinaus fast iiberall zeit- und ortsunab-
héingig zur Verfigung zu stellen. Digitalisierung, Automatisierung und Vernetzung sind
wesentliche Merkmale der Informatik. Daher beinhaltet Digitalisierung aus informati-
scher Sichtweise jegliche Sachverhalte rund um die Entstehung, Haltung, Manipulation,
Analyse, Korrektheit, Sicherheit, Darstellung usw. von Daten und steht zurzeit stellver-
tretend fiir Informatik. Aus dieser Sichtweise ist Digitalisierung im schulischen Kontext
zweierlei. Einerseits ist es die computerbasierte Erfassung, Verarbeitung und Vernet-
zung vorhandener Daten in der Bildungseinrichtung Schule. Andererseits ist es Umgang
und Verstandnis tiber computerbasierte Erfassung, Verarbeitung und Vernetzung, was
durch die Bildungseinrichtung Schule vermittelt wird.

2.2 Digitalisierung aus padagogischer Sichtweise

Die Diskussion tiber den Prozess der Digitalisierung umfasst ebenfalls den Diskurs
iber die gesellschaftlichen Normen und Werte sowie deren Schwerpunktsetzung an ei-
ner Schule. Abstrakter betrachtet, handelt es sich um Erhalt und Wegfall gesellschaft-
licher Entwicklungen, da Schule iiber ihre Funktionen, wie etwa Qualifikation, Sozi-
alisation, Enkulturation, Personalisation, Allokation und Legitimation (Zeinz, 2009),
Verantwortung mittragt. Tiefgreifende gesellschaftliche Auseinandersetzungen werden
meist durch Debatten tiber Schule und Bildung gefiihrt.

Im Mittelpunkt dieser gesellschaftlichen Debatten steht die Betonung der indivi-
duellen Freiheit. Es ist eine Fortfilhrung des Gedankens, der seit der Aufklirung be-
steht und sich durch die weltweiten sozialen Bewegungen in den 1960er-Jahren zu ei-
ner modernen Deutungskultur entwickelt hat, ,in der sich die Menschen vor allem
an den eigenen Erfahrungen orientieren (Herrlitz et al., 2009, S. 264). In dieser Zeit
ging es besonders um ,,die Selbst-Deutung und nicht mehr die herrschaftlich geprag-
te Fremd-Deutung®, die sich sogar ,als Emanzipation des Bildungssystems von Herr-
schaft begreifen” lasst (Herrlitz et al., 2009, S. 264). Diese kulturelle Revolution beein-
flusst enorm das Denken und Handeln vieler Gesellschaften und legte den Grundstein
fiir Emanzipationsbewegungen und Minderheitsrechte. Dazu sorgt das Internet fiir ei-
nen tiefgreifenden Kommunikationswandel in der Welt. Die Echtzeit-Vernetzung for-
dert massiv ,,die Transnationalisierung, die als eine Entgrenzung des Raums und eine
Uberschreitung nationaler Grenzen sichtbar wird“ (Lang-Wojtasik, 2009, S. 34). Zudem
bilden sich im World Wide Web orts- und zeitunabhéngige soziale Gruppen aus, die
sich tberallhin Gehor verschaffen, wie etwa die weltweiten Klimaproteste, aber auch
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»hetzbasiertes Massenmobbing® (Lobo, 2019, S. 294) betreiben, siehe den Fall von Rai-
ner Winkler aka Drachenlord. Der Diskurs der gesellschaftlichen Normen und Werte
verliduft genau iiber die Gradwanderung der (Uber-)Betonung des Einzelnen, die Lang-
Wojtasik (2009, S. 36) als ,,Beriicksichtigung von Freiheit und Gleichheit trotz unter-
schiedlicher Personalitdt und Kontextualitit® beschreibt.

Diese gesellschaftlichen Debatten fithren ebenfalls zur Verinderung des normati-
ven Bilds von Schule, das sich zum Beispiel iiber die padagogische Ausrichtung dufert.
Im Kern wandelt sich Schule von der Schule fiir alle hin zur Schule fiir plurale Indivi-
duen. Die Bildungs- und Berufschancen der Kinder sollen neben der Herkunft von den
maximalen kognitiv sowie affektiv moglichen Fihigkeiten unabhéngig sein und jedes
Kind soll einzeln beriicksichtigt werden. Dadurch lésst sich Digitalisierung im schuli-
schen Kontext aus padagogischer Sichtweise als Ort des Lehrens, Lernens und Erzie-
hens von Individuen und Gruppen bestimmen.

2.3 Digitalisierung aus didaktischer Sichtweise

Die Digitalisierung der Schule ist ebenfalls didaktisch begriindbar. Zum einen ist Di-
gitalisierung Teil der Allgemeinbildung, wenn man den Argumentationen und Thesen
der kritisch-konstruktiven Didaktik folgt. Klafki (2007, S. 56) skizziert ,,epochaltypische
Schliisselprobleme® und sieht als ein Schliisselproblem ,,die Gefahren und die Moglich-
keiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedi-
en“ (Klafki, 2007, S. 59), was gegenwirtig mit Digitalisierung assoziiert wird. Zum an-
deren wirkt sich die computerbasierte Erfassung, Verarbeitung und Vernetzung von
Daten auf jede Einrichtung aus. Dadurch verdndern sich unter anderem Kommunika-
tion, Interaktionen und Wissensaustausch iiberall, wie es anhand des World Wide Web
beispielhaft dargestellt wurde. Diese digitale Umwelt sorgt erstens fiir eine ,uniiber-
schaubare Menge an Informationen® (Hartmann & Hundertpfund, 2015, S. 16). Zwei-
tens missen Stichhaltigkeit und Wahrheitsgehalt von Informationen kritisch hinterfragt
werden (Hartmann & Hundertpfund, 2015). Reliabilitdt und Validitit von Information
gewinnen somit an Bedeutung im Unterrichtsgeschehen. Drittens existieren unzéhlige,
teils rasch wechselnde Angebote zur Informationseinholung, wodurch die Selbstbestim-
mung und -verantwortung der Auswahl der Informationsstellen an Bedeutung gewinnt.
Das oberste Gebot sollte sein: Sich selbst zu informieren, statt durch mediale Omnipra-
senz oder Angebotsflutung informiert zu werden. Daher beinhaltet Digitalisierung aus
dieser didaktischen Sichtweise zwei Fragen:

1. Welche Inhalte zéhlen zur Allgemeinbildung in einer digitalen Umwelt?

2. Wie koénnen diese Inhalte bestmdglich vermittelt werden?
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3. Isteine Schule digital, wenn ...

3.1 ... mit digitalen Medien unterrichtet wird?

Dieser Frage stimmen alle vorgestellten Sichtweisen zu. Aus informatischer Sichtweise
ist dies erforderlich, da mittels digitaler Medien der Umgang von und das Verstindnis
iiber computerbasierter Erfassung, Verarbeitung und Vernetzung gezeigt werden kann.
Aus didaktischer Sichtweise sind digitale Medien, die eine Rolle in Bezug auf die All-
gemeinbildung einnehmen, zum einen ein Teil der digitalen Umwelt. Zum anderen er-
weitern digitale Medien die Vermittlungsmoglichkeiten der Lehrkrifte, indem sie aus
padagogischer Sichtweise ,,in immer heterogener werdenden Schulklassen Binnendifte-
renzierung“ (Meyer, 2018, S. 2) gut ermdglichen.

Damit zeigt sich das Dilemma digitaler Medien: ,,Schule steht vor der Herausfor-
derung, mit, iiber und trotz digitaler Medien zu unterrichten“ (Dobeli Honegger, 2017,
S. 82). Sie sind somit Thema, Werkzeug und Ablenkung zugleich. Als Thema beinhal-
tet es den Diskurs iiber den informatischen Anteil in der Allgemeinbildung, der aus di-
daktischer und informatischer Sichtweise gefithrt wird. Als Werkzeug (und Ablenkung)
wird es aus padagogischer und didaktischer Sichtweise mit der Annahme betrachtet,
dass sowohl gesellschaftliche Normative leichter umzusetzen als auch Inhalte einfacher
zu vermitteln sind. Diese Trennung ist jedoch nur ein erster Analyseschritt, da beide
Blickwinkel Folgenwirkungen haben. Zur besseren Differenzierung wird die Betrach-
tung als Werkzeug im nédchsten Unterabschnitt in Verbindung mit dem individualisie-
renden Unterricht behandelt.

Bei den digitalen Medien als Thema muss besonders das Spannungsfeld aus der
Schnelllebigkeit der digitalen Artefakte und Nutzung als Betrachtungsgegenstand be-
achtet werden. Digitale Medien eignen sich gut, die didaktisch geforderten Alltags- und
Lebensweltbeziige der Lernenden herzustellen. Jedoch kann die Auswahl nur auf Basis
der zu vermittelnden Grundinhalte erfolgen. Zwar gibt es Curricula iiber digitale Kom-
petenzen, aber Erfahrungswerte iiber ,gute’ Inhalte und Vermittlungspraktiken miissen
noch gesammelt werden. Zudem sind diese theoretischen Konstrukte kaum evaluiert
und auch wegen der Schnelllebigkeit schwer serids evaluierbar. Dazu miissen Lehrkraf-
te regelmiflig abschidtzen, ob der Einsatz dieser oder jener technischen Innovation er-
forderlich ist. Dies ist ein Mehraufwand fir alle Lehrkrifte, da in vielen Bundesliandern
jede Lehrperson Medienbildung betreiben soll. Die geringe Erfahrung und die Zustén-
digkeit aller Facher erfordert an einer Schule ein ungewohntes, mehr oder weniger ver-
pflichtendes Zusammenspiel des gesamten Lehrkraftekollegiums in einem fast vollkom-
menen fachfremden Kontext.

Zusammengefasst ldsst sich festhalten: Die Entstehung inkl. Evaluierung eines ge-
meinsamen inhaltlichen Grundverstdndnis folgt aus der informatischen und didak-
tischen Sichtweise. Die stindige Begleitung des technischen Fortschritts als Mehr-
aufwand ist eine Sichtweise der einzelnen Lehrkraft. Die informatisch-didaktische
Sichtweise dreht sich um die Frage, ob und wie Digitalisierung mittels Leitfach, durch
die Integration in allen Fichern oder in beiden Formen erfolgen soll. Die gemeinsame
Ausgestaltung der Fachinhalte im eigenverantwortlichen Unterricht durch alle Lehr-
krifte im Kollegium enthélt zudem eine organisationspadagogische Sichtweise.
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3.2 ... iiberwiegend individualisierender Unterricht stattfindet?

Die Verbindung zwischen Digitalisierung und Individualisierung ergibt sich zuerst
nicht. Dies ldsst sich tiber indirekte Wege herstellen, da technische Neuheiten, wie das
Internet, gesellschaftliche Entwicklung, wie den pluralen Individualismus, verstirkt ha-
ben. Mit der Digitalisierung erhoffen sich verschiedene Personen, individuelle Zugén-
ge leichter zu ermdglichen. Dies zeigt sich besonders am Beispiel der digitalen Medien
als Werkzeug.

Die Debatte tiber digitale Medien als Werkzeug ist vornehmlich aus der Perspek-
tive der didaktischen und padagogischen Sichtweise gefiithrt. Die didaktische Sichtwei-
se erhofft eine verbesserte Vermittlung der Inhalte im Unterricht durch digitale Medi-
en. Neue Hoffnung schopft die pddagogische Sichtweise mittels digitaler Medien, den
individualisierenden Unterricht einfacher durchzusetzen. Jedoch ist bei dieser Ana-
lyse folgendes zu beachten: Zuerst sollte man grundsitzlich den Individualisierungs-
verlockungen bei der Betrachtung digitaler Medien als Werkzeug widerstehen. Einer-
seits unterstiitzen digitale Medien beide Grundausrichtungen von Unterricht: Direkte
Instruktion und Offener Unterricht. Anderseits zeigt sich, besonders in Bezug auf das
verdanderte normative Ziel von Schule, dass eine Zweiteilung der Unterrichtsformen
zu unspezifisch ist. Sollen Gruppen und Individuen lernen, erzogen und gelehrt wer-
den, braucht es eine feinere Aufteilung, die nach Meyer (2015) vier Formen beinhal-
tet: Gemeinsamer Unterricht, Direkte Instruktion, Individualisierender Unterricht und
Kooperativer Unterricht. Daher ist die eigentliche Aufgabe, ,das individualisierte Ler-
nen in eine Balance mit dem gemeinsamen und dem kooperativen Lernen zu bringen®
(Meyer, 2018, S. 2). Dazu ist das Bestreben nach individualisierendem Unterricht keine
neue Idee, da schon Comenius (1905, S. 37) forderte: ,,Der Mensch soll sich [...] vom
eignen Verstande leiten lassen und [...] selbst zu den Wurzeln der Dinge vorzudringen
und ihren wahren Sinn und Gebrauch sich anzueignen®. Diese Unterrichtsform ist zen-
traler Bestandteil der spiteren reformpadagogischen Stromungen, die sich jedoch bis
heute in der Breite nicht durchgesetzt haben. Dadurch lésst sich annehmen, dass - aus
empirisch noch nicht eindeutig festgestellten Kausalitidten — Lehrkrifte die direkte Ins-
truktion als Unterrichtsform vorziehen. Auch digitalen Medien werden diese Uberzeu-
gungen vermutlich nicht dndern. Zum einen sind sie in allen Unterrichtsformen ein-
setzbar. Zum anderen sorgt die alleinige Nutzung eines Werkzeugs nicht zum Wechsel
von Uberzeugungen.

ODb nun eine Schule digital ist, wenn iiberwiegend individualisierender Unterricht
stattfindet, hangt von der Zustimmung oder Ablehnung der These des gegenseitigen
Bedingens technischer Neuheiten und gesellschaftlicher Veranderung ab. Bei Zustim-
mungen er6ffnen sich wiederum weitere Sichtweisen. Die Diskussion iiber das Zusam-
menspiel der Unterrichtsformen in einer Schule enthilt eine organisationspadagogische
Sichtweise, die gar zur bildungspolitischen Sichtweise aufgrund der Veridnderung ge-
setzlicher Vorgaben werden kann.
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4. Schlusshetrachtungen

Eine digitale Schule ist zweierlei: Erstens erméglicht sie Schiilerinnen und Schiilern so-
wie (angehenden) Lehrkriften eine verantwortungsvolle gesellschaftliche Teilhabe in
einer entmystifizierten digitalisierten Welt. Zweitens muss sie trotz sich verdndernder
normativer Anspriiche jeder ihrer Funktionen gerecht werden. Diese beiden Aspekte
miissen getrennt voneinander betrachtet werden. Schule erfiillt auch ohne die digitale
Umwelt ihre Funktionen. Zur Entmystifizierung der digitalen Umwelt braucht es vor-
dergriindig ein Grundverstdndnis der Inhalte und die Etablierung ,guter’ Vermittlungs-
praktiken.

Daher ist Schule nicht automatisch digital, wenn digitale Medien zum Einsatz
kommen oder tiberwiegend individualisierender Unterricht stattfindet. Weiterhin ist
anzuzweifeln, dass viele Schulen in naher Zukunft ihre Zusammenarbeit im Kollegium,
die Zusammensetzung der Ficher und das Zusammenspiel der Unterrichtsformen tief-
greifend verandern. Dennoch ist jetzt schon eine digitale Schule durch ein bundeswei-
tes Leitfach Informatik und Medienbildung moglich. Dieses Pflichtfach greift auf beste-
hende Strukturen zuriick. Lehrplidne schaffen ein abgestimmtes Grundverstindnis der
Inhalte. Vermittlungspraktiken beinhalten von sich aus einen hohen Anteil individua-
lisierenden Unterrichts aufgrund der ,weitgehend selbstindigen Erschliefung der in-
formatischen Konzepte mithilfe der Nutzung konkreter Artefakte“ (Hellmig & Hempel,
2015, S. 145).

Alles in Allem wird wohl der Begrift Digitalisierung mehrdeutig bleiben, da unse-
re Umwelt sich stets durch das wechselseitige Bedingen technischer Neuheit und gesell-
schaftlicher Entwicklung wandeln und es regelmafSig Versuche der Durchsetzung ge-
genwiartiger normativer Trends aufgrund neuer Moglichkeiten geben wird. Daher ist
eine Systematisierung der Sichtweisen mit prézisen Zielvorstellungen unabdingbar, um
Erwartungen abzugleichen und um Entwicklungswege in die gleiche Richtung zu fiih-
ren.
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Anke Redecker’

Kontrollsubjekte in der digitalisierten Lehrer*innenbildung
Zur Reflexion medialer Maglichkeiten in Schule und Hochschule

Zusammenfassung

Im Rekurs auf eine Problematisierung kontrollgesellschaftlicher Praktiken, wie sie in
der derzeitigen Neoliberalismuskritik zum Tragen kommt, kénnen Kontrollambitionen
in einer Lehrer*innenbildung zwischen Hochschule und Schule als vielfache Durch-
dringung von Fremd- und Selbststeuerung gesehen werden. Mit einem kritisch dimen-
sionierten, anerkennungstheoretischen Argumentationsansatz lasst sich diese Durch-
dringung untersuchen und widerstindig angehen.

Schlagworte: Kontrolle, Lehrer*innenbildung, Schulpraxis, Kritik, Anerkennung

1. Lehrer*innenbildung zwischen Versprechungen und Zumutungen
des Digitalen

Im digitalen Zeitalter boomt ein Jargon der Smartness und Funktionstiichtigkeit. Nicht
nur Industrie und Biirokratie 4.0, sondern beinahe der komplette Lebenskontext avan-
ciert zum Gestaltungsfeld aktionistisch-flexibler Mediensubjekte. Indem der Trai-
ner ,,zum agilen Lernbegleiter wird - so das plakative Versprechen eines markanten
Buchtitels - ,,funktioniert Lehren und Lernen im digitalen Zeitalter (Sammet & Wolf,
2019). SmartPeople in SmartTeams bevolkern SmartSchools (Steppuhn, 2019) und in
der Lehrer*innenbildung kénnen Studierende einen Vorgeschmack auf das gewinnen,
was sich im Laufe ihres Berufslebens in der digitalisierten Schule voraussichtlich als
ausbaufihig erweisen wird: Lernen und Lehren always on und anytime anywhere. Mog-
lich wird dies auch durch Mobile Learning (de Witt & Reiners, 2013), das Lernende
in einen plastischen, unter Umstdnden durch Augmented Reality entgrenzten Gestal-
tungsraum versetzt. Wo und wann es passend erscheint, werden Aufgaben angegangen,
Blogs arrangiert, Chats gecheckt und Posts positioniert. Mails und Messages lassen sich
multiprofessionell planen und strategisch steuern.

Eine der Freiheit verheiflenden Gestaltungsmoglichkeiten des Digitalen ist das
auch im Lehramtsstudium einsetzbare E-Portfolio, das die (kollaborative) Konzepti-
on, Ausfithrung und Evaluation von Lernprozessen ermdéglicht (Redecker, 2019b). Das
E-Portfolio avanciert zu einem projektférmigen work in progress, das sich immer wie-
der im Reflexionsprozess auf sich selbst riickwenden und dabei optimieren lasst. Mog-
lich ist dies z.B. durch Projekte forschenden Lernens, wie sie von Studierenden in
NRW wihrend ihres Master-Praxissemesters zu bewiltigen sind. An der Praxisschule
fithren die Studierenden empirische Untersuchungen durch, die - z. B. anhand von Un-
terrichtsbeobachtungen, Fragebogen oder Interviews — den jeweils konkreten Lernort
Schule erkunden. Forschungsprozesse und -ergebnisse lassen sich digital erfassen, aus-
werten, kommunizieren und weiterverwerten (Hofhues, 2017; Redecker, 2019a).
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Doch Freiheitsversprechungen werden schnell zu zermiirbenden Zumutungen fiir
Studierende, die, multisensual reiziiberflutet durch vernetzte Verweisungskontexte im
Linklabyrinth sich leicht dadurch tberfordern konnen. Hier haben machtbeflissene
Kontrollinstanzen leichtes Spiel, fungieren sie doch vordergriindig als Lotsen im digi-
talen Datendschungel, der mit Kommunikationschaos, Internetsucht und Cybermob-
bing droht. Durch Ordnung stiftende Heilsversprechungen konnen (Hochschul-)Leh-
rende — und die diese wiederum steuernden Administrator*innen, Politiker*innen und
Geldgeber*innen - in die Freiheit Lernender eingreifen.

Die Kontrolleur*innen ergehen sich nicht mehr primér in offensichtlichen Drang-
salierungen und Normierungen der ihnen anvertrauten Lernenden. Hier wird nicht
mehr in erster Linie unverhohlen autoritr iiberwacht und gestraft, wie es die von Fou-
cault (1977) kritisch in den Blick genommene Disziplinargesellschaft noch praktizier-
te. In der von Deleuze (2010) eingidngig beschriebenen Kontrollgesellschaft avanciert
die vormals offensichtliche Uberwiltigung durch instruktive Andere zu einer fremdbe-
stimmt-selbstgesteuerten Subjektivierung, die nicht mehr nur in soziologischen (Brock-
ling, 2007) und philosophischen (Butler, 2007), sondern auch padagogischen Kontexten
(Ricken et al., 2019) kritisiert wird. Eine Problematisierung hinsichtlich des digita-
len Lernens befindet sich in ihren Anfingen (Allert et al.,, 2017; Biermann & Verstin-
dig, 2017; Redecker, 2018) und harrt einer Ausarbeitung hinsichtlich der Schul- und
Lehrer*innenbildung.

In multimedialen Szenarien lernen digital natives, den auf sie gerichteten kontrol-
lierenden Blick zu internalisieren und sich selbst — konkurrenzbewusst und kreativ - zu
tiberwachen und normieren. Das Sujet-Subjekt nachpostmoderner Netzwelten ist un-
terworfen und unterwerfend zugleich. Es folgt den vielfiltigen Versprechungen medi-
aler Moglichkeitsraume und wird zugleich in und von diesen beherrscht. Dabei hin-
terldsst es filigrane digitale Spuren, durch die es identifizierbar und noch nachhaltiger
instrumentalisierbar wird. Wo in der Verwertungsmaschinerie von Big Data (Reichert,
2014; Redecker, im Druck) Personliches — mehr oder weniger freiwillig — preisgege-
ben wird, verschwimmen die Grenzen zwischen Offentlichkeit und Privatheit - z.B.
wenn vertrauliche Daten einzelner Studierender durch Peers ungefragt der kompletten
Lerngruppe zugénglich gemacht werden oder Hochschullehrende von ihrer Datenho-
heit Gebrauch machen. Kommunikation kann hier aufgrund ihrer Reichweite, Rasanz
und Reichhaltigkeit eine Eigendynamik gewinnen, bei der konkrete Verantwortlichkei-
ten letztlich nicht mehr nachvollziehbar sind - ein vermeintlicher Freispruch von per-
sonaler Zurechenbarkeit, der sich kontrollgesellschaftlich geschickt nutzen lésst.

Es entsteht ein ,Klima“ fremdbestimmter Selbststeuerung, eine anlog zum world
wide web differenziert und oft diffus gesponnene Netzwelt, an der Lernende mitspin-
nen, in der sie sich verfangen und befreien, offenbaren und verstecken, wobei Macht-
verhéltnisse immer wieder verschoben werden - z.B. wenn Lernende die Fremdkon-
trolle einschranken, indem sie Nachrichten zeitversetzt planen oder anonym agieren.

Wihrend die vormals primar von anderen Kontrollierten sich nun auch selbst kon-
trollieren, haben die Anderen zugleich Méglichkeiten, ihre Kontrolle versteckt, sub-
versiv und damit weitaus subtiler auszuiiben. Durch die Selbstkontrolle der Fremdge-
steuerten werden die zuvor primdr Kontrollierenden entlastet und indirekt bestitigt.
Auch beim digitalen Lernen sind- z.B. lerntechnische, institutionelle, gesellschaftliche,
politische und 6konomische - Rahmenbedingungen vorgegeben und wirken auf den
Lernprozess ein. So ldsst sich z.B. fragen, ob Lernprogramme hinreichend differenziert
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angelegt sein konnen, um Lernende unter Beriicksichtigung ihrer sozialen Kapitalaus-
stattung (Bourdieu, 1983) und ihrer - mehr oder weniger verborgenen - Begabungen
je bedarfsgerecht fordern zu konnen. Zielt hier eine oft gerithmte Individualisierung
auf bildungsorientierte Forderung oder bedarfsgerechte Normierung? Wo Explorativi-
tat mit Effizienz und Kreativitdt mit Kompetenz kurzgeschlossen werden, lasst sich der
Omnipotenz einer Outputfixierung huldigen, durch die Lernende zusitzlich angesta-
chelt werden.

Auf diese Weise kann der (hoch-)schulische learner ein digital inszeniertes und
idealisiertes ,,unternehmerisches Selbst“ verkorpern, das der Soziologe Ulrich Brockling
(2007) in seiner Neoliberalismuskritik problematisiert hat. Ein leistungsgesellschaftli-
ches Schneller-Hoéher-Weiter kann sich hier einer Turbokommunikation bedienen, die
die Steuerung von Lernprozessen diffus explodieren ldsst. Als hauptverantwortlich soll
sich jedoch das unternehmerische Selbst sehen, das sein lebenslanges Lernprojekt in
die Hand nimmt. Wo aber Menschlichkeit und Kritikfahigkeit auf der Strecke bleiben,
droht der entrepreneurial digital learner zum erschopften Untertan seiner selbst zu wer-
den (Redecker, 2018), wobei die unternehmerischen Anstrengungen des kontrollierten
Ich dem eigenen, kontrollierenden Ich nie gentigen konnen.

Selbstkontrolle ldsst sich digital Lernenden leicht schmackhaft machen, kénnen
diese doch vordergriindig Struktur finden, indem sie sich wie eine effizienzorientier-
te Organisation zu managen und Leistungsmargen zu tiberschreiten lernen. Sich in der
projektformigen Gestaltung eigener Lernaufgaben als Projekt zu begreifen, liegt nahe,
wo Studierende ihre E-Portfolios und dabei sich selbst in der wechselseitigen Durch-
dringung von Verfiigung und Flexibilitdt entgrenzen und tiberanstrengen. Das digita-
le anytime anywhere wird dann zur Biirde, denn die Anderen konnen kontrollieren,
wann wer wie und wo im Netz unterwegs ist und wie lange eine Antwort auf gepostete
Kommunikationsanforderungen schuldig bleibt. Lernplattformen lassen sich von Hoch-
schullehrenden so steuern, dass die Aktivitiaten Studierender beinahe einer Totaltrans-
parenz unterliegen. Hier kann ein Kontrollnetz gesponnen werden, in dem Studierende
auch von Mitstudierenden iiberwacht werden, so dass die Fremdkontrolle eine Selbst-
kontrolle evoziert, durch die Lernende irrtiimlich glauben, weiterer Fremdkontrolle zu-
vorzukommen.

2. Lernen und lernen lassen — Studierende als Kontrollsubjekte an der
Schnittstelle von Schule und Hochschule

Werden zu den Personengruppen der Hochschullehrenden und (Mit-)Studierenden
auch schulische Gruppierungen hinzugezogen, haben Schiiler*innen und praktikums-
begleitende Lehrer*innen, Schulleitung und Kollegiumsmitglieder die Moglichkeit,
selbst wiederum als Kontrollierende und Kontrollierte zugleich, das Beziehungsge-
flecht auszuweiten. Studierende unter Beobachtung avancieren zu gehetzten und ver-
unsicherten Performer*innen unter Praxisdruck. Indem sie die ihnen anvertrauten
Schiiler*innen und deren Lernprozesse sowie sich selbst als sich in der Schulpraxis
Ubende kontrollieren, stehen sie unter Beobachtung aller Beteiligten — auch unter der-
jenigen der Schiiler*innen, die die angehenden Lehrenden zwischen Schul- und Hoch-
schulautoritit als Machthabende und Bemachtigte zugleich wahrnehmen.
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Verantwortliche sollten sich fragen, wo Schiiler*innen zum Zweck der effizienz-
orientierten Profilierung von Schul- und Lehrer*innenbildung observiert werden und
wie Lernende diesen Bestrebungen weitgehend entzogen werden konnen (Redecker,
2020), um Schiiler*innen einen Schutzraum zu bieten, z.B. unterstiitzt durch digita-
litatsfreie Zeiten und Réume, in denen Lernende bedingt den Narrativen und Noti-
gungen der Netzwelten entgehen konnen. Zugleich sollten angehende Lehrende sich
angesichts des virtuellen Verschwindens der Lehrperson in digitalen Szenarien des
selbstgesteuerten Lernens hinsichtlich ihrer je eigenen Lehrer*innenpersonlichkeit be-
fragen. Bei aller Macht des Digitalen — oder gerade wegen dieser — bleiben sie verant-
wortlich dafiir, wie sie Lernende anregen, sich mit der Welt — nicht zuletzt derjenigen
des Digitalen - auseinanderzusetzen (vgl. Humboldt, 1903).

3. Digitale Herausforderungen zwischen Bildung und Ausbildung

Die Chancen und Gefahren des Digitalen in Lehr-Lern-Kontexten kritisch reflektie-
ren zu konnen, fordert von angehenden Lehrkriften eine verstirkte Konfrontation mit
Fragen der Argumentation und Legitimation des Padagogischen: Forschendes Lernen
ist gut, bildungstheoretische Reflexion ist besser. Als Kontrollsubjekte haben wir ge-
lernt, uns von einer multipotenten Selbstmichtigkeit und unumst6fllichen Gewisshei-
ten zu verabschieden. Gerade darum sollten wir nicht authoren, methodisch verstehen
und begriindet handeln zu wollen. Wihrend Bildung als ein sinn- und verantwortliches
Sich-ins-Verhaltnis-Setzen zu anderen, anderem und sich selbst beschrieben werden
kann, fokussiert ein vorrangig im Sinne effizienzorientierter Steuerung fungierendes di-
gitales Lernen auf blof3e Ausbildung. Bildung hitte die smarte selfguidance kritisch zu
hinterfragen und Lernende in Schul- und Hochschulbildung zu diesen Priifungsprozes-
sen zu ermutigen. Digitale Flexibilitit ist dann nicht in erster Linie mit bedarfsgerech-
ter Losungsorientierung kurzzuschlieflen (van Ackeren et al., 2017), sondern mit einem
Problembewusstsein, das Lernende befahigen kann, sich weitgehend eigen- und even-
tuell auch widerstandig zu positionieren.

Aktuelle anerkennungstheoretische Ansitze, die das Laborieren zwischen Fremd-
und Selbstbestimmung aufnehmen (Butler, 2007; Stinkes, 2014), konnen hier fiir eine
digitale Bildung fruchtbar gemacht werden, die die Ambivalenzen medialer Subjek-
tivierung in Lehr-Lern-Kontexten problematisiert. Hierbei sollte eine mediensensi-
ble Lehrer*innenbildung nicht stehen bleiben, sondern in Verbindung mit einem Ori-
entierung suchenden anerkennungstheoretischen Ansatz (Honneth, 1992; Stojanov,
2011) - selbstverantwortlich und -bescheiden zugleich - digitales Lernen in Schul- und
Lehrer*innenbildung auch medienethisch dimensionieren. Digitale Informations- und
Kommunikationsmoglichkeiten bieten der (Hoch-)Schulbildung reichhaltige Moglich-
keiten, verantwortliche Urteilsbildung sowie achtsam-achtungsvolles Streiten zu er-
proben. Gleichzeitig sollten Studierende reflektieren, dass es sich hier um eine Kritik
handelt, die ,,keinen Augenblick vergisst, dass sie ein Teil dessen ist, was sie kritisiert”
(Brockling, 2012, S. 143). Im Raum des Digitalen kann Lehrer*innenbildung Studie-
renden ermdglichen, sich im Laborieren zwischen Risikobereitschaft und Vorsicht zu
Padagog*innen mit Resilienz und Vernunftorientierung zu bilden.
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Falk Scheidig’

Digitale Formate des Praxisbezugs im Lehramtsstudium
Ein Uberblick

Zusammenfassung

Praxisorientierung ist ein Leitthema der Lehrer*innenbildung. Mit Technikeinsatz er-
weitert sich der hochschuldidaktische Moglichkeitsraum fiir Praxisbezugnahmen im
Lehramtsstudium. Der Beitrag gibt hierzu einen konzisen Uberblick und fokussiert da-
bei (I) videobasiertes Feedback, Lernen und Priifen, (II) E-Portfolios, (III) Eye-Tra-
cking sowie (IV) Simulationen (Serious Games, Virtual Reality). Es werden Beispiele
benannt und eingeordnet.

Schlagworte: Lehramtsstudium, Lehrer*innenbildung, Praxisbezug, Digitalisierung,
Medien

1. Einleitung

Der Diskurs tiber Digitalisierung im Kontext von Lehramtsstudiengdngen ist spektren-
reich und evoziert Orientierungsbedarfe sowie eine Akzentuierung digitalisierungsas-
soziierter Herausforderungen (van Ackeren et al., 2019; Petko et al., 2018). Eine weni-
ger defizit- denn potentialorientierte Zuwendung schenkt innovativen Moglichkeiten in
der akademischen Qualifizierung von kiinftigen Lehrkriften infolge des digitalen Wan-
dels gehobene Aufmerksambkeit. So bestehen dank technischer Entwicklungen im Hard-
und Softwarebereich neue Optionen der hochschulischen Bezugnahme auf Schulpraxis.
Damit wird ein Grundproblem der Lehrer*innenbildung adressiert, deren (infrage ge-
stellte) Praxisorientierung fortwihrend Anlass zu kontroverser Diskussion stiftet.

Digitale Praxisbeziige in der Lehrpersonenbildung erlangten bislang wenig Fachin-
teresse, die vernetzende Diskussion und Erforschung verschiedener Zuginge stellt ein
Desiderat dar und es liegen - die Videoarbeit ausgenommen - nur wenige Studien zur
Implementierung und zu Effekten vor. In diesem Kontext soll der Beitrag einen Uber-
blick zu digitalen Praxisbeziigen im Lehramt geben. Die Zusammenstellung der vor-
gestellten aktuellen Beispiele beansprucht keine Vollstandigkeit, vielmehr zentriert sie
sich prioritir auf (die wenigen vorhandenen) Beispiele aus dem deutschsprachigen
Hochschulraum, die hohes Illustrations- und Adaptionspotential besitzen, aufgrund ih-
rer Nédhe zur hiesigen Lehrpersonenbildung Anschliisse bieten, digitalen Praxisbeziigen
wie Virtual Reality (VR) die vermeintliche Exklusivitit nehmen und Eingang in Publi-
kationen fanden.

1 Lehr- und Curriculumsentwicklung, Pidagogische Hochschule FHNW, Schweiz
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2. Digitale Praxisbeziige

2.1 Videografie

Der Videoeinsatz besitzt eine gewisse Tradition in der Lehrer*innenbildung (Petko et
al., 2014), mit ihm verbinden sich verschiedene didaktische Funktionen und variable
Nutzungsszenarien (Scheidig, 2020). In mehreren Studien wurden positive Effekte der
studienintegrierten Videoarbeit nachgewiesen, z.B. in Bezug auf die Reflexionsleistung,
Unterrichtswahrnehmung oder motivationale Aspekte (Gaudin & Chaliés, 2015; Seidel
& Thiel, 2017).

Schon seit lingerem existieren Online-Portale fiir Unterrichtsvideos (Petko et al.,
2014); die plattformbasierte Videoarbeit erfihrt jedoch eine Weiterentwicklung: Vi-
deosammlungen werden u.a. mit Begleitmaterial, Hinweisen und Expert*innenratings
als Lernumgebungen profiliert. Ein aktuell an der LMU Miinchen entwickeltes Por-
tal ermoglicht, Unterrichtsmitschnitte aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten
(Lehrer*in, Klasse, einzelne Schiiler*innen) und qualitative Kategorisierungen des In-
halts vorzunehmen (Meyer & Aulinger, 2019). Neue Optionen erwachsen auch aus
Annotationsfunktionen verschiedener Abspielsoftware, mit der Videostellen situa-
tionsgenau markiert, kommentiert und online diskutiert werden konnen (Social Video
Learning; Vohle, 2013). Mit zunehmendem Einsatz von digitalen Tools in der Hoch-
schullehre ergeben sich auch neue Einsatzszenarien fiir Unterrichtsvideos, z. B. die Be-
arbeitung von Arbeitsauftragen mit Videovignetten im Selbststudium via Learning Ma-
nagement System (LMS) wie Moodle (Bartel & Roth, 2015), die Einbindung von Videos
in multimediale Zusammenstellungen wie Online-Pinnwéande (z.B. Padlet) und E-Port-
folios (siehe 2.2) oder die Einbettung in E-Assessments.

Da Studierende heute mit geringem technischen Effort selbst oder untereinander
Unterrichtsvideos aufnehmen, verarbeiten und teilen konnen, lisst sich mit den ent-
sprechenden Webumgebungen Peer Learning online realisieren. So erhalten z.B. an der
Universitit Jena Studierende in Praktika mit dem LMS-integrierten Tool V-Teach eine
Plattform fiir videobasierte Reflexion sowie durch zeitstempelbasierte Kommentare zu
eigenen Unterrichtssequenzen virtuelles Videofeedback von Peers, Praktikumslehrper-
sonen und Dozierenden (Groschner et al.,, 2018). An der Pddagogischen Hochschule
FHNW sind Eigenvideos Kern des textlich gerahmten Videoportfolios, mit dem die stu-
dentische Unterrichtsperformanz und die unterrichtliche Analysekompetenz am Stu-
dienende dokumentiert und summativ bewertet werden (Fraefel et al., 2018).

2.2 E-Portfolio

Portfolios stellen strukturierte Zusammenstellungen von individuell gewédhlten Ele-
menten dar und sollen im Kontext der Hochschullehre Studierenden einen Rahmen
geben, sich auf Basis kompilierter, rahmend verbundener und reflektierter Artefakte
analytisch, beurteilend und/oder entwicklungsorientiert mit ihren Lernprozessen aus-
einanderzusetzen. Online-gefiihrte E-Portfolios stellen insofern eine Weiterentwicklung
dar, als sie eine multimediale Anlage, einen zeit- und ortsunabhéngigen Online-Zugriff,
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eine dynamische und non-lineare Erstellung und ein Teilen fiir (formatives) Feedback
erlauben.

Die an der PH Schwyz entwickelte und erprobte App metapholio ist eine mobile
E-Portfolio-Variante, die Studierenden gewidhrt, ad hoc in Praxissituationen — mithin
ohne zeitbedingten Informationsverlust — Texte, Fotos, Ton- oder Videoaufzeichnun-
gen mit Smartphone oder Tablet hochzuladen, zu kommentieren, dariiber mit Mitstu-
dierenden, Praxismentor*innen und Dozierenden zu kommunizieren und zu spiteren
Zeitpunkten grundlegend zu reflektieren. Die Nutzung und Reflexion wird dabei durch
Impulse seitens der App angeleitet (Petko et al., 2019).

Ein weiteres Beispiel fiir die Potentiale von E-Portfolios liefert das internationa-
le Projekt PrepareCampus, das eine Lernumgebung bietet, die Social Video Learning
(siehe 2.1) mit E-Porfolio-Reflexion verbindet: Eigene Unterrichtsvideos werden durch
Studierende aufgabengestiitzt selbst, dann von Peers und Mentor*innen iiber eine Vi-
deoannotationsplattform (edubreak) kommentiert, ehe die Studierenden selbstgewdhlte
Sequenzen in der E-Portfolio-Software (Mahara) einbetten, analysieren und beurteilen
(Grubesic et al., 2018).

2.3 Eye-Tracking

Eye-Tracking wird seit mehreren Jahrzehnten in verschiedenen Disziplin als Erkennt-
nismethode eingesetzt (Duchowski, 2002), jedoch bislang kaum in der Bildungsfor-
schung. Verschiedene Anwendungsbeispiele aus der Lehrer*innenbildung illustrieren
indes die Potentiale: Mit mobilen Eye-Trackern (Head-Mounted) kann der Unterricht
aus der Perspektive der (angehenden) Lehrperson aufgezeichnet und spéter aus eben
diesem Blickwinkel analysiert werden. Damit verschiebt sich in der videobasierten Un-
terrichtsreflexion der Fokus von der zumeist dominierenden lehrzentrierten hin zur
eher schiiler*innenzentrierten Analyse (Cortina et al., 2018). Durch das Tracken der
Blickbewegung und -reihenfolge sowie der Bereiche und Dauer von Blickfixationen
wird die situative Unterrichtswahrnehmung nachtriglich einer differenzierteren Analy-
se zuganglich, wodurch fiir spezifische Unterrichtsaspekte und blinde Flecken sensibili-
siert und die Aufmerksamkeitssteuerung optimiert werden kann (Kleiner et al., 2012).
Neben diesem unterrichtsinvasiven Einsatz von Eye-Tracking in situ kann die visuel-
le Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden auch praxisdistanziert erfasst
werden: Mit Remote Eye-Trackern (Table-Mounted), die an einer Videoausgabequelle
positioniert sind, kann blickzentriert aufgezeichnet, anschlieflend grafisch aufbereitet
(z.B. als Heatmap) und erschlossen werden, wie die Betrachtenden fremde oder eigene
Unterrichtsmitschnitte wahrnehmen, u.a. was zu welchem Zeitpunkt (keine) Aufmerk-
samkeit erlangt (van den Bogert et al., 2014).

2.4 Simulationen (Serious Games, VR)

Simulationen in der Lehrer*innenbildung sollen typische oder kritische Situationen
nachempfinden und erlauben, Handlungen zu erproben, Wissen anzuwenden sowie
Handlungskompetenzen und -sicherheit zu entwickeln. Das Spektrum reicht von eher
wettbewerbs-, erkundungs- und unterhaltungsorientierten (Serious) Games bis zu eher
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authentischen (immersiven) Simulationen, in denen die realititsnahe Ubernahme von
Rollenverantwortung im Fokus steht. Simulationen sind intermedidr zu verorten zwi-
schen der realen Schulpraxis (ohne Fehlertoleranz und ohne Planbarkeit des gezielten
Trainings ausgewéhlter Anforderungen) und textlich oder filmisch vermittelten Pra-
xisszenarien (mit stirkerem Abstraktionslevel und ohne responsives Interaktionspoten-
tial).

Es existieren verschiedene Simulationsangebote fiir die Lehrer*innenbildung (Brad-
ley & Kendall, 2014). Das international prominenteste Beispiel ist die webbasierte Klas-
senraum-Simulation simSchool, deren Entwicklung 2003 vom Department of Education
der USA gefordert wurde und bis heute Updates erfihrt. Lehramtsstudierende sollen
in simSchool mit heterogen modellierten Schiiler*innen interagieren, auf Bediirfnisse
eingehen, Entscheidungen treffen und erhalten hierzu Feedback. Verschiedene Studi-
en zum Einsatz in der Hochschullehre weisen lernférderliche Effekte aus (z.B. Badiee &
Kaufman, 2014; McPherson et al., 2011).

Ein aus Deutschland stammendes Beispiel ist das Serious Game GEProS der Uni-
versitdt Paderborn zu Lerndiagnostik in der Schule. Studierende sollen in dem Spiel die
systematische Fallbearbeitung unter Nutzung von Beobachtungen und bereitgestellten
Informationen iiben und diagnostisches Wissen problemorientiert anwenden, flexibi-
lisieren, reflektieren und durch spielseitige Fachinputs und Riickmeldungen erweitern
(Klingsieck et al., 2016).

Einen stdrker immersiven Charakter beanspruchen VR-Umgebungen, z.B. das VR-
Klassenzimmer, mit dem Studierende der Universitdt Potsdam ein situiertes Training
von Classroom-Management-Kompetenzen in herausfordernden Situationen {iben.
Mit einem Head-Mounted Display (VR-Brille/-Headset) und Bewegungscontrollern
ausgestattete Studierende agieren in einem dreidimensionalen virtuellen Klassenzim-
mer (Microteaching), wahrend die/der Dozent*in Stérungen und Mitarbeit der virtu-
ellen Schiiler*innen bei Bedarf steuern kann. Mitstudierende koénnen die Interaktion
live via Bildschirm oder Leinwand verfolgen und z. B. aufgabengestiitzt analysieren, um
anschlieflend im Plenum in Austausch zu treten (Wiepke et al., 2019). In der Begleit-
untersuchung wurde ein studentischer Kompetenzzuwachs konstatiert (Wiepke et al.,
2019), dhnliche Befunde liegen auch fiir das verwandte VR-Projekt Breaking Bad Beha-
viors an der Universitit Wiirzburg vor (Lugrin et al., 2018).

3. Einordnung und Ausblick

Digitale Szenarien des Praxisbezugs verlangen zumeist eine Einbettung in die Pra-
senzlehre, generieren also in doppelter Hinsicht hybride Lernrdume zwischen Studium
und Praxis und digitalen und analogen Lehr-/Lernformen. Ihr Innovationscharakter
ist relational — Weiterentwicklung erprobter Zuginge (Videografie, Portfolio) vs. No-
vitat (Eye-Tracking, VR) - und variiert hinsichtlich des erwarteten Mehrwerts: neue
und umfassendere Perspektivierung und Erschliefflung von Praxis, erweiterte Kommu-
nikations- und Kollaborationsbasis, neuer Handlungserprobungsraum usw. Auch Effek-
te im Hinblick auf studentische Motivation und Aktivierung sind zu erwarten, obschon
der Technikeinsatz nicht Selbstzweck bleiben darf, sondern sich ber die didaktische
Adédquatheit legitimiert, im Falle der vorgestellten Zuginge primar das Dokumentie-
ren, Analysieren, Beurteilen und Simulieren von Schulpraxis. Dies kann wiederum fiir
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verschiedene (Meta-)Konzepte der Lehrer*innenbildung funktionalisiert werden, etwa
kompetenz-, reflexions-, forschungsorientierte, kasuistische oder problembasierte An-
sitze. Die Grenzen der Formate sind flielend und Verzahnungen (z.B. Social Video
Learning mit E-Portfolio, vgl. Grubesic et al., 2018; Videodatenbanken mit Eye-Tra-
cking-Aufzeichnungen, vgl. Kleiner et al., 2012) ebenso méglich wie Erweiterungen
(z.B. sensorbasierte adaptive Steuerung von Unterrichtssimulationen, vgl. Fortenbacher
et al.,, 2019; Kl-gestiitztes Verhalten im virtuellen Klassenzimmer, vgl. Wiepke et al.,
2019).

Es schlieflen sich zugleich Fragen an: Welche hochschulischen Lehr- und Lernpra-
xen, welche Reflexionstiefe, welche Wirkung bringen digitale Praxisbeziige hervor? Wie
grofd sind Authentizitdt, (Nach-)Empfinden situativen Handlungsdrucks, Komplexitats-
reduktion, letztlich: die Praxisdistanz bei medienvermittelten Praxisbezugnahmen? Sind
nicht-intendierte Effekte zu befiirchten, z.B. eine Zentrierung auf die Oberflichen-
struktur von Unterricht oder eine Uberakzentuierung von Technischem zulasten des
Inhalts? Es stellen sich Fragen sowohl mit Forschungsgehalt als auch mit Anwendungs-
bezug, die im Zuge einer Implementierung eingehende Zuwendung verdienen (z.B.
als Design-Based-Research). Auch fiir digitale Praxisbeziige gilt: Technologiebezogene
Potentiale, Limitationen und weiterfithrende Perspektiven entfalten sich mit der Nut-
zung. Ein mit Blick auf Digital Skills im Bildungsbereich wiinschenswerter Begleiteffekt
wire, wenn hierdurch angehende Lehrpersonen, Dozierende und Praxismentor*innen
mediendidaktische Erfahrungen sammeln - und differenziert reflektieren (Petko et al.,
2018).
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