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Michael Hemmer

Vorsitzender der GFD
Institut fir Didaktik der Geographie
Westfélische Wilhelms-Universitit

Vorwort zur GFD Tagung Regensburg 2020

Auch wenn ich nicht verhehlen mag, dass meine Vorfreude auf die GFD Tagung 2020 urspriing-
lich auch mit der Vorfreude auf die persénlichen Begegnungen und den wunderbaren Tagungs-
ort Regensburg verbunden war, so bin ich doch sehr froh und dankbar dafir, dass Karsten
Rincke und Christian Maurer sich angesichts der Corona Pandemie mit groBer Entschiedenheit
und einem beeindruckenden Engagement fir ein digitales Tagungsformat eingesetzt haben.
Als Begriindung ist hier nicht allein das Tagungsthema anzufiihren, sondern es sind auch das
Selbstverstandnis einer Wissenschaftskultur, in der der Austausch ein konstitutives Element
bildet, und unsere Verantwortung fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs.

Eine Dachgesellschaft, zu deren obersten Zielen es zéhlt, die Fachdidaktiken miteinander zu
vernetzen, sie nach auBen sichtbar zu machen und die fachdidaktische Forschung zu férdern,
bedarf solcher Formate. Als Expertinnen und Experten flir das fachbezogene Lehren und Ler-
nen sind die Fachdidaktiken nicht nur gefordert, sondern auch gewillt, die vielfaltigen Trans-
formationen, die sich im Zuge der Digitalisierung fir das fachliche Lehren und Lernen ergeben,
theoretisch, empirisch und konzeptionell in den Blick zu nehmen. Dabei gilt es nicht nur den
aktuellen Entwicklungen hinterherzulaufen und Liicken zu schlieBen, sondern selbst Akzente
zu setzen.

Eine erste Anndherung an das Thema ,Fachliche Bildung in der digitalen Welt" erfolgte in der
GFD bereits in dem von Volker Frederking und Ralf Romeike initiierten Runden Tisch, an dem
23 Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker aus unterschiedlichen Fachern und Fachkulturen
teilnahmen. Hervorgegangen sind aus diesem das 2018 verdéffentlichte gleichnamige Positi-
onspapier der GFD sowie ein fir 2021 angekiindigtes Buchprojekt, in dem der jeweilige Dis-
kussions- und Forschungsstand in den einzelnen Fachdidaktiken zur fachlichen Bildung im di-
gitalen Zeitalter dargelegt wird. Einen herausragenden Meilenstein bietet die Regensburger
Tagung, zu der fast 200 Kolleginnen und Kollegen aus den unterschiedlichsten Fachern in ei-
nem digitalen Format zusammengekommen sind, um ihre aktuellen Forschungsergebnisse zu
prasentieren, diese zur Diskussion zu stellen und miteinander ins Gesprach zu kommen.

Mein Dank gilt allen Teilnehmenden fir ihre Beitrége in Form von Vortragen, Postern und Dis-
kussionsbeitragen, ganz besonders den Plenarreferentinnen und -referenten, die die Tagung
durch ihre inspirierenden Vortréage zu einem unvergesslichen Erlebnis gemacht haben, Karsten
Rincke und Christian Maurer fiir den Mut und die Ausdauer, die Tagung in einem auch fir sie
neuartigen digitalen Format durchzufihren, Sven Hilbert und seinem Team fir die gelungene
Durchfihrung der Vorkonferenz flr den wissenschaftlichen Nachwuchs sowie allen Ubrigen,
hier nicht namentlich genannten Kolleginnen und Kollegen, die sich in der Vorbereitung, Durch-
fihrung und Nachbereitung der Tagung engagiert haben. Last not least danke ich allen



Autorinnen und Autoren dieses Tagungsbandes, die ihr Wissen einer breiten Leserschaft zur
Verfligung stellen.

Ich bin froh und dankbar dafiir, dass wir dieses Experiment gewagt haben und in den Fachdi-
daktiken trotz der physischen Distanz, wie ein Teilnehmer es treffend zum Ausdruck brachte,
eine virtuelle Nahe erleben konnten. Auch davon lebt die GFD!

Regensburg im Januar 2021

Michael Hemmer
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Karsten Rincke

Ortliche Tagungsleitung
Institut fir Didaktik der Physik
Universitidt Regensburg

Fachliche Bildung und digitale Transformation - Fachdidaktische
Forschung und Diskurse

Zu der Zeit, da wir Uber das Thema der Tagung berieten, dachte niemand an ein Format
realisiert im Datennetz. Vielmehr war eine wichtige Idee, den Diskussionen in der GFD im
Verlauf der vergangenen etwa zwei Jahr ein Forum zu geben, die sich mit dem Lehren und
Lernen in einer zunehmend von digitalen Mdglichkeiten mitbestimmten Welt befassten. Dass
gelingendes Lehren und Lernen nicht nur neue Techniken im Sinne neuer Werkzeuge
einbezieht, sondern auch andere Ziele setzt und damit das Fach selbst verandert,
transformiert, war und ist ein zentraler Gedanke.

Die pandemischen Bedingungen, wie sie ab dem Friihjahr 2020 bestanden, forderten nicht
allein ein verandertes Konzept zur Durchfihrung der Tagung. Vor allem lieBen sie den alten
und meist wenig fruchtbaren Streit um den fraglichen "Mehrwert" digitaler Methoden in den
Hintergrund ricken. Nun galt: Allein wer sich der gegebenen technischen Mdglichkeiten
bedient, hat Uberhaupt eine Chance auf Teilhabe am Diskurs, Lernen, Vermitteln. Die
krisenhaften Bedingungen schufen einen Imperativ, sich auf das Eigentliche zu fokussieren,
weg von der "Mehrwertdebatte" hin zu einer Diskussion dariber, welche Transformationen sich
abzeichnen, denkbar oder winschbar sind. Die Krise wurde in Bezug auf die Tagung zur
Chance.

Wir haben die Aufgabe der Ausrichtung gern Ubernommen. Sie war herausfordernd und
komfortabel zugleich. Herausfordernd im Angesicht des eigenen Mangels an Erfahrungen,
komfortabel, da es wenig zu verlieren gab. Die Alternative ware gewesen, auf jedwede Tagung
zu verzichten und damit die zeitliche Distanz zur vergangenen GFD-Tagung noch gréBer werden
zu lassen, freilich ohne zu wissen, wann eine Tagung in Prasenz wieder moglich sein wirde.
Fast jeder Versuch, sich auf den digitalen Pfaden zu versammeln, wiirde als Gewinn betrachtet.
Auch eingedenk dieser Gewissheit haben Vorbereitung und Durchfiihrung Freude gemacht.
Wir danken allen, die mit ihrer Aufmerksamkeit und ihren Beitragen ein veritables
Tagungserlebnis ermoglicht haben!

Regensburg im Januar 2021

Karsten Rincke
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Christian Maurer

Ortliche Tagungsleitung
Institut fir Didaktik der Physik
Universitidt Regensburg

Vorwort

Die digitale Fachtagung der Gesellschaft fir Fachdidaktik (GFD) vom 23. bis zum 25.
September 2020 wurde von der Physikdidaktik der Universitat Regensburg organisiert. Die
Tagung wurde zusatzlich unterstitzt vom Regensburger Universitatszentrum flir Lehrerbildung
RUL. Das Tagungsthema lautete:

Fachliche Bildung und digitale Transformation - Fachdidaktische Forschung und Diskurse

Ingo Scholtes von der Bergischen Universitat Wuppertal lieferte mit seinem Vortrag ,Data
Science in den Sozialwissenschaften: Eine Geschichte voller Missverstandnisse™ einen ersten
Beitrag zum Tagungsthema. Beat Do6bli Honegger vom Institut fur Medien und Schule,
Padagogische Hochschule Schwyz referierte im zweiten Vortrag des Eréffnungstages
gemeinsam mit Ralf Romeike der Freien Universitat Berlin Uber ,Digitalisierung und ihre
Auswirkungen auf Fachlichkeit und Facher". Mit dem Beitrag ,Schule und (Fach-)Unterricht in
der digitalen Transformation - Darf's auch ein bisschen mehr sein?" informierte Birgit
Eickelmann von der Universitat Paderborn Uber eine zentrale Frage fiir die Entwicklung von
Schule und (Fach-) Unterricht in den nachsten Jahren. AbschlieBend setzten sich Volker
Frederking von der Universitat Erlangen-Nirnberg und Martin Rothgangel von der Universitat
Wien mit ,Fachliche(r) Bildung im Zeichen von Digitalisierung, KI und Big Data™ auseinander
und referierten zu Zugangen aus der Perspektive der Allgemeinen Fachdidaktik

Uber die Plenarbeitrdge hinaus trugen wie Jahr zahlreiche weitere Vortrdge, Poster und
Workshops, sowie eine Round Table Veranstaltung von Karsten Rincke und Dominique Holland
(beide Universitét Regensburg) zum Erfahrungsaustausch zur digitalen Lehre" zum
Tagungsthema bei.

Neben den inhaltlichen Angeboten der Tagung wurde von Katharina Flieser am Mittwoch und
Dienstag eine Pausenfitness zur Regeneration angeboten.

Viele Autorinnen und Autoren haben ihre Beitrage fiir den Tagungsband ausgearbeitet. Die ca.
50 Beitrage reprdsentieren die fachdidaktischen Arbeiten, die in im Rahmen von
Gruppenvortragen, Einzelvortragen, Workshops und Postern prasentiert wurden. Allen
Autorinnen und Autoren gilt mein ausdricklicher Dank fiir die Mitarbeit an diesem Band.

Im Ruckblick auf die Organisation der Tagung gilt mein herzlicher Dank der GFD fir die sehr
angenehme und konstruktive inhaltliche Zusammenarbeit und ihr Vertrauen auch in fir die
Realisierung der Tagung in digitaler Form. Insbesondere mit Michael Hemmer, Volker
Frederking und Ralf Romeike waren wir seit Mdrz 2019 immer in regem Austausch. Mit der
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digitalen Durchflihrung der Tagung betraten wir als o6rtliche Tagungsleitung Neuland und
konnten einige hoffentlich wertvolle Erfahrungen sammeln. Ich méchte mich an dieser Stelle
auch nochmals fir die ausgesprochen angenehme Atmosphare auf der Tagung und die vielen
sehr unterstlitzenden Rickmeldungen wahrend und nach der Tagung bedanken. Insbesondere
freute ich mich auch Uber besonnene Reaktionen, selbst wenn organisatorisch nicht zu jedem
Zeitpunkt alles so lief wie gedacht und erhofft. Ein besonderer Dank gilt ebenfalls dem RUL in
Regensburg als unterstitzender Institution. Ferner méchte ich Lena Haslbeck herzlich fir die
Unterstlitzung der redaktionellen Arbeit an diesem Band danken.

Regensburg im Dezember 2020

Christian Maurer
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Ubersicht zum Tagungsprogramm

Zur Tagung waren insgesamt knapp 200 Teilnehmer angemeldet. Fir die Teilnehmer war ein
inhaltliches Angebot bereitgestellt, welches insgesamt vier Plenarvortrage, drei Workshops, 64
Vortrdge und 9 Poster umfasste. Zudem wurde ein Round Table zu einem Erfahrungsaustausch

zur digitale Lehre und ein digitales Sportprogramm angeboten.

Kurziibersicht Tagungsablauf (PV: Plenarvortrag; W: Workshop; A, B, C, D: Vortrag in

Strang A, B, C, D)

Mittwoch, 23. September 2020 - Hauptkonferenz Tag 1

09:00 - 09:30 Er6ffnung der Hauptkonferenz

09:30 - 10:30 Plenarvortrag PV0O1 von Ingo Scholtes
11:00 - 12:00 Vortrage A-D; 01-02
13:30 - 14:30 Plenarvortrag PV02 von Beat Dobli Honegger und Ralf Romeike
15:00 - 17:00 Vortrage A-D; 03-06

Donnerstag, 24. September 2020 - Hauptkonferenz Tag 2

09:00 - 10:00 Plenarvortrag PV03 von Birgit Eickelmann
10:30 - 12:30 Vortrage A-D; 07-10
14:00 - 15:30 Workshops W01-03

16:00 - 17:30 Vortrage A-D; 11-13
19:00 - 20:00 Round Table "Erfahrungsaustausch digitale Lehre"

Freitag, 25. September 2020 - Hauptkonferenz Tag 3

09:00 - 10:00 Plenarvortrag PV0O 4 von Volker Federking und Martin Rothgangel
10:10 - 11:10 Vortrage A-D; 14-15
11:20 - 11:50 Posterprasentationen
12:00 - 12:30 Postermeetings
13:30 - 14:30 Vortrage A-C; 16-17
14:45 - 15:15 Verabschiedung

Auflistung aller Einzelbeitrdage der digitalen Tagung

Plenarvortrage:

PVO1l Ingo
Scholtes

Bergische Universitat
Wuppertal

Data Science in den Sozialwissenschaften:
Eine Geschichte voller Missverstandnisse

PV02 Beat Dobli

Padagogische

Digitalisierung und ihre Auswirkungen auf

Honegger, Hochschule Schwyz, Fachlichkeit und Facher
Ralf Ro- Freie Universitat Ber-
meike lin

PV03 Birgit Universitat Paderborn  Schule und (Fach-)Unterricht in der
Eickelmann digitalen Transformation - Darf’s auch ein

bisschen mehr sein?

PV04 Volker FAU Erlangen- Fachliche Bildung im Zeichen von
Federking, Nurnberg, Digitalisierung, KI und Big Data. Zugange
Martin Roth-  Universitat Wien aus der Perspektive der Allgemeinen

gangel

Fachdidaktik
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Workshops:

WO01 Janina Klose

TU Berlin

Digitale Projektmanagementtools (DPT) fur
die Werkstatt- und Projektarbeit in der
Lehrerinnen und Lehrerbildung erleben

W02 Katharina TU Kaiserslautern (Weiter)entwicklung der 21st century skills
Schnur bei Lehrpersonen der
Naturwissenschaftlichen Unterrichtsfacher
W03 Monique Universitdt Kassel Digitale Kompetenzen angehender
Meier Lehrkrafte in den Naturwissenschaften

strukturieren, operationalisieren und fordern

Einzelvortrdage Strang A

A01 Nicole TU Dresden Geographieunterricht digital - Zur
Raschke Konzeption eines kollaborativen Seminars
zum Gestaltungsprozess von digitalen Lehr-
Lernumgebungen
A02 Christopher Ruhr-Universitat Mediendidaktische Kompetenz von
Prisille Bochum Geographielehrkraften in der Ausbildung
A03  Christian FAU Erlangen- Digitale Kompetenzen im Fach lberfachlich
Albrecht Nirnberg fordern - Ein Blended-Learning-Kurs fiir das
Unterrichten in der digitalen Welt
A04  Uliana Humboldt-Universitat Férderung von Korpuskompetenzen als Teil
Yazhinova zu Berlin der Medienkompetenzen im
(Fremd)sprachenunterricht
AQ05 Katharina HU Berlin Férderung digitaler Medienkompetenz in der
Wieland universitaren Ausbildung von
Fremdsprachenlehrkraften
AQ07  Gabriele Universitat Augsburg LeHet Musik: Férderung von
Puffer Professionswissen und situationsspezifischen
Fahigkeiten angehender Musiklehrkrafte mit
Hilfe einer digitalen Lernplattform
A08  Christian Padagogische Digitalisierung und Fachlichkeit im
Maller Hochschule Lehramtsstudium Deutsch - Teilergebnisse
Ludwigsburg einer Mixed-Methods-Studie zu digitalen und
fachlichen Kompetenzen
AQ9 Melanie Bergische Universitat Nachhaltigkeit digitalisierungsbezogener
Arriagada Wuppertal Kompetenzen im Zuge technologischen
Wandels - Eine Sisyphusaufgabe?
Al10 Heike Miller Technische Forschendes Lernen in Virtuellen
Universitat Berlin Austauschen - Fallbeispiel: Esskultur im
globalisierten Alltag
All Karin Vogt Padagogische Digitale Transformation im
Hochschule Fremdsprachenunterricht und der
Heidelberg Bildungsauftrag des Fachs
Al12  Katrin Padagogische Spielend babbeln? Das Uben
Biebighauser Hochschule fremdsprachlicher Fertigkeiten mit digitalen
Heidelberg Medien
Al13 Carola Georg-August- Digitale Transformationen? Perspektiven fur
Surkamp Universitat Gottingen die fremdsprachliche Literatur- und

Kulturdidaktik
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Al4 Michael Universitat Duisburg- Mit digitalen Medien gestltzte Kooperation
Pfitzner Essen zugunsten des Kompetenzerwerbs in der
Sportdidaktik - Konzept und Erkenntnisse
eines zwei Semester umfassenden
Interventionsprojekts
Al15  Sibylle Institut flr Digitale Medien im Musikunterricht zwischen
Koéllinger Musikpadagogik, Anspruch und Unterrichtswirklichkeit.
LMU Konzeption eines fachspezifischen
Kompetenzmodells als Grundlage der
bedarfsorientierten Einbindung Digitaler
Medien in die universitare
Lehrer*innenbildung
Al6 Heike Goethe-Universitat Zur Férderung einer wertschatzenden
Niesen Frankfurt, Institut fir Haltung beim Einsatz von Unterrichtsvideos
England- und in der Lehrer*innenfort- und -weiterbildung
Amerikastudien, Abt. - Skizzierung eines Leitbilds zum Umgang
Didaktik mit digitalen Inhalten am Beispiel des
Fortbildungsformats,
Mehrsprachigkeitszertifik
Al17 Carina University of Digitalisierung von Arbeit: Implikationen fir
Caruso Paderborn das Verstandnis und den Auftrag von

Bildung im Fachunterricht.

Einzelvortrdage Strang B

BO1 Michael TU Kaiserslautern, Vergleich von Augmented-Reality-basierten
Thees AG Didaktik der Experimentalaufgaben im Kontext
Physik physikalischer Hochschullaborpraktika
B02 Luisa Lauer Universitat des Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen mit
Saarlandes Augmented Reality (AR)
BO3  Sven Ivens Georg-August- Potenziale der Digitalisierung fir die
Universitat Goéttingen Planspielmethode in der politischen Bildung
- Eine vergleichende Interventionsstudie
zwischen eine analogen Planspiel und seiner
neuen, digitalen Umsetzung
B04 Michael PH Ludwigsburg / Finanzielle Grundbildung mithilfe digitaler
Weyland Ludwigsburg Lernumgebungen entwickeln und beforschen
University of
Education
BO5  Soéren Friedrich-Alexander-  Recherchieren im digitalen Wandel.
Torrau Universitat Erlangen- Transformationsprozesse von Wissen
Nirnberg zwischen algorithmisierten Strukturen und
Entscheidungen von Schiler*innen
BO6  Tilman Didaktik der Alexa, was ist eigentlich Kiunstliche
Michaeli Informatik, FAU Intelligenz?
Erlangen-Nurnberg
BO7  Annika Universitat Rezeption im Kunstunterricht in einer
Waffner Paderborn digitalisierten Welt
BO8 Thomas Universitat Augsburg Auswahl und Beurteilung digitaler
Heiland Bildungsmedien aus der (gemeinsamen)

Perspektive der Erziehungswissenschaften
und Fachdidaktik
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B09 Marc Godau Fachhochschule Die Macht der Tablets und Klaviaturen im
Clara Hoffbauer Musikunterricht. Zur Soziomaterialitdt der
Potsdam Transformation von Musikunterricht im
Rahmen schulischer Digitalisierung.
B10 Thomas Universitat der Unfallpravention im Schulsport durch die
Wendeborn Bundeswehr digitale Transformation fachlicher Inhalte in
Minchen der Lehrerbildung
B11 Olivia Karlsruher Institut Digitale Kompetenzen von (angehenden)
Wohlfart flr Technologie (KIT) Lehrkraften - ein systematisches Review
B12 Janina Karlsruher Institut digiMINT: Reale und virtuelle Raume zur
Ballach flr Technologie (KIT) Entwicklung einer fachiibergreifenden
Digitalkompetenz von Lehramtsstudierenden
B13 Moritz Karlsruher Institut Mehrwert oder Spielerei? Der Einfluss
Médinger flr Technologie (KIT) visuellen Feedbacks durch digitale
Endgerate auf das motorische Lernen bei
Schiler*innen im Sportunterricht - ein
systematischer Forschungsuberblick
B14 Evelina Friedrich- Alexander- Vom Bild zum transmedialen Bilderbuch -
Winter Universitat Erlangen- Lernarrangements im inklusiven
Nirnberg Deutschunterricht
B15 Jorge GrofB Otto-Friedrich- Fachliche Bildung und digitale
Universitéat Bamberg  Transformation zur Artbestimmung mithilfe
der Lernplattform ,ID-Logics"
B16  Verena Kohn Westfdlische Medienkompetenz im
Wilhelms-Universitéat  naturwissenschaftsbezogenen
Minster Sachunterricht férdern - Gelingt eine
integrative Vermittiung in einem
tabletbasierten Unterricht?
B17 Fabian Padagogische Die Flipped Classroom Methode zur
Stober Hochschule Vokabelarbeit im Englischunterricht der
Karlsruhe Grundschule - Vorstellung einer praktischen

Studie

Einzelvortrage Strang C

Cco1 Maik Philipp  Padagogische Lesedidaktik 4.0? Multiple, digitale
Hochschule Zirich Dokumente verstehen lernen - was zeichnet
effektive FérdermaBnahmen aus?
C02 Cordula Universitat Innsbruck Datengeleitetes sprachenlibergreifendes
MeiBner Lernen mit digitalen Sprachdaten
C03 Carina Universitat Fachliche Bildung in einer digital vernetzten
Caruso Paderborn Welt: Implikationen fir die professionelle
Entwicklung von Studierenden sowie flr
Studien- und Prifungsordnungen am
Beispiel der Lehramtsstudiengange fir
Erziehungswissenschaft und Theologie
C04 Carina Universitat AuBerschulische Lernorte als Ausgangspunkt
Caruso Paderborn von Medienbildung im Fachunterricht am
Beispiel von Religionslehre
C05 Malte TU Dortmund Zwischen Kompensation und
Sachsse Implementation — Zur Konstruktion digitaler

Lern- und Erfahrungswelten in
musikpadagogischer Literatur
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C06  Christian TU Chemnitz Mehr als 1 und 0 - Informatische
Hulsch Kompetenzen als integraler Bestandteil
technischer Bildung im Primarbereich?!
co7 Stefan TU Dortmund Fachdidaktische Qualitat von YouTube-
Korntreff Erklarvideos
CO08  Julia Suckut  Universitat zu Koln Vorstellung eines Analyseschemas zur
handlungsnahen Beschreibung
digitalisierungsbezogener Lehr-
Lernumgebungen
C09  Christina Universitat Wie entwickelt sich Strategieerwerb beim
Knott Regensburg schriftlichen Erzahlen in der Primarstufe? -
Zur Férderung des Transfers von
Textproduktionsstrategien
C10 Susanne PH Weingarten Gamelet - Konzeption und Evaluation eines
Haake gamifizierten, mediengestitzten
Lesefllissigkeitstrainings
C11 Anja TU Chemnitz, Sichtstrukturen in der beruflichen
Glnther Professur Berufs- Ausbildung unter dem Aspekt der
und mediendidaktischen Gestaltung
Wirtschaftspadagogik
C12 Clemens Universitat Kassel Digital ist erste Wahl? - kognitive
Griesel Aktivierung in der Gestaltung von
Lernumgebungen in Lehr-Lern-Laboren-
Settings
C13  Judith PreiB Universitat Tibingen  Asthetische Erfahrung in digitalen
Lernszenarien. Eine quasi-experimentelle
Studie mit Deutschlehramtsstudierenden
C14  Julia von Universitat Augsburg Wie schreibt man eine Textanalyse? -
Dall Armi Kriterien zur empirischen Erfassung von
Erklarmustern in Onlinetutorials
C15 Claudia Martin-Luther- Entwicklung und Erprobung einer Lernapp
Ehrhardt Universitat Halle- flr das futurea Science Center mit
Wittenberg Lehramtsstudierenden der Chemie
C16 Torben Universitat Rostock Digitalisierung gleich Transformation?!

Bjarne Wolff

Einzelvortrdage Strang D

D01  Christian TU Dortmund Qualitative Fragestellungen in groBem
Buscher MaBstab - Potenziale maschinellen Lernens
fur fachdidaktische Forschungspraxis
D02 Christina Georg-August- Sprechen Uber Literatur im
Schmidt Universitat Gottingen Deutschunterricht - Potenziale und
Herausforderungen eines korpus-
linguistischen Zugangs
D03 Pascal Klein  Georg-August- Blickbewegungen beim Koordinieren
Universitat Gottingen multipler Reprasentationen in der
mathematischen Physik
D04  Kathrin TU Kaiserslautern Erhéhung der Diagnosefahigkeit adaptiver
Kennel Lernsysteme durch Nutzung von Eye-

Tracking-Daten
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D05 Marit Universitat Kassel Analyse schiilerspezifischer
Kastaun Wahrnehmungsmuster von dynamischen
und statischen
Reprasentationskombinationen beim
Experimentieren
D06  Stefan TU Kaiserslautern Blickbewegung beim Lernen mit
Kichemann Experimenten
D07  Christin Universitat Kontextorientiertes selbstgesteuertes
Sajons Oldenburg Probleml&sen in Schilerlaboren - Ein
Design-Based Research Ansatz
D08 Kai Bliesmer Carl von Ossietzky Didaktische Rekonstruktion zur
Universitat Weiterentwicklung von auBerschulischen
Oldenburg Lernorten an der Kiiste
D09 Annika Carl von Ossietzky Handlungen und kognitive
Roskam Universitat Verarbeitungsprozesse von Besuchenden in
Oldenburg einer Ausstellung zur physikalischen
Dynamik in Nationalpark-Hausern
D10 Michael Institut flr Physik, Komplementdre Vernetzung
Komorek Universitat auBerschulischer Lernangebote
Oldenburg
D11 Claus Bolte Freie Universitat Analyse diagnostischer Kompetenzen von
Berlin (angehenden) Chemielehrer*innen
D12 Jennifer Padagogische Technologiebasiertes Testen -
Stemmann Hochschule Freiburg Herausforderungen bei der Auswertung von
Prozessen des technischen Problemldsens
D13  Stefan TU Kaiserslautern Visuelle und kognitive Lésungsstrategien
Kiichemann von Schilern und Studierenden bei
Physikaufgaben mit linearen Graphen
D14 Jan Forschungszentrum Inner- und auBerschulisches Lehren und
Schwamm KIT Lernen im digitalen Zeitalter
D15 Hanna TU Dresden Interaktive Lernlandkarte der
JanBen auBerschulischen Lernorte in Sachsen - Ein

digitales Instrument zur besseren
Verankerung von auBerschulischen
Lernorten in den schulischen Unterricht

Posterbeitrage

PO1 Lisa Leuphana Universitéat Implementation digitaler Medien in die
Stinken- Lineburg naturwissenschaftliche Lehramtsausbildung
Rdsner

P02 Mario Universitat Lehrerkooperation und Digitalisierung -
Engemann Paderborn Gestaltung digital-kooperativer

Arbeitsbeziehungen und der Stellenwert
einer Fachlichkeitskonzeption von Lehrenden
der Fachergruppe Erziehungswissenschaft

PO3 Melissa Institut fur Didaktik Der Einsatz von Unterrichtsvideos zur
Meurel der Geographie, Férderung der professionellen

WWU Munster Unterrichtswahrnehmung angehender
Geographielehrkrafte

P04 Pauline TUM School of Digitale Transformation im Unterricht:
Bottcher- Education Kompetenzanforderungen an Lehrkrafte bei
Graf der Gestaltung von Instruktionen im

naturwissenschaftlichen Unterricht
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PO5 Jirgen Stiftung Universitat Lehrkraftefortbildung
Menthe Hildesheim, Abt. Informationskompetenz
Chemie, Didaktik
P06  Andreas Universitat Wien Digitale Informations- und
Raab Kommunikationstechnologie im schulischen
Sportunterricht - eine Systematisierung der
Einsatzmaoglichkeiten auf curricularer und
erziehungswissenschaftlicher Grundlage
P07 Anne- TU Dortmund, ,Dann legt doch mal eure Handys beiseite
Christin Institut fir Sport und und bewegt euch mal wieder" -
Roth Sportwissenschaft Digitalisierung im Sportunterricht aus der
Lehrer*innenperspektive
P08 Phillip FB Geographie, Entwicklung und Evaluation eines
Bengel Philipps-Universitat mehrperspektivischen Lern-
Marburg Erlebniskonzeptes zur wissenschafts- und
technologieorientierten Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung (BNE) im
extracurricularen Kontext
P09  Verena Universitat Klimawandel im Dialog -
Frantzen Regensburg; Institut Wissensvermittlung im Widerstreit von

flr Didaktik der
Biologie

Wissenschaft, Politik und medialer
Vermittlung

In den Tagungsband zur GFD-Fachtagung wurden alle eingereichten Tagungsbandbeitrage auf-
genommen. Nicht zu allen Beitrdgen auf der Tagung wurden auch Tagungsbandbeitrage bei
den Herausgebern eingereicht. Deshalb finden sich nachfolgend nicht zu jedem Einzelbeitrag
auf der Tagung auch ausformulierte Tagungsbandbeitrage.
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Sascha Henninger TU Kaiserslautern
Katharina Schnur TU Kaiserslautern

(Weiter)entwicklung der 215t century skills bei Lehrpersonen der
naturwissenschaftlichen Unterrichtsfacher

Theoretischer Hintergrund

Mit Herausgabe der Strategie der Kultusministerkonferenz zur ,Bildung in einer digitalen
Welt" im Jahr 2016 wurde deutlich, dass der Unterricht fir Schiler*innen zukunftsgerechter
sein soll, um sie auf die digitale Berufs- und Alltagswelt vorzubereiten
(Kultusministerkonferenz 2004). Damit Schiler*innen hierfir entsprechend ausgebildet
werden kénnen, bedarf es nicht nur einer Angleichung der Unterrichtsinhalte an diese KMK-
Empfehlungen, sondern auch einer entsprechenden Aus- und Weiterbildung des Lehrpersonals
in allen drei Phasen der Lehrerbildung.

Seitdem werden im Bildungsbereich diverse Kompetenzmodelle zur Férderung der digitalen
Kompetenz diskutiert und entwickelt. Hierzu zahlen auch die 215t century skills.

Unter dem Begriff der 215t century skills werden die Fahigkeiten des 21. Jahrhundert in drei
Bereichen zusammengefasst. Aufgrund der vorliegenden Weitsichtigkeit im Wissens- und
Kompetenzbestand ist es allerdings schwierig eine eindeutige lexikalische Definition zu finden
oder gar zu formulieren. Vielmehr existieren zahlreiche Beschreibungen oder Modelle, die
allerdings nicht auf einzelne Unterrichtsfacher spezifiziert sind. Von besonderer Bedeutung bei
den 215t century skills ist der Bereich ,Learning Skills". Hierzu zahlen die Kommunikation,
Kreativitat, Kollaboration und das kritische Denken. Diese 4K’s bilden die Grundlage fir digitale
Formate im Schulunterricht, da sie flir die Wissensvermittlung verantwortlich und somit auch
nicht trennbar sind. Hinzu kommen die sogenannten ,Life Skills". Hierzu zé&hlen Flexibilitat,
Fihrungsqualitat, Eigeninitiative und Produktivitdt sowie die soziale Kompetenz. Im dritten
Bereich (,Literacy Skills") werden die Bereiche Technologie, Medien und Information
zusammengefasst (Bri Stauffer 0.].).

Kreativitat

Zusammen-
arbeit
Kritisches

Denken -
Kommunikation

—

21.
centul
Flexibilitat skills

Flhrungs- Initiative
qualitat

Information

Life Skills

Technologie

Produktivitat

Soziale Medien

Kompetenz

Abb. 1: 21° century skills [Eigene Darstellung nach (Bri Stauffer 0.J.)]

Um die Empfehlungen der KMK unter Berlcksichtigung der 21st century skills umzusetzen,
mussen nicht nur digitale Medien im Unterricht etabliert, sondern auch digitale
Arbeitsmethoden sowie mediendidaktischen Aspekte in den Fokus der Unterrichtskonzeption
gestellt werden. Hierfir sind neue Aus- und Weiterbildungsformate von Néten. Das Projekt
~World2Go" leistet hierzu einen Beitrag.
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Beschreibung des Projektes

Losgeldst von der Unterrichtsplanung nach Schulfachern entwickelt das Fachgebiet ,,Physische
Geographie und Fachdidaktik™ der TU Kaiserslautern einen tablet-gestiitzten Lernzirkel, der
MINT-facheribergreifend, jedoch lehrplanorientiert eingesetzt werden kann. Hierbei handelt
es sich um einen digitalen Lernzirkel, welcher in einer eigens programmierten Web-Applikation,
auf den Tablet-PCs der Schiler*innen oder der Schule gespielt wird. Inhaltlich stellt dieser eine
interdisziplinare Verkniipfung der Facher Erdkunde/Gesellschaftskunde und der Biologie in der
Sekundarstufe II dar. Im eigenen Klassenzimmer werden den Schiler*innen Inhalte der
Themen Klima, Boden, Klimawandel, Okologie und Stoffwechsel vermittelt. Hierbei stehen die
Anpassungsstrategien von Pflanzen in den Klimazonen der Subtropen und Tropen im
Vordergrund. Bei der Bearbeitung der Aufgaben erlernen bzw. Uben die Schiler*innen
wissenschaftliche Arbeitsmethoden der Physik, Biologie und Chemie. Materiell werden die
Aufgaben des Lernzirkels durch Pflanzen oder Pflanzenmaterial aus dem Fachbereichsgarten
der TU Kaiserslautern unterstitzt, sodass auch Versuche oder Experimente mit den Pflanzen
durchgefiihrt werden kénnen. Hierdurch werden alle Sinneswahrnehmungen angesprochen.
Das zusatzliche Material wird den Lehrer*innen mittels einer Geobotanik-Box flir den eigenen
Klassenraum kostenlos zur Verfigung gestellt. Losgelést vom AuBerschulischen Lernort des
Fachbereichsgartens kdénnen die Schiler*innen an den Originalpflanzen arbeiten und lernen
auf digitalem Weg die besondere Welt der ausgewahlten Pflanzen kennen.

Abb. 2: Schiler beim Durchfiihren eines Versuches [Schnur, 2020]

Die Entwicklung der Lernstationen erfolgt zusammen mit den Lehrkraften und beinhaltet ferner
die Konzeption einer Lehrerfort- und Weiterbildung, die den Einsatz des Lernzirkels im Vorfeld
vermittelt sowie Einblicke in eine digitale MINT-Mediendidaktik erdffnet.

Das Fort- und Weiterbildungskonzept fiir Lehrkrafte

Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz bezieht sich auch auf die starkere Aus- und
Weiterbildung von digitalen Kompetenzen bei Lehrer*innen unter konzeptionellen,
didaktischen und praktischen Aspekten (Kultusministerkonferenz 2004, S. 5). In einer neu
konzipierten Lehrer*innen Fort- und Weiterbildung lernen die Lehrkrafte die Web-Applikation
zum tablet-gestiitzten Lernzirkel von ,World2Go" kennen und kénnen an dieser Stelle auch
selbst aktiv werden. Neben den organisatorischen und technischen Aspekten des Lernzirkels
werden zudem kooperative Arbeitsphasen flir die eigenstandige Konzeption einer digitalen
Stationenarbeit initiiert. Hier liegt der Fokus bei der Gestaltung digitaler Aufgaben. Es werden
nicht nur verschiedene Aufgabenformate betrachtet, sondern auch das Instruktionsdesign
unter mediendidaktischen Aspekten analysiert. Diese Sequenzen sollen ebenfalls im Unterricht
eingebettet werden.

Zusatzlich verfolgt die Fort- und Weiterbildung auch das Ziel, den Lehrer*innen ,die Angst zu
nehmen und sie mit dem Umgang mit digitalen Medien vertraut zu machen" (Friedrich
Jahresheft XXXVIII 2020, S. 9) sowie sich Uber eigene Erfahrungen und neu gewonnenen
Erkenntnisse mit Kolleginnen und Kollegen auszutauschen und die Begeisterung zu teilen
(Hofmann et al. 2016, S. 15).

Zusatzlich werden Beobachtungen wahrend des Einsatzes in den Schulen dokumentiert und
Interviews mit den Lehrpersonen durchgefiihrt, u.a. zu inhaltlichen Schwerpunkten wie
mediendidaktischen Entscheidungen oder methodischen Ablaufen. Auf diese Weise erhalten
die Lehrer*innen ein individuelles und zielgruppenspezifisches Feedback. Interessante
Beobachtungen oder mediendidaktische Konzepte kdnnen anschlieBend wiederum in der
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Lehrerfort- und Weiterbildung als Unterrichtsbeispiele fungieren oder auch in die Lehrer*innen
Bildung an der Universitat integriert werden.

Zielsetzung und Fragestellungen des Projektes ,World2Go"
Die forschungsleitenden Fragestellungen des Projektes lassen sich in zwei Bereiche gliedern:

Phase I, der Einsatz der Geobotanik-Box im eigenen Klassenzimmer, geht der Frage nach,
inwiefern sich Lernstationen vom AuBerschulischen Lernort ,,Botanischer Garten™ in die Schule
mittels der Begegnung mit dem Original Ubertragen lassen kdnnen. Unter besonderer
Beobachtung steht demnach die Implementierung von Lehr- und Lernmethoden in einen
tablet-gestiitzten naturwissenschaftlichen Unterricht der gymnasialen Oberstufe.

Phase II, die Konzeption der Lehrerfort- und Weiterbildung, beschaftigt sich mit den Fragen,
wie Lehrkrafte den Lernzirkel in eine Unterrichtsreihe einbetten kédnnen und welche digitalen
Kompetenzen Lehrkréfte hierfir benétigen. Diese sollen mittels geeigneter Ubungen und der
selbststéandigen Gestaltung eines Lernzirkels auch (weiter)entwickelt werden, weshalb
transferfahige Ausbildungs-, Fortbildungs- und Unterrichtsmaterialien zusammen mit den
Lehrkraften konzipiert werden.

Eine entscheidende Rolle bei der Planung von digitalem Unterricht ist zudem die geeignete
Auswahl von Aufgaben. Basierend auf dem vierstufigen SAMR-Modell von Puentedura zur
Implementierung von digitalen Medien in den (analogen) Unterricht, werden die
Teilnehmer*innen der Lehrerfort- und Weiterbildung sowohl! didaktisch als auch methodisch
,neue' digitale Aufgabenformate kreieren, die in den Unterricht eingebettet werden kdénnen
(Puentedura 2006).

Mithilfe des Einbezuges der Lehrkrafte soll ihnen die Mdglichkeit eréffnet werden, eine App-
geleitete Stationenarbeit eigenstandig im Unterricht einsetzen zu kénnen.

Fazit

Das Projekt ,World2Go"™ wird im U.Edu-Projekt Unified Education - Medienbildung entlang der
Lehrerbildungskette (Forderkennzeichen: 01JA1916) im Rahmen der gemeinsamen
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums
far Bildung und Forschung geférdert und bietet Lehrer*innen der dritten Phase die Moglichkeit
ein Best-Practice Beispiel aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht kennenzulernen. Hierflir
wird eine digitale Stationenarbeit flur die Sekundarstufe II der Facher Erdkunde/
Gemeinschaftskunde und Biologie entwickelt. Mittels einer Geobotanik-Box wird den
Lehrer*innen Experimentiermaterial, einem Zugang zur Web-Applikation inkl. Handreichung
und den bendtigten Pflanzen im eigenen Klassenraum zur Verfligung gestellt.

Zusatzlich erhalten die Lehrer*innen die Méglichkeit an einer Lehrerfort- und Weiterbildung
teilzunehmen, die nicht nur das Kennenlernen der Inhalte des Lernzirkels ermdglicht. Vielmehr
geht es hier um die Tatsache, Lehrer*innen zu ermutigen selbst einen digitalen Unterricht zu
konzipieren, welcher nicht nur auf eine App zuruckgreift, sondern auch unter didaktisch-
methodischen Aspekten den Schiler*innen neue Lernformate ermdglicht.

Auch die Lehrer*innen profitieren von diesem Projekt, da sie ihre 215t century skills fir einen
digitalen Unterricht theorie- und praxisorientiert (weiter)entwickeln. Mit gezielt konzipierten
Aufgaben, werden im Rahmen der Lehrerfort- und Weiterbildung die neuen Fahigkeiten und
Fertigkeiten des digitalen Zeitalters vorgestellt und in der Praxis erprobt.
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Nicole Raschke! 1Technische Universitat Dresden

Geographieunterricht digital - Konzeption und Evaluation eines
kollaborativen Seminars zum Gestaltungsprozess von digitalen
Lehr-Lernumgebungen

Einleitung

Mit der Digitalisierung geht ein tiefgreifender gesellschaftlicher Wandel zu einer Kultur der
Digitalitat (Stalder, 2016) einher. In Bildungskontexten sind unter diesen Bedingungen Sinn,
Anspruch und Vollzug des Lernens und Lehrens zu hinterfragen und neu auszuloten. (Allert &
Richter, 2016) Unstrittig ist, dass Digitalisierung und digitale Medien als Teil der
Lebenswirklichkeit massive Auswirkungen auf den Bildungsauftrag im Generellen und den
schulischen Unterricht im Speziellen haben. (Felgenhauer & Géabler, 2019) Das Positionspapier
~Fachliche Bildung in der digitalen Welt" (GFD, 2018) verdeutlicht die Vernetzung von
fachlichen und digitalen Kompetenzen in unterrichtlichen Lehr-Lernarrangements. Obwohl
viele Lehrer*innen die Bedeutsamkeit der Digitalisierung in der schulischen Lebenswelt
anerkennen, werden digitale Medien nicht in dem Umfang im Unterricht eingesetzt, wie ihre
Alltagsbedeutung vermuten lieBe. (Schmid et al., 2017; Feierabend et al., 2019) Entscheidend
dafir ist eine professionelle Handlungskompetenz der Lehrpersonen, die vielfach unzureichend
ausgebildet scheint. Die (fachdidaktische) Aus- und Weiterbildung der Lehrer*innen steht
damit im Fokus. (Eickelmann et al., 2016) Dem Positionspapier des Hochschulverbandes fiir
Geographie und ihre Didaktik folgend, ist eine unterrichtliche Auseinandersetzung mit den sich
verandernden Formen der Wissensgenerierung sowie gesellschaftlicher Handlungspraktiken
notwendig. (HGD, 2020) Durch Digitalisierung verandert sich ein auf raumbezogene
Mindigkeit ausgerichteter Geographieunterricht (Jekel, 2015) maBgeblich, weil Geographie ein
medienintensives Fach ist (Rempfler, 2018) und Geoinformations- und
Kommunikationstechnologien (Geo-IKT) inhaltlich und methodisch in Lehr-Lernprozesse
eingebunden werden. (Raschke & Karrasch, 2018) Um die vielféltigen Herausforderungen fir
die Lehrer*innenbildung darzustellen, werden die Ebenen, auf denen Uber Digitalisierung
verhandelt wird, im folgenden schematisch vorgestellt:

(1) bildungstheoretisch: Geographisches Denken und Handeln hat sich durch den Umgang mit
Geo-IKT grundlegend gedndert. Die als Neogeography bezeichneten digitalen Geographien,
die als kollaborativ und partizipativ charakterisiert werden kdénnen, fokussieren die Nutzung
von Geo-IKT, die Produktion raumbezogener Informationen und die raumliche Aneighung
durch Geo-IKT. (Boeckler, 2014). Mit den sich andernden Praktiken und Wechselwirkungen im
Verhaltnis von Individuum, Gesellschaft und Digitalisierung andern sich fachliche Bezlige und
bildungstheoretische Anspriiche an das Unterrichtsfach Geographie und es ergibt sich die
Herausforderung, den Gehalt geographischer Bildung neu zu bestimmen.

(2) konzeptionell: Die zunehmend gleichzeitige Verwendung und Produktion mobiler Daten
verlangt nach einer raumbezogenen Mundigkeit, die im Ansatz der Education for spatial
citizenship (Gryl & Jekel, 2012) adressiert ist. Der unterrichtliche Umgang mit digitalen
Angeboten zielt auf die Entwicklung und den Ausbau einer Medienkompetenz ab, die
reflektierte Partizipation in der digitalen Welt ermdglicht (Jekel et al., 2015) Die Reflexion und
Reflexivitat im alltaglichen Gebrauch von Geo-IKT, d.h. das kritische Hinterfragen zum Medium
selbst als auch das reflexive, metakognitive Betrachten des eigenen Umgangs und der Wirkung
von Medien auf Einstellung und Handlung sind zentrale Bestandteile einer digitalen Mindigkeit.
In Bildungskontexten liegt die Herausforderung nicht allein darin, die Fahigkeiten der
Anwendung von Geo-IKT auszubilden, sondern besonders darin, Fahigkeiten zum
geographischen Denken und raumwirksamen Handeln in einer Kultur der Digitalitdt zu
etablieren.

(3) Praktisch: Lehr- und Lernprozesse sind so zu gestalten, dass in ihnen und durch sie ein
verantwortungsvoller Umgang mit schnell wachsenden Daten und raschen technologischen
Anderungen realisiert werden kann. Digitaler Geographieunterricht weist spezifische
Anforderungen und Eigenschaften auf und bendtigt besondere didaktische Zugriffe.
Herausforderung dabei ist, dass der Einsatz digitaler Medien Kompetenzen der Lehrer*innen
voraussetzt, die technologisches und padagogisches sowie technologisch-padagogisches
Wissen implizieren. Das technologisch-padagogische Wissen kann als fachdidaktisches Wissen
zum Einsatz technologischer Werkzeuge im Fachunterricht beschrieben werden. Im TPaCK-
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Modell (Mishra & Koehler 2006) bzw. im Kontext Digitalisierung DPaCK-Modell (Huwer et al.,
2019) werden diese Dimensionen herausgearbeitet. Es geht nicht allein um die Digitalisierung
als technologische Herausforderung, sondern insbesondere um die fachlichen und die
fachdidaktischen Bezlige. Die drei Ebenen Bildungsgehalt, fachdidaktisch-konzeptionelle
Ansdtze sowie Inhalte und Medien des Unterrichts beeinflussen sich wechselseitig und sind in
der Lehrer*innenbildung zu bericksichtigen.

Seminarkonzept

Ausgehend von den ermittelten Herausforderungen wird ein Projektseminar entwickelt,
welches im Bereich der Geographielehrer*innenbildung an der TU Dresden nach der Pilotierung
im Sommersemester 2020 ab dem Jahr 2021 in die regulare Lehre tberfihrt wird. Das Seminar
ist in der Weise agil (Arn et al., 2017), als dass die Produkte des Lernens am Beispiel digitaler
Lehr-Lernszenarien durch die Studierenden selbst gestaltet werden und durch die Erprobung
derselben den Seminarverlauf und den Lernprozess der Studierenden entscheidend pragen.
Die Elemente der Interaktion, kollaborativen Produktion und gegenseitigen Reflexion sind in
der Konzeption handlungsleitend. Es geht darum gemeinsam mit den Studierenden
Mdglichkeiten und Chancen der Digitalisierung in geographischen Bildungsprozessen durch
eigene Bildungserfahrungen, die im Seminar erlebt werden, auszuloten, Herausforderungen
der Digitalisierung fiir den Geographieunterricht zu erkennen (und zu Uberwinden) und dem
Anspruch einer durch Digitalisierung gepragten Gesellschaft folgend innovative Wege sowie
Inhalte des Lernens und Lehrens im Geographieunterricht zu entwickeln.

Im Projekt ,Geounterricht digital® stehen drei Fragen im Mittelpunkt der Betrachtung, die
verschiedene Ebenen des Lehr-Lerngeschehens adressieren und notwendig aufeinander zu
beziehen sind:

1. Wie kénnen angehende Lehrer*innen motiviert und befdhigt werden Digitalisierung, zum
Beispiel in Form verwendeter digitaler Geo-IKT und daran anschlieBender Reflexionen,
lernwirksam im Geographieunterricht zu integrieren?

2. Wie kdnnen Lernprozesse im Geographieunterricht durch, mit und Gber Geo-IKT wirksam
gestaltet werden?

3. Welchen Beitrag leistet geographische Bildung um Lernende angemessen auf die
Digitalisierung der Gesellschaft bzw. die Anforderungen einer durch Digitalisierung
gepragten Gesellschaft vorzubereiten?

Das Seminar wurde vollstandig digital durchgefiihrt. Asynchrone, auf die selbstandige und
diskursive  Auseinandersetzung mit Digitalisierung und digitalen Medien im
Geographieunterricht ausgerichtete Veranstaltungen wechselten sich mit synchrone
Veranstaltungen zur Erprobung der Konzepte in der zweiten Seminarhalfte ab. Hohepunkt des
Seminars bildeten die drei Sitzungen, in denen in Form eines Rollenspiels die entwickelten
Konzepte prasentiert, durchgefiihrt und reflektiert wurden. Neben der Lernplattform OPAL, die
u.a. Blog und Forum-Funktionen bereitstellt, wurde seminarbegleitend ein Padlet erstellt, auf
welchem Tools und Websites vorgestellt und diskutiert wurden. Die Sitzungen der
Prasenzveranstaltungen wurden via Big Blue Button durchgefiihrt. Neben der gemeinsamen
Entwicklung von Lehr-Lernarrangements haben die Studierenden die Aufgabe im Anschluss
des Seminars zwei Unterrichtskonzepte vor dem Hintergrund der bildungstheoretischen,
konzeptionellen und praktischen Dimensionen kritisch zu reflektieren. Die Reflexionen werden
ebenso wie die Unterrichtskonzepte miteinander ausgetauscht.

Evaluation und Auswertung

Seminarbegleitend wurde eine Fragebogenerhebung durchgefiihrt, mit welcher ausgewdhlte
Aspekte des Seminars aus Perspektive der Studierenden sichtbar gemacht werden.

Die entwickelten Unterrichtskonzepte der zweiten Seminarhalfte werden anschlieBend
analysiert. Es wurden Befragungen an drei verschiedenen Zeitpunkten (vor Seminarbeginn,
unmittelbar vor dem Rollenspiel und nach der Rollenspielphase am Ende des Seminars)
durchgefiihrt. Mittels Fragebogen wurden Sichtweisen zu verschiedenen Dimensionen des
Seminars, z.B. Erwartungen, Studienmaterial, Austausch, Organisation, Prifungsleistung,
eigener Lernprozess, Bedeutung digitaler Medien usf. erfragt. Die Erhebungen wurden mit
Lime Survey® realisiert.

Die Auswertungen zeigen eine grundsatzliche Zufriedenheit im Hinblick auf Organisation,
Zielstellung und inhaltliche Ausgestaltung des Seminars. Es besteht ein groBes Interesse an
den Arbeitsergebnissen, also den Lehr-Lernkonzepten der Seminarteilnehmer*innen aus
anderen Gruppen, was als Indiz fir Interesse und Bedarf an Ideen fiir die Gestaltung digitalen
Geographieunterrichts sowie als Bedtrfnis der weiteren Auseinandersetzung mit Digitalisierung
in Bildungskontexten interpretiert werden kann. In Bezug auf die eigene berufliche
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Weiterentwicklung und eigenen Professionalisierung bescheinigen die Studierenden dem
Seminar eine hohe Bedeutsamkeit. Ambivalente Urteile betreffen insbesondere die Qualitat der
gegenseitigen Reflexionen im Anschluss an das Rollenspiel. Interessant ist zudem eine
Unsicherheit die sich im Hinblick auf die Relevanz digitaler Medien und deren Einfluss auf das
Unterrichtsgeschehen erkennen lasst. Hier zeigt sich in den erhobenen Daten, dass sich mit
zunehmenden Seminarverlauf aus einem recht einheitlichen, eher positiv konnotierten
Stimmungsbild bzgl. des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht zu Beginn des Seminars ein
zunehmend heterogenes bzw. unsicheres Stimmungsbild entwickelt. Hier schlieBt sich die
Frage an, ob den fortschreitenden Lern- und Professionalisierungsprozess der Studierenden
und deren Erkenntnis der Komplexitat des Themenfeldes Bildung in einer Kultur der Digitalitat
widerspiegelt. Hierzu sind im Rahmen zuklnftig stattfindender Seminare weitere
Untersuchungen nétig.

Die kollaborativ entstandenen Lehr-Lernumgebungen der Studierenden sind thematisch und
methodisch sehr unterschiedlich. Die Analyse und Einordnung dieser stellt den Versuch dar,
die in den Konzepten zugrundeliegende Rolle der Lehrperson als auch die Art des Einsatzes
der IKT einzuschatzen. In Anlehnung an Schmidt (2020) werden vierstufige Skalen genutzt.
Es zeigt sich - kurz zusammengefasst — dass die Lehr-Lernarrangements fiir die jliingeren
Klassenstufen (KI. 5-7) eher lehrer*innenzentriert konzeptualisiert sind und die Art des
Einsatzes der IKT eher als substituierend beschrieben werden kann. Beispielsweise entstanden
digitale Tafelbilder, die einen kleinschrittigen Unterricht erzeugen, in denen technische
Features mit einer motivationspsychologischen Begriindung eingesetzt werden. In den Lehr-
Lernarrangements flr &dltere Schiler*innen entstanden Konzepte die Ulberwiegend an IKT
attribuiert sind und eine beratende Rolle der Lehrperson vorsehen. Beispielsweise wird ein
komplexes Planspiel entwickelt, in denen Lernende Raumnutzungskonflikte aus spezifischen
Perspektiven analysieren und mediale Berichterstattung, Social Media und wissenschaftliche
Quellen auswerten um anschlieBend in einer virtuellen Konferenz miteinander zu interagieren
um Entscheidungen zu treffen. Die ermittelte Altersspezifik ist in der Konzeption des Seminars
nicht intendiert und verweist auf inhdrente Logiken zur Gestaltung von Lernprozessen und
Sichtweisen auf Unterricht, die in der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen zum Tragen
kommen. Die Analyse der entwickelten Konzepte zeigt dariber hinaus Grenzen auf, weil
geographiedidaktische Aspekte, insbesondere die Integration des Spatial Citizenship Ansatzes,
nur unzureichend integriert werden kdénnen.

SchlieBlich zeigen die Auswertungen der schriftlichen Reflexionen der Lehr-Lernkonzepte eine
bereits in den Fragebdgen ermittelte als unzureichend einzuschéatzende kritische Wirdigung
der Konzepte. Eine Herausforderung ist u.a. die kritische Diskussion des Bildungsgehaltes im
Hinblick auf die gesellschaftliche Relevanz geographischer Bildungsprozesse in einer Kultur der
Digitalitat.

Zusammenfassung

Ausgehend von den Herausforderungen die im allgemeinen und geographischen
Bildungskontext in einer digitalen Alltagskultur entfaltet wurden und den handlungsleitenden
Fragen des Projektes ,Geounterricht digital®, zeigen Entwicklung, Durchfihrung und
Auswertung des Seminars auf verschiedenen Ebenen interessante Erkenntnisse und geben
Ausblick auf Forschungsdesiderate. Der niedrigschwellige und konsequente Einsatz digitaler
Technik, Tools und Medien und die damit verbundene Ermdglichung eigener Lernerfahrungen
in einem digitalen Lehr-Lernarrangement des Seminars seitens der Studierenden ermdglicht
eine als bedeutsam erachtete Auseinandersetzung mit Bildung in einer Kultur der Digitalitat
sowie die produktive und kollaborative Entwicklung eigener Konzepte. Die dadurch
einsetzenden Professionalisierungsprozesse zur wirksamen Gestaltung oder Initiierung von
Lernprozessen im Sinne einer Erkenntnis der damit verbundenen Komplexitdt zeigen sich in
den zunehmend von Ambivalenzen gepragten Einschatzungen der Studierenden zur Bedeutung
digitaler Medien fur das Lernen und Lehren. Ein digital gestalteter Geographieunterricht bedarf,
ganz im Sinne der Referentialitdt (Stalder 2016) einer transformativen Nutzung bestehender,
bewahrter sowie grundlegend neuer didaktischer Zugriffe. Eine groBe Herausforderung stellt
die Reflexion entwickelter Konzepte im Hinblick auf deren Bildungsgehalt dar. Aus
fachdidaktischer Perspektive mangelt es zudem an Instrumenten zur fachspezifischen
Einordnung von digitalen Lehr-Lernarrangements.
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Digitale Kompetenzen im Fach iiberfachlich fordern — Ein Blended
Learning-Kurs fiir das Unterrichten in der digitalen Welt

Einleitung

Unter den Bedingungen der Digitalisierung erfahren alle Facher und deren Fachdisziplinen so-
wie Grundfragen des padagogischen und didaktischen Handelns (Albrecht, Preis & Schildhauer,
2020) grundlegende Veranderungen. Fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat dies weitrei-
chende Konsequenzen: Diskussionen Uber Digitalisierung und Bildung dirfen nicht ldnger um
Uberlegungen zur Ausstattung der Schulen und Universitdten mit digitalen Endgeraten kreisen,
sondern miussen durch eine Didaktik erganzt werden, die den Veranderungen im Zeichen der
Digitalisierung Rechnung tréagt. Alte Handlungs- und Denkmuster mussen kritisch hinterfragt
und die Auswirkungen des digitalen Wandels konstruktiv genutzt werden. Dies betrifft nicht
nur Uberfachliche digitale Kompetenzen, wie sie von der KMK (2016) vorgeschlagen wurden,
sondern auch und insbesondere fachliche Dimensionen, wenn etwa fachliche Gegenstande, die
zuvorderst im Fachunterricht zu thematisieren und reflektieren sind, der digitalen Transforma-
tion unterworfen sind (Albrecht & Frederking, 2020). Um angehende Lehrpersonen zu eman-
zipierten Mitgestalterinnen und Mitgestaltern dieses Transformationsprozesses heranzubilden,
ist es notwendig, dass sie sowohl selbst digitale Kompetenzen als auch jene Kompetenzen
erwerben, als Lehrende zukiinftig entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten zu fordern.

Mit diesem Anspruch wurde in einem interdisziplinaren Verbundprojekt des Lehrstuhls fiir Di-
daktik der deutschen Sprache und Literatur der FAU Erlangen-Nirnberg, der Arbeitsgruppe flr
Informatikdidaktik der FU Berlin und des Lehrstuhls flir Digitale Medien der Universitdat Bay-
reuth der Blended Learning-Kurs ,Digi4All - Kompetenzen flr das Unterrichten in einer digita-
len Welt" entwickelt und fiir Lehramtsstudierende aller Facher und Schularten zur Verfiigung
gestellt. Der Kurs stellt ein Uberfachliches Angebot dar, das gleichzeitig explizit fachwissen-
schaftliche und -didaktische Vertiefungen und Transfermdglichkeiten implementiert.

Konzeption

Um einen Kurs zu entwickeln, der Studierende aller Facher und Schularten auf das Unterrichten
in einer digitalen Welt vorbereitet, wurden relevante Kompetenzen entsprechend identifiziert
und in Anlehnung an das Dagstuhl-Dreieck (Brinda et al., 2016) als gemeinsame Basis defi-
niert. Orientierungspunkte hierfir waren neben den Kompetenzbereichen der Kultusminister-
konferenz (KMK, 2016) und dem Ergebnis der Forschungsgruppe des digitalen Campus Bayern
(2017) auch eine empirische Analyse von Informatikkursen fiir Studierende anderer Fachrich-
tungen (Seegerer & Romeike, 2018). Innerhalb des interdisziplindren Teams wurden zudem
deutschdidaktische, informatische und medienwissenschaftliche Perspektiven eingebracht, so-
dass in Digi4All insgesamt ein breites Spektrum an Wissensgebieten und Kompetenzen abge-
bildet wird.

Der Kurs wird in einem Blended Learning-Szenario angeboten und gliedert sich in eine Kurs-
und eine Projektphase. In der vorangehenden Kursphase werden schulartiibergreifend digitale
Grundlagen-, Anwendungs- und Reflexionskompetenzen erworben. In der anschlieBenden Pro-
jektphase haben Studierende die Mdglichkeit, die zuvor angeeigneten Uberfachlichen Kompe-
tenzen auf das eigene Fach zu Ubertragen, dort domdnenspezifisch anzuwenden und zu ver-
tiefen.

Der Kurs nutzt das auf ILIAS basierende Lernmanagement-System der FAU. Die Kursphase
besteht aus einer einfihrenden Prasenzveranstaltung und aus zwo6lf Online-Modulen, die sich
am ,,Use-Modify-Create’-Framework" (Lee et al., 2011) orientieren: In diesem dreistufigen
Modell nahern sich die Studierenden dem Lerngegenstand, indem sie zunachst fertige Arran-
gements nutzen und deren Wert fir das Lehren und Lernen reflektieren, anschlieBend Beste-
hendes modifizieren und den Lerngegenstand damit zum eigenen machen. Das erste und das



29

letzte Modul bilden eine thematische Klammer: Wahrend im ersten Modul grundsatzliche An-
forderungen an Bildung in einer digitalen Welt im Fokus stehen (Modul LO), werden im letzten
Modul die Méglichkeiten und Grenzen des Digitalen im Unterricht hinterfragt (Modul L11). Die
verbleibenden 10 Module vereinen die verschiedenen eingebrachten Perspektiven und widmen
sich den Grundlagen der Digitalisierung (Modul L1), medienkulturgeschichtlichen, medienthe-
oretischen und medienethischen Fragen (Modul L2), den technischen Grundlagen digitaler Sys-
teme wie des Internets oder des Computers (Modul L3), dem Thema Kreativitat (Modul L4),
der Kommunikation und Kollaboration (Modul L5), Algorithmen und deren sozialen Implikatio-
nen (Modul L6), der Recherche, dem Speichern bzw. Bewerten von Informationen (Modul L7),
dem Thema Datenanalyse und Big Data (Modul L8), Simulationen als Méglichkeit fir den Un-
terricht (Modul L9) und dem Thema der sozialen Netzwerke (Modul L10).!

In der sich anschlieBenden dreiwdchigen Projektphase sollen die erworbenen Uberfachlichen
Kompetenzen praxisorientiert fachlich angewendet und konkrete Ideen fiir fachliche digitale
Bildung entwickelt werden. Hierzu ist es méglich, einen zeitgemaBen Unterrichtsentwurf, eine
digitale Lernumgebung oder in Absprache mit den Dozierenden eine eigene Projektidee umzu-
setzen. Die Prdsentation der Projekte erfolgt als seminarinterne Postersession im Rahmen ei-
ner abschlieBenden Prasenzveranstaltung.

Viele Beispiele und Anregungen zum fachlichen Transfer férdern die Anschaulichkeit, die Uber-
tragbarkeit und die Anwendbarkeit der Gberfachlichen Inhalte in den verschiedenen Fachern.
Die Gestaltung der Module erfolgt abwechslungsreich, indem sich schriftliche Texte, eigens
produzierte Erklarvideos, Hérdokumente, Abbildungen und Simulationen, interaktive Anwen-
dungen (Applets) sowie offene und geschlossene Aufgaben wechselseitig ergdnzen. Um die
Kommunikation und Kollaboration unter den Teilnehmenden anzuregen, werden verschiedene
kollaborative Werkzeuge wie Foren, Padlets, Etherpads, Datenbanken etc. eingesetzt. Im Sinne
des ,didaktischen Doppeldeckers™ (Wahl, 2005) werden digitale Unterrichtskonzepte so nicht
nur besprochen, sondern auch auf einer Handlungsebene erfahrbar.
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Abb. 1: Evaluation des allgemeinen Nutzens, der did. Qualitdt und der Angemessenheit

Evaluation

Die Evaluation des Kurses erfolgt mit Hilfe einer adaptierten Version des Inventars zur Evalu-
ation von Blended-Learning-Szenarien (IEBL) (Peter et al., 2014) und soll Aufschluss Uber die
subjektive Gesamtbewertung des Kurses seitens der Studierenden, Uber deren Einschatzung
der didaktischen Qualitat der Prasenz- und Onlinephasen und Uber die Usability, die Angemes-
senheit und den empfundenen Nutzen der Lernplattform geben. Die einzelnen Items sind
durchgangig als Behauptungen formuliert, die von den Studierenden auf einer bipolaren Likert-
Skala mit sieben Antwortverteilungen (,1= Trifft nicht zu' bis ,7 = Trifft vollig zu") eingeschatzt
werden sollen.

Trotz der groBen Heterogenitat der Studierenden hinsichtlich Schulart und Studienfach fallt die
Zustimmung zu Digi4All beziglich des allgemeinen Nutzens, der didaktischen Qualitat und der
Angemessenheit recht hoch aus (Abb. 1). Offene Items ermdglichen dariber hinaus qualitative
Auswertungen der Einschatzungen der Studierenden. Hier zeigt sich, dass die Studentinnen
und Studenten zum Teil Schwierigkeiten mit dem Arbeitsaufwand sowie mit englischsprachigen
Medien hatten und sich mitunter mit Programmierung schwertaten (Vasel, 2020, S. 43ff.).

! Einblicke in den Kurs finden sich auf digi4all.de.
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In einer weiteren Untersuchung wurde die Selbsteinschatzung der informatischen Fahigkeiten
in einem Pre-Post-Design erhoben. Die Ergebnisse zeigen, dass das Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten, das Gelernte anzuwenden, im Vorher-Nachher-Vergleich in allen Teilfragen einen
signifikanten Zuwachs verzeichnet. Die Effektstarken sind dabei in fast allen Fallen hoch. Le-
diglich bei der Unterscheidung zwischen digitalen und analogen Darstellungen liegt eine mitt-
lere Effektstarke vor (Abb. 2).

Median pre Median post Wilcoxon-Test r

Ich kann erkliren wie Computer 1 6 p < 0,001* 0,75
Daten in 0 und 1 speichern.

Ich kann Auswirkungen von Algo- 2 5 p < 0,001* 0,75
rithmen auf mein Fach einschitzen.

Ich kann die Bedeutung von Daten 3 6 p < 0,001* 0,71

und Datenanalysen fiir meine Fa-
cher einschitzen.

Ich kann Simulationen im Unter- 4 6 p < 0,001* 0,66
richt einsetzen.

Ich kann Simulationen fiir den Un- 2 5 p < 0,001* 0,70
terrichtseinsatz selbst erstellen.

Ich kann Daten aus meinem Fach 5 6 p < 0,001* 0,58

analysieren und ihre Bedeutung im

Unterricht diskutieren.

Ich kann die Funktion der wichtigs- 4 6 p < 0,001* 0,59
ten Komponenten eines Computers

beschreiben.

Ich kann einfache Programme fir 2 5 p < 0,001* 0,71
den Unterrichtseinsatz erstellen.

Ich kann zwischen digitalen und 5 6 p < 0,001* 0,48
analogen Darstellungen unterschei-

den.

Abb. 2: Selbsteinschdtzung der informatischen Fdhigkeiten im Pre-Post-Design (N= 106;
Seegerer, 2021)

Reflexion

Lernprozesse im Internet zeichnen sich generell dadurch aus, dass grundséatzlich immer, Gber-
all und auf individuellem Weg alles das gelernt werden kann, woriber online Informationen
zur Verfliigung stehen. Dieser Offenheit des Netzes steht die Geschlossenheit eines universita-
ren Lernmanagement-Systems gegentlber, in dem Lernwege fiir die Studierenden inhaltlich
und zeitlich vorstrukturiert werden. In Digi4All wird versucht, diese Diskrepanz durch eine
Vielzahl an offenen Aufgaben, die zur Recherche, zur Kommunikation, zur Kollaboration und
zur Interaktion auch lber die Grenzen des Kurses hinaus auffordern, zumindest in Teilen zu
Uberwinden. Die Angebote zur Aneignung der Wissensbestdande und der Kompetenzen sind
soweit moéglich induktiv und gemaBigt ko-konstruktivistisch (Reinmann & Mandl|, 2006) konzi-
piert, sodass sich die Anteile transmissiver Inputphasen und konstruktiver Aktivitat der Ler-
nenden in Balance befinden. Gleichzeitig erfordert dieser Anspruch jedoch auch ein hohes MaB
an Selbstdisziplin und Engagement von Seiten der Studierenden, das nicht automatisch vo-
rausgesetzt werden kann.

Die zeitliche Strukturierung des Kurses folgt einem Mittelweg zwischen asynchronen und syn-
chronen Arbeitsphasen: So werden die Module im wéchentlichen Rhythmus sukzessive freige-
schaltet, sodass sich die Studierenden ihre Arbeitszeit innerhalb der Modulphasen flexibel ein-
teilen, den Kurs als Ganzen jedoch nicht véllig frei im eigenen Tempo bearbeiten kdnnen. Diese
Einschréankung des individuellen Lernprozesses wird als notwendig erachtet, um den parallelen
Austausch der Studierenden Uber die gleichen Inhalte sowie die Interaktion und Kollaboration
untereinander férdern zu kénnen. Bei gréBeren Seminargruppen ist zu empfehlen, verschie-
dene Modi einzurichten, die den unterschiedlichen Arbeitsgeschwindigkeiten der Studierenden
entgegenkommen.

Der Forderung, dass modernes Online-Lernen weniger dem Lernen in Kursen als vielmehr in
projektbasierten ,Lerngemeinschaften™ (MuuB-Merholz, 2019) entspricht, tragt Digi4All durch
die den Kurs abschlieBende Projektphase Rechnung, in der die Studierenden in individuellem
Tempo, mit vielfaltigen Methoden an eigenen Themen und Vorhaben selbstorganisiert arbeiten
kénnen.

Insgesamt kann Digi4All durch die Verknupfung Uberfachlicher Kompetenzen und fachlicher
Vertiefungs- bzw. Transferméglichkeiten einen Beitrag zur Vorbereitung und Ausbildung von
Lehrpersonen flr das Unterrichten in einer digitalen Welt leisten.
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Uliana Yazhinova Humboldt Universitat zu Berlin

Forderung von Korpuskompetenzen als Teil der Medienkompetenzen
im (Fremd)sprachenunterricht

In der Sprachforschung und in der Sprachlehre kann man heute auf die digitale
Sprachressource kaum noch verzichten, da die eine wichtige Quelle fir die Korrektur oder fiur
die Erstellung von Unterrichtsmaterialien, sowie flir das datengeleitete Lernen bieten. Ganz
praktisch zeigt sich digitale Revolution im Bereich des Fremdsprachenunterrichts einerseits in
einem exponentiellen Wachstum neuer digitaler Sprachressourcen, die verschiedenen Zwecken
und Anspriichen diverser Nutzergruppen gerecht werden sollen, andererseits flihrt die globale
Digitalisierung zu einer Erweiterung von Lernformen (zusatzlich zum traditionellen Unterricht).
Daher erfordert diese digitalen Wandel auch einen Perspektivwechsel in der Sprachdidaktik -
wie Lobin (2018, S.166) es ausdrickt: ,Digitale Technologien bringen im Laufe der Zeit
zwangslaufig eine Digitalkultur hervor". Eine Digitalkultur bedeutet, dass wir bereits jetzt eine
bestimmte Gewohnheit in der taglichen (manchmal auch unbewussten) Nutzung von diversen
Sprachressourcen haben, jedoch fiir den erfolgreichen und sinnvollen Umgang mit den
Sprachdaten, insbesondere im Ausbildungs- und Berufskontext, bestimmte
Verarbeitungsverfahren und Interpretationstechniken sowie den kritischen Umgang mit den
moglichen Ressourcen aufbauen sollten.

Besonderes wichtig ist es aber, dass man die Nutzung von digitalen Sprachressourcen als einen
moglichen methoden-/mediendidaktischen Zugang zu Sprache betrachtet, der parallel auch in
Kombination mit anderen methodischen Zugangen dazu beitragt unser Wissen (ber
sprachliche Strukturen und Funktionen zu erweitern und somit auch fir die
Lehramtstudierende von Relevanz sein koénnten, selbst dann, wenn diese an eigener
linguistischer Forschung nicht primar interessiert sind. Dabei gewinnen an Bedeutung
insbesondere digitale linguistische Korpora. Digitale linguistische Korpora sind umfangreiche
Textsammlungen, die mit Sprachkategorien und Textmetadaten versehen sind und bedienbare
Suchoberflache anbieten. Diese Korpora sind daher besonderes fiir die empirisch geleitete
linguistische Kategorien- und Modellbildung geeignet und bieten eine Orientierungshilfe am
tatsachlichen Sprachgebrauch, insbesondere im Kontext des (Fremd)Sprachlehrens und -
lehrens, um die Sprache ,lebendig', realitatsnah und zukunftsorientiert zu vermitteln.
Deswegen bietet die Arbeit mit Korpora den Studierenden vielseitige Mdglichkeiten mit Fragen
der Medienpadagogik bereits, wahrend dem Studium, zu konfrontieren und genau so wie die
Handhabung von Wérterbichern und Grammatiken zu erlernen und zu Gben. Es ist in diesem
Zusammenhang ausgesprochen wichtig, den angehende Sprachlehrer (Studierenden der
Philologie) von vornherein die zahlreichen Vorteile einer Medienkompetenz und darunter auch
corpus literacy bzw. einer Korpuskompetenz als wichtige Teil linguistischen Expertenwissens
zu vermitteln. In diesem Beitrag wird die Frage der Verankerung von sog. Korpuskompetenzen
als Teil von digitale Medienkompetenz im Rahmen der sprachwissenschaftlichen Lehrer Aus-
und Fortbildung diskutiert.

Das Potential der Korpusnutzung im Sprachunterricht

Im Zusammenhang mit den Vvielfdltigen Mdglichkeiten, wie Korpora den heutigen
Sprachunterricht bereichern kénnen, wird besonders oft das Konzept des datengesteuerten
Lernens (data-driven learning; DDL) nach Johns 1991 genannt. Ziel ist es, die Lernenden
anhand authentischer Beispiele fiir den Sprachgebrauch zu sensibilisieren und zu beféhigen,
Gebrauchsregeln eigenstdandig abzuleiten und anzuwenden (vgl. auch Lideling/Walter 2009,
S. 4). Dabei wird davon ausgegangen, dass eine intensive und bewusste Auseinandersetzung
mit sprachlichem Material zu einer tieferen kognitiven Verarbeitung des fremdsprachlichen
Inputs fihrt und lasst sich einfach fir die hybride Lernformate anpassen (bzw. im Online und
im Prasenzunterricht). Um diese Lernaktivitaten zu unterstitzen, wurden spezialisierte
Korpora oder Korpusressourcen fir die Lehrende und Lernende einer Sprache entwickelt. In
diesem Beitrag wurden unter anderem folgende gute Grinde fir die Anwendung von
Korpusressourcen diskutiert:

e Zuganglichkeit;

e Flexibilitat;

e Zuverlassigkeit
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Nachhaltigkeit;

Reproduzierbarkeit von Daten

Der statistische Zugang zu den linguistischen Daten;

Visualisierung von Daten (Asthetisierung von linguistischer Wissensvermittlung);

Die Anwendungsmdglichkeiten an der Schnittstelle: Fachwissenschaft +
Sprachdidaktik + Sprachpraxis.

Ausgehend von der heutzutage allgemein bestehenden Diskussion, auch in anderen Sprachen,
Uber die PopularisierungsmaBnahmen der Korpuslinguistik in der Sprachlehre, schlieBe ich
mich der Meinung Mukherjees (2008) an, dass es eine splirbare Kluft gibt zwischen der raschen
Entwicklung von Sprachkorpora und der angewandten Korpuslinguistik einerseits und dem
Wissen der Sprachlehrer zu Korpusressourcen und korpuslinguistischen Arbeitsweisen. Um
diese Diskrepanz zu Uberwinden, soll man einerseits einen Perspektivwechsel von den
Sprachforschern zu den Sprachlehrern wagen. Andererseits kann die Arbeit mit den
Korpusressourcen im Sprachunterricht und auBerhalb des Unterrichtsraums (autonom) von
Lernenden nur dann erwartet werden, wenn sie auch von Lehrenden der Sprache motiviert
und unterstitzt wird. Deswegen sollte man im ersten Schritt die die Bedingungen zum
Ausprobieren schaffen, damit die Sprachlehrer langfristig mit den Grundlagen der digitalen
Sprachressourcen allgemein und speziell mit den Implikationen und Anwendungen der
Korpuslinguistik vertraut gemacht werden. Angesicht dessen ist eine Grundvoraussetzung
dafiir, dass zukiinftige Lehrpersonen Korpusdaten als eine wichtige Grundlage etwa zur
Bewertung von sprachlicher Idiomatizitat im lernersprachlichen output nutzen kénnen, ist die
die Fahigkeit, zur Klarung sprachlicher Fragen und zur L&sung linguistischer Probleme
selbststédndig und kompetent geeignete Korpora und relevante korpuslinguistische Programme
nutzen zu kénnen. Daflir soll man Uber sog. Korpuskompetenz zu verfligen und ist ein Teil der
medienpadagogischen Kompetenz im Rahmen universitdare sprachwissenschaftlichen
Ausbildung geférdert werden.

Vorschldge zur Férderung von Korpuskompetenzen in der Lehrerausbildung

Eine erfolgreiche Anwendung der Korpora und die gleichzeitige Forderung von
Korpuskompetenzen als Teil der Medienkompetenzen erfordern bestimmte Zwischenschritte,
je nach den spezifischen Bedulrfnissen der unterschiedlichen Nutzergruppen (s. die
Beschreibung dazu in Yazhinova 2019 und 2020). Um eine langfristige Perspektive zu
garantieren, sollte dies in mehreren Schritten geschehen. In Anlehnung an das Modell der
Medienkompetenz als padagogisches Konzept nach Baacke (2001), die 4 Dimensionen
beinhaltet, sehe ich da eine Mdglichkeit auch die Korpuskompetenzen als Teil von dieser
Kompetenz in der philologischen Ausbildung zu verankern. Man kann es schematisch wie folgt
vorstellen:

Medienkritik Medienkunde

Medienumgang Medienerstellung

Korporanutzung Korporaerstellung

Abb. 1 Korpuskompetenz Modell in Anlehnung an das Medienkompetenz Modell von
Baacke (2001)

Am effizientesten ware es, wenn die Forderung und langfristig Teil der philologischen
Ausbildung und Sprachlehr-Ausbildung in Deutschland wird, was jedoch noch zur Diskussion
steht. Bislang wdre es als Vorbereitung wichtig, einerseits gemeinsam mit Lehrenden und
Lernenden die durchschnittlichen Anforderungen fiir ein Korpus sowie die mdéglichen
Anwendungsbereiche auszumachen und dementsprechend auch die vorhandenen oder neuen
Korpusressourcen zu optimieren und zu entwickeln. Andererseits ware es wichtig, die bislang
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sehr abstrakt formulierten Kompetenzziele der Korpusarbeit und korpuslinguistische
Kompetenz ausdifferenzieren und zu konkretisieren.
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Forschendes Lernen im Virtuellen Austausch -
Working Paper zum Fallbeispiel Esskultur im globalisierten Alltag

Digitalisierung und nachhaltige Entwicklung sind Transformationsprozesse, mit denen sich
unsere gesellschaftlichen Rahmenbedingungen gravierend verdandern. Das hat Auswirkungen
auf die Fachlichkeit der Facher und auf die Lehrpersonenbildung. Im Beitrag werden Ergebnisse
des Lehr-Lern-Forschungsprojekts ,Digitale Essgeschichten™ vorgestellt, bei dem Forschendes
Lernen mit Virtuellem Austausch und Digital Storytelling kombiniert wird: Studierende aus dem
Globalen Norden und Globalen Sliden erforschen ihren Essalltag und bereiten ihre Erkenntnisse
digital in narrativer Form flir den virtuellen Austausch auf (FETA-Ansatz: Forschend lernen,
Erzahlen, virtuell ausTAuschen). Im Fach Arbeitslehre wird das fachdidaktische Konzept als
Beitrag zur Agenda 2030 eingesetzt, um Lehramtsstudierende zur Reflexion ihrer Konsum-
muster anzuregen (SDG 12). Die Autorinnen kommen zu dem Schluss, dass Forschendes
Lernen im Virtuellen Austausch ein vielversprechender Ansatz fir fachdidaktische Forschung
und Praxis an der Schnittstelle von Digitalisierung und nachhaltiger Entwicklung ist.

Keywords: Virtueller Austausch, forschendes Lernen, Digital Storytelling, Ernahrungsbildung,
Verbraucherbildung, Sustainable Development Goals (SDGs)

Fachliche Bildung im Zeichen zentraler Transformationsprozesse

Téaglich treffen Menschen Konsumentscheidungen, deren Voraussetzungen und Folgen fir die
Einzelnen nicht zu Uberschauen sind (Bartsch & Methfessel, 2018). Die wirtschaftlichen und
sozialen Fortschritte des letzten Jahrhunderts gingen einher mit Zerstérungen der Um- und
Mitwelt, die genau die Systeme gefahrden, die fiir unser Uberleben und unsere zukiinftigen
Entwicklungen notwendig sind (UN, 2015). Angesichts der drangenden Herausforderungen
unserer Zeit, wie Armuts- und Welthungerkrise, Ressourcenknappheit und verschwindende
Biodiversitat etc., ist nachhaltige Entwicklung eine globale, nur kollaborativ zu bewaltigende
Gemeinschaftsaufgabe und gilt als eine der beiden zentralen Transformationsprozesse unserer
Zeit (vgl. BPA, 2019; Reisch & Schmidt, 2017). Mit dem zweiten zentralen Transformations-
prozess - Digitalisierung - werden in allen Lebensbereichen vielfdltige Veranderungen
angestoBen. So andern sich z. B. Berufsbilder und neue, digital-gepragte Berufe entstehen
(Daheim & Wintermann, 2016); ,smarte"™ Technologien lbernehmen Routinearbeiten im
Haushalt und schaffen Unabhangigkeit von personenbezogenen Dienstleistungen (Deschamps-
Sonsino, 2018). Auch schulische Bildungsprozesse werden beeinflusst von Phanomenen, die
mit Digitalisierung einhergehen, z. B. veranderte Sozialisation von Kindern und Jugendlichen,
komplexere Probleme, beschleunigter Wandel, Informationsflut, Notwendigkeit internationaler
Zusammenarbeit usw. (Ddbeli Honegger & Romeike, 2020).

Gleichzeitig bietet Digitalisierung Mdglichkeiten dafiir, nachhaltige Entwicklung voranzubringen
(WBGU, 2011). Bildung ist ein Schlisselbereich, um im  Sinne  einer
~Zukunftsbildung" Digitalisierung und Nachhaltigkeit zusammenzudenken und Menschen zu
befahigen, ,die anstehenden Umbriiche zu verstehen und mitzugestalten® (WBGU, 2019, S.
13). (Nicht nur) fur die Fachdidaktik Arbeitslehre! ergeben sich neue Herausforderungen und
fachdidaktische Forschungsbedarfe (vgl. Bartsch et al., 2021; Bartsch & Stilz, 2021). Mit Blick
auf Erndhrung, die mit allen Sustainable Development Goals (SDGs) verwoben ist (Rockstrom
& Sukhdev, 2016), stellt sich fur die Ernahrungs- und Verbraucherbildung u. a. die Frage, wie
in globaler Zusammenarbeit und mit Mdglichkeiten der Digitalisierung in der Hochschulbildung
zur Reflexion erndhrungs- und essbezogener Konsummuster beigetragen werden kann.
Lehramtsstudierende sind zur Gestaltung des Transformationsprozesses eine zentrale
Zielgruppe: 1. als Menschen und Vorbilder, die selbst in ihrem Umfeld mehr oder weniger
nachhaltig handeln, mehr oder weniger von Digitalisierung verstehen etc. 2. als angehende
Lehrpersonen zuklinftige Generationen u. a. im Auf- und Ausbau ihrer Verbraucher-,
Nachhaltigkeits- und Digitalisierungskompetenzen unterstiitzen und fir die (Mit-)Gestaltung

! Arbeitslehre ist ein interdisziplinéres Fach, das sich im Kern mit der Lebensfiihrung von Menschen unter
dem Fokus Arbeit — verstanden als Haus- und Erwerbsarbeit — befasst. Die Berliner Konzeption des
Studienfachs Arbeitslehre integriert die Disziplinen Haushalt/Ernahrung, Technik und Wirtschaft.
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vielfadltiger Transformationen befahigen sollen. Als eine mdégliche Antwort auf diese Frage und
die veranderten Anforderungen an hochschulische Lehrpersonenbildung wird im Lehr-Lern-
Forschungsprojekt ,Digitale Essgeschichten® gemaB des Educational Design Research-
Ansatzes (McKenney & Reeves, 2019) ein fachdidaktisches Konzept iterativ entwickelt, mit
Studierenden erprobt und beforscht.

Der FETA-Ansatz: Forschend lernen, Erzdhlen, virtuell ausTAuschen
Forschendes Lernen, Virtueller Austausch und Digital Storytelling sind (hochschul-)didaktische
Konzepte, die u. a. als Zugange zu komplexen Problemlagen entwickelt wurden.

e Beim Forschenden Lernen durchlaufen die Lernenden die wesentlichen Phasen eines
Forschungsprozesses; von der Fragen- und Hypothesenentwicklung, Uber die Wahl der
Methoden und Anwendung bis hin zur Diskussion und Reflexion ihrer Erkenntnisse, die
auch fir ,Dritte™ interessant sein sollen (Huber & Reinmann, 2019). Fir die
Fachdidaktiken ist Forschendes Lernen besonders interessant, weil der Ansatz Impulse
fir fachdidaktische Diskurse und Entwicklungen bietet (vgl. Bartsch & Miiller, 2020).

e Lernende an geografisch getrennten Orten oder in diversen kulturellen Kontexten treten
beim Virtuellen Austausch mithilfe digitaler Technologien miteinander in Kontakt, z. B. im
Sinne eines kommunikativen Austausches oder zur Bearbeitung eines gemeinsamen
Projekts (O'Dowd, 2018): ,Virtual Exchange combines the deep impact of intercultural
dialogue and exchange with the broad reach of digital technology" (EVOLVE, o. 1.).
Globale Zusammenarbeit kann damit einem grdBeren Personenkreis als bislang
ermdoglicht werden. Die Ergebnisse der bisher umfassendsten Studie zu Virtuellem
Austausch in der Lehrerbildung (EVALUATE) verdeutlichen, dass Virtueller Austausch ein
wirksames Instrument zur Forderung von Innovation, Digitalkompetenzen und
internationalem Lernen an Hochschulen sein kann (Baroni et al., 2019). Wahrend
virtueller Austausch insbesondere im Bereich des Fremdsprachenlernens eingesetzt wird;
schopfen nach und nach auch weitere Facher und Hochschulbildungsbereiche aus dem
Potential (vgl. de Wit, 2016; Bartsch et al., 2020).

o Digital Storytelling ist eine Form der narrativen Wissensvermittlung, die es u. a.
ermdglicht, Fachinhalte Gber den Bezug zur personlichen Erfahrungswelt zu erschlieBen
(Bartsch & Mdller, 2020). Beim Digital Storytelling erstellen die Lernenden kurze Videos,
indem sie digitale Artefakte (z. B. Bilder, Texte, Videoclips, Animationen, Musik,
Narrationen als Audioaufnahmen) kombinieren und mit anderen teilen (Robin & McNeil,
2019).

Diese drei Ansdatze werden im  Lehr-Lern-Forschungsprojekt ,Digitale  Ess-
geschichten® miteinander kombiniert. Ziele der Synthese sind, im Rahmen studentischer
Forschungsprojekte Fragen globaler Dimension anzustoBen, allen Menschen mit ihren
Alltagsgeschichten eine Stimme zu geben, die Geschichten im Kontext des Forschenden
Lernens in Virtuellen Austauschen und als Anldsse flr globalen Austausch aufzugreifen.

FETA = Forschend lernen, Erzihlen, virtuell ausTAuschen

Digital
Forschendes Stories
Lernen
« « « « «
4 4 < 4 4 4 4 4
Virtueller Austausch

Abb. 1: FETA-Ansatz fir Forschendes Lernen in Virtuellen Austauschen zu Essgeschichten
(eigene Abbildung, Bartsch & Miiller, 2020)

FETA steht flir Forschend Lernen, Erzdhlen, ausTAuschen. Studierende aus dem Globalen
Norden und Siden werden forschend tatig und tauschen sich dazu aus. Es bietet sich an,
zunachst ein gemeinsames Forschungsfeld abzustecken. So wurde in einem gemeinsamen
Pilotseminar der TU Berlin mit der Savannakhet University, Laos, im Sommersemester 2020
das Thema ,Organisation des Essalltags in studentischen Haushalten® gewdahlt. Mit der
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Organisation des Essalltags sind Fragen verbunden, die die zentralen Transformationsprozesse
nachhaltiger Entwicklung und Digitalisierung betreffen: Unter welchen Bedingungen und wie
werden unsere Lebensmittel produziert? Wie verandert Digitalisierung die Wege, wie
Lebensmittel auf unseren Tisch kommen? Welchen Einfluss hat Digitalisierung auf unsere
Esskulturgestaltung? Wer ist zustandig flr die Arbeiten, die mit der Gestaltung des Essalltags
verbunden sind und wer Ubernimmt sie? Was ist das rechte MaB? etc. Gleichzeitig begriindet
sich die Relevanz der Forschungsfragen, die die Studierenden im gesteckten Feld generieren
und wahlen, nicht nur in ihrem eigenen Interesse und dem ihrer Austauschpartner; auch in
der Fachcommunity gibt es einen Bedarf an Erkenntnissen zum studentischen Essalltag (u. a.
Sauter & Scheubrein, 2020; Knappe & Seegers, 2017). Die studentischen Forschenden kénnen
das Forum in lokalen und globalen Seminarsitzungen nutzen, um aufkommende Fragen und
Herausforderungen des Forschungsprozesses zu diskutieren. Ihre Erkenntnisse arbeiten die
Studierenden im Sinne des Digital Storytelling auf, indem sie z. B. Publikationen der Scientific
Community mit den eigenen Forschungsergebnissen und biografischen Erfahrungen
abgleichen. Digital Storytelling ermdglicht es, persdnliche Betroffenheit und Alltagsrelevanz zu
fordern. Als ,,Austauschprodukte™ haben Digital Stories mehrere Vorteile, z. B. ermdglichen sie
einen asynchronen Austausch bei instabilen Internetverbindungen (Bartsch & Miller, 2020).

Ergebnisse aus dem Pilotseminar

In der Begleitstudie zum Pilotseminar (Sommersemester 2020) wurden die Studierenden
gebeten, ihre Hoffnungen und Erwartungen vor und ihre Erfahrungen damit nach dem
virtuellen Austausch niederzuschreiben (Bartsch et al., in Vorb.). Hier kdnnen nur erste grobe
Schlaglichter dargelegt werden (vgl. Bartsch & Miller, 2020). Insgesamt wirkte das
Seminarkonzept sehr motivierend auf die Studierenden und die Erwartungen wurden
mehrheitlich erflllt, trotz einer pandemiebedingt reduzierten Umsetzung. Kritikpunkte werden
flr geplante Weiterentwicklung genutzt. Eine Studentin beschreibt das Seminar als eine neue
Erfahrung (,tatally new experience to me", [80]). Uber die forschungsnahe Vorgehensweise
ist es gelungen, zum Aufbau eines reflektierten Umgangs mit eigenen Alltagspraktiken
beizutragen; so beschreibt eine Studentin: ,As a group, we quickly realized that although we
are all students, we still live in very different life situations. We turned this into a research
assignment." [57]. Aus Sicht der Ernahrungs- und Verbraucherbildung ist es wichtig, einer
folkloristischen Sicht auf den Themenkomplex Essen und Erndhrung vorzubeugen und
Lernende darin zu unterstitzen, die Gewordenheit und auch die Dynamik von Alltagskultur zu
erkennen (Bartsch & Methfessel, 2014).

Technische Schwierigkeiten sind haufig in Virtueller-Austausch-Initiativen, z. B. im Fallbeispiel
eingeschrankte Zugange zu Technologie, Stabilitat der Internetverbindung und divergierende
Vorstellungen zu Datensicherheit. Der Einsatz von Digital Storytelling hat sich indes als gtinstig
erwiesen, u. a. weil die Austauschprodukte auch geteilt werden kénnen, wenn ein synchroner
Austausch nicht moglich ist, die Videos selbst ein Ergebnis sind (,I did like to present our
results with the digital story. It is more presentable than a paper. The video is a result, which
I even can show my parents or other people™ [84]) und sie auch mit vorhandenen technischen
Mitteln erstellt werden kénnen ("I learned that producing a didital story is possible without
special tecnical devices” [80]). Bereits in der Erarbeitung des Seminarkonzepts wurde darauf
geachtet, dass die Umsetzung mit der vorhandenen Ausstattung gelingen kann,
niederschwellig ist und so Aspekte flr den schulischen Unterricht der angehenden
Lehrpersonen Ubertragbar sind. So zog eine Studentin das Fazit: ,I learned a lot. It was helpful
to go through the processes of inquiry-based learning and digital storytelling by myself. The
experience makes it much more likely to run a similar project in class” [80].

Fazit

Ergebnisse des Lehr-Forschung-Projekts zeigen, dass an der Schnittstelle von nachhaltiger
Entwicklung und Digitalisierungen lohnenswerte Méglichkeiten zur globalen Zusammenarbeit
liegen, die sowohl zum fachlichen Lernen beitragen kénnen und auch (ber das Fach
hinauswirken. Der vorgestellte Ansatz kombiniert den Einsatz digitaler Technologien mit
studentischen Forschungsprojekten zu Fragen globaler Dimension, um so einen Beitrag zur
Erreichung der Nachhaltigkeitsziele zu leisten. Die hier vorgestellte Umsetzung unter dem
Forschungsfokus ,Essalltag" ist nur ein Beispiel; das Prinzip - Forschendes Lernen mit
Virtuellen Austauschen zwischen Studierenden im Globalen Siden und Globalen Norden und
mit Digital Storytelling zu kombinieren - kann auf verschiedene Felder angewendet werden.
Gerade Lehramtsstudierende kénnen zu wichtigen Impulsgebern bei der groBen
Transformation werden und jlingere Generationen darin befahigen und darauf vorzubereiten,
die anstehenden Umbriiche und Wandel mitzugestalten.
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Digitale Transformation (fremd)sprachlicher Lehr-Lernprozesse und
der Bildungsauftrag im Fach

SchulschlieBungen ab Marz 2020 und emergency remote teaching haben unfreiwilligerweise
eine Standortbestimmung des digitalen Lernens und der Digitalisierung von
Fremdsprachenunterricht mit sich gebracht. Gleichsam einem Brennglas kamen ungleiche
technische Voraussetzungen, infrastrukturelle Mangel und fehlende Professionalisierung von
Lehrkrdften in Bezug auf digitalen Unterricht in technischer und / oder didaktischer Hinsicht
zutage. Obgleich auch viele aktuelle best practice-Beispiele zu nennen sind (z.B. versammelt
in den Themenheften Der fremdsprachliche Unterricht Englisch ,Distanzunterricht - Digitales
Lernen" und ,Games", beide 2020, oder im Themenheft ,#confinement #école_a_distance,
Franzésisch heute 3/2020), wurde bisher vielerorts beim Einsatz von digitalen Medien im
Fremdsprachenunterricht eine Reduzierung auf deren Werkzeugfunktion (z.B. fir
Internetrecherchen, Texterstellung) oder auf die Nutzung von Lernsoftware (vor allem fir das
lehrwerkbegleitende Uben von Grammatik und Wortschatz) festgestellt. Kritische Diskurse und
Forschung (ber Medien im Zusammenspiel mit anspruchsvolleren, komplexen
Kompetenzaufgaben im rein digitalen oder analog-digital-hybriden (Lern)Raum sind bisher
noch rar (fiir einen Uberblick siehe Chong & Reinders, 2020), auch in nicht-pandemischen
Zeiten. Der Fokus des vorliegenden Beitrags liegt nicht auf der Benennung von Defiziten,
sondern will Moglichkeiten aufzeigen, wie sich die Potenziale von der digitalen Transformation
fremdsprachlicher Lehr-Lernprozesse auf der Grundlage von Uberlegungen zum Bildungsgehalt
der fremdsprachlichen Facher gestalten lassen, damit digitale Medien selbstverstandlich Teil
des fachlichen Bildungsauftrags werden.

Bereits Humboldt hat Bildung als ein Menschenrecht definiert und die demokratisierende
Funktion von Bildung damit zementiert. Dies gilt auch flir seine Vorstellung vom gebildeten
Menschen als mehrsprachiges Subjekt. Auch Klafkis (2007) Forderung von Bildung fir alle
weist hin auf die gesellschaftliche Teilhabe von Menschen als wichtigem Bildungsziel,
gemeinsam mit der Ubernahme von sozialer Verantwortung. Fir fremdsprachliche
Bildungsprozesse bedeutet das etwa die Teilhabe an medial vermittelten, globalen
gesellschaftlichen Diskursen, die sich in der Fremdsprache manifestieren, oder die Teilhabe an
fremdsprachlichen Literaturen und Kulturen im Zusammenhang mit einer dadurch
ermoglichten Personlichkeitsentwicklung im Sinne einer Horizonterweiterung. In der
Fremdsprache stattfindende Bildungsprozesse haben somit eine fachlich-sprachliche,
personale und kulturelle Komponente.

Fir Kister (2013, S. 54f.) ergeben sich Verbindungen der deutschen Bildungstheorie und dem
Konzept der Multiliteracies (Cope & Kalantzis, 2009), da sich konzeptionelle Uberschneidungen
in Menschenbild und Bildungsbegriff beobachten lassen. Multiliteracies ist ein padagogischer
Ansatz, der darauf abzielt, den Unterricht im Klassenzimmer starker auf kulturelle, sprachliche,
kommunikative und technologische Vielfalt auszurichten. Ziel ist es, dass die Lernenden besser
auf ein erfolgreiches Leben in einer globalisierten Welt vorbereitet werden, ohne dabei die
gesellschaftliche Teilhabe an und Verantwortung fiir die Welt zu vernachlassigen (Cope &
Kalantzis, 2009). Der Multiliteracies-Ansatz kann auch als Ausgangspunkt fir fremdsprachliche
Bildung gesehen werden und spielt seit vielen Jahren als theoretisches Konzept in der
Fremdsprachendidaktik eine Rolle. Somit eignet er sich auch als Ansatzpunkt fir die digitale
Transformation von fremdsprachlicher Bildung.

Zentral fur die fachdidaktische und die fremdsprachendidaktische Diskussion ist daneben der
Kompetenzbegriff, der im deutschsprachigen Raum und in den Lehrplanen und Curricula an
Weinert (2001) angelehnt ist. Auch die Fremdsprachendidaktik ist von Kompetenzorientierung
gepragt, was sich im tUbergeordneten Ziel der fremdsprachlichen Diskursfahigkeit fur die erste
Fremdsprache (KMK, 2012) manifestiert, die fertigkeitsorientierte (kommunikativ-funktionale
Kompetenzen) und bildungstheoretische (interkulturelle Kompetenz, literarische Kompetenz)
in sich vereinigt. Auch die digitale Transformation in fremdsprachlichen Bildungsprozessen
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bringt das Spannungsfeld zwischen Bildungsgehalt und Bildungsauftrag des
Fremdsprachenunterrichts einerseits sowie der Kompetenzorientierung andererseits zutage.

In der Fremdsprachendidaktik gibt es mit dem Gemeinsamen europadischen Referenzrahmen
fir Sprachen (Europarat, 2001), der durch den ihm zur Seite gestellten Begleitband
(Europarat, 2020) jlingst eine Aktualisierung erfahren hat, ein international anerkanntes
Kompetenzmodell, das in der Form von 2001 in nationale und regionale Curricula und
Lehrplane implementiert wurde. Dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen liegt ein
handlungsorientierter Ansatz zugrunde, demzufolge die Sprachhandelnden alle (sprachlichen
und nichtsprachlichen) Ressourcen aktivieren, um eine Aufgabe zu Iésen bzw. eine Handlung
zu vollziehen. Die Ressourcen werden abgebildet in Form von allgemeinen und
kommunikativen Kompetenzen (Europarat, 2001; Europarat, 2020), wobei die allgemeinen
Kompetenzen mit den kommunikativen Kompetenzen und Strategien kombiniert werden, um
eine Aufgabe zu bewadltigen (Europarat, 2020).

Communicative Communicative
language activities language strategies

— — Reception Reception

— — Production Production

— — Interaction Interaction

— Mediation Mediation

Abb. 1: (adaptiert von Council of Europe, 2020, S. 32)

Ein weiteres, im deutschen Kontext genutztes Kompetenzmodell ist das der KMK-
Bildungsstandards flir die erste Fremdsprache (KMK, 2012), das mit funktionaler
kommunikativer Kompetenz, interkultureller kommunikativer Kompetenz, Text- und
Medienkompetenz, Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz eine breitere
Konzeptionierung von Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht vornimmt. Abbildung 1 zeigt
das Zusammenspiel der einzelnen Komponenten.
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Fremdsprachige Diskursfahigkeit
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Abb. 1: Kompetenzmodell der KMK-Bildungsstandards (adaptiert von KMK, 2012, S. 12)

In beiden Kompetenzmodellen wird das Bildungsziel des Fremdsprachenunterrichts, die
fremdsprachige Diskursfahigkeit deutlich, wobei beide Modelle sowohl funktional-pragmatische
als auch bildungstheoretisch orientierte Elemente in sich vereinigen. Fremdsprachige
Diskursfahigkeit als Mittel zur sprachlichen und gesellschaftlichen Partizipation muss als
Ubergeordnetes Ziel mit und vor allem in der digitalen Dimension gesehen und entwickelt
werden (Hallet et al., 2020). Hier steht die Fremdsprachendidaktik vor der Herausforderung,
neue fachliche Ziele, Kompetenzen und Inhalte, die sich aus der digitalen Transformation
ergeben, sowie entsprechende Zugangsweisen konzeptuell herauszuarbeiten (Vogt &
Schmelter, erscheint).

Im Folgenden soll diskutiert und teilweise illustriert werden, wie zum einen die fachlichen
Kompetenzen digital geférdert werden konnen, etwa am Beispiel von funktionalen
kommunikativen Kompetenzen entlang der KMK-Bildungsstandards (KMK, 2012). Dieser Teil
des Symposions wurde von Torben Schmidt und Karin Vogt gestaltet und gibt dariber
hinaus einen Einblick in aktuelle Anwendungs- und Forschungsprojekte zur Entwicklung
funktional-kommunikativer Kompetenzen, die teilweise auf Anwendungen Kinstlicher
Intelligenz basieren. Fur den Fremdsprachenunterricht besonders nutzbare Merkmale
digitaler Medien sind Interaktivitdt und Adaptivitat. In diesem Zusammenhang spielen
Ubungen seit den Anfidngen des Computer-Assisted Language Learning eine bedeutende
Rolle. Mit welchen konkreten digitalen Anwendungen im Bereich des Ubens dies aktuell in
welcher Qualitat geschieht, analysiert Katrin Biebighauser in ihrem Beitrag. Zum anderen soll
es um die bildungstheoretischen Aspekte der fremdsprachigen Diskursfahigkeit bzw. der
overall language proficiency gehen. Christiane Litge und Carola Surkamp konzeptionieren in
ihrem Beitrag literatur- und kulturdidaktische Konzepte wund Ziele fir einen
Fremdsprachenunterricht in der digitalen Transformation mit einem Blick auf der
Weiterentwicklung des Bildungsgehalts des Fremdsprachenunterrichts in den Bereichen der
fremdsprachlichen Literatur- und Kulturdidaktik.
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Digitale Transformation im Fremdsprachenunterricht und dessen
Bildungsauftrag

Einleitung

Der Bildungsauftrag des Fremdsprachenunterrichts, die fremdsprachige Diskursfahigkeit mit
dem gleichzeitigen Ziel der Partizipation an Kommunikationsprozessen und mehrsprachigen
interpersonalen und -kulturellen Begegnungen, ist als Ubergeordnetes Ziel in einer digitalen
Dimension zu sehen und zu entwickeln im Sinne eines Bildungsauftrags der fremdsprachlichen
Facher. Bei der Frage, wie fachliche Kompetenzen digital geférdert werden kénnen, steht fir
den Fremdsprachenunterricht derzeit noch der Werkzeugcharakter von digitalen Medien in der
Unterrichtspraxis im Vordergrund. Kompetenzziele werden also erreicht mittels elektronischer
Medien, das gilt in besonderer Weise flir den Bestandteil der funktionalen kommunikativen
Kompetenzen, die aus einer fertigkeitsorientierten Perspektive eine zentrale Rolle in den KMK-
Bildungsstandards einnehmen (Kritik dazu u.a. von Bausch et al., 2005; Griinewald et al.,
2013). Wiewohl der Werkzeugcharakter von digitalen Medien eine nicht zu vernachlassigende
Rolle insbesondere in beginnenden Phasen der digitalen Transformation spielt, greift eine
alleinige funktionale Sichtweise auf Medien im Fremdsprachenunterricht zu kurz, insbesondere
in  Hinblick auf den Bildungsauftrag der fremdsprachlichen Facher und deren
bildungstheoretischem Potenzial.

Zukunftsweisende Anwendungen in Bezug auf fremdsprachliche Kompetenzen
Transformationen digitaler Art gehen auch bei der Ausbildung von funktionalen
kommunikativen Kompetenzen weit Uber die Werkzeugfunktion hinaus und betreffen
unterschiedliche Bereiche. Zunachst missen die Medien, die zum Einsatz kommen und damit
auch Gegenstand des Fremdsprachenunterrichts werden, die stark medial gepragten
Rezeptionsgewohnheiten der Lernenden einbinden und auch abbilden. Damit
zusammenhdngend pragen und verandern sie die Darstellungsweisen von (Fremd-)Sprache
mit multimodal gepragten Anderungen von konzeptioneller Miindlichkeit, Schriftlichkeit und
hybriden Formen wie z.B. Tweets, Messenger-Diensten, deren Grenzen zunehmend
verschwimmen und neue Genres entstehen lassen. Die flexibel anderbaren Parameter von
N&he und Distanz von medialen Ausdrucksformen (personlichste AuBerungen, die einem
potenziellen Millionenpublikum frei zuganglich gemacht werden) erfordern eine angepasste
bzw. neue Bestimmung bzw. Diskussion von Adressatenorientierung und Reichweiten von
digitalen Kommunikationsformen, die damit neue und bildungstheoretisch hdchst relevante bis
hin zu ethischen Fragestellungen flir den Fremdsprachenunterricht ermdglichen und geradezu
notwendig machen. Auf texttheoretischer Ebene sind es Konventionen von neuen digitalen
Kommunikationsformen, die sich erst herausbilden insbesondere im Bereich der
interpersonalen und inter-/ transkulturellen Kommunikation. SchlieBlich sind in diesem
Zusammenhang die Rezeptionsprozesse einerseits und die Konsequenzen und Wirkungsweisen
von digitalen Kommunikationsformen, Genres etc. zu bedenken und sollten ebenso als
Unterrichtsgegenstand bericksichtigt werden.

Diese Transformationsprozesse miussen in einem innovativen Fremdsprachenunterricht
abgebildet sein, was bisher nur ansatzweise stattfindet. Ein Beispiel aus dem Bereich der
funktional-kommunikativen Kompetenzen, das fremdsprachliche Schreiben, soll die oben
angestellten Uberlegungen naher illustrieren. Im Bereich der Férderung der fremdsprachlichen
Schreibkompetenz ergeben und erweitern sich durch den Einsatz von Werkzeugen wie WiKis
oder Etherpads die Moglichkeiten flr kollaboratives Schreiben, z.B. im Rahmen einer
Schreibkonferenz zur Erstellung einer Stellungnahme. Mittels der digitalen Tools wird der
Schreibprozess von mehreren Lernenden raumlich entgrenzt, und es entstehen neben dem
prozessualen Fokus zum einen digitale Formen der Metakommunikation, wenn sich Lernende
dazu zeitgleich im Chat austauschen. Zum anderen entsteht ein digitales Endprodukt, das
durch eine Veroffentlichung etwa in Form eines Blogbeitrags ein potenziell groBes Publikum
erreicht und damit andere Anspriiche an Adressatenorientierung stellt, eine héhere Reichweite
hat und andere Rezeptionsweisen mit sich bringt, etwa die Leserin zu Kommentaren mittels
der Kommentarfunktion einlddt und Anschluss- bzw. Metakommunikation anderer Art
ermoglicht.
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Forschungs- und Entwicklungsansitze im Bereich digital gestiitztes
fremdsprachliches Uben - Focus on Form(s) trifft KI

Komplexe, @ kommunikative Lernaufgaben (Tasks) und das aufgabenorientierte
Fremdsprachenlernen (Task-based Language Learning) (vgl. Nunan 1989; Willis 1996) stehen
wie zuvor verdeutlicht im Zentrum des modernen Fremdsprachenunterrichts und ermdéglichen
die integrierte Entwicklung der im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahnen flir Sprachen
(Europarat 2001, 2020) wund den Bildungsstandards aufgeflihrten funktionalen
kommunikativen Kompetenzen anhand realitdtsnaher, sprachlicher Handlungssituationen.
Ubergeordnetes Ziel ist dabei die Erméglichung der , Teilhabe an den eigenen lebensweltlichen
Diskursen [der Lernenden] und zugleich an analogen oder damit verbundenen
fremdsprachigen Diskursen in anderen kulturellen Kontexten" (Hallet 2011, S. 56). Ideale
fremdsprachliche Lernaufgaben sollten daher den Gebrauch der Zielsprache als kommunikative
Tatigkeit fordern, den Inhaltscharakter und den Bedeutungsaspekt einer Mitteilung in den
Mittelpunkt stellen, eine hohe Authentizitdt des Sprachhandelns ermdglichen, zu einem
konkreten sprachlichen Endprodukt fihren und Gbergeordnet die Lernenden insgesamt als sie
selbst zielsprachlich kommunizieren und agieren lassen (vgl. Mertens, 2010). Das Uben hat in
einem solchen kommunikativen, kompetenz- und aufgabenorientierten
Fremdsprachenunterricht einen entscheidenden Stellenwert. Jedoch ist es hierbei im Vergleich
zu friheren historischen Ansatzen nicht das Sprachsystem als solches, was im Mittelpunkt
steht bzw. das Ziel des Unterrichts bildet, sondern das Uben und der gezielte focus on form(s)
sind vielmehr ausgehend von der Zielaufgabe im Vorgriff auf die sprachlichen
Herausforderungen derselben (oder auch im Nachhinein nach Feststellung sprachlicher Defizite
der Lernenden bei der Aufgabenbearbeitung) zu planen, um anwendungsorientiert Sprach-
und Redemittel zu festigen und abrufbar zu machen (Bar, 2016, S. 12). Auch das Einlben
sprachlicher Strukturen basierend auf explizit vermitteltem oder inzidentell erworbenem
deklarativem Regelwissen spielt hierbei eine wichtige Rolle (DeKeyser, 2005).
Fremdsprachenlernende benétigen den focus on form im Rahmen des Ubens folglich, um
individuell partielle oder fehlende Kompetenzen zu Uberwinden (Lightbown, 1998; Long,
1991). Doughty (2001: 211) erganzt, dass ,(t)he factor that consistently distinguishes focus
on form from other pedagogical approaches is the requirement that focus on form involves
learners' briefly and perhaps simultaneously attending to form, meaning, and use during one
cognitive event. This kind of joint processing is claimed to facilitate the cognitive mapping
among form, meaning, and use that is fundamental to language learning." Entscheidend ist
hierbei, dass die Ubungsprozesse hochgradig differenziert und individualisiert gestaltet
werden, so dass die Lernenden entsprechend ihrer individuellen Lernvoraussetzungen
passgenaue, herausfordernde Ubungen in ihrer Zone of Proximal Development (ZPD)
(Vygotsky, 1978) bearbeiten und dabei Scaffolding und qualitativ hochwertiges Feedback
abgestimmt erhalten (Kleppin, 2008).

Besondere Chancen werden im Bereich des kommunikationsorientierten focus on form(s) dabei
gegenwartig in digitalen Ubungsprogrammen gesehen. Die Studie von Blume et al. (2018), in
der insgesamt 50 aktuelle Fremdsprachenlernprogramme untersucht wurden, liefert hier
allerdings ernlichternde Ergebnisse, bieten die meisten Programme doch beziiglich des
Feedbacks nur eine sehr eingeschriankte Qualitidt, sind die angebotenen Ubungen wenig
adaptiv, unzureichend kommunikationsorientiert (starker Fokus auf isoliertes Uben von
Grammatik und Wortschatz) und sind die Ubungsauswahl und -Sequenzierung in der Regel
starr vom Programm vorgegeben (vgl. auch den nachfolgenden Beitrag von Biebighduser).
Insgesamt bestehen zusammenfassend noch Forschungsliicken im Bereich der Gestaltung und
Wirkung von (digitalen) fremdsprachlichen Ubungen, der Gestaltung und Wirkung des
Feedbacks und Scaffoldings in digital unterstitzten Ubungsprozessen, der Untersuchung der
Wirkung des Ubens auf den Erwerb kommunikativer Kompetenzen und die Bearbeitung von
kommunikativen Aufgaben im Unterricht und insgesamt auf die Madoglichkeiten der
Individualisierung von Ubungs- und Aufgabenbearbeitungsprozessen unterstiitzt durch digitale
Medien. Auch fehlten bisher intelligente tutorielle Systeme fiir das Fremdsprachenlernen. In
der Metaanalyse von Kulik & Fletcher (2016) sind 50 solcher Systeme zusammengestellt,
jedoch war hierunter keines fir das Erlenen einer Fremdsprache.

Insbesondere seit 2017 gibt es hier jedoch sehr vielversprechende Entwicklungs- und
Forschungsarbeiten, bei denen insbesondere die sich rasant entwickelnden Mdéglichkeiten von
Kinstlicher Intelligenz sowie entsprechender computerlinguistischer Methoden verstarkt
genutzt werden, und hochgradig adaptive und beztiglich ihrer Adaptivitat und Interaktivitat fur
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die Individualisierung von Ubungsprozessen bessere Systeme zu gestalten. Zwei Anséatze
sollen hier exemplarisch beschrieben werden:

1. So wurden durch die Entwicklung und den Einsatz des ,FeedBook"-Systems im
Englischunterricht (Meurers et al., 2018), eines lehrwerkbegleitenden intelligenten
tutoriellen  Systems mit sehr differenzierten  Fehlerrickmeldungen und
Unterstiitzungsangeboten flir den Lernenden, in einer randomisierten kontrollierten
Studie hochsignifikante Lernzuwachse durch form-fokussiertes Feedback erzielt. In
einem derzeit laufenden BMBF-geférderten interdisziplindren Folgeprojekt
(Englischdidaktik, Computerlinguistik, Lernpsychologie, Bildungswissenschaften) steht
nun neben der Weiterentwicklung des Systems bezliglich der Qualitat des Feedbacks,
der Individualisierung von Lernwegen und insgesamt der Adaptivitdt des Systems
insbesondere die Schnittstelle im aufgaben- und kompetenzorientierten
Englischunterricht im Fokus.

2. Als zweites Beispiel lasst sich das Programm ,ChatClass" nennen, ein deutsch-
amerikanisch-brasilianisches Entwicklungsprojekt, das fir den deutschen Markt in
Form einer lehrwerkbegleitenden App fiir Neuntkldssler/innen implementiert wurde
und dessen Einsatz und Wirkung ebenfalls im Rahmen eines BMBF-Projekts im
Schulkontext derzeit beforscht wird. Angelehnt an die Inhalte und Progression des
Lehrwerks bietet das Programm einen Fokus auf Sprechaufgaben, nutzt verschiedene
KI-Technologien um Ubungen auszuwahlen und den Lernenden Riickmeldungen zu
geben, bietet ein mehrschrittiges bedarfsgerechtes Scaffolding bei der
Aufgabenbearbeitung und nutzt Big Data und Learning Analytics, um Lernende und
Lehrende sehr detailliert Uber ihren Lernfortschritt zu informieren und
Aufgabenformate und Programmdesign kontinuierlich zu verbessern.

Insgesamt bleibt festzustellen, dass die Forschungs- und Entwicklungsprojekte im Bereich des
digital unterstiitzten, adaptiven, hochgradig individualisierten Ubens noch in den
Kinderschuhen stecken und Potenziale bisher nur ansatzweise ausgeschopft werden. Die
vorgestellten Forschungs- und Entwicklungsprojekte verdeutlichen jedoch die unbedingte
Notwendigkeit der interdisziplindren Zusammenarbeit.

Anstatt eines Fazits: Fremdsprachenlernen im Jahr 2030 - Eine Utopie

Der Fremdsprachenunterricht im Jahr 2030 stellt eine evidenzbasierte Blended-Learning-
Umgebung mit Bring-your-your-own-Device-L6sungen in allen Klassenzimmern und
Hochgeschwindigkeits-Internetverbindungen sowie standardisierten Content-Management-
Systemen und hybriden Kursbiichern und Lernmaterialien dar, die das infrastrukturelle
Rickgrat bilden. Lernende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen haben gleiche
Partizipationsmadglichkeiten. Im Jahr 2030 ist das gedruckte Lehrbuch zu einer interaktiven,
multimedialen, adaptiven Lern- und Ubungsumgebung geworden, die barrierefrei an die
Bedirfnisse sowohl des Présenzunterrichts als auch der Phasen des individuellen Ubens und
des selbstgesteuerten Lernens angepasst ist.

Expert/innen aus den Bereichen Fremdsprachendidaktik, Computerlinguistik, Lernpsychologie,
maschinelles Lernen und Big Data sowie Multimedia-Designer arbeiten eng zusammen, um
diese digitale Lernumgebung zu schaffen und auch weiterzuentwickeln. Das digital verbesserte
Klassenzimmer des Jahres 2030 hilft bei der Diagnose von Bedurfnissen und Lernfortschritten
und bietet direkten Zugang zZu differenzierten und bedarfsorientierten
Unterstltzungsleistungen.

Die im Jahr 2030 eingesetzte Lernplattform ist also ein digitales Lernhilfesystem, eine
Ressource, ein Werkzeug fir Lernenden und Lehrkréfte. Das Klassenzimmer der Zukunft wird
so die Vorteile des digitalen Lernens geschickt mit bewdhrten, computerfreien Methoden,
Inhalten und Aufgaben flr den Prasenzunterricht verbinden, die fir ein erfolgreiches Lernen
unverzichtbar und von hoher Bedeutung bleiben. Und auch 2030 werden wir noch
Fremdsprachenlehrkrdfte haben und brauchen: gut ausgebildete, datenkundige Lehrer/innen,
die kompetent, kritisch und reflektierend im Umgang mit Medien und
Technologieunterstiitzung sind und die empirisch fundierte digitale Szenarien verwenden, die
sich an wertvollen Lerninhalten orientieren und mit sinnvoll konstruierten, herausfordernden
Lernaufgaben und Ubungsméglichkeiten verbunden sind, die das individuelle Lernen
unterstitzen.
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Spielend babbeln? Das Uben fremdsprachlicher Fertigkeiten mit
digitalen Medien

Das Uben nimmt im Fremdsprachenkontext eine besondere Rolle ein. Sprachliches Wissen
muss durch Uben gefestigt und in sprachliches Kénnen tberfiihrt werden. Hierzu miissen die
sprachlichen Items haufig wiederholt werden, damit ein schneller und miheloser Abruf im
Sinne einer Automatisierung erfolgen kann (Information Processing Theory, vgl. McLaughlin,
1987). Aber auch Bewusstmachung und Aufmerksamkeit sind relevante Faktoren, damit der
Abruf der sprachlichen Items aus dem mentalen Lexikon schnell und mihelos gelingt (vgl.
Long, 1996). Dies ist wiederum Voraussetzung daflir, dass ein flissiges Rezipieren und
Produzieren fremdsprachlicher AuBerungen und damit eine fremdsprachliche Kommunikation
maoglich sind.

Obwohl das Uben also grundlegend und wichtig fiir eine fremdsprachliche
Kommunikationsfahigkeit ist, wird es haufig als ungeliebtes, aber notwendiges Ubel angesehen
(vgl Bar, 2016). Dies ist darin begriindet, dass Ubungen h&ufig noch den mechanischen
Ubungen (pattern drills) der audiolingualen Methode entsprechen, bei der das gleiche
Phanomen sehr haufig wiederholt werden sollte, um zur Automatisierung zu kommen (das
sogenannte Einschleifen) - ohne Bewusstmachung der sprachlichen Strukturen. AuBerdem
sollen Ubungen zwar die fremdsprachliche Kommunikationsfahigkeit ermdglichen und auf diese
vorbereiten, haufig kommt die freie Anwendung des Gelernten im Unterricht allerdings zu kurz
(vgl. de Florio-Hansen, 2007, S. 8).

Mechanisches versus intelligentes Uben

Einem rein mechanischen Uben steht das Konzept des intelligenten Ubens gegeniiber, welches
im Rahmen des aufgabenorientierten Ansatzes diskutiert wird. Beim intelligenten Uben sollen
Kompetenzen ausgebildet werden die es den Lernenden ermdglichen, komplexe Lernaufgaben
im Sinne des Aufgabenorientierten Ansatzes zu bewaltigen. Bar (2016, S. 13ff) legt eine Reihe
von Kriterien fiir intelligente Ubungen vor:

e Gelungene Sequenzierung (zeitlich und situativ)
Transparenz fir Lernende, warum etwas getlibt wird
Persdnliche Betroffenheit
Anknipfend an das individuelle Vorwissen
Sprachlich und inhaltlich authentisch
dreifache Progression (Schwierigkeit, Steuerung & Kommunikationsrelevanz)
Vielfalt an Ubungsformen
Explizites und implizites Uben (z.B. durch Spiele)
Uben in kleinen Portionen
Partnerorientiertes/diskursives Uben
Dreifaches Feedback: Sprachliche Korrektheit, kommunikative Angemessenheit,
strategisches Vorgehen
Die Liste an Kriterien nach Bar ist sehr umfangreich und nicht unumstritten. Was sie allerdings
verdeutlicht ist, dass Aufgaben vielfdltig und besser in kleinen Dosierungen als in groBen
Portionen am Stiick geiibt werden sollten, dass verschiedene Ubungsformen wiinschenswert
sind, die auch zu einem halboffenen Uben im Sinne des diskursiven Ubens hin leiten und dass
dementsprechend neben einer sprachlichen Progression auch die Geschlossenheit der Ubungen
ab- und die Kommunikationsrelevanz der Ubungen zunimmt.
Vor allem ist es aber wichtig, dass die Ubungen entgegen dem Ansatz des pattern drills fur die
Lernenden bedeutsam sind, was durch Transparenz und persénliche Betroffenheit sowie eine
passgenaue Anbindung an den Leistungsstand der Nutzer/innen erreicht wird.

Ubungsformate in +Babbel und Duolingo

+Babbel und Duolingo sind die beliebtesten Sprachlernapps, die es aktuell in den Playstores
gibt. Beide Angebote sind klassische Sprachlernprogramme, die den Nutzern versprechen,
durch wenige tagliche Ubungen ihre fremdsprachlichen Fahigkeiten zu verbessern.
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+Babbel beginnt mit einer ,Testung' der Lernenden hinsichtlich ihres Leistungsstandes, diese
besteht jedoch lediglich aus einer Selbsteinschatzung auf Basis einer flinfstufigen Skala, auf
der man seine produktive und rezeptive Sprachbeherrschung in verschiedenen Situationen
einschatzen soll. Bei Duolingo beginnt das Programm, indem man entweder véllig neu mit der
Sprache beginnt oder einen Einstufungstest macht. Hierbei werden immer komplexere und
schwierigere Ubersetzungs- und Verstehensiibungen gegeben, iiber die eingegebenen
Lésungen wird der/ die Nutzer/in einem spezifischen Punkt auf dem Lernpfad, auf dem die
Ubungen in Duolingo angeordnet sind, zugeordnet und dieser bereits zu einer gewissen
Prozentzahl freigeschaltet. Der/ die Nutzer/in muss so nicht den Weg ab Beginn ,freispielen®,
sondern kann direkt mit anspruchsvolleren Themen und Aufgabenstellungen weitermachen, er
kann aber auch die Ubungen durchfiihren, welche auf dem Lernpfad hinter seiner/ ihrer
Einstufung liegen.

Schaut man sich die Ubungen innerhalb beider Angebote an fallt auf, dass diese recht &hnlich
gestaltet sind: Beide Programme Uben vor allem den Wortschatz in der Zielsprache und
erganzen dies um einige grammatische Phanomene, die erklart und gelibt werden. Die
Ubungsformate sind hierbei jeweils sehr &hnlich: Es wird ein muttersprachlicher Stimulus
prasentiert, welcher entweder nachgesprochen werden durch unterschiedliche Ubungsformate
(Zuordneiibungen, Eintippen) ibersetzt werden muss. Das Feedback auf diese Ubungen ist in
beiden Programen sehr ungenau: Bei Einsprechibungen wird lediglich ein Feedback der Art
»~ich habe dich gut verstanden™ gegeben, der/ die Lernende hat nicht die Mdglichkeit, sich
seine/ ihre Eingabe noch einmal anzuhdren und wird nicht auf fehlerhafte Betonungen,
fehlende Endungen etc. hingewiesen.

Bei +Babbel wird bei Ubersetzungsiibungen das Wort ab dem fehlenden/falschen Buchstaben
rot unterstrichen und es folgt eine allgemeine Riickmeldung nach dem Schema ,das ist leider
nicht richtig", ohne spezifische Hinweise auf die Art des Fehlers zu geben. Einige Fehler wie
kleingeschriebene Substantive werden gar nicht erkannt. Im weiteren Verlauf der
Ubungssequenzen werden die einzelnen fremdsprachlichen Items in gréBere Zusammenhénge
gestellt, so wird beispielsweise ein fiktives Gesprach vorgesprochen und das Transkript des
Gesprachs ist mit einzelnen Liicken auf dem Display zu lesen. Der/ die Lernende muss nun die
Liicken entsprechend des Hértextes fiillen. Graphisch scheint hier ein dialogisches Uben
stattzufinden, allerdings werden dem/ der Nutzer/in die einzusetzenden Worter durch den
Hortext vorgegeben, er/ sie hat nicht die Méglichkeit, selbst frei auf Impulse des (fiktiven)
Gesprachspartners zu reagieren; der Dialog ist somit eine rein geschlossene Liickenibung.

Duolingo ist +Babbel hinsichtlich der die Art der Aufgaben und der Qualitat des Feedbacks sehr
ahnlich, allerdings mit einer starker spielerischeren Umsetzung. So fluhrt eine Eule mit Namen
Duo durch die Anwendung und man wird fur richtige Antworten und das Absolvieren des
Ubungspensums mit Miinzen und Schitzen belohnt. Diese kénnen dann ausgegeben werden,
um unterschiedliche Outfits fiir Duo oder Hilfen zur Absolvierung der Ubungen zu kaufen.
Diese extrinsische Belohnung durch das System kann Nutzer/innen motivieren, die
sprachlichen Ubungen zu absolvieren. Dahinter steht aber ein Versténdnis von Ubungen als
,hotwendigem Ubel", welches durch die extrinsischen Belohnungen attraktiver gemacht
werden soll (vgl. Schmidt, 2016). Didaktisch wiinschenswerter ware die intrinsische Motivation
der Lernenden, welche durch die Einsicht entsteht, dass das gelibte Sprachmaterial fur die
eigenen Kommunikationsbedulrfnisse ntitzlich ist, so dass entsprechend der Liste von Bar eine
personliche Betroffenheit der Lernenden evoziert wird, indem der Nutzen der Ubung
transparent gemacht wird.

Sowohl +Babbel als auch Duolingo ermdglichen das haufige, zeit- und ortsunabhangige Uben
und erinnern den/ die Nutzer/in auch daran, seine taglichen Sprachibungen zu absolvieren.
H&ufig sind Ubungen gut sequenziert, so dass die Schwierigkeit von Ubungen innerhalb eines
Ubungszyklus' steigt; die kleinschrittige Sequenzierung erlaubt ein Uben in kleinen Portionen
und durch die Erinnerungen der Programme an die zu bewaltigenden Sprachiibungen wird ein
regelméaBiges Uben der sprachlichen Items unterstitzt.

Die einzelnen zielsprachlichen Ausdriicke werden bei Duolingo isoliert oder lediglich in
einzelnen Satzen geilbt, obgleich die Wortschatzdidaktik empfiehlt, Woérter immer im
Zusammenhang einzufihren und zu uUben (vgl. Siepmann, 2007, S. 70), hierdurch wird auch
keine authentische Einbettung der sprachlichen Items geboten. Bei +Babbel werden die
einzelnen gelibten Items nach und nach in Lickentextern und kleinen Hortexten prasentiert,
so dass hier eine Einbettung in sprachliche Zusammenhange eher gegeben ist, auch wenn



50

diese Einbettung so eng ist, dass der/ die Lernende weiterhin nur einzelne sprachliche Items
fokussiert.

Die absolvierten Ubungen werden sofort mit einer Riickmeldung versehen, diese regt aber
aufgrund der oben dargestellten sehr eingeschrankten Form des Feedbacks nicht im Sinne
einer Bewusstmachung zur Reparatur der eigenen Fehler an. Ubungen sind vielmehr auf rein
mechanische Wiederholungen ausgerichtet und sind - zumindest zu Beginn der
Ubungssequenzen - zunéchst ohne die Méglichkeit der freien kommunikativen Verwendung
des gelernten im Anschuss ausgestattet. Da die eigene Produktion der Lernenden sich auf die
Ubersetzung einzelner sprachlicher Items beschrénkt, erfolgt lediglich ein Feedback im Hinblick
auf die sprachliche Korrektheit des Gelibten, strategisches Vorgehen oder eine Rickmeldung
zur sprachlichen Angemessenheit der AuBerung fehlen, da diese Aspekte von Kommunikation
auch gar nicht Gegenstand des Ubungsumfangs waren. Es wére allerdings wiinschenswert,
dass die Sprachlernprogramme auch unterschiedliche Register thematisieren und Lernende
auch an unterschiedliche Lernstrategien heranfiihren, die sie beim eigenstandigen
Spracherwerb unterstitzen.

Potenziale und Grenzen des fremdsprachlichen Ubens mit +Babbel und Duolingo

Es wird deutlich, dass die Sprachlernapps Duolingo und +Babbel bei der Festigung des
Wortschatzes helfen kénnen, eine kompetente und eigenstandige Verwendung der gelernten
Fremdsprache ausschlieBlich aufgrund der durchgefilhrten Ubungen ist aber sehr
unwahrscheinlich. Hierzu ist das Feedback der Programme zu ungenau, es fehlt eine
passgenaue Anbindung an das Vorwissen der Lernenden, auch wenn Duolingos Einstufungstest
hier wesentlich genauer und umfassender ist als die Selbsteinstufung durch +Babbel. Vor allem
eine eigene und Anwendung der fremdsprachlichen Fertigkeiten kommt in den Anwendungen
zu kurz. Hier kdnnte ein Blended Learning-Szenario didaktisch vielversprechend sein, in dem
die digitalen Ubungen mit einer Présenzphase, beispielsweise im schulischen Unterricht,
abwechseln.

Die Nutzer koénnten mithilfe der Apps in ihrem individuellen Tempo Wortschatz- und
Grammatikibungen absolvieren und diese dann in den Prasenzphasen in simulierten
Gesprachssituationen zur freien Anwendung bringen. Auch andere Fertigkeiten wie die
Aussprache oder kulturelles Wissen zum Zielsprachenland, welche in den Apps nicht
berlicksichtigt wurden, kénnen dann im Prasenzunterricht aufgearbeitet werden. So kdnnte
auch die fehlende Sinnhaftigkeit der digitalen Ubungsformate minimiert werden, indem ein
Uben in Vorbereitung auf die sprachliche Anwendung im Unterricht die Ubungen der
Sprachlernprogramme vom isolierten und mechanischen Uben im Sinne des pattern drills zu
einem vorbereitenden Uben im Sinne des aufgabenorientierten Ansatzes tberfiihrt.

Nicht zuletzt kann der/ die Lehrende als Lernberater fungieren und den/ die Lernende/n darin
unterstitzen, auch unabhangig von programm-immanenten Tests den eigenen Lernprozess zu
reflektieren und zu evaluieren. Indem im Unterricht Lernstrategien thematisiert und trainiert
werden, wird der/ die Lernende in die Lage versetzt, eigenstandig den weiteren Lernprozess
zu planen - ob mit oder ohne Apps.
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Digitale Transformationen? Perspektiven fiir die fremdsprachliche
Literatur- und Kulturdidaktik

Die Frage nach der medialen Gestaltung fachlichen Lehrens und Lernens stellt sich fir die
Fremdsprachendidaktik nicht nur im Hinblick auf sprachliche, sondern auch auf literarische und
kulturelle Lehr-Lern-Prozesse. Was also bedeutet fachbezogene digitale
Kompetenzentwicklung fir die fremdsprachliche Literatur- und Kulturdidaktik? Zur
Beantwortung dieser Frage sollte einerseits das (bergeordnete Ziel des
Fremdsprachenunterrichts, namlich die Entwicklung von fremdsprachlicher Diskurs- und
Partizipationsfahigkeit im Blick behalten werden; andererseits gilt es zu erkunden, ob und
inwiefern durch die Digitalisierung Transformationen auf den verschiedenen Ebenen der
Literatur- und Kulturdidaktik selbst stattfinden: Verandern sich die genuinen Inhalte und
Gegenstande, Ziele und Arbeitsweisen des fremdsprachlichen Literatur- und Kulturunterrichts?
Bislang existieren Literatur- bzw. Kultur- und Mediendidaktik jedenfalls vielfach parallel
zueinander, ohne dass sie enger aufeinander bezogen werden, obwohl Volkmann dies schon
2012 fir die Fremdsprachendidaktik moniert (2012, S. 25). Wenn sie zusammengedacht
werden, sollte Digitalisierung allerdings nicht nur unter unterrichtstechnologischen Aspekten
oder dem Ziel der Forderung allgemeiner Medienkompetenzen Eingang in den Literatur- und
Kulturunterricht finden. Vielmehr missen literatur- und kulturdidaktische Konzepte und Ziele
selbst reflektiert und ggf. neu konturiert bzw. transformiert werden.

Perspektiven fiir das literarische Lernen

Um der Gefahr einer Reduzierung des Digitalen auf technische Madéglichkeiten im
Literaturunterricht zu entgehen und um fachbezogene Spezifika eines digitalisierten
Literaturunterrichts zu bestimmen, ist es hilfreich, die Literaturwissenschaft als eine der
wichtigsten Bezugsdisziplinen der Literaturdidaktik heranzuziehen (vgl. Surkamp, 2020).
Innerhalb dieser wird von Literatur als kulturellem Handlungsfeld mit den Dimensionen der
Literaturproduktion, -vermittlung und -rezeption ausgegangen, die alle von der Digitalisierung
beeinflusst sind und daher das Fach mit veréandern: ,[W]as Literatur heute ist: ein extrem
vielfdltiges, = dynamisches = Ensemble unterschiedlicher = medialer = Formate und
Kommunikationsformen, eine lebendige Praktik, die weit iber gedruckte Einzelwerke und vom
Feuilleton wahrgenommene Autoren hinausgeht und Teil der aktuellen Partizipationskultur
ist" (Winko, 2016, S. 2). Fir die Literaturproduktion und die Gegenstande des Fachs bedeutet
dies Genremodifikationen (in Form des Handyromans oder Twitterlyrik) oder die Herausbildung
neuer Genres (wie Hypertexte oder interactive fiction), die sich auch durch neue Textmerkmale
auszeichnen (v.a. Multimodalitat, eine nicht-lineare Asthetik und Performativitit). In Bezug
auf die Literaturvermittlung ist zum einen eine Eventisierung von Literatur in Literaturhausern,
Museen, auf Festivals und Buchmessen festzustellen sowie zum anderen die Entstehung
transmedialer Welten durch das (Weiter)Erzahlen ein und derselben Geschichte in Hérbuch,
Film und Literatur-App. Literaturrezeption ist im Zeitalter der Digitalisierung dadurch mehr als
das Lesen von Texten und ldsst sich — auch durch die Offentlichkeit der Kommunikation tiber
Literatur (z.B. durch Internet-Rezensionen, Blogs oder Fansites) - besser als ,literarisches
Handeln' fassen, durch das Rezipient/innen am literarischen Diskurs teilhaben.

Es sind diese fachbezogenen Transformationsprozesse, die auch methodisch-didaktische
Uberlegungen zu einem digitalisierten Literaturunterricht mitbestimmen sollten. Ausgegangen
werden sollte dabei von den Zielen fremdsprachlichen literarischen Lernens. Dazu sind in den
letzten Jahren verschiedene Modelle entwickelt worden, die neben motivational-attitudinalen
Kompetenzen die Férderung asthetisch-kognitiver und sprachlich-diskursiver Kompetenzen
vorsehen (vgl. Diehr & Surkamp, 2015). Durch die Nutzung digitaler Technologie im
Literaturunterricht kénnen sowohl neue Gegenstande (digital publizierte Texte ebenso wie
digitale Literatur) als auch neue methodische Zugénge durch Vvielfédltige digitale
Kommunikationsformen (lUber Webplattformen oder Online-Diskussionsgruppen) zum Einsatz
kommen (vgl. Surkamp, 2020, S. 255). Dadurch kénnen nicht nur die (auch kollaborative)
Rezeption und die Kontextualisierung von literarischen Texten unterstltzt, sondern auch
eigene multimodale Texte produziert und publiziert werden (vgl. ebd.). Insgesamt werden also
die Mdglichkeiten literarischer Rezeption und fremdsprachlicher Produktion erweitert.
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Dies erfordert allerdings, zuklinftig noch genauer zu erforschen, inwiefern diese Erweiterungen
zu einer Transformation der Gegenstdnde, Konzepte, Kompetenzen und Methoden des
Literaturunterrichts fihren (missten). So ergeben sich aus neuen digitalen literarischen
Texten unterschiedliche Nutzungsmdglichkeiten und dadurch Potenziale flir das
fremdsprachliche Lernen, die noch nicht hinreichend typologisiert sind (vgl. Litge & Merse,
2019). Da sowohl die literarische Kommunikation als auch die Kommunikation Uber Literatur
durch digitale Technologien multimodal ablauft, gilt es zudem, Uber die bisherigen
Kompetenzen fir fremdsprachliche Bildung hinaus auch fir den Literaturunterricht die
Férderung neuer, multipler und digitaler literacies genauer zu modellieren.

Das kreative Potential der Digitalisierung fiir das Sprachenlernen

Die Wahrnehmung dessen, was einen literarischen Text ausmacht, unterliegt dabei standiger
Veranderung. Neue Apps mit ungewohnten narrativen (Spiel-)Verldufen, sogenannte
~ludonarratives® (Stannard & von Blanckenburg, 2018), die zwischen Computerspiel und
Erzahltext angesiedelt sind, verandern das Lesen und unseren Zugang zu Literatur und Kultur.
Sie wirken mit daran, eine eigene neue ,Kultur des Digitalen"™ (Stalder, 2016) zu etablieren.
Die Digitalisierung produziert dabei zunehmend multimodale und interaktive literarische
Formate, sogenannte ,new narratives® (Ryan, 2011) mit unterschiedlichen
Handlungsverldaufen und ,nodal points™, an denen Leser/innen Entscheidungen treffen miissen
und mit denen sie sich ihre Narrative individuell gestalten kénnen. Dadurch ergibt sich
zunehmend eine Verschiebung disziplinarer Grenzen zwischen dem Digitalen und dem
Literarischen bzw. zwischen Literatur und Kultur, zwischen ,game" und ,text". Damit hat die
digitale Transformation auch ein (chaotisch-)kreatives Potential mit Bezug auf
Grenzverschiebung und -erweiterung alter disziplindrer Zuordnungen. Dieses kreative
Potential besteht zudem auf verschiedenen Ebenen:

e Auf einer rezeptiven Ebene: digitale Narrative kdnnen neue Rdaume fiir dsthetische
Erfahrungen bieten, die durch die Mdglichkeiten des Digitalen erst entstehen (multi-
modale, audiovisuelle Eindriicke wie auch ungewdhnliche Plotstrukturen)

e Auf einer produktiven Ebene: Lerner kdnnen als ,prodUsers" (Bruns, 2008) ihrer
eigenen digitalen Narrative agieren. Das Potential fir Verfremdungen, aber auch In-
teraktionen geht weit Gber die Mdglichkeiten bisheriger handlungs- und produktionso-
rientierten Zugange im Literatur- und Kulturunterricht hinaus (vgl. Litge et al., 2019)

Perspektiven fiir das kulturelle Lernen

Das Digitale bildet nicht zwangslaufig eine virtuelle Parallelwelt zum analogen Lernen-
zumindest solange wir sie nicht als eine solche konstruieren. Vielmehr eréffnet sie vielféltige
Potenziale, z.B. konstituiert sie neue Formen der Verflechtung zwischen Individuum,
Gesellschaft und Welt (Allert et al., 2017). Fir den Bildungsbereich und das fremdsprachliche
Lernen sind eine Reihe von wichtigen Prinzipien festzumachen, die durchaus auch - oder sogar
gerade auch - in digitalen Lernumgebungen eine Rolle spielen sollten: Interaktivitat (z.B. im
Umgang mit den Funktionen digitaler Formate), Kreativitat (z.B. in individuell ausgestaltbaren
Aufgabenformaten), Kollaboration (z.B. mit anderen Leser/innen oder Spieler/innen in
interaktiven Formaten).

Digitale Perspektiven flir kulturelles Lernen, die in Zukunft ganz neue Impulse entfalten
werden, sind in mindestens drei Bereichen zu erwarten, die zum Teil auch gegenwartig schon
in den Fremdsprachenunterricht hineinwirken:

1. Virtual realities und augmented realities: insbesondere im Kontext des Wortschatzer-
werbs, aber auch bei virtuellen Stadterkundungen, auBerschulischen Lernorten und
kollaborativen Formaten ist das Eintauchen in virtuelle Welten denkbar und bereits
maoglich (Hockly, 2019). Immersion der Lernenden in virtuellen Welten (VR) ist mo-
mentan weniger hdufig als Formate erweiterter Realitdt (AR). Kulturelles Lernen in
diesem Kontext sollte eher entlang eines Virtualitdtskontinuums gedacht werden, bei
dem die Grenzen auch flieBend sein kdonnen (vgl. Litge & Merse, 2020 i.Dr.).

2. Digital global citizenship: Interkulturelles Lernen hat in den letzten 20 Jahren viele
konzeptionelle Erweiterungen erfahren, z.B. um die Facetten des globalen Lernens und
»~Intercultural Citizenship Education" (Byram et al., 2016). Es stellt sich die Frage, ob
eine Globalisierung des kulturellen Lernens durch die Digitalisierung stattfindet und
welche Implikationen damit verbunden sind. Denkbar ware sowohl, dass globales Ler-
nen durch digitale Medien mehrdimensionaler, komplexer und diverser wird. Anderer-
seits kdnnte es auch gleichférmiger, uniformistischer oder standardisierter werden. Es
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scheint erforderlich zu sein ,kulturdidaktische Leitplanken™ festzulegen, die kulturelles
und digitales Lernen in einer globalisierten Welt beschreiben.

3. Digitaler Literatur- und Kulturunterricht: die Verschrankung literarisch-kulturellen Ler-
nens im Kontext digitaler Medien wird bereits an verschiedenen Stellen sichtbar und
kann fir das kulturelle Lernen fruchtbar gemacht werden. Literatur-Apps, die Migrati-
onsliteratur multimodal inszenieren und thematisch aktuell umsetzen, kénnen so einen
wichtigen Beitrag zur Verschrankung literarischen und kulturellen Lernens machen
(Lutge, 2018). Dabei spielen Alteritatserfahrung und Fremdverstehen, das im Kontext
von Perspektivenwechsel und -koordination steht, eine wichtige Rolle. Durch digitale
Literatur ergibt sich potentiell auch gerade dann ein ,Mehrwert", wenn der Perspekti-
venwechsel tatsachlich durch das Digitale mdglich oder angeregt wird, z.B. wenn eine
Geschichte aus der Perspektive verschiedener Charaktere erfahrbar gemacht wird, die
Rezipientenrolle dabei eine neue Dynamik entfalten kann und die Erzahlinstanz selbst
dabei kreativ und innovativ zum Einsatz kommt. Aus geisteswissenschaftlicher Per-
spektive ist zudem wesentlich, dass Digitalitédt auch als Topos fiir fremdsprachliches
literarisch-kulturelles Lernen eine Rolle spielen kann, und zwar digital wie auch analog.

Fazit und Ausblick

Bei all den Potenzialen, die durch die Digitalisierung fur den Literatur- und Kulturunterricht
er6ffnet werden, sollte allerdings auch die Frage danach gestellt werden, was die
Beschaftigung mit Literatur und Kultur umgekehrt flir unsere digitalisierte Welt leisten kann.
Geschichten verleihen Orientierung in einer sich immer weiter ausdifferenzierenden und schnell
verandernden Welt; sie helfen, eigene Erfahrungen zu strukturieren und diesen Sinn zu
verleihen. Literarische Texte erlauben zudem Einblicke in die Gedanken und Gefiihle anderer
Personen und ermdglichen dadurch Perspektivenwechsel sowie die Entwicklung von
Empathieféhigkeit. Nicht zuletzt fungiert Literatur als Medium der Reflexion Ulber (alternative)
Welten und auch als Medium der Selbst-Reflexion (wie ist meine Haltung zu den dargestellten
Ereignissen? Was wiurde ich in einer solchen Situation machen?). Ein Zusammendenken von
Digitalisierung und Literatur- bzw. Kulturunterricht sollte daher keine EinbahnstraBe sein.

Die Rolle des kulturellen Lernens im digitalen Zeitalter ist durchaus als Katalysator filr
unterschiedliche Prozesse zu sehen, die eine Transformation der Bildung begleiten und kritisch
zu hinterfragen mégen. Der digitale Wandel sollte dabei nicht aus einer (rein) technizistischen
Perspektive gedacht werden, bei der Bildungsprozesse zunehmend quantifizierbar und
positivistisch verkurzt werden und eine dualistische Opposition aus Digitalem und Analogem
konstruiert wird. Kulturelles und globales Lernen kénnte durch digitale Medien mdglicherweise
noch reichhaltiger, bunter und diverser werden fiir den Fremdsprachenunterricht: neue
Materialien, der schnellere Zugriff auf aktuelle Ereignisse, mehr kulturelle
Begegnungsmaoglichkeiten in multinationalen oder multiethnischen Kontexten: all dies vermag
neue Horizonte zu erdffnen fur die Erfahrung des Literarischen jenseits vom analogen
Papierformat. Ebenso wird das Entdecken der Vielfalt des Kulturellen durch digitale Formate
neue Mdglichkeiten fir das inter- und transkulturelle Lernen hervorbringen, die Diskussionen
um globales Lernen oder auch auBerschulische Lernorte neue Impulse zu verleihen mogen.

Hier ergeben sich vielfache Folgefragen: Worauf muss man achten, um dies auch zu
gewahrleisten? Welche Lerngegenstdande sind besonders geeignet? Welche Ansatze kdnnen
Prinzipien wie Interaktivitat, Kreativitat und Kollaboration im fremdsprachlichen
Literaturunterricht mit digitalen Medien besonders fordern? Welche Kriterien fir die Auswahl
der Unterrichtsgegenstande, der methodischen Entscheidungen werden zugrundegelegt? Fir
die digitale Transformation stehen neben technischen und organisatorischen
Herausforderungen neue Dimensionen der Immersion durch Virtual Reality bereit, fiur die der
fachbezogene Blick auf die Gegenstande und Kommunikationsakte eine wichtige Rolle spielt.
Der Diskurs Uber die Ziele literarisch-kultureller Bildung in der digitalen Welt hat dabei auch
das Potenzial, eine fachliche Erweiterung zu bewirken. Dass digitale Formate die Gegenstande,
Ziele und Arbeitsweisen literarisch-kultureller Bildung ganz neu akzentuieren kénnen, sollte
Gegenstand auch der Lehrerbildung sein. In Erganzung der vielzitierten Analyse Clay Shirkys,
dass Kommunikationsmittel erst dann sozial interessant werden, wenn sie technisch langweilig
werden (vgl. Stalder, 2016, S. 5), lieBe sich anmerken, dass digitale Medien vermutlich erst
dann fir Bildungsprozesse interessant werden, wenn der Blick fiir ihre Potenziale frei wird. Fir
den fremdsprachlichen Literatur- und Kulturunterricht muss dies weiter konkretisiert werden.
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Sibylle Kéllinger LMU Miinchen

Digitale Medien im Musikunterricht
zwischen Anspruch und Unterrichtswirklichkeit:
Uberlegungen zur Erstellung eines fachspezifischen
Kompetenzmodells Competences-Virus-Development (Co-Vi-D-20)
vor dem Hintergrund der aktuellen Corona-Disease

Das Fach Musikpadagogik bietet aufgrund seiner multisensorisch-multimedialen Eigenschaften
des Mediums Musik schon seit Langem vielfaltige Ansatzpunkte zur Verknipfung mit Digitalen
Medien (Schlabitz, 1997). Zudem galt bereits die Nutzung audio-visueller Medien und gilt erst
recht die aktuelle Nutzung Digitaler Medien von Kindern und Jugendlichen bei der
grundlegenden  sozio-kulturellen Orientierung sowie in der Identifikation und
Auseinandersetzung mit Jugendmusikkulturen als dienlich. Aufgrund der belegten
lernfordernden Wirkung Digitaler Medien (Herzig & Grafe, 2010) ist von einem Gewinn fir die
didaktische Grundlegung und die methodische Strukturierung des schulischen Musikunterrichts
auszugehen. Trotz der starken Vernetzung von Musik und Digitalen Medien und der
diesbeziglich jahrelangen Forschung innerhalb des musikpadagogischen Diskurses (z. B.
Batel, 1989; Kraemer, 2002; Maas, 1995), ist es mehr als berraschend, dass Digitale Medien
kaum einen flachendeckenden Einzug in die Planung von musikalischem Lehren und Lernen
genommen haben (Hofer, 2016; Senkbeil & Wittwer, 2007). Bei der inhaltlichen Betrachtung
des Modulplans des Didaktikfachs Musik der Ludwig-Maximilians-Universitat (LMU) Minchen
wird dieses Desiderat auch deutlich erkennbar. Die Corona-Pandemie hat nun diesbeziiglich
zwangsweise eine Entwicklung angestoBen, die es gilt, positiv flir die Lehrerbildung im
Didaktikfach Musik zu nutzen.

Das vorliegende Forschungsvorhaben sucht vor diesem Hintergrund auch nach Mdéglichkeiten,
bedarfsorientiert der Diskrepanz zwischen Anspruch und Unterrichtswirklichkeit bezlglich des
Einsatzes Digitaler Medien im Musikunterricht entgegenzuwirken. Langfristiges Ziel ist die
Befahigung zuklnftiger Musiklehrkrafte, sich im digitalen Transformationsprozess aktiv am
Life-Long-Learning Prozess zu beteiligen sowie den Unterricht durch den Einsatz Digitaler
Medien innovativ auszugestalten. Unter Digitalen Medien werden im Forschungskontext alle
elektronischen Medien subsumiert, die sich durch die Funktion der Speicherung, Wiedergabe,
Ubertragung und/oder Verarbeitung von Informationen auszeichnen (Tulodziecki et al., 2010).
Der Schwerpunkt liegt auf dem Musikunterricht der bayerischen Grundschule.

Die aus der Diskrepanz zwischen Anspruch und Unterrichtswirklichkeit hervorgehende
Notwendigkeit einer verstarkten Einbindung und Erforschung Digitaler Medien im
Musikunterricht an Grundschulen fiihrte schon vor der Corona-Pandemie zur Bewerbung der
Lehr- und Forschungseinheit Musikpadagogik als teilnehmende Disziplin im DigiLLab, einem
Kompetenzzentrum fir digitales Lehren und Lernen an der Ludwigs-Maximilians-Universitat
(LMU) Minchen. Hierbei sollte ein Kompetenzmodell zum schulischen Umgang mit Digitalen
Medien erarbeitet werden und mit Hilfe einer evidenzbasierten Bedarfsanalyse auf Seiten der
Student*innen mittels Fragebogen ein Konzept zur Implementierung von facheriibergreifenden
medienbezogenen Studieninhalten in den Studienbereich Didaktik innerhalb der Lehrerbildung
erstellt werden. Den konzeptuellen Ordnungsrahmen hierfir sollten die Modelle TPACK
(Koehler & Mishra, 2008; Valtonen et al., 2015) und K19 (Forschungsgruppe Lehrerbildung
Digitaler Campus Bayern, 2017) sowie der Modulplan des Didaktikfachs Musik Grundschule,
der LehrplanPLUS Grundschule Bayern Musik und die Anforderungen an die Erste
Staatsprifung im Didaktikfach Musik Lehramt Grundschule bilden.

Alle Lehramtsstudierenden der LMU Minchen durchlaufen eine sogenannte Basisqualifizierung,
die ein grundlegendes Niveau an medienbezogenen Kompetenzen sicherstellen soll. Diese
erfolgt einerseits facheribergreifend im Rahmen des Erziehungswissenschaftlichen Studiums
(Medienerziehung, Mediendidaktik, Informatik) und andererseits im fachdidaktischen bzw.
schulartspezifischen Teil der Basisqualifizierung. Dabei stellt sich nun konkret die Frage nach
der produktiven Integration medienbezogener Kernkompetenzen fiir Prozesse des Lehrens und
Lernens im Didaktikfach Musik (Grundschule).
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Bevor jedoch dieser Frage nachgegangen werden konnte, ereilte uns das Corona-Virus und
brachte nicht nur die Wirtschaft zum Erliegen, sondern veranderte den gewohnten
universitaren Betrieb radikal. Alle Prasenzveranstaltungen mussten plétzlich digital angeboten
werden. Lehrende und Studierende waren umgehend aufgefordert, mit den Veranderungen
umzugehen und ein digitales Lehren und Lernen aus der Notwendigkeit heraus innovativ und
effizient zu gestalten. Alle Beteiligten eigneten sich Kompetenzen, sogenannte
Problemldsefahigkeiten an, die sowohl die Verfligbarkeit expliziter Wissensbestande meinen,
als auch die ,Fahigkeit dieses Wissen in variablen Kontexten im eigenen Handeln effektiv
umzusetzen. (Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern, 2017, S. 66). Der
urspringliche Plan, Kompetenzen der analogen Lehre durch die Integration Digitaler Medien
zu erweitern, scheiterte, da selbst die Kompetenzen der Prasenzlehre neu definiert werden
mussten. Prifungsleistungen der Module Musikpraxis und Musiktheorie sowie Musikdidaktik,
die u.a. als Basis zur Erstellung des Kompetenzmodells galten, mussten modifiziert werden.
Zum Bestehen der Lehrveranstaltung Rhythmik und Klassenmusizieren, die Teil des Moduls
Musikpraxis und Musiktheorie ist, galt beispielsweise neben der aktiven Teilnahme die
Durchflihrung einer Unterrichtssimulation von 45 Minuten als Voraussetzung. Dieser zeitliche
Umfang erwies sich in der Praxis als schwierig, da die Konzentration der Teilnehmenden
aufgrund zahlreicher Videokonferenzen im Laufe des Tages nachlieB.

Anhand des folgenden Best-Practice-Beispiels aus der Lehrveranstaltung Rhythmik und
Klassenmusizieren soll nun aufgezeigt werden, welche Auswirkungen das Virus vor allem auf
die Kompetenzen der Studierenden in der Musikpadagogik der LMU Mlinchen hatte. Es wurde
versucht, aus der Krankheit (Disease) Chancen zu gewinnen und dadurch eine Entwicklung
(Development) fur die Lehre in der Musikpddagogik zu evozieren. In der Ubung Rhythmik und
Klassenmusizieren steht urspriinglich das korperliche Ausdriicken von Musik, besonders aber
von Rhythmus im Sinne der auf Emile Jaques-Dalcroze und Carl Orff zurlickgehenden
Elementaren Musikpddagogik im Zentrum (Kugler, 2000; Kugler 2019a, 2019b). Als
Basiskompetenz der Student*innen wurde das Aneignen von vielfaltigen Erfahrungen und
Fertigkeiten im Bereich kiinstlerischer Praxis, welche sich auf die Produktion und Reproduktion
von Musik bezieht, definiert. Bei der naheren Betrachtung des Lehrinhalts Liedbegleitung auf
dem Orff-Instrumentarium wird der Unterschied in der Férderung der Kompetenzen zwischen
analoger und digitaler Lehre deutlich. In der Prasenzlehre wurde die Basiskompetenz
hauptsachlich durch das entdeckende Lernen bewirkt. Durch selbsttdtiges aktives Produzieren
wurde eine Begleitung auf dem jeweiligen Instrument zu einem vorgegebenen Lied entwickelt
und anschlieBend im Plenum prasentiert, reflektiert, analysiert und in der sozialen Interaktion
weiterentwickelt. Aufgrund technischer Probleme (z.B. schlechte Internetverbindung,
mangelnde Synchronizitét beim gemeinsamen Musizieren), die die digitale Lehre im
vergangenen Sommersemester mit sich brachte sowie durch das fehlende Instrumentarium
der Teilnehmenden, konnten keine kdrperlich-sinnhaften Erfahrungen bei der Produktion und
Reproduktion von Musik erlangt werden und es mussten neue Lésungen mit Hilfe des Digitalen
Mediums Computer gefunden werden. Die Studierenden wurden aufgefordert, anhand der
Kompositions- und Notationssoftware MuseScore, die frei im Internet zum Download zur
Verfigung steht und zudem eine einfache Benutzung gewadhrleistet, eine Begleitung flr ein
Stabspiel zu einer vorgegebenen Liedmelodie zu gestalten. AnschlieBend wurde den
Teilnehmenden das Arrangement auditiv und visuell zuganglich gemacht und in einer
Diskussionsrunde wurden Verbesserungsvorschlage eingearbeitet. Die Kursteilnehmer*innen
besitzen nun eine Modellsammlung von Liedbegleitungen, die sich fir die Grundschule eignen.

Fir unsere weiteren Uberlegungen beziehen wir uns nun auf das Kompetenzmodell des
LehrplanPLUS Grundschule Bayern Musik. Als prozessbezogene Kompetenzen, die den Rahmen
des Musikunterrichts in der Grundschule bilden, gelten: Wahrnehmen und Erleben, Reflektieren
und Kommunizieren, Analysieren und Einordnen, Gestalten und Présentieren (Bayerisches
Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014, S. 113). Sowohl in
der analogen als auch in der digitalen Lehre der Liedbegleitung auf dem Orff-Instrumentarium
werden alle prozessbezogenen Kompetenzen gefdrdert. In der Prasenzlehre steht das
Wahrnehmen und Erleben durch den aktiven korperlichen Vollzug im Vordergrund, wahrend
im digitalen Unterricht der Fokus auf dem Reflektieren und Kommunizieren liegt. Obwohl durch
die Digitalisierung in der Lehrveranstaltung Rhythmik und Klassenmusizieren die
selbstentdeckende Primarerfahrung auf dem Instrument nicht realisiert werden konnte, wurde
den Studierenden ein Einblick in die Grundprinzipien der Rhythmus- und Harmonielehre
gegeben und kognitive Problemlésefahigkeiten wurden geschult. Deutlich zeigt sich hier die
Gefahr eines Verlustes von sinnlich-kérpernahen Erfahrungen durch die zunehmende digitale
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Lehre. Dieses Problem muss ernst genommen werden und bedarf weiterer Uberlegungen.
Folgende Fragen missen im Forschungsdiskurs zum Thema Digitale Medien zukinftig
diskutiert werden:

Welche Verluste, die durch die Corona-Disease im Bereich des analogen Lehrens und Lernens
in der Musikpadagogik hervorgerufen werden, kdénnen durch die digitale Komponente
kompensiert werden und welche nicht?

Welche Lésungsmoglichkeiten flir ein Development offeriert diese Situation?

Der Verlust des aktiven Musizierens auf einem Instrumentarium kann meiner Meinung nach
nie ganz kompensiert werden. Jedoch sehe ich beispielsweise in kreativen Digitalen Medien,
die dem analogen Instrument in GréBe, Form oder Klang &hnlich sind, eine Chance, die
musikalisch-koérperliche Aktivitat dennoch zu férdern. Wie der Vergleich zwischen Boom- und
Soundwhackers zeigt, ergeben sich durch das Digitale Medium zudem sogar Mdglichkeiten, die
sich auf den analogen Instrumenten nicht realisieren lassen (Eberhard, 2020). Die Erfindung
eines Digitalen Mediums, welches dem Orff-Instrumentarium dhnelt, wird nicht aufgrund der
fortschreitenden Digitalisierung zwanghaft unterstiitzt, jedoch muss eine adaquate L&sung
gefunden werden, wie Studierende sich zu Hause auf den praktischen Teil der Ersten
Staatsprifung sowie auf die zuklinftige Unterrichtspraxis vorbereiten kénnen, ohne selbst ein
Instrument zu besitzen. Es muss ein Stabspiel entwickelt werden, welches den traditionellen
Instrumentenbau mit der Elektronik verbindet, um so eine vergleichbare korperlich-
sinnenhafte Erfahrung zu erreichen. Dieses neuartige Medium musste rasch zugdnglich sein
und selbstdandig nachgebaut werden koénnen. Ein bloBes digitales Musizieren auf einer
Xylophon-App stellt im Gegensatz dazu keine Hilfe im Kompensationsprozess dar.

Das Kompetenzmodell Competences-Virus-Development-2020 (Co-Vi-D-20), welches seinen
Namen angelehnt an die Corona Virus Disease 2019 (COVID-19) erhielt, befindet sich im
Prozess und soll nun Digitale Medien fir die analoge und digitale Lehre sowie die Hybrid-Lehre
adaptieren. Dabei gilt die Erfassung der Kompetenzverlagerung als Voraussetzung fir die
Integration Digitaler Medien in den Musikunterricht. Entscheidend ist, dass Digitale Medien
didaktisch sinnvoll eingesetzt werden und das Virus so stellvertretend als Weiterentwicklung
der musikpdadagogischen Lehre genutzt werden kann. Es miissen die Vor- und Nachteile des
analogen und digitalen Unterrichtens herausgearbeitet werden, um schlieBlich ein
Kompetenzmodell zu entwickeln, welches die positiven Aspekte aus beiden Bereichen aufgreift
und als Grundlage fiir die Uberarbeitung der Modulpldne im Didaktikfach Musik dient. Der
Grundsatz von Héfer ,so wenig Technik wie notwendig, so viel Didaktik wie mdglich® (Hofer,
2016, S. 129) ist, wie das Best-Practice-Beispiel gezeigt hat, nachvollziehbar, muss aber
wegen unvorhersehbarer Gegebenheiten neu Uberdacht werden. Technik und Didaktik miissen
in der Musikpadagogik weiter verschmelzen, um eine Lehre zu generieren, die zukunftsfahig
ist.
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Monika Unterreiner Universitat Miinchen

Digitale Medien im Musikunterricht - Studienergebnisse zur
Unterrichtspraxis an der bayerischen Mittelschule

Im bayerischen LehrplanPlus fiir Mittelschulen sind das ,eigene kreative Schaffen von Musik
mithilfe von Computersoftware" sowie eine reflektierte Nutzung Digitaler Medien als
fachspezifische Beitrage zum Ubergeordneten Bildungsziel der Digitalen Bildung verankert
(ISB, 2020, Fachprofil). Zudem finden sich in jeder Jahrgangsstufe konkret formulierte
Kompetenzerwartungen oder zumindest Ankniipfungspunkte, die eine vielseitige Einbindung
Digitaler Medien in den Musikunterricht ermdglichen beziehungsweise verpflichtend vorgeben
(ebd., Fachlehrpldne Musik). Diesen Vorgaben des Lehrplans gegenliber steht eine
Unterrichtspraxis, in der auf eine regelmaBige Arbeit mit Digitalen Medien gréBtenteils
verzichtet wird (vgl. Ahlers, o. D., S. 5) sowie ein Forschungsdesiderat bezlglich des
schulartspezifischen Einsatzes Digitaler Medien an der bayerischen Mittelschule. Die den
nachfolgenden Erlduterungen zugrunde liegende Studie verfolgte vor diesem Hintergrund zwei
wesentliche Zielsetzungen: Zum einen galt es empirische Daten zur medienbezogenen
Unterrichtspraxis im Fach Musik an der bayerischen Mittelschule zu sammeln. Zum anderen
sollten basierend auf diesen Daten Riickschlisse flir die fachspezifische universitdre
Lehrer*innenbildung gezogen werden. Nachfolgend werden dem Oberbegriff der Digitalen
Medien alle elektronischen Medien, die sich durch die Funktion der Speicherung, Wiedergabe,
Ubertragung und/oder Verarbeitung von Informationen auszeichnen, zugeordnet (vgl.
Tulodziecki, Herzig & Grave, 2019, S. 33).

Methodische Details

Den Studienergebnisse liegt das Datenmaterial einer empirischen Untersuchung zu den
Herausforderungen des Musikunterrichts an der bayerischen Mittelschule zugrunde. Es handelt
sich um zehn teilstrukturierte Leitfadeninterviews mit musikunterrichtenden Lehrkraften dieser
Schulform, die vollstandig in Standartorthografie transkribiert und mit Hilfe der Software
MAXQDA ausgewertet wurden. Zwei zentrale Fragestellungen standen bei einer Interpretation
der Interviewtranskripte mit Fokus auf Digitale Medien im Vordergrund: Mit welchen
Herausforderungen sehen sich Lehrkrafte im Umgang mit Digitalen Medien konfrontiert? Und:
Welche Strategien wenden sie in der Bewaltigung dieser Schwierigkeiten an? Die Auswertung
erfolgte in einem ersten Schritt qualitativ nach dem Prozessmodell der induktiven
Kategorienbildung (Mayring, 2015) und in einem zweiten Schritt entsprechend eines
Kodierverfahrens der GTM (Strauss & Corbin, 1996). Der erste Auswertungsschritt diente der
Evaluation der in den Interviews genannten Herausforderungsbereiche im Umgang mit
Digitalen Medien, der zweite Schritt ermdglichte die nahere Beschreibung der damit
einhergehenden Bewaltigungsstrategien. Mit Hilfe dieses methodischen Vorgehens konnten
sowohl konstruktive als auch vermeidende Verhaltensweisen naher bestimmt und neben
explizit geduBerten MaBnahmen auch implizit zur Sprache kommende Strategien identifiziert
werden. Unter Herausforderungen wurden dabei alle jene Situationen subsumiert, die laut
Angaben der Lehrpersonen einen besonderen Beanspruchungscharakter fiir sie besitzen.
Sowohl positiv konnotierte Anforderungen als auch negativ empfundene Belastungen wurden
vor diesem Hintergrund als Herausforderung aufgefasst (Leitner, 1999, S. 61-62).
Bewaltigungsstrategien umfassen dabei samtliche praventive und reaktive Formen des
Umgangs mit der beruflichen Herausforderung (Lamy, 2015, S. 121). Die Haupterkenntnisse
der Studie betreffen den grundsatzlichen Einsatz Digitaler Medien im Musikunterricht, die
Herausforderungen des Unterrichtens mit Digitalen Medien sowie das individuelle
Bewaltigungshandeln der Lehrkrafte.

Zum Einsatz Digitaler Medien

Die Auswertung der Interviews hat ergeben, dass Digitale Medien bisher im Musikunterricht
der Mittelschule kaum eingesetzt werden. Abgesehen von einer regelmaBigen Nutzung
Digitaler Medien zur Wiedergabe von Audio- oder Videobeispielen, verwenden lediglich zwei
von zehn interviewten Lehrkrdften Digitale Medien regelmaBig auch in weiterer
Funktionsweise, beispielsweise der Verarbeitung musikalischer Informationen in kreativen
Schaffensprozessen. Das Komponieren mit Apps, das Vertonen von Bildern oder
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Filmsequenzen mit Hilfe von Musiksoftware und das Bearbeiten von Musik mittels Handy oder
Laptop werden hier als Beispiele angefiihrt. Die Halfte der befragten Lehrkrafte greift zudem
zumindest sporadisch auf die Verwendung Digitaler Medien zu Recherchezwecken oder zur
Veranschaulichung verschiedener musiktheoretischer Inhalte im Unterricht zurick.

Herausforderungen des Unterrichtens mit Digitalen Medien

Als zentrale Herausforderungen des Unterrichtens mit Digitalen Medien im Musikunterricht
konnten ein Mangel an Ausstattung, ein Mangel an Fachkompetenz sowie das fehlende
Interesse auf Seiten der Lehrkrafte identifiziert werden. Alle Interviewpersonen bezeichnen die
Ausstattung ihrer Schulen in diesem Kontext als unzureichend. Als zentrale Faktoren werden
hier Probleme mit dem Internet, fehlende oder veraltete Endgerdte, mangelhafte Wartung und
zu enge Datenschutzvorgaben der Schule genannt:

~Das ist Ubrigens (...) auch ein riesen Problem, alles, was Technik bedarf ist entweder verboten
- also sprich das Handy als Aufnahmegerédt, Musikgerdt, Abspielgerdt, darf man nicht
benutzen, auBer (...) man macht da ein riesen Ausnahmeterz, und Schneideprogramme, die
umsonst wédren und so weiter, funktionieren nicht, weil die Computer nicht mehr gehen, der
Computerraum (berlastet ist, also, kriegst du keinen Platz, oder nicht upgedatet wurde und
sowas. Auch total anstrengend [lacht]! Bring deinen eigenen Laptop mit! Danke! WeiBt du, so
ist das in der 9. [lacht]. Wirklich! [lacht] Und dann spielen wir den Music Maker drauf - ja,
geil, okay! Nachher kénnen wir arbeiten. Aber die Schule sorgt nicht dafir" (IP 1).

Mehrere Lehrkrafte geben zudem an, dass ihnen das Fachwissen fehlen wiirde, um mit
Digitalen Medien im Musikunterricht fachspezifisch zu arbeiten. Dieser Mangel an
Fachkompetenz wiederum wird zum Teil auf inhaltliche Defizite im Studium, zum Teil auf
fehlende oder auch schlechte Fortbildungsangebote zurilickgefiihrt. Einige Lehrkréafte sprechen
allerdings auch offen Uber ihr eigenes Desinteresse an einer vielseitigen Einbindung Digitaler
Medien im Musikunterricht: ,Neue Medien haben mich da eigentlich noch nie interessiert, ganz
ehrlich™ (IP 9). Auch eine Prioritatensetzung zugunsten anderer Lerninhalte, insbesondere des
gemeinsamen Klassenmusizierens, wird hier von manchen Lehrkraften als Argument
vorgebracht. Insbesondere die AuBerungen fachfremd unterrichtender Lehrkréfte! lassen
zudem auf Unwissenheit bezliglich der Méglichkeiten Digitaler Medien im Musikunterricht sowie
der zugehoérigen Lehrplanvorgaben schlieBen.

Bewidltigungsstrategien

Im Wesentlichen zeichnen sich im Umgang mit den genannten Herausforderungsbereichen
zwei zentrale Bewaltigungsstrategien ab: Ein Verzicht auf den Einsatz Digitaler Medien und ein
kreativer Umgang mit den Verhaltnissen vor Ort, um diese trotz gegebener Umstande
regelmaBig in den Unterricht einbinden zu kénnen. Ein GrofBteil der befragten Lehrkrafte
wendet erstgenannte Strategie an. Oftmals wird hier eine negative Ausgangslage beschrieben,
jedoch kein Versuch unternommen, diese zu Gberwinden. Dies betrifft sowohl die Ausstattung
vor Ort als auch die eigene Fachkompetenz. Eine Lehrkraft beschreibt in diesem
Zusammenhang allerdings auch folgende Situation:

,Ich finde gerade in dem Bereich Musik mit den Neuen Medien, ist fiir mich persénlich eine
groBe Herausforderung. Ich habe schon ein bisschen was geguckt mit so I- mit so Pads. Da
gibt’s dann so Musik mit denen zu machen, also so eigene --, das ist also sehr interessant.
Die kénnen dann, die Kinder komponieren dann sozusagen eigene Stiicke, (...) und dann wird
wirklich mit diesem Tablet dann einfach -- ja -- Musik gemacht! (...) Das ist jetzt ein paar
Wochen her, wo ich das mal beim so Durchgucken entdeckt hab und gedacht hab: Da hab ich
viel Nachholbedarf und das ist etwas, was den Kindern vielleicht ganz gut gefallt" (IP 2).

Im Verlauf des Interviews wird deutlich, dass die betroffene Lehrkraft bereits Fortbildungen zu
Digitalen Medien im Musikunterricht besucht hat, diese allerdings als wenig hilfreich empfand.
Trotz Interesse an dieser fachspezifischen Arbeitsweise und damit einhergehender
selbststandiger Weiterbildung, fihren demnach in diesem Fall eine selbstdiagnostizierte
Unsicherheit im Umgang mit Digitalen Medien zu Berliihrungsangsten in der Unterrichtspraxis.

1 Als fachfremd werden Lehrkrafte bezeichnet, die das Fach Musik unterrichten, ohne es studiert zu haben.
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Letztendlich kommt es trotz positiver Einstellung zur Materie zur Anwendung einer
Vermeidungsstrategie im Rahmen der Musikpraxis.

Zwei Lehrkréafte beschreiben im Gegensatz zu den erstgenannten Vermeidungsstrategien eine
konstruktive Bewaltigung der ortlich gegebenen Bedingungen eines Musikunterrichts mit
Digitalen Medien:

IP: ,Ein syrisches Kind hat noch nie einen Cartoon gesehen, der ja auch so lustig untermalt
ist. In Musik, ich mach gern so Filmchen und dann selber Musik unterlegen, weiBt du? Das
kennen die gar nicht. Das wissen die gar nicht, was Mickey Mouse Filme sind."

F: ,(...) Wie machst du die Vertonung?"

IP: ,(...) Also meistens mach ich das ja live dazu [Ausfihrungen zu technischen Problemen
als Begriindung der Live-Vertonung] (...). Und dann kannst du gerade einmal noch eine
Power Point machen und ein bisschen Musik dazu, das wars dann schon [lacht]" (IP 2).

Diese Lehrkraft reduziert zwar ihre Anspriiche an eine vollstandig digital vertonte Filmsequenz,
findet jedoch in einer Kombination aus PowerPoint und Live-Instrumentarium einen Weg,
diesen Lehrplaninhalt dennoch unter Einbezug Digitaler Medien zu behandeln. Als weitere
Moglichkeiten zum konstruktiven Umgang mit der mangelhaften Ausstattung werden der
Einsatz einer reduzierten Zahl von Endgeraten beispielsweise in Gruppenarbeiten, das
Bereitstellen privater Endgerate, das Benutzen internetunabhangiger Funktionen (bspw.
Aufnahmefunktion) Digitaler Medien oder die personliche Initiative zur Aufbesserung der
Ausstattung seitens der Schule beschrieben.

Insgesamt zeigte die Analyse der Bewaltigungsstrategien eine deutliche Abhangigkeit des
Einsatzes Digitaler Medien von der Expertise und der Motivation der zustandigen Musiklehrkraft
und zwar unabhangig der Ausstattung vor Ort. Lehrkrafte, die sich mit dem fachspezifischen
Einsatz Digitaler Medien auskennen und zudem ein intrinsisches Interesse an der Einbindung
derselben haben, finden kreative Losungsansatze fir die Musikpraxis und bilden sich zudem
selbststéandig themenbezogen weiter.

Perspektive universitidre Lehrer*innenbildung

Ausgehend von den Ergebnissen der Studie ergeben sich zwei Anknlipfungspunkte hinsichtlich
einer moglichen Modifikation der universitaren Lehrer*innenbildung fir das Fach Musik an
Mittelschulen. Zum einen wurde der Zusammenhang zwischen Expertise und Motivation auf
der einen und der Fahigkeit zur konstruktiven Lésung einer Herausforderungssituation auf der
anderen Seit bestétigt (vgl. Hofbauer, 2017). Um die Grundlage fir einen berufsbegleitenden
medienbezogenen Kompetenzaufbau zu schaffen, miissten daher Madoglichkeiten einer
fachspezifischen Einbindung Digitaler Medien bereits im Studium aufgezeigt und
entsprechende Fertigkeiten in der Arbeit mit Digitalen Medien vermittelt werden. Zum anderen
musste im Kontext dieser Grundlagenausbildung ein Fokus auf eine flexible Anwendung
Digitaler Medien im Musikunterricht gelegt werden. Mediendidaktische Uberlegungen und
unterrichtspraktische Ideen sollten vor dem Hintergrund der Forschungsergebnisse bewusst
auch mit Blick auf nur rudimentar ausgestattete Raumlichkeiten entfaltet werden.
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Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen mit Augmented Reality (AR)

Dieser Beitrag beleuchtet den Diskurs des Einsatzes digitaler Medien in Lehr-Lernsituationen
aus fachdidaktischer Perspektive am Beispiel der digitalen Technik Augmented Reality (AR).
Es werden Besonderheiten der Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen mit AR sowie Grundsatze
und Leitlinien eines fach-medien-didaktischen Einsatzes von AR in fachlichen Lehr-
Lernsituationen erldutert. Zunachst wird der theoretische Hintergrund zum Einsatz von AR in
fachlichen Lehr-Lernsituationen dargelegt. AnschlieBend erfolgt eine Veranschaulichung des
Einsatzes von AR am Beispiel der Konzeption und Entwicklung einer AR-Lehr-Lerneinheit zum
Thema Elektrik flr Schiler*innen der 3. und 4. Klasse.

Theoretischer Hintergrund: AR in fachlichen Lehr-Lernsituationen

Ein digitales Medium zeichnet sich durch charakteristische, didaktisch-methodische
Gestaltungsmadglichkeiten in Lehr-Lernsituationen aus (Peschel, 2016). Gremien wie die KMK
(2017) und Fachgesellschaften wie die GI (2016), die GFD (2018), der GSV (2018) und die
GDSU (2020) vertreten verschiedene Positionen (mit vielen Uberschneidungen bzw.
Gemeinsamkeiten) zum Einsatz digitaler Medien in fachlichen Lehr-Lernsituationen. Gervé und
Peschel beschreiben im Modell "“Mediales Lernen im Sachunterricht” (2013) die
medienpadagogische bzw. mediendidaktische Sicht auf den Einsatz digitaler Medien in Lehr-
Lernsituationen: Die Mediendidaktik fokussiert nach diesem Modell erzieherische,
personlichkeitsbildende, gesellschaftliche und politische Aspekte des Medieneinsatzes, die
notwendig zur Anbahnung von Medienkompetenzen sind und beschreibt, systematisiert und
bewertet diese Aspekte der Ziele, Inhalte, Wirkungen und Nutzungsweisen digitaler Medien.
Die Mediendidaktik modelliert bzw. expliziert Aspekte des Einsatzes digitaler Medien von den
technischen Spezifika zur Lehr-Lernsituation hin und stellt Kriterien zur Auswahl und
Entwicklung von digitalen Medien sowie Kriterien zur Analyse des Medieneinsatzes bereit. In
Erganzung dazu steht die Position der Fachdidaktik, nach der nicht nur die mediale
Unterstitzung fachlichen Lernens, sondern gleichzeitig auch die fachliche Grundlegung
medialen Lernens erfolgen muss (GFD, 2018). Modellierungen Medialen Lernens sowie die
daraus zu explizierenden Begrifflichkeiten und unterrichtspraktischen Uberlegungen sollten
daher einer fach-medien-didaktischen Konzeption entsprechen, statt einer differenten
Betrachtung der Einzelpositionen (Lauer et al., 2020a). Somit besteht die Notwendigkeit, einen
Fachinhalt fach-medien-didaktisch zu (re-)konstruieren (Reinfried et al., 2009) und dabei eine
Aushandlung zu erreichen zwischen den technischen, medienpadagogischen und
mediendidaktischen Moéglichkeiten und Grenzen des digitalen Mediums sowie den spezifischen
Anforderungen bzw. Schwierigkeiten des Fachinhalts (GFD, 2018).

Die digitale Technik AR erweitert die (subjektive) reale Wahrnehmung durch digital generierte
Inhalte und ermdglicht so die rdumliche und semantische Echtzeit-Verknlipfung realer und
digitaler Inhalte (Azuma, 2001). AR kann - je nach AR-Gerat bzw. AR-Umsetzung - entweder
Uber spezielle halbtransparente Brillen (AR-Smartglasses = ,see-through-AR") oder in der
Kamerasicht von Display-basierten Gerdten (z.B. Tablet = ,look-on-AR") erlebt werden.
Objekte, die ohne ein AR-Gerat nicht wahrnehmbar sind (also nicht in der realen Welt
existieren), werden als virtuell bezeichnet (Demarmels, 2012). Im Unterschied zu ahnlichen
immersiven Technologien wie Virtual Reality (VR) zeichnet sich AR durch das gleichzeitige
Vorhandensein realer und virtueller Inhalte aus, wobei die Realitat als Hauptbezugsebene
durch virtuelle Inhalte angereichert wird (Milgram & Kishino, 1994). AR kann somit als
eigenstandiges ,digitales Medium" im fach-medien-didaktischen Sinn betrachtet werden
(Lauer et al., 2020a; Peschel, 2016).

Beziiglich des Einsatzes von AR(-Geraten/-Technologien) in fachlichen Lehr-Lernsituationen
stellen sich - wie fur alle (digitalen) Medien - aus medienpadagogischer bzw.
mediendidaktischer Sicht Fragen bzgl. der Individualisierung von Lehr-Lernprozessen durch AR
bzw. Fragen bzgl. der Einsatzmoéglichkeiten von Echtzeit-Einblendungen virtueller
Informationen, die mit realen Objekten in Verbindung stehen. Aus fach-medien-didaktischer
Sicht sollte dartber hinaus eine sensible Rekonstruktion des Fachinhalts im Sinne einer
Aushandlung zwischen den technischen Méglichkeiten und Grenzen von AR, den Vorstellungen
der Schiler*innen und den Spezifika des zugrunde liegenden Fachinhalts erfolgen. Diese
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Aushandlung wird im Folgenden am Beispiel der Konzeption und Entwicklung einer AR-Lehr-
Lernumgebung flr Schiler*innen der Primarstufe (Lauer et al., 2020b) veranschaulicht.

Gestaltung einer AR-Lehr-Lernumgebung fiir Schiiler*innen der Primarstufe

In einem ersten Schritt wird das Thema des Lerninhaltes der AR-Lehr-Lernumgebung
eingegrenzt. Dabei werden aufgrund der nur wenigen Befunde bzgl. des Lernens mit AR in der
Primarstufe die Lerninhalte bestehender fachdidaktischer Forschung zum Medium AR mit den
physikalischen Fachbeziigen der Primarstufe, Sekundarstufe und universitéren Bildung
analysiert. Wegen der schwer zuganglichen Inhalte, Vorstellungen und abstrakten Lerninhalte
(Stork & Wiesner, 1981; Wilhelm & Hopf, 2018) scheint es interessant, zu untersuchen,
inwiefern sich der Themenbereich Elektrik flir den Einsatz von AR zur Visualisierung
verschiedener Inhalte eignet. Zu AR im Themenbereich Elektrik scheint es zudem bislang die
meisten Publikationen fachdidaktischer Forschung (allerdings vorrangig fiir die Sekundarstufe)
zu geben: So gibt es Forschungsergebnisse bezogen auf AR-Umsetzungen zur...

e ..Visualisierung multipler Reprasentationen (Ainsworth, 2006), wie z.B. zur Echtzeit-
Messwertanzeige bei elektrischen Schaltungen (Altmeyer et al., 2020)

e ..teilweisen oder vollstandigen Simulation realer Experimente, z.B. zum Bau elektrischer
Schaltungen (Peng & Miller-Wittig, 2010), zu Versuchen zu Elektronen im Magnetfeld
(Ibanez et al., 2017) und zur elektromagnetischen Induktion (Diinser et al., 2012)

e ..Visualisierung idealisierter (elektro-)magnetischer Feldlinien (Buesing & Cook, 2013)
und elektrischer Ladungen (Permana et al., 2019) oder zur Darstellung des elektrischen
Potenzials entlang elektrischer Schaltungen als ,Hbhenprofil* (Weatherby et al., 2020)
als Modellvorstellung.

Durch Aushandlung zwischen den technischen Spezifika von AR, den
Schuler*innenvorstellungen und den Lernschwierigkeiten zum Thema Elektrik aus der
Sekundarstufe II (Wilhelm & Hopf, 2018), insbesondere zum Zeichnen elektrischer
Schaltskizzen, sowie zu Befunden von Problemen von Schiiler*innen der Primarstufe beim
Thema Elektrik im Allgemeinen (Stork & Wiesner, 1981; Wodzinski, 2011), wurde der
Lerninhalt ,Elektrische Schaltskizzen™ fiir die AR-Lehr-Lernumgebung ausgewahlt.

Die Spezifika der AR-Lehr-Lernumgebung werden im nachsten Schritt durch eine spezifische
fach-medien-didaktische Aushandlung zwischen den Schiiler*innenvorstellungen, erwarteten
Lernschwierigkeiten bei Grundschiler*innen und den technischen Madglichkeiten und
Realisierungsschwierigkeiten von AR bestimmt: Die erste erwartete Lernschwierigkeit (und
technische Realisierungshiirde) stellt die Erkennung der realen Bauteile seitens der
Schuler*innen (besonders zu Beginn) und seitens der AR-Technik dar. Dazu sollte die AR stets
das Schaltsymbol des Bauteils (vor allem beim Kennenlernen der Symbole) hervorheben.
Insbesondere die Unterscheidung verschiedener Zustdnde des Realobjekts "“Schalter”
innerhalb eines Schaltkreises kann dabei Schwierigkeiten bereiten, weshalb die AR stets das
korrekte Schaltsymbol (offen/geschlossen) rdumlich nahe am zugehérigen Realobjekt (z.B.
Schalter) und innerhalb der Schaltung korrekt anzeigen und in Echtzeit auf die Veranderung
des Schalterzustandes reagieren sollte. Dies erfordert eine Echtzeit-Uberwachung aller
Bauteile bzgl. deren Position im Raum und deren Zustand durch die AR-Anwendung. Die zweite
erwartete Lernschwierigkeit (und technische Realisierungsschwierigkeit) besteht in der
Erkennung der logischen Verbindung der Bauteile bzw. in der Abstraktion vom realen
Kabelverlauf! zur vereinfachten Schaltskizze. Eine Echtzeit-Visualisierung der logisch
passenden Schaltskizze in vereinfachter Form sollte unabhangig von der Lage der Bauteile die
Anordnung der Kabel durch AR unterstiitzen. Hierfliir muss die AR allerdings die physische
Verbindung der Bauteile in Echtzeit Uberwachen und diese in eine semantisch passende
Schaltskizze (bersetzen koénnen. Eine konsekutiv zu erwartende Lernschwierigkeit fir
Schiler*innen (und gleichzeitig auch Herausforderung in der Vermittlung) ist die Identifikation
(technisch) sowie die Unterscheidung zwischen Reihen- und Parallelschaltung durch die
Schiler*innen. Eine fiir diesen Zweck nutzbare AR sollte also die Anderung einer Schaltung
(z.B. Reihen- zu Parallelschaltung) in Echtzeit erkennen und entsprechend die jeweils passende
Schaltskizze visualisieren.? Abbildung 1 stellt die Ergebnisse dieser Aushandlung noch einmal

! Dies betrifft eine typische schulische Situation, bei der die Kabel besonders lang und/oder verworren
sind. Hier muss zunachst eine “Entwirrung” und Vereinfachung der Realschaltung erfolgen, um die
semantische Verbindung mit der abstrahierten Schaltskizze herzustellen.

2 Die technische Unterscheidung (und damit auch die Echtzeit-Visualisierung) von Parallelschaltungen ist
derzeit noch in Arbeit. Ebenfalls noch zu klaren bzw. zu untersuchen sind die Wirkungen der
verschiedenen Darstellungen der Schaltskizze von Parallelschaltungen.
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in Klrze dar und illustriert die Spezifika der AR anhand von Bildern des ersten finalen Prototyps
(Lauer et al., 2020b).

Fazit

Die raumliche und semantische Echtzeit-Verknilipfung realer und virtueller Inhalte stellt die
zentrale technische und fach-medien-didaktische Gestaltungsinnovation von AR gegeniliber
anderen (digitalen) Medien dar. Ergebnisse aus der Forschung zum Lernen mit AR deuten
darauf hin, dass nicht die Technologie (ber den Lernerfolg entscheidet, sondern die Art der
Implementierung anhand der Anforderungen des Fachinhalts (Wu et al., 2013). Daher
erscheint es umso wichtiger, den Einsatz von AR in Lehr-Lernsituationen verstarkt bzgl. der
fachdidaktischen Grundlegung bzw. bzgl. des fachdidaktischen “Werts” auszurichten.

Um AR aus fachdidaktischer Sicht gewinnbringend in Lehr-Lernsituationen einsetzen zu
kénnen, sollte daher neben medienpddagogischen und mediendidaktischen Uberlegungen
stets eine fach-medien-didaktische Aushandlung zwischen den technischen Mdglichkeiten und
Grenzen von AR, den Vorstellungen der Schiler*innen und den konkreten Anforderungen bzw.
Schwierigkeiten des jeweiligen Fachinhalts erfolgen.® Die (allgemein-)fachdidaktischen
Ausfilhrungen missen letztlich bzgl. AR fiir die jeweils zugrundeliegende Fachdidaktik samt
Begrifflichkeiten und Herangehensweisen in fachlichen Lehr-Lern-Situationen spezifiziert und
expliziert werden.

/ Fachliche Schwierigkeiten Technische Anforderungen an die AR\
a

Praktische Umsetzung \
B

Erkennung der Bauteile und
Visualisierung/ Hervorhebung der
Schaltsymbole

Unterscheidung der Bauteile
und ihrer Symbole
-

Erkennung der Schaltung und
Visualisierung der abstrahierten
Schaltskizze

Abstraktion des
Kabelverlaufs der Schaltung

Erkennung der Schaltungsart und
Visualisierung von Reihen- bzw.

Unterscheidung der
Schatungsart

& Parallelschaltungsskizzen

Abb. 1. Schematische Darstellung der Gestaltung der AR als Aushandlung zwischen
fachlichen Schwierigkeiten und technischen Anforderungen an die AR.
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Recherchieren im digitalen Wandel
Schiilerhandlungen in algorithmisierten Strukturen

Einleitung: Internetrecherchen und Algorithmen

Wenn sich Kinder und Jugendliche (ber politisches und gesellschaftliches Geschehen
informieren, nutzen sie bevorzugt das Internet (Shell-Jugendstudie 2020, S. 242). Kinder und
Jugendliche steuern dazu Social Media, einzelne Websites oder Nachrichten-Apps an und
verwenden Suchmaschinen, die angesichts der Vielzahl abrufbarer Daten einen
Uberschaubaren Zugang versprechen (Tillmann 2017, S. 116). Dabei werden algorithmisierte
Ordnungsverfahren wirksam, die Daten sortieren und klassifizieren: Algorithmen gelten fiir das
Internet als ,Grundlage aller Werkzeuge, die die Aufmerksamkeit der Internetnutzer
kanalisieren soll* (Cardon 2017, S. 131). Algorithmen sind vielféltig, sie unterscheiden sich in
der Art und Weise der Informationsberechnung (ebd., S. 133) und unterliegen einem stetigen
Wandel, da sie digitale soziale Interaktionen sowohl beeinflussen als auch durch diese geformt
werden. Diesbeziiglich spielen sie im Prozess der digitalen Transformation, in welchem ,das
Zusammenspiel von Mensch, Medientechnologie und sozialer Welt neu austariert wird"“ (Gapski
2019, S. 24), eine zentrale Rolle.

Internetrecherchen sind in der Schule wichtige Bausteine von Lehr- und Lernprozessen, in
denen Schiiler*innen idealerweise lernen zu identifizieren, ,was wissenswert ist und warum"
(Hedtke 1999, S. 505). Allerdings sei bei den meisten Jugendlichen kein , kritisch-kompetentes
Online-Verhalten" (Shell-Jugendstudie 2020, S. 239) erkennbar, mit welchem maschinelle
Sortierprozeduren reflektiert werden konnten. Fachdidaktisch entwickelt sich hieraus ein
Aufgabenfeld, Funktionslogiken und ,die Macht der Algorithmen™ (Kenner & Lange 2020, S.
242) zu thematisieren. Unterricht hat die Aufgabe, digitale Transformationsprozesse
aufzugreifen und Lernumgebungen zu schaffen, in denen Lernende Folgen digitaler
Transformationen erkunden koénnen; z.B. die Vielzahl an Informationsmdglichkeiten und
Beteiligungschancen, aber auch Probleme fiir Demokratien wie Verschiebungen von Privatheit
und Offentlichkeit. Schiiler*innen sollen zur digitalen Souver&nitat (z.B. Macgilchrist 2019),
also zum mindigen, selbstbestimmten Handeln in der digitalen Welt beféahigt werden. Dieses
Lernziel muss dabei in ,soziotechnischen Strukturveranderungen™ (Gapski 2019, S. 26)
gelesen werden, die sich in einer ,Kultur der Digitalitat" (Stalder 2016) und einer ,Google-
Gesellschaft" (Schetsche et al. 2007, S. 17) herausbilden.

Internetrecherchen sind eine Schlusselstelle, um Lehr- und Lernprozesse zur Entwicklung
digitaler Souveranitat zu untersuchen. Wie recherchieren Schiler*innen im Internet und
welche Auswirkungen haben Internetrecherchen auf die Reprasentation von politischen und
gesellschaftlichen Themen?

Recherchieren im Lernfeld Politik und Gesellschaft

Im Lernfeld Politik und Gesellschaft wird ein Spannungsverhaltnis zwischen Selbst- und
Fremdbestimmung thematisiert. Einerseits geht es um das miindige, selbstbestimmte Handeln
beim Recherchieren. Schiler*innen sollen lernen Suchmaschinen und andere digitale Mittel
mit fachlichen Kategorien zu nutzen und auszuwerten. Andererseits werden Suchabfragen
maschinell personalisiert. Bereits gesetzte Praferenzen beeinflussen aktuelle Suchergebnisse
und unterliegen 6konomischen Verwertungslogiken. Der auf den ersten Blick scheinbar offene
Zugang konnte demnach manipulativ sein — und somit die Auseinandersetzung mit Politik
maBgeblich beeinflussen, z.B. indem man unbewusst in einer algorithmisierten Filterblase
recherchiert.

Um diesen Zusammenhang einer ,digital erzeugten Eigenwelt" (Tiircke 2019, 35) und digitaler
Mindigkeit in Recherchen fachdidaktisch zu untersuchen, k&énnen Reprasentationen
sozialwissenschaftlicher Themen fokussiert werden. Denn die Reprasentation ist fur digitale
Transformationen ein wichtiger Zugang: Politik, Wirtschaft, Recht und Gesellschaft entstehen
erst durch kommunikative Aufeinander-Bezogenheit der Akteure. In diesen Interaktionen
entwickeln sich politische Themen. Diese werden dann im Klassenzimmer verhandelt: Im
sozialwissenschaftlichen Unterricht wird also nicht ein politischer Inhalt selbst ausgehandelt,
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sondern immer schon eine zuvor vermittelte Prasentation dieses Inhalts (Torrau 2020b, S.
65ff.). Ein politischer Inhalt wird so als Unterrichtsgegenstand re-prasentiert, womit
didaktische Reduktionen, aber auch Verdichtungen einhergehen. Das Zeigen spielt als ureigene
erzieherische Handlung dabei eine zentrale Rolle (Prange 2012): Es geht fachdidaktisch um
die Modellierung des Gegenstands, auf den gezeigt wird.

Soziotechnische Strukturveranderungen in einer ,Kommunikationsgesellschaft® (Knoblauch
2017, S. 338ff.), in der sich Raum und Zeit verdichten und soziales Handeln verandert, haben
Einfluss auf fachdidaktische Modellierungen: Z.B. bildet sich ein politischer Konflikt unter
digitalen Vorzeichen anders, etwa durch die Mdglichkeit, dass viele Menschen selbst aktiv
werden kénnen. Dies bedeutet, dass Themen im Unterricht in anderer Weise reprdsentiert
werden kénnen, da sich neue Kommunikationsformen entwickeln und sich Gatekeeper wie
Algorithmen etablieren, die Auswahlfunktionen bernehmen (Jarren & Klinger 2017, S. 39ff.).
Gesellschaftstheoretisch (Knoblauch 2017, S. 329ff.) kann diskutiert werden, inwiefern sich
kommunikatives Handeln selbst verandert, welches ,translokal [...] die Gesellschaft als Ganze"
(Steets 2019, S. 130, Hervorhebung im Original) durchdringt. Dies kdnnte zur Folge haben,
dass ,die neuesten Formen der Mediatisierung (vor allem der Digitalisierungen) immer starker
dazu fihrten, dass kommunikatives Handeln selbst digitale wie materiale Produkte und
Dienstleistungen hervorbringe, die wiederum [...] Faktoren flr eine sozialstrukturelle Formung
der Gesellschaft und ihrer Produktions- und Machtverhéltnisse" (ebd.) seien.

Empirisches Fallbeispiel: Wer handelt beim Recherchieren?

Fachdidaktisch ist aufgrund dessen die Relation zwischen der Konstitution eines politischen
Inhalts und der Reprasentation im Unterricht relevant, fiir die Internetrecherchen bedeutsam
sind. Dazu wurden im Januar und Februar 2020 14 Schiler-Nachrichtenproduktionen im
Unterricht und Interviews mit 15 Schiiler*innen aufgezeichnet. Die Daten wurden in einem 12.
Jahrgang einer Hamburger Stadtteilschule wahrend einer Medieneinheit im Fach Politik-
Gesellschaft-Wirtschaft als Folgestudie zum abgeschlossenen Projekt ,Wie Prdsentationen
Wissen formen™ (Torrau 2020b) erhoben. Die Schiler*innen hatten die Aufgabe, zu einem
selbst gewahlten Thema einen Nachrichtenbeitrag zu produzieren. Im Folgenden sollen anhand
eines empirischen Fallbeispiels exemplarisch erste Erkenntnisse der explorativen Fallstudie
diskutiert werden. Zur Analyse wurde die Wissensdidaktische Hermeneutik als fachdidaktische
Variation der Hermeneutischen Wissenssoziologie verwendet (Herbrik 2018; Torrau 2020a).

Die Schilerinnen Sarah und Joana haben sich mit der Silvesternacht 2019/2020 beschaftigt,
in der im Leipziger Stadtteil Connewitz Demonstrierende und Polizist*innen gewaltsam
aufeinandertrafen. Es ging um Polizeigewalt und um Gewalt gegen Polizist*innen. Die
Schulerinnen haben das Thema selbst gewahlt und ein Nachrichtenvideo produziert. Sarah und
Joana reprasentieren den Inhalt im Nachrichtenvideo auf Fallebene: Sie stellen Akteure, den
Ablauf und die Folgen der Silvesternacht vor. Im Interview sagen sie zu ihrem
Nachrichtenvideo:

Sarah: ,Wir haben halt tberlegt, ob wir da irgendwas einfiigen kénnen, was es halt

auch zeigt, was wirklich passiert ist und dann haben wir halt [...] erstmal den Vorfall

gegoogelt und dann geguckt, was es da fiir Bilder oder Videos dazu gibt und wir wollten

halt méglichst ein Originalvideo." [...]

Joana: ,Und auf dem Video sind halt beide Parteien sozusagen abgebildet, wie die

Zivilisten Gewalt ausiiben gegenliber den Polizisten und genauso umgekehrt."

Sarah berichtet vom Anspruch zu zeigen, was in Connewitz ,wirklich passiert ist*. Dazu finden
die Schilerinnen mithilfe der Suchmaschine Google ein , Originalvideo", in dem ,beide Parteien
abgebildet" sind: Der in der Gesellschaft kontrovers diskutierte Inhalt soll kontrovers im
Klassenzimmer reprasentiert werden. Google dient als Zugang, um sich einen Uberblick zu
verschaffen. Zur Recherche nutzen sie auBerdem die Tagesschau-App und Instagram.

Im weiteren Verlauf des Interviews wird deutlich, dass die Jugendlichen nach seritser
Berichterstattung suchen. Beide stoBen wahrend ihrer Recherche auf verschiedene
Deutungsangebote zum Fall, woraufhin sie ihre Recherchen intensivieren: Einerseits formal
durch die Recherche mit verschiedenen Mitteln, also Nachrichtenapps, Social Media und
Suchmaschinen; andererseits inhaltlich durch kritisches Vergleichen recherchierter
Informationen und dem Aufsuchen einer értlichen Polizeiwache, um eigene Daten zu erheben.
Um den Gegenstand in der Klasse zu zeigen, wollen sie selbst mit ,Originalen™ arbeiten. Dies
kann als ein wichtiger Bestandteil lernerdidaktischen Zeigehandelns charakterisiert werden:
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Schiler*innen Gbernehmen phasenweise das Zeigen - eine Aufgabe und Rolle, welche originar
der Lehrkraft zufédllt. Die Themenauswahl, die Unterscheidung von Unwichtigem und
Wichtigem, die Reprasentation des Gegenstands. Die Aufgabe, einen eigenen
Nachrichtenbeitrag zu produzieren, erméglicht es Sarah und Joana, diese Entscheidungen zu
treffen. Beide Schiilerinnen explizieren im Lernprozess mediale Reprasentationen, indem sie
die Art und Weise, wie im Internet der Fall Connewitz dargestellt wird, in ihrem Video selbst
zum Thema machen. Dies bedingt wiederum eine explizite Reflexion soziotechnischer
Strukturveranderungen bei der Aushandlung sozialwissenschaftlicher Themen aus der Sache
heraus: Wie wird ein Video in meinem Newsfeed empfohlen? Gibt es in der Berichterstattung
Unterschiede zwischen Nachrichtenapps und Social-Media? Welchen Suchbegriff habe ich bei
Google eingegeben und wie funktioniert eine Suchmaschine (berhaupt? Diese Fragen
entwickeln sich aus der lernerdidaktischen Aufgabensituation, selbst politische Inhalte zu
reprasentieren - und werden von Sarah und Joana expliziert.

Dies ist ein wichtiger Aspekt digitaler Souveranitat, der in der Fallstudie herausgearbeitet
werden kann: Algorithmisierte Rechercheergebnisse werden inhaltlich reflektiert und nach
fachlichen Kriterien bewertet, indem beide Uber kontroverse Re-Prasentationen kontroverser
sozialer Wirklichkeit nachdenken und potenziell durch Algorithmen beeinflusste Inhalte
identifizieren (mit ,Originalen™ arbeiten).

Schiilerhandeln, Lehrerrolle und curriculare Aufgaben
Aus dem empirischen Fallbeispiel lassen sich drei vorldufige Beobachtungen gewinnen, die
zuklnftig weiter fachdidaktisch diskutiert werden kdénnen:

1. Sozialwissenschaftlicher  Unterricht kann  selbstbestimmtes Recherchieren in
algorithmisierten  Strukturen inhaltlich rickkoppeln, indem Schiler*innen mit
Reprasentationsaufgaben herausgefordert werden. Dies beinhaltet die phasenweise
Ubertragung der Aufgabe, politische Inhalte auszuwéhlen, ihre Relevanz zu begriinden,
darzustellen und zu problematisieren. In der Fallstudie lassen sich Lernprozesse
rekonstruieren, in denen Schiler*innen das Recherchieren diesbeziiglich
operationalisieren. Diese Herausforderung kann aber nicht dauerhaft Schiileraufgabe sein.
Dazu braucht es Fachlehrer*innen, die soziostrukturelle Veranderungen fachdidaktisch
erkennen und im Unterricht explizieren kédnnen. Wie kénnen veranderte gesellschaftliche
Konstitutionsprozesse im Unterricht thematisiert werden (Beutel & Gloe 2020)? Dazu ist
es wichtig Schiler*innen in lernerdidaktische Situationen zu versetzen, in denen
Schuilerfragen aus der Sache selbst entstehen, z.B. indem sie in einer Medieneinheit selbst
journalistisch probeweise handeln kénnen.

2. Damit verbunden sind phasenweise veranderte Rollenkonstellationen: Digitale Medien
ermdglichen eine groBe Offenheit, selbst aktiv mitzugestalten. Dies kann im
Fachunterricht aufgegriffen werden, indem Schiiler*innen Prasentationen halten oder
einen Nachrichtenbeitrag produzieren. Hierbei lassen sich die Genesen digitaler
Informationen unterrichtlich thematisieren: Gatekeeping-Prozeduren des Internets
kénnen reflexiv zuganglich gemacht werden, indem die den politischen Inhalt immer schon
mitkonstituierenden digitalen Mechanismen auch in der Schule phasenweise zum modus
operandi werden. Schiler*innen werden systematisch an digitalen Veranderungen des
kommunikativen Handelns beteiligt, indem sich Gatekeeping-Rollen in schulischen
Lernumgebungen dndern; also auch Schiiler*innen phasenweise und fachlich begleitet die
Verantwortung Ubernehmen, Themen zu reprasentieren. Lernende kdnnen so idealerweise
immer schon stattfindende Erfahrungen mit digitalen Medien in einen Lernprozess
Uberfuihren, womit ,diese oftmals impliziten Sedimentierungen und Habitualisierungen [...]
reflexiv erfasst werden" (Brinkmann 2020, S. 70) kdnnen: Dies ermdglicht neben
notwendigen analytischen Aufgaben einen der digitalen Sache inharenten Zugang.

3. Digitale Transformationen im Kontext sozialer Handlungen zu thematisieren ist auBerdem
eine curriculare Aufgabe. Sichtbar wird eine gesellschaftstheoretische und
sozialtheoretische Schnittstelle in Bildungsplénen: ,Curriculum debates are informed by
debates on knowledge production.” (Shalem & Allais 2019, S. 155) Fachspezifisch ist zu
Uberlegen, wie etwa durch Algorithmen veranderte Kommunikationswege die Rolle von
Subjekten modifizieren, oder wie sich kommunikatives Handeln aus der Perspektive von
Individuen angesichts globaler Verflochtenheit veréandert: Welche Bedeutung hat dies fur
sozialwissenschaftliche Lehr- und Lernprozesse? Und inwiefern kénnen Curricula mit
pddagogischen Absichten digitalen Wandel strukturieren und als padagogische
»Sortierprozedur® transparent mit Kindern und Jugendlichen gestaltet werden?
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Alexa, was ist eigentlich Kiinstliche Intelligenz?
Einblicke in KI als Gegenstand und Methode fachdidaktischer Forschung

Motivation

Technologische Fortschritte im Kontext der Digitalisierung mit immer leistungsfahigeren
Rechensystemen und einer stetig steigenden Datenmenge sind die Grundlage flr rapide
Entwicklungen im Bereich der kinstlichen Intelligenz (KI oder englisch AI). Dabei ist KI kein
neues Thema, aber erst im Kontext der Digitalisierung pragt und beeinflusst sie immer mehr
Bereiche unseres Lebens. So hat kiinstliche Intelligenz nicht mehr nur Eingang in Science-
Fiction-Filme gefunden, sondern begegnet uns beim Online-Shopping, in
Sprachassistenzsystemen, bei ethischen Uberlegungen zu autonomem Fahren oder bei
maschinellen Ubersetzungen. Aber auch in den verschiedensten Fachdisziplinen werden
entsprechende Verfahren zur Erkenntnisgewinnung eingesetzt. So werden Datenanalysen und
klinstliche Intelligenz oft als viertes Standbein der Wissenschaft bezeichnet (Riedel et al.,
2008; Wadephul, 2016).

Aufgrund dieser zunehmenden Erfassung, Speicherung und automatisierten Verarbeitung und
Auswertung von Daten in allen Bereichen menschlichen Lebens ergeben sich enorme
Auswirkungen auf Alltag, Gesellschaft und Politik. Jede und jeder bendétigt heute daher
Kompetenzen, um die Konsequenzen, Mdglichkeiten und Grenzen von kiinstlicher Intelligenz
auf unsere Gesellschaft addquat und kompetent analysieren, diskutieren und mitgestalten zu
kénnen. Die Vermittlung entsprechender Kompetenzen - sogenannter ,Al Literacy" - stellt
eine groBe Herausforderung fir Schule, Hochschule und Bildung im Allgemeinen dar. Im
Kontext digitaler Bildung wird es zukinftig in allen Fachern verstarkt darum gehen, Al Literacy
aufzugreifen. Aus Schiilerinnen- und Schulersicht stellen sich hier spannende Fragen, wie etwa,
ob Maschinen ,denken" kdnnen, wie sie ,lernen™ oder welche ,Intelligenz" hinter Phdnomenen
des Alltags, wie beispielsweise Chatbots, Einparkhilfen, Bilderkennung oder Kaufempfehlungen
in Online-Shops steckt. Informatische Bildung kann die hierfiir notwendigen Grundlagen legen,
auf der auch andere Schulfécher fachspezifisch aufbauen.

Dabei gilt es, die Lernenden nachhaltig auf das Leben in der digitalen Welt vorzubereiten.
Daher ist es zentral, Kompetenzen zu vermitteln, die - unabhangig von aktuellen Technologien
und ,Hypes" - langfristig zum Verstehen und Gestalten dieser digitalen Welt befdhigen.
Informatik ist jedoch eine vergleichsweise junge und dynamische wissenschaftliche Disziplin
und gepragt durch Innovation und sich stetig im Wandel befindliche Technologien und Inhalte.
Gerade die fachliche Entwicklung des Forschungsgebiets KI ist nicht abgeschlossen, wie
insbesondere die letzten Jahre eindrucksvoll belegen. Vor diesem Hintergrund ist es umso
wichtiger, dass fachdidaktische Forschung die zugrunde liegenden Ideen und Prinzipien
identifiziert, die unabhangig von konkreten Technologien oder Anwendungen zeitlich
Uberdauernd sind und so zu einer nachhaltigen Vermittlung beitragen. Ein mdéglicher
Forschungsansatz ist die didaktische Explikation nach Grillenberger und Romeike, der in
diesem Beitrag aufgegriffen und fir das Themengebiet KI adaptiert wird.

Hintergrund

Ansatze wie die Fundamentalen Ideen der Informatik nach Schwill (1993), die Great Principles
of Computing (Denning, 2003) oder die Big Ideas of Computer Science nach Bell et al. (2018)
strukturieren und charakterisieren die Informatik bzw. ihre Teilgebiete mittels zentraler
Begriffe, Ideen, Konzepte oder zugrunde liegender Prinzipien. Durch einen Fokus auf eine
zeitiberdauernde Bedeutung, unabhdngig von konkreten Technologien, helfen sie das
Fachgebiet zu erschlieBen. Dies erlaubt es, dass ,die Bedeutsamkeit eines Themas oder
Sachverhaltes Uberpriift werden kann. Diese Uberpriifung liefert wichtige Anhaltspunkte fir
die Aufbereitung des Stoffes und die Unterrichtsgestaltung™ (Hartmann, Naf und Reichert,
2006).
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Allerdings ist festzustellen, dass die Identifikation von zugrunde liegenden Ideen, Konzepten
oder Prinzipien der Informatik bzw. eines ausgewdhlten Teilgebiets wie der kiinstlichen
Intelligenz oft durch epistemologische Uberzeugungen oder eingenommenen Perspektiven der
Forscherinnen bzw. Forscher beeinflusst wird, sodass eine gewisse Subjektivitat nicht
ausgeschlossen werden kann (Romeike, 2017; Baumann, 1998).

Um der Normativitdt solcher Modelle zu begegnen, existieren unterschiedliche Ansatze. Schwill
(1993) beispielsweise definiert zunachst eine Reihe von Kriterien, die eine Idee erflillen muss,
um als fundamental fir die Informatik zu gelten. Daneben werden etwa Experten aus dem
Fach (Zendler und Spannagel, 2006; Zendler, Spannagel und Klaudt, 2007) oder
Bildungsbereich (Bell et al., 2018) befragt oder aber entsprechende Dokumente wie
Lehrblicher oder wissenschaftliche Publikationen analysiert (Armstrong, 2006). Grillenberger
und Romeike (2017) entwickelten ein Verfahren zur Strukturierung eines Teilgebiets der
Informatik, mit dem in der Analyse von schriftlichen Quellen eine mdglichst hohe Objektivitat
sowie Nachvollziehbarkeit erreicht werden soll, indem ein transparenter Prozess mit
kriteriengeleiteten Entscheidungen angewendet wird. Dieses Verfahren der didaktischen
Explikation besteht dabei aus zwei Phasen (vgl. Abbildung 1).

Im ersten Schritt wird das Fachgebiet explorativ analysiert. Dazu wird zunachst zentrale
fachwissenschaftliche Literatur identifiziert, bevor dieses Korpus mittels einer
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse untersucht und potentielle Schliisselkonzepte
des Fachgebiets extrahiert und geclustert werden. Die so ermittelten Begriffe werden
abschlieBend mittels einer teilautomatisierten Textanalyse auf Vollsténdigkeit Gberprift. In
einer zweiten Phase werden dann die erhaltenen Begriffe kriterienbasiert in einem Modell
kondensiert und mit Hilfe von Experteninterviews abgesichert.

°
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Abb. 1: Didaktische Explikation zur Analyse der Schliisselkonzepte des Data Management
(Grillenberger & Romeike, 2017)

Aufgrund der insbesondere in Phase 1 empirisch gepragten Methodik sind durch die didaktische
Explikation im Vergleich zu anderen bereits beschriebenen Ansatzen somit Vorteile bezliglich
der Glite der Ergebnisse zu erwarten. Nichtsdestotrotz ist das Vorgehen mit einer aufwandigen
manuellen Auswertung eines umfangreichen Korpus verbunden und bedarf insbesondere in
den Schritten der Extraktion und des Clustering der Schlisselkonzepte umfangreicher
subjektiver Interpretation. Im Folgenden soll daher eine Adaption der didaktischen Explikation
beschrieben werden, die einerseits den Grad der Automatisierung erhdht, andererseits aber
auch zu einer gestiegenen Objektivitat und Reliabilitdt der Vorgehensweise beitragen soll.
Skizziert wird die Idee am Beispiel des (dem Datenmanagement thematisch nahen)
Fachgebiets der klinstlichen Intelligenz selbst: KI analysiert das Fachgebiet KI.

Adaption der didaktischen Explikation

Wie eingangs dargelegt, ermdglichen Verfahrensweisen der kinstlichen Intelligenz neue
Methoden der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung und werden daher zur Exploration und
Analyse groBer Datensdtze angewandt. Auch fir die didaktische Explikation erscheint der
Einsatz von Methoden des maschinellen Lernens geeignet, um zu einer weiteren
Automatisierung sowie zur Glte des Verfahrens beizutragen. Aufgrund ihres empirischen
Charakters bietet insbesondere die erste Phase des Vorgehens hierflir Potential.
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Der Einsatz maschineller Lernverfahren und die damit einhergehende Automatisierung
ermdglicht es dabei, ein deutlich umfangreicheres Korpus fiir die Analyse heranzuziehen, was
eine hodhere externe Validitat der Untersuchung gewahrleistet - und in der didaktischen
Explikation nach Grillenberger und Romeike erst abschlieBend zur Validierung der potentiellen
Schllsselkonzepte Anwendung findet. Daher wird das Korpus neben entsprechenden Fach- und
Lehrblchern auch um Internetquellen erweitert. Hierzu lassen sich angepasste Web Scraper
einsetzen, die neben Texten aus Blchern und wissenschaftlichen Publikationen auch
Zeitungstexte, Blog-Artikel oder Tutorials erfassen. Die groBen Fortschritte bei
Ubersetzungsmodellen erlauben es zudem, Quellen aus unterschiedlichen Sprachen zu
berticksichtigen und vor Weiterverarbeitung in eine gemeinsame Zielsprache (Englisch) zu
Ubersetzen.

Auf Basis dieses Korpus lassen sich potentielle Schilisselkonzepte extrahieren. Dazu eignen
sich insbesondere Verfahren zur Informationsexktraktion wie Named Entity Recognition, die es
ermdglichen, automatisiert Eigennamen zu identifizieren. Ein gleichzeitiger Abgleich mit
Wissensgraphen oder Ontologien zu KI wie DBPedia (Lehmann et al., 2015) erlaubt auBerdem
die Filterung, Namensauflésung und Disambiguierung dieser Begriffe. Diese Daten kdnnen nun
aggregiert bzw. hinsichtlich ihrer Haufigkeit und Bedeutung ausgewertet werden. Damit
koénnen potentielle Schlisselkandidaten automatisiert sowie reliabel und objektiv identifiziert
werden.

Weiterhin ermdglichen Verfahren des maschinellen Lernens auch, Verhaltnis und Vernetzung
der identifizierten Begriffe festzustellen und damit das auf die Extraktion folgende Clustering
zu unterstitzen. So kédnnen mit Hilfe von Topic Modelling verschiedene Themengebiete der KI
in den Dokumenten des Korpus auf Basis einzelner Paragraphen ausfindig gemacht werden,
die somit ein inhaltliches Clustering ermdéglichen. Darliber hinaus kédnnen eigene Modelle fir
Nomen und Verben trainiert werden, um so beispielsweise eine Unterteilung in practices und
principles (vgl. Denning, 2003) vorzunehmen. Der Einsatz von Word Embeddings erlaubt es
darliber hinaus, ausgehend vom Kontext der Verwendung, die semantische Ahnlichkeit und
die Beziehungen von Begriffen zu bestimmen. Damit kénnen Objektivitdt und Reliabilitat der
Interpretation im Kontext des Clustering gestarkt werden.

Somit stellen die solcherart identifizierten und geclusterten potentiellen Schllisselkonzepte die
Basis flr Phase 2 der didaktischen Explikation dar, in der sie durch die kriterienbasierte
Uberfiihrung in ein Modell weiter strukturiert werden. Dabei ist aufgrund der dargelegten
Adaptionen eine eine hohere Glte, hauptsachlich hinsichtlich Reliabilitat und Objektivitat der
Ergebnisse, zu erwarten. Nichtsdestotrotz zeigt sich in der Durchfiihrung der Analyse, dass
keine vollstandige Automatisierung des Verfahrens mdglich, sondern immer noch Fach- und
Domanenwissen zur Interpretation und Verarbeitung der (Zwischen-)Ergebnisse des
Verfahrens notwendig ist.

Fazit

Zusammenfassend zeigt dieser Beitrag damit die Bedeutung kinstliche Intelligenz nicht nur
als Inhalt digitaler Bildung sondern auch als Methode zur Erkenntnisgewinnung in der
fachdidaktischen Forschung auf. So ermdglicht der Einsatz von Verfahrensweisen des
maschinellen Lernens die Adaption der didaktischen Explikation hinsichtlich einer
weiterflhrenden Automatisierung und Steigerung der Gite des Vorgehens. Verfahren zur
Sprachverarbeitung, die auch in persénlichen Assistenzsystemen wie ,Alexa“ eingesetzt
werden, kdnnen also zur fachlichen Klarung als inhaltlicher Grundlage fiir eine nachhaltige
Vermittlung von Al Literacy herangezogen und auch auf andere Teilgebiete der Informatik
Ubertragen werden.
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Digitalitat und Bildrezeption. Perspektiven

Noch vor einigen Jahren verstand ein Teil der Kunstpadagogik den Kunstunterricht als
Refugium des Analogen, in dem kompensatorisch Sinneserfahrungen ermdéglicht werden
sollten (Peez, 2018, S. 106). Mittlerweile wurden diese Stimmen zunehmend leiser, dennoch
kann nicht von einem Abschluss gesprochen werden, wenn es um das Verhaltnis und die Rolle
von Kunstunterricht in einer digitalisierten Welt geht (Fritzsche, 2016, S. 63). Es bleibt
auszuloten, wie die Kunstpadagogik auf die Veranderungen reagieren kann und muss. Zum
einen existieren Uberfachliche Aspekte, die sowohl neue Moglichkeiten beinhalten, bspw.
Lernmanagementsysteme, aber auch Forderungen, wie die nach Medienkompetenz
(Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010, S. 9). Dringlicher noch scheinen die fachlichen Aspekte,
die den Kunstunterricht auf verschiedenen Ebenen betreffen. Es erweitern sich nicht nur die
Unterrichtsgegenstande in Form von Medienkunst und digitalen Bildern oder die Mdglichkeiten
zum gestalterischen Ausdruck (Peez, 2018, S. 107). Auch die eingesetzten Medien in der
Begegnung mit Bildern oder Kunstwerke erfahren durch die Entwicklung digitaler Medien eine
Erweiterung. Dabei muss das besondere Verhéltnis der Lernenden zu diesen Medien beachtet
werden: Digitale Bilder begegnen ihnen nicht nur im schulischen Kontext, wie es bspw. flr
Overhead-Projektoren der Fall ware. Die Lernenden verwenden digitale Medien zunehmen zur
Kommunikation in ihrer Freizeit (Feierabend, Rathgeb & Reutter, 2020, S. 25) und entwickeln
so eine besondere Haltung, die von Erwartungen und Handlungsmustern gepragt ist. Im
Folgenden wird ein erster Schritt unternommen, die Veranderungen der Ausgangslage zu
beschreiben und zu verorten. Exemplarisch werden Phasen der Kunst- und Bildrezeption
dargestellt, um die Weitreiche der Veranderungen fiir das Fach Kunst aufzuzeigen. Die
Ausfiihrungen lassen sich aufgrund der Komplexitat des Themas lediglich als DenkanstdBe
verstehen, die verschiedene Forschungsfelder und Raum fir Diskussion 6ffnen sollen.

Einfluss der Kultur der Digitalitat auf kunstdidaktische Prozesse

Fir die Strukturierung der Uberlegungen werden die Faktoren einer Kultur der Digitalitdt nach
Stalder (2016) herangezogen. Er identifiziert die Gemeinschaftlichkeit, Referentialitdt und
Algorithmizitat als Perspektiven, um die kulturellen Veréanderungen zu beschreiben, die durch
die Digitalisierung angestoBen wurden (Stalder, 2016, S. 95). Die Faktoren in ihrer komplexen
Gesamtheit zu prasentieren und auf kunstpadagogische Prozesse zu beziehen, stellt ein
eigenes umfangreiches Forschungsdesiderat dar. Dennoch sollen erste Perspektiven aufgezeigt
werden, welches Potential die Faktoren Stalders fiir die Fachdidaktiken beinhaltet.

Unter dem Begriff der Gemeinschaftlichkeit versteht Stalder das Bilden gemeinschaftlicher
Formationen, die sich Uber ihren Austausch und interne Deutungsrahmen konstituieren, statt
Uber festgelegte und von auBen aufgetragene Regeln (Stalder, 2016, S. 130). Diese
Strukturen bedingen, dass die Gemeinschaften zunehmend informell sind und keine 6ffentlich
sichtbare Mitgliedschaft bendtigen. Mit Blick auf die Kunstpadagogik und ihre dazugehdrigen
Institutionen wird deutlich, dass sich durch die veranderten Formen von Gemeinschaftlichkeit
etablierte Einrichtung mit neuen Angeboten konfrontiert sehen (Maase 2002, S. 94). Kulturelle
Institutionen, wie Museen und Ausstellungshduser im Allgemeinen, sind im digitalen Raum
nicht langer die einzigen Distributoren des Wissens, die an ihre Artefakte gekntpft sind. Hinzu
kommen unterschiedliche Plattformen, die die Objekte prasentieren und diskutieren, bspw.
Wikipedia (Doébeli Honegger, 2016, S. 45). Hinsichtlich der steigenden Bedeutung der
Objektinformationen kommt dieser Entwicklung eine essentielle Bedeutung im
Selbstverstandnis der kulturellen Institutionen zu (Washburn 1984, S. 14f.). Im schulischen
Kontext gilt es, die Anbieter der Informationen nach ihrer Motivation zu hinterfragen und die
Inhalte zu kontextualisieren (Do6beli Honegger, 2016, S. 48-50). Neben dem Verhaltnis
zwischen bestehenden und neu aufkommenden Institutionen ist ein weiterer bedeutsamer
Faktor die Kommunikation innerhalb der informellen Strukturen. Vermehrt riickt hier das Bild
als Medium in den Fokus, wobei auch unter diesem Aspekt neue Formen von
Bildkommunikation entstanden sind (Gunkel, 2018, S. 308). Am Beispiel von Instagram
argumentiert Gunkel (2018, S. 308), dass diese Kommunikation von einer vermeintlichen
Authentizitdt der Bilder gepragt sei, da diese scheinbar unmittelbar nach ihrer Aufnahme
veroffentlicht werden, und die Stilisierung der Fotografien, die durch die angebotenen Filter
noch verstarkt werden.



77

Die kommunikativen Strukturen wirken ebenfalls auf den Faktor der Referentialitat ein.
Darunter versteht Stalder (2016, S. 97), aus bestehenden Dokumenten, bzw. Daten im
Allgemeinen, neue Bedeutungen zu generieren. Indem die Daten als Material angesehen
werden, auf die referenziert werden kann, werden eigene und neue Aussage getroffen. Die
neu entstandenen Produkte werden dabei gleichwertig neben ihre Referenzen gestellt (Stalder,
2016, S. 97). Formen dieser Referentialitdt lassen sich bspw. an Hyperlinks oder Collagen
nachzeichnen. Diese Materialkultur schlieBt den Bereich des Bildes nicht aus. Die Begegnung
mit Bildern umfasst daher ebenfalls das Hinterfragen ihres Nutzens fiir den eigenen Ausdruck.
In der Referentialitat Giberlagern sich Rezeption und Produktion, wahrend Sinnzusammenhange
in einem visuellen Objekt stetig als verdanderbar wahrgenommen wird (Stalder, 2016, S. 128).

Die Faktoren der Gemeinschaftlichkeit und Referentialitdt werden nur durch die digitalen
Strukturen moglich. Die Datenmenge, die bspw. flir die Kommunikation mit und durch Bilder
notig ist, ist ungefiltert flr die menschliche Wahrnehmung nicht langer zu Gberschauen und
macht eine Orientierung ohne vorherige Filterung unmadglich (Stalder, 2016, S. 96). Komplexe
Algorithmen, die diese Filterung lbernehmen, sind folglich fester Bestandteil der digitalen
Strukturen (Stalder, 2016, S. 172). Gleichzeitig bedingen sie die maschinelle Ubernahme von
Tatigkeiten, die zuvor menschlicher Intelligenz vorbehalten war (Stalder, 2016, S. 173). Die
implementierten Filterungen flihren eine Personalisierung und Automatisierung der Prozesse
mit sich, die zunehmend undurchschaubar wird. Menschliche Entscheidungen riicken auf die
Ebene der zweiten Instanz nach den maschinellen Entscheidungen. Durch die Personalisierung
entwickeln sich dabei ganzlich unterschiedliche Erfahrungen beim Nutzen gleicher Medien,
auch in der Begegnung mit Bildern. Uber die bewussten Handlungen der Lernenden entstehen
durch diese Filterung eine breitere Heterogenitdt in ihren Erfahrungen und in ihrem Wissen.
Diese heterogenen Ausgangslagen mussen im Unterricht Berlicksichtigung finden.

Kerres (2020, o. S.) zieht die logische Schlussfolgerung, dass alle anderen Aspekte eine Frage
der Gestaltungsfaktoren sind. Dies ist keine neue Erkenntnis, da bereits anerkannt ist, dass in
der Gestaltung von Lehr-Lernsettings das Erfolgspotential verankert ist und nicht im
Medieneinsatz  (Kerres, 2018, S. 63). Digitale  Medien erweitern also die
Gestaltungsmadglichkeiten des Kunstunterrichtes, determinieren aber nicht seinen Erfolg. Einen
Uberblick Giber diese Méglichkeiten zu geben, mit dem ein Anspruch auf Vollstédndigkeit erhoben
werden kénnte, ist durch die Pluralitat digitaler Medien nicht méglich. An einzelnen Aspekten
innerhalb des Rezeptionsprozesses wird dennoch deutlich, welchen Umfang die Erweiterungen
durch digitale Medien beinhaltet. So lieBe sich in der Erstbegegnung mit Bildern und den
Austausch innerhalb der Lerngruppe die vereinfachte Anonymitat, die digitale Medien bieten,
nutzen. Vor allem fiir AuBerungen von stark subjektiven oder persénlichen Assoziationen
kénnte hier ein Mehrwert entstehen. Die Multimedialitdt kénnte ebenfalls die sprachliche
Annaherung an das Bild unterstiitzen, indem auf ein Bild mit einem anderen Bild, Ténen oder
Farben reagiert wird. Auch die Analyse des Bildes birgt mit dem Einsatz digitaler Medien eine
Erweiterung, bspw. durch digitale Bearbeitung des Bildes oder das Suchen von
Bildverwandschaften (BloB, 2017, S. 36). Die Ergebnisse der Bildbegegnung kdnnen mit
digitalen Medien strukturiert und fur spatere Arbeitsphasen zuganglich gemacht werden, bspw.
durch Mindmaps.

Wie aufgezeigt wurde, betreffen die einschneidenden Veranderungen durch die Digitalisierung
und die Entwicklung der Digitalitat den Kunstunterricht auf vielfaltige Weise und sind daher ein
wichtiges kunstpadagogisches Forschungsdesiderat (Peez, 2018, S. 106). Der Einsatz digitaler
Medien erweitert die didaktischen Madéglichkeiten, doch auch ohne sie missen die
Veranderungen auf der Ebene der Ausgangslagen und Lebenswelt der Lernenden
berlicksichtigt werden. Diese Anforderungen missen in die bestehenden Strukturen des
Kunstunterrichtes eingewebt und seine Ziele dahingehend reflektiert werden.

Verdanderungen der Aufgaben und Ziele der Rezeption im Kunstunterricht

Die Frage, wie sich die Aufgaben und Ziele der Rezeption durch die Kultur der Digitalitat
andern, ldasst sich nur stellen, wenn gleichzeitig anerkannt wird, dass die Ziele des
Kunstunterrichts immer als Zusammengreifen von rezeptiven, produktiven und reflexiven
Phasen verstanden werden missen (Grinewald & Sowa, 2008, S. 305). Fir die Rezeption gilt
es, eine weitere Trennung zwischen der Rezeption von Bildern und von Kunstwerken zu ziehen.
Die Kompetenzen in der Aufnahme und Verarbeitung von Bildern werden durch die
Digitalisierung und die damit einhergehende Digitalitéit in ganz anderen Dimensionen
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gefordert, wie bereits Niehoff (2017) aufzeigt. Besonders der Aspekt der Multimedialitat ist
dabei zu beachten. Durch sie gewinnt der duBere Bildkontext eine andere Bedeutung. Die
Bilder werden nicht isoliert rezipiert, sondern meist in Verbindung mit weiteren Informationen,
wie Text oder andere Bilder (Peez, 2018, 106). Die verdnderten Kommunikationsregeln mit
digitalen Bildern flieBen in diesen Punkt ein. Besonders digitale Fotografie bewegt sich in einem
Spannungsfeld zwischen vermeintlicher Unmittelbarkeit, Offenheit und festgelegten Codes
(Gunkel, 2018, S. 308). Die Rezeption im Kunstunterricht deckt wichtige Aspekte der
Forderung nach Bildkompetenz ab (Niehoff, 2017, S. 100), weshalb eine angeleitete und
begleitete Begegnung mit diesen Bildern wiinschenswert ist, damit die Lernenden daraufhin
ebenfalls selbststandig Orientierung finden.

In Kunstwerken liegt dariiber hinaus weiteres Potential, welches fiir die Orientierung in einer
digitalisierten Welt genutzt werden sollte. Die Begriindung daflr liegt in dem Wesen der
Kunstwerke, die eine besondere Art von Bild sind. Sie zeichnen sich vor allem dadurch aus,
dass die Rezipierenden mit einem visuell dargestellten Weltbild konfrontiert sind und sich zu
ihm positionieren (Regel, 1986, S. 44). Dieser Prozess bedingt, dass durch die Begegnung mit
Kunstwerken Kompetenzen gestarkt werden, die gegebenenfalls nicht in direkter Verbindung
mit Digitalisierung stehen, fiir ein selbstbestimmtes Handeln hingegen von groBer Bedeutung
sind. Durch die Begegnung werden der eigene Standpunkt, Reflexionsfahigkeit und
Kritikfahigkeit der Lernenden ausgebildet und gefordert (Regel, 1986, S. 50-51).

Die Strukturen und den Prozess der Kunstrezeption an sich zu verandern, wiirde keine neuen
Mdoglichkeiten generieren, da sich durch die Digitalisierung die Grundstruktur und das Wesen
der Objekte nicht verandern. Allerdings missen die didaktischen Ziele, weshalb eine
Bildrezeption eingesetzt wird, Uberdacht werden. Die Vermittlung zukunftsorientierter
Kompetenzen schlieBt die Orientierung und Handlungsfahigkeit in einer digitalisierten Welt mit
ein (Petko, 2014, S. 7). Von besonderer Bedeutung ist dabei, die Bildrezeption nicht
hermeneutisch von diesen Entwicklungen abzuriegeln oder die Kunstrezeption lediglich als
Vermittlung von Kunstgeschichte zu verstehen. Allein das Wissen Uber kulturelle Artefakte
darunter zu verstehen, wirde dem Begriff nicht gerecht. Stattdessen liegt in der
Auseinandersetzung mit Bildern und Kunstwerken ein Potential, um Lernenden eine
Orientierung in den Strukturen der Digitalitat zu erméglichen - vorausgesetzt, diese
Strukturen werden anerkannt und mit in die didaktischen Uberlegungen aufgenommen.
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Beurteilung digitaler Bildungsmedien aus der (gemeinsamen)
Perspektive der Erziehungswissenschaften und Fachdidaktik

Eine der zentralen Aufgaben einer Lehrperson ist die strukturierte Vorbereitung, Durchfitihrung
und Reflexion von Unterricht. Tragend hierbei sind von der Lehrkraft ausgewahlte, ggf. Gber-
arbeitete und didaktisch zielflihrend eingesetzte Lehr-Lernmittel. Sie “[...] dienen der Planung,
Initiierung, Strukturierung, Unterstlitzung und Evaluation unterrichtlicher Informations- und
Kommunikationsprozesse” (Matthes, 2011, S. 1). Neben vorzugsweise printbasierten Bezugs-
quellen umfasst das digitale Angebot im Internet einen fortwahrend wachsenden Markt an
Bildungsmedien (Neumann, 2016), welche meist ungefiltert, ohne einschlagige Qualitatssiche-
rungsmechanismen sowie ohne staatliche Approbation im Netz vorkommen. Das umfangreiche
Angebot flhrt zu Fragen der Nutzung durch Lehrende und einer damit einhergehenden Quali-
tatssicherung, gerade weil die Qualitat von Lehr-Lernmitteln im engen Zusammenhang zur
Unterrichtsqualitédt gesehen werden muss (Fey, 2015; 2017). Aus erziehungswissenschaftli-
cher und fachdidaktischer Perspektive ist zu kldren, welche Qualitatskriterien zur Evaluation
von digitalen Bildungsmedien herangezogen werden kénnen sowie welche Forderanlasse in der
Lehrer*innenaus- und -fortbildung sich zur kriteriengeleiteten Analyse von Lehr-Lernmitteln
und damit zur Professionalisierung ergeben.

AAER - Ein erziehungswissenschaftliches Qualitdtsanalyse- und Evaluationsraster
Eine reflektierte Auswahl sowie der Einsatz passender (digitaler) Bildungsmedien ist auf Seiten
der Lehrperson an des Wissen zu und die Nutzung von Analysedimensionen und Kriterien ge-
bunden. In diesem Sinne kann das Augsburger Analyse- und Evaluationsraster fiir analoge und
digitale Bildungsmedien (AAER) (Fey, 2015; Fey & Matthes, 2017) als Lehrrahmen fungieren.
Konzeptioneller Leitgedanke des AAER ist, die Qualitat aller Arten von Bildungsmedien - d.h.
einerseits bspw. das analoge Schulbuch wie auch Erklarvideos, andererseits das singulare Ar-
beitsblatt wie auch vollstéandige Kurseinheiten — anhand zentraler erziehungswissenschaftlicher
und allgemeindidaktischer Kriterien zu beurteilen. “
Das AAER umfasst aktuell acht Dimensionen und stellt sich als ganzheit- Aoty i Cinln o
licher Analyserahmen dar (Abb. 1). In der Weiterentwicklung seit 2015 | Gngestare it
wurden die Dimensionen elementarisiert, indem die einzelnen Items mit-

hilfe einer klareren Sprache, weniger Fachbegriffe sowie einer verstark-

ten Orientierung an der paddagogischen Praxis im Hinblick auf die Ziel- § Il | et ustononns
gruppe der (angehenden) Lehrpersonen adaptiert wurden. Weitere Ar-
beiten zum AAER befassen sich derzeit mit einer anstehenden Digitalisie-
rung sowie einer damit korrespondierenden verstdrkten Interaktivitat des § |
Tools. Um das AAER weiterentwickeln zu kénnen, ist es wichtig zu wissen,
welche impliziten fachunabh&ngigen Analyse- und Evaluationskriterien [ Vi | recondsisonposion
fur digitale Bildungsmedien bei Fachlehrkraften bereits vorhanden sind.
Mit dem Einbezug der Fachdidaktik in den Entwicklungsprozess werden
fachdomanenimmanente Spezifizierungen und Ausgestaltungen ange- win| 5 —
strebt (Streitberger & Ohl, 2017).

n | Diskursive Positionierung

v | Mikrodidaktische Umsetzung

Kognitive Strukturierung

Vil | Aufgabendesign

Abb. 1: AAER-Dimensionen (Fey & Matthes, 2017)

Perspektive der Fachdidaktik Biologie — Eine Interviewstudie

In Lehrmittelanalysen zum naturwissenschaftlichen Unterricht werden fachspezifische Merk-
male der Unterrichtsqualitat, wie der Umgang mit Schilervorstellungen, der Einsatz lebender
Organismen (Wusten et al., 2008) sowie naturwissenschaftliche Arbeitsweisen wie das Expe-
rimentieren als zu beurteilenden Qualitatskriterien angeftihrt (u.a. Bolsterli, Wilhelm & Rehm,
2015). Eine Perspektive der Lehrkraft auf das einzusetzende Unterrichtsmaterial bleibt meist
unberuhrt, wobei in einer Berlicksichtigung méglicher Wirkungsfaktoren auf Lehrerseite das
Potenzial zur Verbesserung der Unterrichtsqualitét durch Lehr-Lernmittel postuliert wird
(Breuer, Vogelsang & Reinhold, 2020). In Folge dessen sollen in dieser Studie zunachst Sicht-
weisen und Ansprliche von Lehrpersonen an Unterrichtsmaterial/Bildungsmedien! allgemein

! Im Folgenden Beitrag sowie in den hier zugrundeliegenden Interviews wurde der alltagsgebréuchlichere
Begriff Unterrichtsmaterial (synonym zu Bildungsmedien und Lehr-Lernmaterial) genutzt.
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und spezifisch fiir die Einbindung digitaler Medien im Unterricht qualitativ beschrieben werden.
Dabei wird folgender zentraler Fragestellung mittels leitfadengestlitzten Interviews nachge-
gangen: Welche fachunabhéngigen und -spezifischen (Qualitéts-)Kriterien legen Biologie-Lehr-
krédfte an (OER-/digitale) Unterrichtsmaterialien allgemein und fir einen digital-gestiitzten Un-
terricht begriindet an? In der Auswertung zu dieser Fragestellung wird zur Theorieanbindung
auf den Lehrrahmen des AAERs riickgekoppelt.

Stichprobe und Datenerhebung

Die Fallauswahl fand kriteriengeleitet vor Untersuchungsbeginn statt, um eine mdglichst ho-
mogene Stichprobe zu generieren (Schreier, 2017). Berufserfahrungen kénnen die Auswahl
von Unterrichtsmaterialien sowie die dabei genutzten Bezugsquellen entscheidend beeinflus-
sen. Hinsichtlich des Einsatzes an digitalen Medien im Unterricht sind Geschlechterdifferenzen
bei Lehrkraften empirisch nachgewiesen (Eickelmann et al., 2019), womit sich ein mdglicher
Einfluss des Geschlechts auch auf die Auswahl von Unterrichtsmaterialien zum digital-gestiitz-
ten Unterricht nicht ausschlieBen lasst. Fiir die Gelegenheitsstichprobe konnten u.a. mittels
Schneeballverfahren 14 Lehrer*innen (Alter: M=42 Jahre, SD=11; 64 % Gesamtschule, 36 %
Gymnasium) mit mehr als flnf Jahren Berufserfahrung rekrutiert werden (M=13; SD=8: mit
M<10 Jahre zu 50 %, M>10 Jahre zu 50 %), die zum Zeitpunkt des Interviews aktiv das Fach
Biologie und/oder Naturwissenschaften in der Mittelstufe unterrichteten.

Um die Problematik der qualitativen Beurteilung von fertigen Unterrichtsmaterialien fokussiert,
aber dennoch offen mit groBem Gesprachsraum fir die Lehrkrafte zu erfassen, wurden prob-
lemzentrierte, leitfadengestiitzte Interviews (Mey & Mruck, 2019) lber durchschnittlich 43 Mi-
nuten im Sommer 20202 durchgefiihrt. Entsprechend dem Ablaufprozedere nach Helfferich
(2019) wurde ein Leitfaden mit insgesamt funf offenen, erzéhlanregenden Leitfragen (inkl.
beschreibender Stimuli zum Untersuchungskontext) strukturiert in vier Interviewteilen entwi-
ckelt3. Teil 1 und 4 im Leitfaden hatten eine rahmengebende Funktion mit Fokus auf die bereits
umgesetzte Digitalisierung im eigenen Unterricht. Zur Beantwortung der angefiihrten For-
schungsfrage wurden die Aussagen der Lehrer*innen in Teil 2 und 3 des Interviews inhalts-
analytisch nach Mayring (2016) ausgewertet. Zentrales Element in diesen Interview-Teilen war
die Erfassung impliziter und expliziter Aussagen der Lehrkrafte zur Auswahl und Beurteilung
von Unterrichtsmaterialien. In Teil 3 wurden die Lehrkrafte gebeten eine typische Unterrichts-
planung fiir eine neue Unterrichtseinheit zu beschreiben. Uber Nachfragen und konkretisie-
rende Denkimpulse wurde auf die Auswahl und Nutzung von digitalen Unterrichtsmaterialien
hingeleitet. In Teil 4 verglichen die Lehrkrafte zwei exemplarische Unterrichtsmaterialien. Da-
ran angebunden wurden sie gebeten, explizit Merkmale von Unterrichtsmaterialien anzufiihren
und zu begriinden, weshalb diese bei ihrer Auswahl entscheidend sind.

Erste Ergebnisse

Aus den Interviewdaten konnten, nach woértlicher Transkription (Dreising & Pehl, 2015) und
im Zuge dreier aufeinander aufbauender Materialdurchgange mit Kategorienbildung, entspre-
chend dem Abstraktionsniveau einer expliziten und impliziten Nennung und Beschreibung von
Merkmalen zu gutem oder schlechtem (digitalen) Unterrichtsmaterial (Mayring & Fenzl, 2019),
19 Kategorien strukturiert in 5 Facetten induktiv abgeleitet werden. Eine Zuverlassigkeit in der
Kategorienanwendung wurde zweischrittig an 40 % des Datenmaterials geprift und kann mit
Kk = .89 als sehr gut bewertet werden (Landis & Koch, 1977). Argumente der Lehrkrafte
zum/gegen den Einsatz von (fertigen) Unterrichtsmaterialien richteten sich auf die Gestaltung
(4 Kategorien), einen curricularen Fachbezug (4 Kategorien), den Lehrenden mit Blick auf eine
berufspraktische Usability (3 Kategorien) und den Lernenden in der Einbindung und Aktivie-
rung durch das Material (4 Kategorien). In einer weiteren Facette Technik wurden in der Ge-
genuberstellung von ,traditionellem™ Unterrichtsmaterial mit Material zum digitalgestitzten
Unterricht (Interview-Teil 3) explizit Merkmale zum Unterrichtsmaterial beschrieben und Hur-
den im Einsatz angefiihrt (4 Kategorien). Im Gesprachsverlauf zur Unterrichtsplanung (Inter-
view-Teil 2) sowie dem Anfihren von Besonderheiten zum gegebenen Unterrichtsmaterial
ohne Einsatz digitaler Tools (Interview-Teil 3) zogen die Lehrkrafte Merkmale in der Auswahl
von Unterrichtsmaterialien aus der Facette Gestaltung und curricularer Fachbezug heran, die
in der Schulbuchanalyse (mit Bezug zum Fach Biologie) éhnlich anzutreffen sind (u.a. Bdlsterli,
Wilhelm & Rehm, 2015; Aufdermauer & Hesse, 2006). Dies ldsst sich u.a. auf die von den

2 Ein mdglicher ,Corona-Einfluss® wurde von den Lehrkraften am Ende des dritten Interview-Teils auf ei-
ner Skala von eins (kein Einfluss) bis finf (hohen Einfluss) im Mittel mit zwei als niedrig eingeschatzt.
3 Die Entwicklung des Leitfadens wurde von einer wissenschaftlichen Hausarbeit zum 1. Staatsexamen
unterstitzt sowie in sieben der in die Analyse mit einbezogenen Interviews angewendet (Rasche, 2020).
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Lehrkrdften genutzten Bezugsquellen zurlckfihren. Fir die hier beschriebene Stichprobe
wurde deutlich, dass das Schulbuch mit den zugehérigen Lehrermaterialien und bereits in den
vergangenen Berufsjahren erstelltes Unterrichtsmaterial die zentralen Medien in der Unter-
richtsvorbereitung und -gestaltung sind: ,[...] also zundchst erstmal gucke ich was habe ich
an Literatur schon im Schrank stehen, [...] erstmal gucke ich immer in die Lehrblcher, vor
allen Dingen das Lehrbuch was wir auch nutzen" [06:06, L8]. Das Internet wird als Ideengeber,
als Bezugsquelle fir Bilder oder Erklarvideos genutzt, der Anspruch hier Unterrichtsmaterial
zum direkten Einsatz zu finden, ist hingegen sehr gering oder gar nicht gegeben: ,Also fir
Vertretungsstunden oder so muss ich auch gestehen, da gucke ich auch wirklich gerne mal bei
4teachers oder so was. Weil das schnell geht oder da sind halt auch einfach manchmal ganz
nette Ideen, die man sich dann anpassen kann und YouTube tatsédchlich auch" [10:23, L5].
Als Mangel in existenten Unterrichtsmaterialien wird zumeist die fehlende Passung zum eige-
nen Konzept, der Lerngruppe und den eigenen Vorstellungen zu Unterricht angefiihrt. Das Ziel
in der Materialsuche besteht darin, Material zu finden, das entsprechend angepasst und bear-
beitet werden kann (Kahlert, Hedtke & Schwier, 2000; Reinhold, 1997). Dabei wird dem ge-
nutzten Material nicht zwingend eine schlechte Qualitdt zugesprochen, es wird hier von allen
Lehrkraften postuliert, dass es kein Unterrichtsmaterial gibt, dass man 1zul nutzen kann: ,Ich
glaube das geht nicht. Also man ist doch als Lehrer nie gleich [...]. Also der macht das so wie
er dann dahinter steht und ich mache das so wie ich dahinter stehe" [30:39, L9].

In der Zusammenfiihrung der in dieser Studie induktiv gewonnenen Kategorien von Lehrkraf-
ten, die zur Auswahl von print-basierten und digitalen Unterrichtsmaterialien angefiihrt wer-
den, mit dem AAER werden Schnittmengen sowie Licken deutlich. Letztere stlitzt das hier
beschriebene defizitare Nutzungsverhalten von digitalen Bildungsmedien durch die Lehrkrafte.
Folglich wurden Aussagen hinsichtlich einer Diskursiven Positionierung von angebotenem Ma-
terial nicht getétigt. Jene sind fiir eine kritische Auseinandersetzung mit digitalen Bildungsme-
dien jedoch zentral, da sie die Uber das Material vermittelte gesellschaftliche Position und die
Transparenz der Hintergrinde in den Blick nehmen (Fey, 2017). Ebenso wird die Dimension
der Kognitiven Strukturierung nur marginal in der Kategorie Fokus Lernender und den Subka-
tegorien Aufgabenformat und Schiileraktivierung mit einbezogen. Induktive Kategorien, die
sich wiederum in dem deduktiven AAER-Raster aktuell nicht verorten lassen, sind auf die Fach-
spezifitat zurtickzufiihren sowie in den AAER-Dimensionen Ubergreifende Konstrukte, wie jenes
zur Motivation. Dieses wurde bspw. auf makrodidaktischer Ebene und/oder konkretisiert in der
Text-/Bildkomposition als relevant von den Lehrkraften angefiihrt. Ebenso fehlt aktuell der
Einbezug von Digitalitat als Inhalt in Unterrichtsmaterialien und den damit einhergehenden
Ansprichen an derartiges Material flr einen digitalgestiitzten Unterricht. Dass jenes Material
mehr Erklarung fur Lehrkrafte und Lernende enthalten muss, trifft auf Einigkeit bei den Lehr-
kraften in dieser Studie: ,[...] es muss immer die Technik noch mit erkldrt werden, auch fiir
die Schiler" [33:11, L9].

Fazit & Ausblick

Fir die hier untersuchte Stichprobe an Lehrkraften der Mittelstufe mit dem Fach Biologie, die
Uber ihre Berufsjahre hinweg ein stabiles Repertoire an Unterrichtsmaterial aufgebaut haben
und feste, in der eigenen Berufspraxis geprifte Unterrichtskonzepte besitzen, lasst sich ein
nur marginaler Einfluss der Ressourcen digital-angebotener Bildungsmedien festhalten. Spezi-
fische Inhalte in ebenso professionsorientieren Wissensfacetten in diesem Bereich, wie z.B.
zum OER-Konzept und freie Lizenzen, sind nur in einem alltagsweltlichen Verstandnis vorhan-
den (,,Das ist ja Material aus dem Internet im Grunde oder freiverfiigbar." 8:33, L3) und auch
reflektierte Such-/Recherchestrategien in der Auswahl von digitalen Bildungsmedien kommen
nicht zur Anwendung. Sowohl die reduzierte ErschlieBung des online verfiigbaren Marktes an
Bildungsmedien als auch die zur Auswahl und Beurteilung angefiihrten Merkmale von den
Lehrkraften in der Kombination mit fachibergreifenden Analyserastern, wie dem AAER, eroff-
nen Anknipfungspunkte zu einer gezielten Férderung digitaler Bildungsmedienkompetenz, die
sich in einer Ausdifferenzierung in allen Wissensbereichen zum Professionswissen verorten
lasst bzw. lassen sollte (Matthes et al., 2017). Generalisierende Ruckschllisse sind an dieser
Stelle aufgrund der gewahlten Stichprobenziehung nur sehr eingeschrankt maoglich. Es eroff-
nen sich jedoch weiterfiihrende Fragen, um den aktuellen Status digitaler Bildungsmedien-
kompetenz umfassender beschreiben zu kénnen. Welches Bild in der Auswahl und Nutzung
digitaler Bildungsmedien zeigt sich bei Lehrkraften im Vorbereitungsdienst und Junglehrerin-
nen und -lehrer, deren Alltag starker von Unterricht-Neuplanung gepragt ist? In welchen Wis-
sensfacetten bedarf es einer gezielten Férderung, die sich in der Lehrer*innenbildungskette
kumulativ in allen Phasen einbetten ldsst? Inwieweit wirkt sich eine Férderung von digitaler
Bildungsmedienkompetenz auf den Einsatz digitaler Medien im eigenen Unterricht aus?
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Die Macht der Tablets und Klaviaturen im Musikunterricht. Zur Sozi-
omaterialitdt der digitalen Transformation schulischen Musikunter-
richts

Seit den 1980er Jahren ist das Verhaltnis zwischen Digitalisierung und Musikpadagogik ange-
spannt. So werden neue Technologien kurzzeitig exponiert und von wiederkehrender, kultur-
pessimistischer Kritik begleitet (vgl. z.B. Hoéfer, 2016, S.31f). Vor ca. zehn Jahren hat das
Aufkommen von Musikapps auf Tablets und Smartphones hohe Erwartungen geschirt (vgl.
Ahlers, 2018, S.367f). Diese beruhen u.a. darauf, dass das Design vieler Musikapps musikali-
sche Laien adressiert, wodurch im Kontrast zur tradierten Handhabung von Instrumenten U-
ser*innen modelliert werden, die schnell, voraussetzungslos und erfolgreich Musik machen
(vgl. z.B. Bowen & Reeder, 2014). Smartdevices werden infolgedessen nicht selten als vorldu-
figer Hohepunkt einer linearen Entwicklung technologischer Wundermittel betrachtet oder zum
neuen Volksinstrument stilisiert (vgl. kritisch dazu Ahlers & Godau, 2019, S.4-6).

Trotz zahlreicher empirischer Arbeiten sind Fragen zur Veranderung musikalischer und musik-
bezogener Lern- und Bildungsprozesse mit Smarttechnologien noch kaum beantwortet (vgl.
Godau et al., 2019). Das liegt vor allem daran, dass die uniiberschaubare Vielzahl an Apps in
Studien oft wenig differenziert betrachtet wird, bislang keine langerfristigen Projekte beforscht
worden sind (vgl. ebd., S.125) und die Forschung zu Tablet-Klassen generell zur Ausklamme-
rung fachlicher Spezifika tendiert (siehe im Uberblick Bastian & Aufenanger, 2017).

Die Rolle der Dinge im Musikunterricht

Im Folgenden soll anhand von empirischen Ergebnissen nachvollzogen werden, welche Konse-
guenzen die Einfihrung von Tablet-Klassen flir den Musikunterricht zweier Schulen an einem
Schul-Campus hat. Im Mittelpunkt stehen in diesem Beitrag nicht die Schulformen (Gymna-
sium & Gesamtschule), sondern Transformationsprozesse im Zuge schulischer Digitalisierung.
Speziell geht es um die fachliche Disziplinierung von iPads im Musikunterricht. Diese Studie ist
Teil eines Forschungsprojekts zur ,Rolle der Dinge im Musikunterricht®, in dem schulischer
Fachunterricht in Musik als soziomaterielle Praxis rekonstruiert wird (vgl. Godau, 2018).

Implementation als soziomaterielle Praxis

Den theoretischen Hintergrund der Studie bildet der sogenannte new materialism in den Bil-
dungswissenschaften. Darin werden insbesondere instrumentelle Sichtweisen auf Medien und
Technologien abgewiesen, in denen diese zu neutralen Werkzeugen oder passiven Objekten
erklart werden (Allert et al., 2017, S.9). Das schlie8t eine Ablehnung der verkirzten Unter-
scheidung zwischen (Musik-)Lernen mit und dber Medientechnologien ein, nach der diese ent-
weder als Hilfsmittel oder Gegenstande schulischer Lehr-Lern-Prozesse beobachtet werden
(vgl. Ahlers & Godau, 2019). Stattdessen wird von einer aktiven Teilnahme technologischer
Artefakte in materiell-diskursiven Relationierungspraktiken ausgegangen (Bettinger, 2020).

Praxis meint dementsprechend den Prozess kontingenter Relationierungen, aus denen Relata
wie Mensch und Ding emergieren (vgl. Wieser, 2018). Diese sogenannten Akteur-Netzwerke
stellen flichtige Beziehungsgeflechte dar, die nur performativ in ihrem Entstehen sichtbar wer-
den (Fenwick & Edwards, 2011, S.53). GemaB Bruno Latour (2005, S.123) kénnen all jene
Entitaten zu Akteur*innen werden, die einen Unterschied machen, wenn Situationen sich an-
gesichts ihres Fehlens auffallig anders gestalten wirden. Auf diese Weise ist ein flacher Hand-
lungsbegriff eingeflihrt, der auch Technologien, Institutionen, Normen usw. Handlungswirk-
samkeit (,agency') zuschreibt. Damit also iPad-Klassen geschaffen werden, ,mulssen zunachst
zahlreiche Akteur/inn/e/n dazu Gberzeugt werden, die ihnen in diesem Akteur-Netzwerk zuge-
schriebenen Rollen einzunehmen® (Ullmann, 2012, S.38).

In bildungswissenschaftlicher Forschung zur Einschulung von Digitaltechnologien werden sol-
che Perspektiven zunehmend aufgegriffen (vgl. z.B. Ullmann, 2012). Fir Belliger et al. (2013)
besteht die Aufgabe von Bildungsinstitutionen darin, , diese kleinen und groBen Netzwerke op-
timal miteinander zu verbinden. Lehren und Lernen sind Formen von Akteur-Netzwerken und
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Bildung [...] ist Netzwerkarbeit." (ebd., S. 5). Auch in der Musikpadagogik hat eine Auseinan-
dersetzung mit Dingen begonnen. Neben kleineren Einzelfallstudien zu Dingen im Musikunter-
richt (z.B. Kranefeld, Mause & Duve, 2019) laufen aktuell mehrere Studien vor allem zum
informellen Musiklernen in postdigitalen Gemeinschaften (vgl. z.B. Weidner et al., 2019).

Datenerhebung und -auswertung

Erhoben und analysiert wurden Daten zwischen November 2018 und August 2020 im Rlckgriff
auf induktive Verfahren im Stil konstruktivistischer Grounded Theory (Charmaz, 2014) und
Situationsanalyse (Clarke et al., 2018,).

Die verwendeten Methoden verbinden Daten aus qualitativer Interviewforschung mit ethno-
grafischen Feldaufenthalten. Dazu zahlen (1) Autovideografien der Lehrkréfte zu Dingen in
ihrem Musikraum, Videografien von Musikunterricht. Dadurch wurden relevante Dinge in Prak-
tiken mit Fokus auf Anomalien identifiziert und Ding-Praktiken in situ, mithin in konkreten
(Erst)Begegnungen mit Dingen beobachtet. AuBerdem wurden (2) leitfadengestiitzte und Vi-
deo-Stimulierte (Gruppen-)Interviews mit Lehrer*innen, Schiler*innen, der Schulleitung und
der/dem Medienkoordinierenden gefiihrt, um Geschichten iber Dinge zu sammeln und Bezie-
hungskonstellationen, Dingbedeutungen sowie unterschiedliche Rollen (auch) abwesender Ak-
teur*innen zu explizieren. Hinzu kamen (3) Daten aus Teilnehmender Beobachtung musikun-
terrichtlicher Praktiken, insofern ich einerseits Musikunterricht beobachtete und auch selbst
erteilte. Andererseits hielt mich in der Schule auf, fliihrte ethnografische Gesprache und er-
stellte Tagebuchaufzeichnungen. Dariber hinaus wurden (4) Dokumente wie das Schulcurri-
culum fir das Fach Musik, das Medienkonzept oder schulische Berichte Uber die iPad-Einfiih-
rung auf darin auftauchende Akteur*innen und Beziehungskonstellationen in Bezug auf die
Innovation untersucht.

Ausgewertet wurden die Daten durch offenes und fokussiertes Kodieren, Verfassen von Memos
sowie mithilfe situationsanalytischer Methoden (vgl. Charmaz, 2014; Clarke et al., 2018, 108-
131). Besonders die Verwendung der Situationsmatrix ermdglichte einerseits (nicht-)mensch-
liche Akteur*innen in messy maps zu visualisieren, sukzessive zu sortieren und zu relationie-
ren. Andererseits wurden dadurch Fragen an spezifische Akteur*innen (z.B. die/den Medien-
koodiniereden) generiert, die in Leitfaden aufgingen. SchlieBlich wurden flir die hier vorgestell-
ten Ergebnisse in fokussiertem Kodieren die im Kontext der Einflihrung von Tablet-Klassen
relevanten Akteur*innen in deren Beziehungen zueinander bestimmt.

Klaviaturen und iPads als machtige Artefakte

In den Auswertungen fiel ein Hauptaugenmerk auf Klaviaturen und iPads, insofern diese durch
ihre je divergierenden Vernetzungen ganz wesentlich in die Erzeugung konkurrierender Ver-
haltnisse involviert waren. Gegenuber etablierten Praktiken mit Klaviaturen fihrte die Integra-
tion von iPads bzw. speziell der App GarageBand! zur Herausbildung eines flr den untersuch-
ten Musikunterricht neuen, also innovativen Konzepts instrumentalen Musiklernens.

Klavierinstrumente wie Fligel, E-Pianos, Keyboards und chromatische Glockenspiele bevdl-
kern als sogenannte ,richtige' Instrumente den Musikraum, sind aber auch in Form regelmaBig
genutzter Abbildungen in Bichern oder als Zeichnungen schwarz-weiBer Tastaturen prasent.
In beiden Schulcurricula tauchen sie als einzig explizit genannte Instrumente auf, sie sind in
Arbeitsauftrage und Themenkomplexe wie elementare Musiklehre (z.B. Intervalle, Kadenzen,
Notenspiel) und Klassensingen eingebettet und verweisen auf westeuropaische Musik- und
Hochschulgeschichte. Zudem gebrauchen alle Lehrkrafte hauptsachlich Klaviere als Instru-
ment. So formuliert etwa eine Schiilerin, ihre Lehrkraft ,spielt vierundzwanzig sieben damit im
Unterricht" (Sw2). Mit Erscheinen von iPads im Unterricht wird auBerdem die Musikapp Gara-
geBand anfanglich primar als fotorealistische Klaviatur-Oberflache gebraucht.

Insgesamt wird dadurch eine Uniformierung im Sinne einer einheitlichen musikunterrichtlichen
Wissens- und Lernpraxis beider Schulen erzeugt, die Klaviaturen bestandig zu legitimen Ak-
teur*innen schulischen Musikunterrichts macht.

! Bei dieser i0S-App handelt es sich um eine sogenannte Digital Audio Workstation (DAW), mit der Musik
wie in einem Tonstudio im Sinne eines Produzierens von Mehrspuraufnahmen gemacht werden kann. Ne-
ben dem Erstellen von Midi-Spuren oder dem Sampling lassen sich eine Reihe von (Smart-)Instrumenten
mit den Fingern spielen, deren grafische Bedienoberflachen an ,bekannte' Interfaces (z.B. Klavier, Gitarre,
Step-Sequenzer usw.) angelehnt sind.
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iPads wiederum erzeugen eine einheitlich schulkulturelle Praxis, vermittelt tiber die standar-
disierte Integration von Devices ab Klassenstufe 7 sowie Uber einheitliche Apps, schulinterne
Fortbildungen und Entscheidungsprogramme. Uber Vertrédge mit Eltern wurden die Geréte sei-
tens der Schule fir jede*n Schiler*in angeschafft und lber ZuluDesk als App-Store-Alterna-
tive werden Apps flr die jeweiligen Klassenstufen bereitgestellt. Medienkoordinierende fiihren
Listen Gber den schulischen Gerate- und App-Bestand und erwerben flir die einzelnen Fachbe-
reiche Apps, die als legitim flir das Schulprofil befunden wurden, ,der Rest ist Feenstaub [...]
wie in Chemie irgend so "ne Simulationssoftware fiur Molekile [...] das ist aber randsténdig
das ist keine Frage von Schulentwicklung® (Medienkoordinierende*r). Auch GarageBand ent-
spricht Feenstaub in Sinne von Apps, die mit vorhandenen Schul-Apps substituiert werden
kdénnen, die zusatzliche Zeit erfordern oder die marginale Spezialhandlungen erlauben. Dass
GarageBand Uberhaupt als einzige Musikapp vorhanden ist, liegt daran, dass sie nicht gekauft
wurde, sondern als Apple-App auf samtlichen iOS-Devices vorinstalliert ist.

Im Rahmen dieser Implementierung transformierte die iPad-App GarageBand ab dem ersten
Jahr sukzessive von einem Klaviersubstitut, auf dem etwa das Abspielen von Notationsvorlagen
gelibt werden sollte, zu einem Musikstudio, in dem das Erfinden von Musik im Vordergrund
stand. Diese Veranderung ging zunachst mit Ambivalenzen einher. So sei zwar das iPad ,gut
[gewesen], weil die konnten auch die Ubfragen mit Kopfhérern und so weiter [bearbeiten],
keiner hat den anderen gestért, das war hervorragend in dem Moment, die haben das auch
mit Begeisterung gemacht®, aber ,lberrascht™ habe ,dann doch der Drang wirklich ans richtige
Instrument zu gehen®™ (Lehrkraftl). Dadurch stellt GarageBand die schulisch etablierte Musi-
zierpraxis in Frage und flihrt fast durchweg zur Umstellung auf kreativ-gestalterische Aufga-
ben. ,Komposition auf dem iPad [zu] machen statt auf Papier [...] das nimmt ja hier so viele
Schritte auf einmal ab erst das haptische Aufschreiben dann das [...] Abspielen und das Auf-
zeichnen und spater Wiedergeben alles in einem also da werden halt ganz viele Handgriffe [...]
so weit abgenommen dass eigentlich das Wesentliche in den Fokus riickt namlich das Kompo-
nieren nicht das Kénnen vieler anderer Kompetenzen die die man als Basis vielleicht brauchte"
(Lehrkraft3).

Diskussion und Ausblick

Im Rekurs auf den Musiksoziologen Andreas Méllenkamp (2017) lassen sich diese beiden kon-
kurrierenden Konzepte instrumentalen Musiklernens zwei unterschiedlichen technologiever-
mittelten Paradigmen zuordnen. Ein Uber Klaviaturen vermitteltes Live-Paradigma, das den
(klassen-)offentlichen Vortrag ins Zentrum stellt, wird durch die Einflihrung von iPads an den
beiden Schulen erstmals durch ein Recording-Paradigma abgelost, bei dem das Erzeugen
von Mehrspuraufnahmen sowie das Anhdren dieser Aufnahmen Uber Abspielgerate in den Fo-
kus rickt. Ein neues Device in den Musikunterricht zu holen entsprache - anders als regelma-
Big erwartet - keiner Vereinfachung von Lernprozessen und keiner Verbesserung im Zensu-
renspiegel der Schiler*innen (vgl. Aufenanger & Bastian, 2017, S.4; Bock, 2019, S.89, Fn. 8).
Eine solche Perspektive ,verwechselt' die jeweils neue Technologie mit einem leichteren Pen-
dant einer etablierten Vorgangertechnologie, wie es im vorgestellten Musikunterricht anféang-
lich fur das iPad als Keyboard-Ersatz dargelegt wurde. Vielmehr geraten divergierende uber
diverse (nicht-)menschliche Akteur*innen vermittelte Paradigmen in Konflikt zueinander. Poin-
tiert formuliert versperrt sich die GarageBand-App einer Behandlung als Keyboard.

Damit verweist die Studie nicht zuletzt auf unterschiedliche Machtverhéltnisse, mithin auf Fra-
gen von Autoritéaten und dadurch produzierte Ungleichheiten in der Implementation technolo-
gischer Innovation an Schulen (vgl. z.B. Bock, 2019). Aus soziomaterieller Perspektive meint
das eine Konzentration auf die ,unzahligen technischen Delegierten, von denen disziplinierende
Effekte ausgehen, die Machtverhadltnisse instituieren und stabilisieren™ (Kajetzke & Wilde,
2013, S.175). Zu nennen seien fir die hier vorgestellte Studie zum einen die Klaviatur-Dinge
und deren Relationierung etwa mit Hochschulen und Schulbuchverlagen (vgl. Hohne, 2018)
oder zum anderen der Einfluss von Medienkoordinierenden und Technologiekonzernen (vgl.
Bell, 2017) auf die didaktische Gestaltung von Musikunterricht mit iPads.
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Neue Moglichkeiten zukiinftiger Lehrkraftebildung? — Digitale
Transformation am Beispiel des facherverbindenden Projektes
~digiMINT"

Das Vorhaben ,digitalisiertes Lernen in der MINT-Lehrer*innenbildung (digiMINT)" wurde in
Anlehnung an das Strategiepapier der Kultusministerkonferenz (KMK, 2016) ,Bildung in der
digitalen Welt" entwickelt und zielt auf die systematische und nachhaltige Fortentwicklung des
Lehramtsstudiums am Karlsruher Institut flir Technologie (KIT) ab. Das KIT legt als technisch
ausgerichtete Universitat seinen Schwerpunkt in der Lehrkrafteausbildung auf die MINT-
Facher. Mit Hilfe der vorhandenen fachwissenschaftlichen Expertise werden in den MINT-
Fachern digitale Lernkontexte entwickelt, erprobt, evaluiert und fir den Transfer in die
Schulpraxis vorbereitet. Im Rahmen von digiMINT erfolgt dies in den Fachern Mathematik,
Informatik, facherlibergreifend in den Naturwissenschaften und Technik sowie zusatzlich in
Sport und den Bildungswissenschaften.

In der Lehramtsausbildung sind digitalbasierte Lernkontexte bislang selten, obwohl
insbesondere MINT-Facher eine hohe Affinitdt zu technisch-digitalen Elementen aufweisen.
Studierende des Lehramtes werden am KIT bisher kaum auf den Einsatz digitaler Elemente im
Schulunterricht vorbereitet. Daher wird in vier Projektphasen das Vorhaben digiMINT am KIT
implementiert. In der ersten Projektphase werden reale und virtuelle Lernumgebungen
(sogenannte Makerspaces) eingerichtet. Sie bilden die Basis flr die Entwicklung von
Lernkontexten in den einzelnen Fachern. In der zweiten Phase werden auf der Grundlage der
baden-wiirttembergischen, gymnasialen Bildungsplane in den MINT-Fachern passende
Lernkontexte mit hoher schulpraktischer Relevanz entwickelt. Das Augenmerk liegt hierbei auf
Lernkontexten, die sowohl im schulischen Bereich als auch in der ersten, zweiten und dritten
Phase der Lehrer*innenbildung einsetzbar sind. So wird die enge Vernetzung der einzelnen
Ausbildungsphasen am Standort Karlsruhe weiter intensiviert. Dabei umfassen digitalbasierte
Lernkontexte u.a. neue curriculare Bestandteile, Augmented-/Virtual-Reality Welten sowie
Blended Learning-Angebote.

Als einheitlicher theoretischer Hintergrund werden auf Seiten der Lehrenden Erweiterungen
von Shulmans (1986) Ansatz des Pedagogical Content Knowledge (PCK) fur die Bereiche des
~Technological (Pedagogical Content) Knowledge" (Koehler & Mishra, 2009; Mishra & Koeler,
2006) untersucht und ggf. spezifiziert. Unterrichtsmethodisch wird den zu entwickelnden
Lernkontexten das forschende und entdeckende Lernen zu Grunde gelegt (Konzept des
»~Inquiry Based Science Learning"; z.B. Bumbacher, Salehi, Wieman & Blikstein, 2018; Stender,
Schwichow, Zimmerman & Hartig, 2018), da diese Inszenierungsformen besonders hohe
Affinitaten zu Unterricht in den MINT-Fachern aufweisen (Wiechmann, 2002). Angewendet wird
zudem der Ansatz ,Learners as Designers", bei dem Lernende durch das eigene Erschaffen von
Medien selbst lernen. Dabei sind auch kritische Reflexionen (u.a. ethisch, sozial, rechtlich)
durch die Lernenden feste Bestandteile des Projektes. Wissenschaftlich wird dazu insbesondere
analysiert, wie digitalbasierte Lernkontexte im Lehramtsstudium effektiv gestaltet werden. In
einer dritten Projektphase werden die neu entwickelten Lerneinheiten mit Schiler*innen
erprobt, evaluiert und ggf. angepasst. Im Rahmen der vierten Projektphase werden die
Innovationen im Bereich digiMINT nachhaltig in das Lehrangebot am KIT implementiert und
zugleich fir den Transfer auf andere universitdare sowie schulische Standorte vorbereitet.

Systematisch implementiert digiMINT dadurch am KIT ein Ubergreifendes, interdisziplinares
Konzept, das auf einer kontinuierlichen Kommunikation und Vernetzung zwischen den
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften beruht. Auf diese Weise kann
eine nachhaltige F6rderung medialer und medienpdadagogischer Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden im Rahmen der digitalbasierten Lernkontexte gewahrleistet werden.
Bestehende medienpadagogische Modelle wie das im Auftrag der EU-Kommission entwickelte
Kompetenzmodell ,DigComp" (Brecko & Ferrari, 2016), das von der Landerkonferenz
Medienbildung entwickelte ,Kompetenzorientierte Konzept flir die schulische Medienbildung”
sowie das Modell der ,computer- und informationsbezogenen Kompetenzen™ (Fraillon, Ainley,
Schulz & Friedman, 2014) werden dahingehend analysiert, inwieweit sie sich mit anderen
international etablierten Modellen in Einklang bringen und um Bereiche wie Kreativitdt und
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Innovation erweitern lassen. Vielversprechende Potenziale bieten dazu der ,Design Thinking"-
Ansatz (Johansson-Skdldberg, Woodilla & Cetinkaya, 2013), das ,Framework for 21st Century
Learning” (Garrison, 2011) und das iPAC Framework (Mohan & Wu, 2006), wobei
letztgenanntes speziell an die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften anknupft.

Das Symposium gibt zum skizzierten Projekt , digiMINT" in drei ausgewdahlten Beitragen einen
Einblick in die Arbeit des Projektes:

In der ersten Untersuchung (Wohlfart & Wagner) wird unter Riickgriff auf verschiedene Facher
versucht, die digitale Kompetenz von Lehrkrdften aus didaktischer Perspektive zu beschreiben.
Ausgewahlt wurde dazu das TPACK Modell, das einen geeigneten Rahmen zur Entwicklung und
Evaluation digitalbasierter Lerneinheiten im Projekt bietet. Mittels eines systematischen
Umbrella-Reviews zum TPACK Modell werden ein Uberblick zum Stand der internationalen
Forschung gegeben, Kernergebnisse friiherer Reviews geordnet vorgestellt sowie darauf
basierend zukiinftige Forschungsrichtungen skizziert.

Wie ein Ubergreifendes Medienkonzept zu entwickeln sein kénnte, eruiert der zweite Beitrag
(Morisco, Seithe, Ballach & Weichsel). Denn im Rahmen des Projektes ,digiMINT" wird im
Austausch zwischen Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und Bildungswissenschaften in einem
iterativen Prozess ein Ubergreifendes Medienkonzept zu digitalbasierten Lernkontexten im
Lehramtsstudium des KIT entwickelt. Dazu werden international bestehende
medienpadagogische Modelle wissenschaftlich analysiert und erweitert, um
handlungsorientierte Digitalisierungskompetenzen und ihren Erwerb im Lehramtsstudium zu
konzeptionieren. Damit einhergehend wird berichtet von sogenannte Makerspaces, die das KIT
aufbauend auf den Erfahrungen im Bereich Medienbildung als reale und virtuelle
Lernumgebungen einrichtet. Sie ermdglichen den Studierenden Lernerfahrungen in einer
technologisch und medienpadagogisch professionellen sowie didaktisch lernzentrierten
Umgebung. Die Makerspaces bilden die Basis fiir die Entwicklung von Lernkontexten in den
einzelnen Fachern.

Der dritte Beitrag (Modinger, Woll & Wagner) erodrtert die digitale Transformation der
Lehrerbildung am Beispiel der Fachdidaktik Sport. Untersucht wird, wie durch neue digitale
Video-Mdglichkeiten Analysen sportlicher Bewegung im Sportunterricht wirksam durchgefihrt
werden kdnnen. Bewegungsablaufe im Detail zu erforschen konstituiert dabei ein
Abgrenzungsmerkmal des Bewegungsfaches Sport, das im fachdidaktischen Diskurs um
Digitalisierung zunehmend hinsichtlich neuer Potenziale thematisiert wird. Vorgestellt werden
in einem systematischen Review internationale Erkenntnisse zu effektiven Formen eines
videobasierten Feedbacks sowie zu wichtigen Einflussfaktoren fiir den Einsatz in der Schule.

Die Vortrage fokussieren somit die Transformationen der Inhalte und Erwartungen an die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Um insbesondere angehende Lehrkrafte im ersten
Ausbildungsabschnitt fir eine aktive Mitgestaltung der veranderten Anforderungen zu
ermachtigen, kénnen auf Basis der Uberlegungen neue Erkenntnisse, Formen sowie Konzepte
(weiter)entwickelt und diskutiert werden.
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Digitale Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraften - ein
systematisches ,,Umbrella-Review" zum TPACK Modell

Einleitung

Die Kultusministerkonferenz fordert im ,DigitalPakt Schule®™ eine starkere Unterstlitzung der
Bildung flr die digitale Welt (KMK, 2016) und spatestens seit dem zeitweiligen Ausbleiben des
Prasenzunterrichts aufgrund der Covid-19 Pandemie steht fest: Lehrkrafte muissen ,digital
kompetent" sein.

Um Hochschulen in diesem Bestreben unterstiitzen zu kénnen, bedarf es geeigneter und
forschungsbasierter Rahmenwerke, Modelle und Theorien. Ein vielversprechendes Modell bildet
dabei das TPACK Modell. TPACK steht fiir ,technological-pedagogical-content-
knowledge" (technisch-padagogisches Inhaltswissen). Eine Fille an Studien haben das Modell
angewandt, adaptiert, validiert und hinterfragt. Bis heute wurde der Originalartikel von Mishra
und Koehler (2006) bei Google Scholar Gber 10.100-mal zitiert (2020, 8. September). Auch
wurden bereits mehrere Reviews Uber die Studienlage verfasst.

Ziel dieser Studie war es daher, einen Uberblick der internationalen Forschung zum TPACK
Modell zu schaffen und folgende Fragestellungen zu erortern:
1. Was sind die Kernergebnisse fritherer Reviews zum Thema TPACK?
2.Basierend auf diesen Ergebnissen: Was sind zukiinftige Forschungsrichtungen, die sich
mit der Rolle der Lehrkrafte bei der Digitalisierung der Schulbildung befassen?

Mit unserer Studie leisten wir eine Systematisierung des internationalen Forschungsstandes
zum TPACK Modell. Die Ergebnisse sind gleichermaBen fir die Forschung wie auch die Praxis
relevant: Das theoretische Modell zur Integration von technischem, padagogischem und
inhaltlichem Wissen bietet einen geeigneten Rahmen zur Entwicklung digitalbasierter
Lerneinheiten fur die Schule von heute.

Theoretischer Hintergrund

Das TPACK Modell beschaftigt sich mit dem komplexen Geflecht von Beziehungen, die
bestehen, wenn Lehrkrafte versuchen, Technologie im Fachunterricht anzuwenden (Mishra &
Koehler, 2006). Das Modell stitzt sich auf die Annahme Shulmans (1986), dass Lehre nur
dann funktioniert, wenn Inhaltswissen und padagogisches Wissen als sog. “padagogisch-
inhaltliches Wissen (PCK) verknipft werden. Die Autoren (2006) haben das komplexe
Zusammenspiel von inhaltlichem Wissen (CK) und padagogischem Wissen (PK) mittels einer
Reihe von ,Learning-by-Design® Seminaren um die Ebene des technischen Wissens (TK)
erganzt und analysiert. Die Untersuchungen zeigten ein Zusammenspiel von drei
Wissensarten: TPK, PCK und TCK. Dabei umfasst TPK als technologisch-padagogisches Wissen
die Beziehung zwischen Technologien und padagogischen Praktiken, PCK umfasst
padagogische Praktiken und Lernziele, und TCK als technologisch-inhaltliches Wissen die
vorhandenen Technologien und Lernziele. Aus den drei alleinstehenden Wissenskomponenten
entstand somit ein komplexes Geflecht um technologisch-padagogisches Inhaltswissen: das
TPACK Modell. TPACK umfasst dabei die Schnittmenge von TPK, PCK und TCK und zeigt die
komplexe Beziehung aller konstituierenden Wissensgebiete im System des Lehrens auf
(Koehler & Mishra, 2008; Rosenberg & Koehler, 2015).

Methodik

Mittels eines ,Umbrella-Reviews" untersuchten wir Reviews und Meta-Analysen, die sich auf
Lehrkrafte und Digitalisierung fokussieren. Mit dem Ziel, die Wissensbasis zu verfeinern, indem
wir die bisherigen Reviews zum TPACK Modell "unter einem Schirm" zusammenfassen, bieten
wir einen systematischen Uberblick und eine kritische Uberpriifung der Forschung. Unser
Ansatz folgte dem vom Joanna-Briggs-Institut empfohlenen Protokoll fiir systematische
Reviews (Aromataris et al., 2015).
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Suchverfahren

Die Suche wurde mit der Suchmaschine EBSCOhost durchgefiihrt und umfasste den gesamten
Veroffentlichungszeitraum der Datenbanken Education Resource Complete, Academic Search
Complete und Education Resources Information Center (ERIC). Um die Qualitat der Synthesen
zu gewahrleisten, wurden nur englischsprachige Artikel bertcksichtigt, die im Peer-Review-
Verfahren veroffentlicht wurden. Dabei wurden verschiedene Synonyme der Begriffe ,digital
literacy® sowie ,technology integration® mit dem Zusatz ,teacher® wund/oder
~TPACK" verwendet. Insgesamt wurden bei der Suche 8.580 Studien (Datum der letzten
Suche: 23. Juni 2020) identifiziert. Um die Anzahl der Artikel weiter auf ein praktikables MaB3
zu reduzieren, haben wir unseren Suchbegriff so angepasst, dass nur Studien bericksichtigt
werden, die im Titel die Begriffe ,review", ,synthesis" oder ,meta-analysis" enthielten, was zu
insgesamt 583 Ergebnissen in den drei Datenbanken fiihrte. Nach der Entfernung von
Duplikaten wurden insgesamt 390 Studien flir zwei Runden Eignungsiiberprifung mittels Titel-
und Abstract-Screening sowie Volltextliberprifung mittels spezifischer Ein- und
Ausschlusskriterien (n=39) durchgefiihrt. Die finale Stichprobe umfasste sieben Studien,
welche einem systematischen Review zum TPACK Modell zugrunde lagen (Tab. 1).

Autor*innen und Journal Anzahl der
Erscheinungsjahr untersuchten
Studien
Abbitt (2011) Journal of Research on Technology in 20
Education
Chai et al. (2013) Educational Technology & Society 74

Rosenberg und Koehler Journal of Research on Technology in 193
(2015) Education

Starkey (2020) Cambridge Journal of Education 48

Voogt et al. (2013) Journal of Computer Assisted Learning 55

Wang et al. (2018) Journal of Digital Learning in Teacher 85
Education

Willermark (2018) Journal of Educational Computing Research 107

Tabelle 1. Ubersicht der im Umbrella-Review enthaltenen Reviews samt Anzahl der
untersuchten Studien.

Datenanalyse

Wir fihrten eine quantitative und qualitative Inhaltsanalyse der sieben systematischen
Reviews durch (Bryman, 2015). Die Studien wurden zunachst aus unterschiedlichen
Perspektiven quantitativ untersucht. Ein Protokoll zur Kategorisierung der allgemeinen
Kennwerte (Publikationsstelle, Forschungsdesign, eingeschlossene Studien,
Forschungsziel(e)/-fragen) wurde entwickelt. Daraufhin folgte eine qualitative ,thematic
analysis™ nach Braun und Clarke (2006), um latente Muster, Themen und Sub-Themen zu
identifizieren. Dies erfolgte durch einen iterativen Lese- und Kodierprozess der sieben Beitrage.

Ergebnisse

Mittels der qualitativen Inhaltsanalyse identifizierten wir sieben Themen als Kernergebnisse
friherer Reviews (Tab. 2): (1) Ruckblick auf das TPACK Modell, (2) Abgrenzung und
Zusammenspiel der Wissensdomanen TK und TPACK, (3) TPACK (empirisch) erfassen, (4)
TPACK lernen/entwickeln, (5) TPACK und Kontext, (6) Weiterentwicklung des TPACK Modells
und (7) Ausblick fur kinftige Forschung.
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Autor’innen und Rickblick ® TPACK TPACK  TPACKund  Weiter-
R H uc ICl usbplic

Erscheinungsjahr erfassen entwickeln Kontext entwicklung
Abbitt (2011) X X X X
Chai et al. (2013) X X X X X X X
Rosenberg und

X X X
Koehler (2015)
Starkey (2020) X X X
Voogt et al. (2013) X X X X X X
Wang et al. (2018) X X X X X X
Willermark (2018) X X X X X

Tabelle 2. Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse (n=7).

Basierend auf diesen Ergebnissen lassen sich zentrale Forschungsrichtungen, die sich mit der
Rolle der Lehrkrafte bei der Digitalisierung der Schulbildung befassen, ableiten. Zum einen
heben die Ergebnisse die Komplexitat des Geflechts von Beziehungen hervor, die bestehen,
wenn Lehrkrédfte versuchen, Technologie(n) im Fachunterricht anzuwenden. Rosenberg und
Koehler (2015) berichteten in ihrem Review, dass nur 21 % der betrachteten Studien die
Kontextebene ,teacher® und somit die vorhandene Heterogenitdt von Lehrkraften
berlicksichtigen. Hier besteht auf internationaler Ebene noch groBer Aufholbedarf. Starkey
(2020) wiederum weist auf die Notwendigkeit der Entwicklung sog. ,professional digital
literacy® hin, um Lehrkrafte in ihrer professionellen Souveranitdt auch auBerhalb des
Unterrichts zu unterstlitzen. Wang et al. (2018) berichten, dass TPACK-Umfragen der ersten
Generation sich in erster Linie auf die Entwicklung ,allgemeiner® TPACK fokussieren, wahrend
die zweite Iteration von Studien sich nunmehr auf fachspezifische TPACK (z.B. Mathematik und
Naturwissenschaften) konzentriert. Kiinftige Forschung sollte demnach auch die
Besonderheiten der einzelnen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken berlicksichtigen. Die
Ergebnisse zeigen auch auf, dass TPACK noch kein fertiges Rahmenwerk ist. Zukiinftige
Forschung sollte Lehrkrafte als Nutzer*innen und Entwickler*innen in Ergéanzung zu ihrer
Funktion als Testpersonen einbeziehen. Des Weiteren sollte kinftige Forschung TPACK als
Kompetenz und nicht als Wissen verstehen und entsprechend als solche weitergehend
erforschen (Willermark 2018).

Diskussion und Ausblick

Knapp 15 Jahre nach seinem Debut ist das TPACK Modell aus einer Vielzahl unterschiedlicher
Perspektiven angewandt und untersucht worden. In unserem Umbrella-Review vereinen wir
die Ergebnisse von sieben Reviews und 384 wissenschaftlichen Beitrégen. Wir bekennen, dass
die Fille an Forschungsergebnissen aus Konferenzbeitragen, Buchkapiteln und
handlungsorientierter Literatur, welche in unserem Review nicht beriicksichtigt wurden, unsere
Ergebnisse wertvoll erganzen wirden. So werden konkrete Strategien zur erfolgreichen
Entwicklung von TPACK in den Reviews nur am Rande prasentiert und selten diskutiert.

Zukunftige Forschungsprojekte sollten eine Weiterentwicklung des TPACK Modells anstreben.
Dabei stehen die Operationalisierung der einzelnen Wissensdomanen und deren Validierung
im Vordergrund. Es erscheint somit erstrebenswert, fachibergreifend (weiter) an einer
Operationalisierung zu arbeiten und diese anschlieBend empirisch zu Uberprifen. AbschlieBend
erhoffen wir uns, dass das Modell kiinftig auch vermehrt praktische Anwendung im Unterricht
als Leitmodell fur Lehrkrafte in der Entwicklung und Gestaltung von digitalbasierten
Lerneinheiten bilden wird.
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digiMINT: Reale und virtuelle Raume zur Entwicklung einer
fachiibergreifenden Digitalkompetenz von Lehramtsstudierenden

Einleitung

Im Rahmen von digiMINT richtet das Zentrum fir Mediales Lernen (ZML) am Karlsruher Institut
fir Technologie (KIT) reale und virtuelle Raume zur Entwicklung einer umfassenden
akademischen digitalen Kompetenz von Lehramtsstudierenden ein. Diese basieren auf
Erkenntnissen aus Forschung und Lehre in der Mediendidaktik sowie auf Erkenntnissen
verschiedener themenverwandter Projekte und onlinebasierter Lehrveranstaltungen (Brecko &
Ferrari, 2016; Garrison, 2017; Gebhardt et al., 2014; Johansson-Skéldberg et al., 2013; u.a.
Schén, 2017).

Konzeption und Umsetzung realer Lehr- und Lernrdume

Es werden reale Lehr- und Lernraume mit flexiblem Mobiliar und , State of the Art"-Technologie
entstehen, die den Studierenden ermdglichen, Lernerfahrungen in verschiedenen Lernsettings
zu machen. So kénnen sie nicht nur die Einsatzbereiche verschiedener moderner Technologien
testen sowie die Erkenntnisse und ihr Fachwissen anschlieBend in die Schulen tragen, sondern
werden insbesondere zum lebenslangen Lernen beféhigt. Die hohe Dynamik der Digitalisierung
erfordert eine aktive, innovationsfreudige und auf ein lebenslanges Lernen ausgerichtete
Haltung der Lehrkrafte. Daher missen diese schon wahrend des Studiums insbesondere auf
den technologischen Fortschritt und die miteinhergehenden wechselnden Anforderungen
vorbereitet werden. Fokussiert wird aus diesem Grund die Kompetenz der Studierenden, sich
Wissen und Fertigkeiten handlungsorientiert anzueignen. Durch die Orientierung an
vorangegangenen modularen Veranstaltungen und aktuellen Modellen der akademischen
Medienkompetenz (Joint Information Systems Commitee [JISC], 2020; Lohner et al., 2019)
wird gewahrleistet, dass die realen Lehr- und Lernréaume alle relevanten Kompetenzstufen und
Bereiche abdecken. Somit erlernen die Studierenden nicht nur den Umgang mit der
Technologie bzw. erhalten ein umfassendes Uberblickswissen, sondern lernen auch ihr
erworbenes Wissen zum Umgang mit digitalen Medien an ihre zukilinftigen Schiler*innen
weiterzugeben (Eichhorn et al., 2017).

Konzeption des Digital Learning Labs

Das ZML hat fir die praxisorientierte Umsetzung die Konzeption eines Digital Learning Labs
(DLL) erstellt, das die eben genannten Anforderungen involviert. Im Gegensatz zum Begriff
des hybriden, somit realen und virtuellen Makerspaces wird durch den zeitgemaBen Terminus
des DLLs eine klare begriffsinharente Formulierung offeriert, die die grundlegenden
Anforderungen der Digitalisierung vereint und die drei Kernaspekte fur Studierende - aktuelle
technische Ausstattung, selbstédndiges Lernen, studentische Projekte — impliziert. Hierbei ist
der Orientierungsrahmen anhand von vier Blocken respektive Faktoren gegeben, der eine
bestmdgliche Umsetzung bereitstellt (siehe Abb. 1).

MINT-Fachdidaktik &

Lebenslanges Lernen und Bedarfe, Perspektiven,
Potenziale der

Studierende ermitteln

Handlungsorientierung

gewahrleisten Mediendidaktik

kombinieren

Zukunftsorientierung
erméglichen

Abb. 1. Faktoren fir eine handlungs- und praxisorientierte Gestaltung des DLLs
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Medienkompetenz verstanden als die basale Fahigkeit, mit Medien im technologischen wie auch
sozialen Bezug und im Hinblick auf persdnliche Entwicklungsziele erfolgreich umgehen zu
kénnen, stellt die Herausforderung dar, die in der Lehramtsbildung stetig weiter implementiert
und forciert werden muss, um den sozio6konomischen Anforderungen gerecht zu werden. Das
bedeutet, dass Studierende nicht nur lernen missen mit digitalen Medien umzugehen;
vielmehr steht das Verstdndnis der Beschaftigung und des Hantierens mit Medien aus der
eigenen Perspektive unter der Pramisse der medienkompetenten Befahigung im Fokus,
welches es zu extrapolieren gilt, um dieses Wissen als Fahigkeit kontextbezogen im Unterricht
anzuwenden und weitervermitteln zu kénnen.

Konzeption und Umsetzung virtueller Lehr- und Lernrdaume

Der virtuelle Lehr- und Lernraum wird zunachst Uber das Lern-Management-System (LMS)
ILIAS des KIT implementiert und soll im weiteren Projektverlauf durch zusatzliche digitale Tools
erweitert werden. So sollen unter anderem kritische Sichtweisen auf Internetsicherheit und
Datenschutz in der Lehramtsausbildung verankert werden. Im Sinne der Nachhaltigkeit wird
auch eine enge Zusammenarbeit mit dem Landesmedienzentrum Baden-Wirttemberg (LMZ)
angestrebt. Ergebnisse des Projektes sollen als Open Educational Resources (OER) in der
Datenbank des LMZ Lehrkraften allgemeinbildender Schulen in ganz Baden-Wiirttemberg und
dariber hinaus zur Verfiigung gestellt werden. Die Lernplattform des virtuellen Lehr- und
Lernraumes stellt folglich ein Tool flir gemeinsame OER Nutzung, Synergien in der inhaltlichen
Zusammenarbeit und einen digitalen Austausch zwischen Akteur*innen des ersten und zweiten
Ausbildungsabschnitts des Lehramtsstudiums sowie dartber hinaus dar.

Methodisches Vorgehen

Als wesentlicher Erfolgsfaktor fiir die Entwicklung funktionierender Lehrszenarien wird die
frihzeitige Einbeziehung betroffener Stakeholder gesehen, um die entsprechenden (realen und
virtuellen) Lehr- und Lernrdume im genannten Digital Learning Lab (DLL) bedarfsbezogen und
realitatsnah an den Erfordernissen der Schule auszurichten (Arbeitsgruppe Curriculum 4.0,
2018). Bereits im Vorfeld des Projektes wurden daher verschiedene Personen(-gruppen) mit
einer Erstkonzeption eines realen Lehr- und Lernraumes beauftragt: ein Schiilerinnentandem
im Rahmen eines Projektes der Hochbegabtenférderung, Studierende eines Mediendidaktik-
Seminars sowie eine Masterarbeit beschaftigten sich vorab mit der Thematik.

Durch die obligatorischen Anforderungen, die bei einer Masterarbeit gegeben sind, erméglicht
dies eine bilaterale Perspektive zum einen durch eine wissenschaftliche Anndherung, zum
anderen durch eine handlungsorientierte Annaherung. Denn, das Verfassen einer Masterarbeit
soll einerseits zeigen, dass eine eingegrenzte wissenschaftliche Problem- bzw. Fragestellung
hierbei aus einem bildungswissenschaftlichen Blick selbststéandig und adaquat auf der
Grundlage wissenschaftlicher Theorien und empirischer Erkenntnisse sowie unter Wahrung
wissenschaftlicher Standards bearbeitet wird. Zudem soll dabei gezeigt werden, dass die
entsprechenden Ergebnisse sachgemal dargestellt, kritisch reflektiert und in den theoretischen
Rahmen eingeordnet werden kénnen. Dieser akademische Standard fihrt zu reziproken
Effekten, die wiederum im Projekt iterativ und entsprechend adaptiv die Gestaltung des DLLs
unterstitzen und wissenschafts-didaktisch verbessern.

In diesem Kontext zeigte sich exemplarisch, dass eine der Masterarbeiten, die zu Beginn des
Projekts integriert wurde, eben diese Wechselbeziehung, den genannten reziproken Effekt von
theoretischer und praxisorientierte Sichtweise bereitgestellt hat. Die Ausarbeitung sah ein
zweistufiges Verfahren vor. Zunachst erarbeiteten Mitarbeiter*innen der umsetzenden KIT-
internen Einrichtungen in einem Workshop Planungsaspekte. Die Ergebnisse wurden
anschlieBend als Basis flir Experteninterviews in verschiedenen KIT-externen Einrichtungen
genutzt (Schule, Hochschule/Studiengang mit Medienschwerpunkt, Einrichtung der
Referendariatsausbildung etc.). So wurde frithzeitig ein mehrperspektivischer Blick (KIT-intern
sowie -extern) auf die vielfaltigen Mdglichkeiten und Anforderungen des Projektes geworfen,
der mit Projektbeginn weiter vertieft werden soll. Die Erkenntnisse, die als erste Stichprobe
gewertet wurden, werden sowohl in die Konzeption des realen als auch des virtuellen Lehr-
und Lernraumes im DLL einflieBen.

Weitere Perspektiven und Zwischenergebnisse

Der Umgang mit modernen Technologien verlangt, dass Projekte sich schnell an neue
Begebenheiten anpassen kénnen. Deswegen sieht das ZML vor, agiles Projektmanagement zu
betreiben. Dadurch sollen die Anforderungen der fachdidaktischen Partnerprojekte optimale
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Beachtung finden und gleichzeitig gewahrleistet werden, dass neue technische Entwicklungen
in Konzeption sowie Ausstattung integriert werden. Durch das iterative und
zielgruppenorientierte Arbeiten kann das Projektteam schnell auf aktuelle Anderungen
reagieren und neue Anforderungen einarbeiten (Beck et al., 2020).

Anknupfend an das methodische Vorgehen wurde ein erster konzeptioneller Blick auf die
Perspektive der rdaumlichen Gestaltung des DLLs gerichtet, durch die oben genannte
theoretisch- sowie handlungsorientiere Masterthesis. Dabei zeigte sich, dass vor allem fiir die
Aspekte der Flexibilitdt, hinsichtlich Einzel- und Gruppenarbeiten sowie Seminarszenarien,
mobile Stationen eine bedeutende Rolle spielen, wenn sowohl auf neue Technologien als auch
auf Entwicklungen der Medienkonvergenz adaptiv und praxisorientiert reagiert werden soll.

Dartber hinaus wurde in einer weiteren Ausarbeitung das Verhalten von Probanden als
Lernende im DLL analysiert. Diese sich im Abschluss befindliche Arbeit verdeutlicht in ersten
Zwischenergebnissen den Stellenwert, der einem didaktischen Gefiige in Kombination mit den
Lehrpersonen zukommt, das die Lernenden im DLL phasenweise anleitet. Ohne diesen Aspekt
erscheinen eine Orientierung und eine Hinflhrung zu anpassungsfdhigem Lernen noch
schwierig.

Die theoretischen und praktischen Anker fiir die iterative Ausgestaltung des Digital Learning
Labs sind im Rahmen von digitMINT am KIT durch den Wissenstransfer zwischen
Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften und den Fachdidaktiken gegeben. In ersten
Gesprachen wurden die fachspezifischen Anforderungen sondiert, um Anhaltspunkte zu
identifizieren, um die Entwicklung eines Ubergreifenden Medienkonzepts zu digitalbasierten
Lernkontexten im Lehramtsstudium des KIT zu ermdglichen.

Diskussion und Ausblick

Im Rahmen des Symposiums wurden die aktuelle Planung der realen und virtuellen Lehr- und
Lernrdaume auf Basis der unterschiedlichen Zugdnge vorgestellt und hinsichtlich des
Zusammenspiels mit Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und Bildungswissenschaften
reflektiert. In der Abschlussdiskussion bezliglich eines eventuellen Transfers auf andere
Standorte sowie anschlieBend an die Frage, ob es ,raumspezifische' Projekte mit ahnlichen
Ideen, Herausforderungen und Ldsungsansatzen gibt, aus denen Erfahrungen geteilt werden
kdénnen, wurde ein erster méglicher Kontakt aufgezeigt. So geht es an der Ruhr-Universitat
Bochum im Projekt ,Digitalisierung in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden: Orientierung
und Gestaltung ermdglichen' (DiAL:OGe) ahnlich dem digiMINT Projekt, um das Ziel die
Digitalisierung in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden sinnvoll zu verankern sowie eine
entsprechende Fortbildungskultur innerhalb der eigenen Universitat zu etablieren.

Mit Blick auf die Ausrichtung des digiMINT Projekts am KIT ist mit Bezug auf das libergreifende
Medien- und Digitalkonzept abschlieBend anzumerken, dass flr die wissenschafts-theoretische
Umsetzung damit begonnen wurde, international bestehende medienpdadagogische Modelle
hinsichtlich der MINT-Facher zu analysieren und kontextspezifisch anzupassen und zu
erweitern, um handlungsorientierte Digitalisierungskompetenzen und ihren Erwerb in den
MINT-Lehramtsféachern zu konzeptionieren. Hinzu kommen Ansatze fir die Aufbereitung von
Best Practices, die fir die dynamische Entwicklung im Kontext von theoretischer Betrachtung
und praktischer Erprobung einen weiteren Orientierungsrahmen bereitstellen.
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Mehrwert oder Spielerei?
Der Einfluss visuellen Feedbacks durch digitale Endgerite auf das
motorische Lernen bei Schiiler*innen im Sportunterricht - ein
systematischer Forschungsiiberblick

Einfiihrung

Im Zuge neuer Bildungsplane und dem verabschiedeten Digitalpakt tragen Bund und Lander
grundlegenden gesellschaftlichen Entwicklungen Rechnung, die die Anforderungsbereiche
sowie den unterrichtspraktischen Alltag fiir Schiler*innen wie fir Lehrkrafte verandern. Auch
flr den Sportunterricht ergeben sich durch die Digitalisierung inhaltlich wie auch methodisch
neue Mdglichkeiten. War es friiher lediglich dem professionellen Sport oder dem ambitionierten
Amateurbereich vorbehalten, das Bewegungslernen mittels Videoanalyse zu unterstitzen und
neben einem traditionellen verbalen auch ein visuelles Feedback zu generieren, so ermdglicht
dies der heutige Stand der Technik weit weniger zeit- und ressourcenintensiv. Obwohl der
auBerschulische Sport bezlglich einer gewinnbringenden Implementierung visueller
Feedbackmethoden Anhaltspunkte liefert (Downs, Miltenberger, Biedronski, & Witherspoon,
2015; Guadagnoli, Holcomb, & Davis, 2002; Ste-Marie, Vertes, Rymal, & Martini, 2011;
Tzetzis, Mantis, Zachopoulou, & Kioumourtzoglou, 1999), sieht sich der Schulsport mit der
Frage einer grundsatzlichen Eignung konfrontiert. Ursachlich dafir sind das Lernen
beeinflussende Faktoren wie die Heterogenitat oder Motivation schulischer Lerngruppen, aber
auch die GruppengréBe sowie die zeitlichen Rahmenbedingungen, unter denen Schulsport
erteilt wird. Diese Diskrepanzen zwischen schulischen und auBerschulischen Sportangeboten
sowie ein Mangel kontextbezogener Forschung machen einen systematischen
Forschungsiiberblick notwendig, um diese Liicke zu schlieBen.

Ziele des systematischen Reviews waren deshalb, die Moglichkeiten der Digitalisierung auf ihre
Eignung fur den Sportunterricht am Beispiel visueller Feedbackmethoden zu Uberprifen,
Feedbackprozesse zu optimieren, aber auch Unterricht methodisch weiterzuentwickeln.

Zur Erreichung dieser Ziele wurden die nachstehenden Forschungsfragen formuliert:

1. Ist visuelles Feedback im Sportunterricht effektiv?
2. Sind visuelle Feedback-Varianten (Expertenmodellierung, Selbstmodellierung oder eine
Kombination beider Methoden) im Sportunterricht effektiver als verbales Feedback?

Theoretischer Hintergrund

Feedback zur Bewegungsausfiihrung subsummiert im Sportkontext Hinweise und Korrekturen
im Nachgang einer bereits erfolgten Bewegungsausflihrung (Olivier, 2003). Ein um den Zusatz
JVisuell* erweitertes Feedback impliziert dabei eine AuBensicht auf eine Bewegung, bei der die
eigene Bewegungsausfiihrung (Selbstmodellierung) oder aber eine fehlerfreie Ausflihrung
einer anderen Person (Expertenmodellierung) Ausgangspunkt eines Lernprozesses ist, der das
Ziel verfolgt, Bewegungslernen anzubahnen. GemaB der Verwendung von Rhoads, Da Matta,
Larson und Pulos (2014) enthalt ein visuelles Feedback stets auch verbale Komponenten, die
das situative Interesse (Roure et al., 2019), die bewusste Steuerung der Aufmerksamkeit
(Barzouka, Sotiropoulos & Kioumourtzoglou, 2015), aber vor allem auch die Fehlererkennung
unterstiitzen (Barzouka et al., 2015).

Da sich die im Zuge des Feedbackprozesses erhaltenen Informationen aus ,externen™ Quellen
generieren, ist visuelles Feedback einem extrinsischen Feedback, auch erweitertes Feedback
(Swinnen, 1996) genannt, und als eine Kombination mehrerer Quellen einem multimodalen
Feedback (Sigrist, Rauter, Riener, & Wolf, 2013) inharent.

Methodik

Mittels eines systematischen Reviews (Liberati et al., 2009) wurde die Forschungsliteratur der
letzten dreiBig Jahre gesichtet, auf ihre inhaltliche und qualitative Passung untersucht und
hinsichtlich ihrer Effekte und Rahmenbedingungen verglichen. Zur Gewahrleistung qualitativer
Konsistenz wurde die Suche auf ,peer reviewed" Beitrage, die in Zeitschriften erschienen sind,
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beschrankt. Auch fanden |lediglich englischsprachig publizierte Untersuchungen
Berticksichtigung.

Die Grundlage dafir bildeten verschiedene Suchbegriffe wie ,Physical Education®, ,student",
.feedback®, ,modeling", ,motor learning® und ,video" samt in der Literatur gangiger
Synonyme. Diese wiederum waren zuvor festgelegten Kategorien ,Setting“, ,Population®,
~Task" und ,Modality® entnommen, sodass der daraus entstandene Suchterm in den
Datenbanken ERIC [Educational Resources Information Center], Web of Science und SCOPUS
insgesamt 2030 Treffer lieferte (Datum der letzten Suche: 19. Juni 2020). Diesem Ergebnis
folgte eine erste Sichtung, in deren Folge 518 Duplikate entfernt wurden. Daran anschlieBend
erfolgte ein zweistufiger Selektionsprozess. Wahrend bei der Durchsicht aller Titel und
Abstracts (Stufe 1) 1414 Untersuchungen ausgeschlossen wurden, identifizierte eine Sichtung
der Volltexte (Stufe 2) weitere 87 Untersuchungen als ungeeignet. Final erfiillten 11 Studien
die Einschlusskriterien.

Ergebnisse

Eine qualitative und quantitative Inhaltsanalyse lieferte Hinweise darauf, dass die Verwendung
eines visuellen Feedbacks im Sportunterricht effektiv sein kann. Mit nur einer Ausnahme
(Boyce, Markos, Jenkins, & Loftus, 1996) war visuelles Feedback im schulischen Kontext in
zehn Studien erfolgreich. Dabei ist eine Expertenmodellierung unter Umstdnden einer
Selbstmodellierung vorzuziehen. Zusatzlich gibt es Anhaltspunkte, wonach visuelles Feedback
einer ausschlieBlich verbalen Riickmeldung vorzuziehen ist, denn von neun Untersuchungen,
die visuelles Feedback erhoben, zeigten sich sieben verbalem Feedback lberlegen.

Diskussion und Ausblick

Diese Ubersichtsarbeit ermdglicht einen ersten systematischen Uberblick iiber die Effektivitét
visuellen Feedbacks im Sportunterricht. Diese Ergebnisse gilt es jedoch einzuordnen und zu
bewerten. So liefern die Ergebnisse zwar Anhaltspunkte daflir, dass visuelles Feedback im
Sportunterricht durchaus erfolgsversprechend ist, die Bedeutung verbalen Feedbacks im Zuge
visueller Rickmeldung allerdings nicht unterschatzt werden darf, da sie moéglicherweise einen
Schlisselfaktor darstellt, visuelle Informationen fir den Lernenden nutzbar zu machen. Hinzu
kommt die Tatsache, dass Faktoren, die das Lernergebnis beeinflussen, sehr vielfaltig sind,
weshalb eine erfolgreiche Implementierung in den Schulsport eines stimmigen methodischen
Konzeptes bedarf, um dem Sportunterricht mit seinen spezifischen Bedlrfnissen und
Rahmenbedingungen gerecht zu werden.

Zentral fur ein derartiges Konzept ist neben einer addquaten technischen Ausstattung - Tablets
sind aufgrund der einfachen Bedienbarkeit und einer zeitsparenden Aufbereitung des
Videomaterials fur diesen Zweck wohl das Mittel der Wahl - auch die digitalen Kompetenzen
der Lehrkrafte, auf die bereits anhand des TPACK Modells (Mishra & Koehler, 2006) Bezug
genommen wurde.

Ein mogliches Konzept zur Umsetzung zeigt Abbildung 1:

Darin unterstitzt eine Bewegungsausfihrung eines Experten (Expertenmodellierung) die
Bildung einer ersten Bewegungsvorstellung (Phase 1). Mittels angeleiteter Ubungsphase
(Phase 2) wird anschlieBend eine Grobform der Bewegung (Knotenpunkte) erarbeitet. In
Anlehnung an Korban und Kunzell (2019) schlieBt sich auf Grundlage einer Selbst- und
Expertenmodellierung (Phase 3) eine Videoanalyse an und dient in der Folge der Vorentlastung
der selbstorganisierten Ubungsphase (Phase 4), in der an verschiedenen Stationen, teils mit
Korrekturkarten und verzégerten Videoschlaufen (Selbstmodellierung), die eigene
Bewegungsrealisation verbessert wird.

Um auch groBen Klassen visuelles Feedback zu erméglichen, kénnte die Gruppe nach Phase 1
zweitgeteilt werden. Der Teil der Gruppe, der bereits eigene Fehler identifizieren kann und
erste koordinative Muster ausgebildet hat, (bt selbstorganisiert (Phase 4), wahrend der andere
Teil der Gruppe visuelles Feedback (Phase 3) erhdlt. Im Anschluss tauschen beide Gruppen.
Alternierend wechseln sich dann Phase 3 und Phase 4 ab, bis sich Selbst- und
Expertenmodellierung gemaB der Vorgabe annahern.
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Phase 3
Videoanalyse
(Selbst- und
Expertenmodellierung)

Phase 1
Expertenmodellierung
als Zielbewegung

T
|

Phase 2 _ Phase 4
Angeleitete Ubungsphase
Ubungsphase (Selbstkontrolliertes

(Grobform) Lernen)

Abbildung 1. Konzept einer praktischen Umsetzung (erstellt mit Grafio 4).

Dieser vorgeschlagene Ansatz bericksichtigt Einflussfaktoren wie Beobachtungsibungen,
Steuerung der Aufmerksamkeit, Feedback und selbstkontrolliertes Uben, die sich in einem
Review von Wulf, Shea und Lewthwaite (2010) fiir das Erlernen motorischer Fertigkeiten als
relevant erwiesen haben. Zudem kann durch selbstdndige Ubungsphasen auch ohne
Zuhilfenahme eines Videofeedbacks eine Abhdngigkeit von visuellem Feedback, wie es Schmidt
(1991) beschreibt, vermieden werden.

Das Fortschreiten der Digitalisierung wird kiinftig dazu beitragen, die Rahmenbedingungen fur
den Einsatz visueller Feedbackvarianten im Unterricht zu verbessern. Hinsichtlich digitaler
Kompetenz (Schmid, 2017) sowie der Ausstattung der Schulen (Schuknecht & Schleicher,
2020) besteht jedoch noch Handlungsbedarf.

Insgesamt zeigt diese Ubersicht somit Potentiale visuellen Feedbacks auf, um damit jedoch
einen ,Mehrwert" zu generieren, der lUber bloBe ,Spielerei* hinausgeht, bedarf es neben der
technischen Ausstattung der Anwendung eines schlissigen Konzepts sowie einer
zielgerichteten Implementierung digitaler Kompetenzen in der Aus- und Fortbildung der
Lehrkrafte.



102

Literaturverzeichnis

Baden-Wiurttemberg, L. (2019). Bildung - Digitalpakt Schule startet [Press release]. Retrieved from
https://www.baden wuerttemberg.de/de/service/presse/pressemitteilung/pid/digitalpakt-
schule-startet/

Barzouka, K., Sotiropoulos, K., & Kioumourtzoglou, E. (2015). The effect of feedback through an expert
model observation on performance and learning the pass skill in volleyball and motivation.
Journal of Physical Education & Sport, 15(3). doi:https://doi.org/10.7752/jpes.2015.03061

Boyce, B. A., Markos, N. J., Jenkins, D. W., & Loftus, J. R. (1996). How Should Feedback be Delivered?
Journal of Physical Education, Recreation & Dance, 67(1), 18-22.
doi:https://doi.org/10.1080/07303084.1996.10607173

Downs, H. E., Miltenberger, R., Biedronski, J., & Witherspoon, L. (2015). The effects of video self-
evaluation on skill acquisition with yoga postures. Journal of Applied Behavior Analysis, 48(4),
930-935. doi:10.1002/jaba.248

Guadagnoli, M., Holcomb, W., & Davis, M. (2002). The efficacy of video feedback for learning the golf
swing. Journal of Sports Sciences, 20(8), 615-622. doi:10.1080/026404102320183176

Korban, S., & Kiinzell, S. (2019). Verbesserung der diagnostischen Kompetenz mit i Pads® - Ein
Ausbildungskonzept. Zeitschrift fiir Studium und Lehre in der Sportwissenschaft, 2(2), 5-13.
doi:10.25847/zsls.2018.012

Liberati, A., Altman, D. G., Tetzlaff, J., Mulrow, C., Gotzsche, P. C., Ioannidis, J. P., . . . Moher, D.
(2009). The PRISMA statement for reporting systematic reviews and meta-analyses of studies
that evaluate health care interventions: explanation and elaboration. PLOS Medicine, 6(7).
doi:10.1371/journal.pmed.1000100

Ministerium fiur Kultus, J. u. S. M. (2016). Bildungsplan des Gymnasiums - Sport. Stuttgart: Ministerium
fur Kultus, Jugend und Sport.

Mishra, P., & Koehler, M. (2006). Technological Pedagogical Content Knowledge: A Framework for
Teacher Knowledge. Teachers College Record, 108, 1017-1054. doi:10.1111/j.1467-
9620.2006.00684.x

Olivier, N., Rockmann, U. (2003). Grundlagen der Bewegungswissenschaft und -lehre (Vol. 1).
Schorndorf: hofmann.

Rhoads, M. C., Da Matta, G. B., Larson, N., & Pulos, S. (2014). A meta-analysis of visual feedback for
motor learning. Athletic Insight, 6(1), 17.

Roure, C., Méard, J., Lentillon-Kaestner, V., Flamme, X., Devillers, Y., & Dupont, J.-P. (2019). The
effects of video feedback on students’ situational interest in gymnastics. Technology, Pedagogy
and Education, 28(5), 563-574. doi:10.1080/1475939X.2019.1682652

Schmid, U., Goertz, L., Behrens, J. . (2017). Monitor Digitale Bildung. Die Schulen im digitalen Zeitalter.
Retrieved from Gutersloh: https://www.bertelsmann-
stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/BSt_MDB3_Schulen_web.pdf

Schmidt, R. A. (1991). Frequent augmented feedback can degrade learning: Evidence and
interpretations. In J. Requin & G. E. Stelmach (Eds.), Behavioral and social sciences (Vol. 62
Tutorials in motor neuroscience, pp. 59-75): Kluwer Academic/Plenum Publishers.

Schuknecht, L., & Schleicher, A. (2020). Digitale Herausforderungen fiir Schulen und Bildung. ifo
Schnelldienst, 73(05), 68-70.

Sigrist, R., Rauter, G., Riener, R., & Wolf, P. (2013). Augmented visual, auditory, haptic, and multimodal
feedback in motor learning: a review. Psychonomic bulletin & review, 20(1), 21-53.

Ste-Marie, D. M., Vertes, K., Rymal, A. M., & Martini, R. (2011). Feedforward self-modeling enhances
skill acquisition in children learning trampoline skills. Front Psychol, 2, 155.
doi:10.3389/fpsyg.2011.00155

Swinnen, S. P. (1996). Information Feedback for Motor Skill Learning: A review. In H. Zelanznik (Ed.),
Advances in Motor Learning an Control (pp. 37-66). Champaign/Ill.: Human Kinetics.

Tzetzis, G., Mantis, K., Zachopoulou, E., & Kioumourtzoglou, E. (1999). The effect of modeling and
verbal feedback on skill learning. Journal of Human Movement Studies,, 36(3), 137-141.

Wulf, G., Shea, C., & Lewthwaite, R. (2010). Motor skill learning and performance: a review of influential
factors. Medical Education, 44(1), 75-84. do0i:10.1111/j.1365-2923.2009.03421.x



103

Evelina Winter Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nirnberg
Magdalena Michalak
Maren Conrad

Vom Bild zum transmedialen Bilderbuch
Lernarrangements in migrationsbedingten heterogenen Klassen

1. Einleitung

Unter den Bedingungen der Digitalisierung verandert sich der Deutschunterricht in zweierlei
Hinsicht. Zum einen wird die Literalitdat durch neue digital erweiterte Formen verandert. Zum
anderen wird die Rezeption bzw. der Umgang mit literarischen Werken durch die digitalen
Erfahrungen der SchilerInnen beeinflusst. Beides stellt den Unterricht vor die
Herausforderung, nach neuen Zugangen zu suchen, die allen Lernenden gerecht werden. Eine
Mdglichkeit, diese beiden Elemente zu verbinden, bietet der Einsatz transmedial erweiterter,
textloser Bilderblicher. Durch derartige Bilderbuchnarrationen eréffnen sich neue Formen der
medialen Interdependenz, da sie mit den medientypischen epistemischen Rang- und
Bedeutungshierarchien brechen und explizit auf den Text als dominanten Bedeutungstrager
verzichten (vgl. Conrad & Michalak, 2020). Sie knlpfen an digitale Erfahrungen der
SchilerInnen an und ermdglichen zugleich, ihre Kompetenzen in diesem Bereich fachspezifisch
und facheribergreifend zu reflektieren und zu erweitern.

Das hier vorgestellte Projekt basiert auf diesen Annahmen und untersucht, welche literarisch-
asthetischen und sprachlichen Zugdnge zu transmedialen Bildnarrationen Lernende mit und
ohne Deutsch als Zweitsprache wahlen. Im Mittelpunkt steht die Frage, inwiefern ihre
Rezeption durch die digitale Erweiterung beeinflusst wird und ob diese je nach sprachlichen
und digitalen Voraussetzungen der Kinder variiert. Dies wird am Beispiel des Buches ,Was ist
denn hier passiert?" (Neuhaus & Penzek 2015) analysiert. Die Analyseergebnisse bilden die
Grundlage fur die Ausarbeitung geeigneter Lernarrangements fir den inklusiven
Deutschunterricht.

2. Datengrundlage

Die Daten wurden im Rahmen einer explorativ-qualitativen Studie erhoben, in der
GrundschilerInnen mit migrationsbedingt unterschiedlichen sprachlichen und &asthetischen
Vorerfahrungen im Alter zwischen 8-12 Jahren das Buch ,Was ist denn hier
passiert?” (Neuhaus & Penzek, 2015) in Gruppen mit je drei Lernenden erschlossen haben
(Conrad & Michalak, 2020). Die Erstsprachen der Lernenden (n=21) waren Arabisch,
Deutsch, Kurdisch, Rumanisch und Russisch. Im Durchschnitt weisen die SchilerInnen
eine Lernzeit von 24 Monaten in Deutsch als Zweitsprache auf.
Die Gruppengesprache bei der Erstrezeption von insgesamt vier Bildern wurden
videographiert, transkribiert und anschlieBend mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl.
Mayring, 2010) ausgewertet. Die Aufnahmen fanden in zwei Durchgangen statt. Zuerst wurden
die Gruppen mit der gleichen Erstsprache zur kollaborativen ErschlieBung einer Geschichte
aufgefordert. Im zweiten Durchgang wurden die Gruppen gemischt, sodass SchiilerInnen mit
unterschiedlichen Erstsprachen zusammenarbeiteten. Der Ablauf und die Fragestellung blieben
gleich. In den beiden Durchgdngen wurden die Schilerlnnen gebeten ihre rezipierten
Geschichten zu verschriftlichen.

3. Ausgewaibhlte Ergebnisse

Das Buch ,Was ist denn hier passiert?® (Neuhaus & Penzek, 2015) bedient sich einer
besonderen Form der Narration, indem es mit 12 einzelnen, lGberraschenden Bildern und einem
Medienwechsel von einem Bild Uber einen QR Code zu einem Trickfilm den Startpunkt der
Rezeption umkehrt. Das Ausgangsbild, das die RezipientInnen zuerst betrachten, prasentiert
den Endzustand der Erzahlung. Die Ereignisfolge, die — wie es bereits der Titel vorgibt - zu
dem Bild gefiihrt haben kénnte, wird in dem Rezeptionsprozess erschlossen. Die Auswertung
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des Datenmaterials zeigt, dass gerade dieser nicht konventionelle Weg die Kinder vor eine
Herausforderung stellt. Zudem beeinflusst die digitale Erweiterung des Buches die weitere
Rezeption. Diese wird auch durch die digitalen Erfahrungen der SchilerInnen bedingt (vgl.
Conrad et al., 2020).

3.1 Lenkung der Rezeption durch den Titel und das Konzept des Buches

Durch den Titel und das Konzept des Buches liegt der Fokus der NarrationserschlieBung VOR
dem Medienwechsel stark auf der Ereignishaftigkeit. Nicht das Bild und seine Details, sondern
das Ereignis im Bild sind Anlass der Verhandlung der Erzéhlung. Bevor die SchilerInnen sich
dieser Aufgabe widmen, erfolgt ein intensiver Austausch (ber das Genre des Buches.
Die Kinder diskutieren dariber, ob die dargestellte Geschichte faktuell oder fantastisch-
fiktionell ist. Das eigentliche Zeichensystem und die Komplexitdt des Bildes werden vorerst
ignoriert. Erst nach dieser Aushandlung versuchen die Schilerlnnen eine zu dem Bild
passende Vorgeschichte zu (er-)finden. Das nicht-lineare Erzahlen erzeugt oft
im ersten Rezeptionsdurchgang eine , kollektive Uberforderung’. NACH dem
Medienwechsel findet ein Umdenken statt, das einen kreativen Zugang zu dem
Buch ermdéglicht. Durch den Medienwechsel stellen die Kinder fest, dass hier trotz der
anfanglichen Bilderbuchform nach Trickfilmkonventionen erzahlt wird. Sie erkennen zum
einen eine fantastisch-fiktionale Geschichte; zum anderen erleichtert es den
SchilerInnen, ihre medialen Erfahrungen einzubringen und pragt dadurch ihre
Rezeption. Die anféngliche Uberforderung durch den Aufbau des Buches wird durch den
Medienwechsel aufgelést: Die Kinder betrachten nach dem ersten Durchgang bei dem
zweiten Bild wesentlich konzentrierter das Bild als Medium mit inhaltstragenden Details
und begeben sich auf ,Spurensuche’ nach den madglichen inhaltslenkenden Details.
Dieser Schritt erfolgt unabhéngig von den sprachlichen Kenntnissen und bisherigen digitalen
Vorerfahrungen aller Kinder.

Fir die Lehr-Lernprozesse bedeutet dies die Notwendigkeit, das Konzept des Buches zu
erlautern. Erst wenn die RezipientIlnnen verstehen, dass jedes Bild in diesem Buch das
Ergebnis bzw. die Endsituation einer Narration darstellt, kénnen sie diese erschlieBen. Eine
gezielte Auseinandersetzung mit dem Titel des Buches ist hierflir hilfreich. Dies kann
exemplarisch an einem Bild gemeinsam im Plenum besprochen werden. Damit die Kinder die
Bedeutung des Medienwechsels in diesem Buch erfahren, ist der Zusammenhang zwischen Bild
und dem QR-Code und dem dahinterliegenden Trickfilm zu vermitteln. Dadurch lernen die
Kinder, auf Details im Bild zu achten, die eine Bedeutung fir die Vorgeschichte haben
kdnnten. Eine weitere Chance - besonders fiir sprachlich weniger versierte SchilerInnen -
bieten die unterschiedlichen Herangehensweisen an die Narrationen VOR und NACH dem
Medienwechsel. Diese eréffnen die Moéglichkeit zur Kommunikation bzw. Reflexion Uber den
eigenen Zugang zur Geschichte. Durch den Austausch Uber die individuellen Rezeptionen und
Interpretationen, die auf den Bildern basieren, wird eine gemeinsame
Bedeutungskonstruktion ermdglicht, die Uber die einzelnen narrativen sowie sprachlichen
Kompetenzen hinausgeht (vgl. Conrad et al., 2020). Dennoch zeigt die Studie, dass diese
Art des Medienwechsels die Kinder auch dazu bewegen kann, ihre Geschichte mit der im
Trickfilm gezeigten Narration zu vergleichen. Sind die Kinder durch ihre bisherigen
schulischen Erfahrungen so gepragt, dass sie den Trickfilm als die einzig wahre L&sung
ansehen, kann dadurch ihre Motivation bei der Findung einer eigenen Geschichte
eingeschrankt sein. Dem kann man didaktisch begegnen, indem eine Offenheit der
Kreativitat der SchilerInnen gegeniber gezeigt wird und ihre Ideen als gleichberechtigte
Narrationen verdeutlicht werden. Diese alternativen Geschichten kénnen die Lernenden
anschlieBend beispielsweise mit einem Stop-Motion-Film digital verfilmen oder als Collagen
gestalten.

3.2 Intertextualitat als Zugangsform
Die Gesprache der Schilerlnnen belegen, dass sie beim Umgang mit transmedialen
Bilderblichern vielfaltige Bezlige zu Blchern, Filmen, Musik und Werbung herstellen (vgl.
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Conrad et al., 2020). Die intertextuellen, intermedial gepragten Anschlliisse erweitern die
kreativen Zugange, sodass das Film- und Musikwissen der Kinder bei der Deutung der Bilder
und dem Erfinden eigener Geschichten zur Anwendung kommt. Angeregt werden diese
Verknipfungen sehr leicht durch einzelne Details im Bild. Das fuhrt beispielsweise dazu, das
mit dem Wort ,,abgehoben" assoziierte Lied ,Astronaut™ (Sido/ Andreas Bourani) zu singen
oder auf bestimmte, mit abgebildeten Uberkréften der Protagonisten verbundene Filmszenen
(Superman) zu verweisen, sowie beispielsweise eine Erkldarung heranzuziehen, die aus einer
bekannten Red-Bull Werbung abgeleitet wird.

Grin2: es muss unten was mit der musik zu tun haben
Grunl: vielleicht ist es genauso wie red bull. red bull
Grin2: ja (lacht) verleiht fligel

Grunl: (lacht) genau vielleicht gibt die musik flligel

Abb.1.: Gruppe Grin (L1 Deutsch, Alter: 11/12/11, C-Test: 58/58/60; Deutsch-
Lernzeit: seit Geburt; Bild: fliegender Hund

Durch diese Bezlige nutzen die SchilerInnen verschiedene intertextuelle Erzahl- und
Erklarungsmuster. So ist vor allem das Fiktive, das nach dem Medienwechsel gezeigt wird, fur
sie ein guter Ankerpunkt, um das meist actionreiche Ereignis auf dem Bild zu erklaren.

Far die Lehr-Lernprozesse bedeutet es, dass man den Zugang zur Rezeption durch
Assoziationen bereits in den Aufgabenstellungen verstdrken kann, indem man beispielsweise
gezielt dazu auffordert. Durch die Besonderheit des Buches - seine Multimodalitat — werden
Diskussionen auf einer Metaebene angeregt. Wird diese multimodale Vielschichtigkeit
(unkonventionelles Erzahlen, vielfaltige Interpretationsmdéglichkeiten, Betrachtung der
Bilderdetails, Erkenntnisse Uber den Trickfilm) explizit thematisiert bzw. bewusstgemacht,
kénnen die Narrationen der Kinder auch multimodal entfaltet werden. In Anknipfung an den
medienintegrativen Handlungs- und Produktionsorientierten Literaturunterricht (vgl. Haas et
al., 1994) bieten sich hier kreative Umsetzungsmaoglichkeiten (kurze Filme herstellen, Comic
darstellen, Szenen nachmachen etc.) an, die mit Gerduschen oder Sprechblasen versehen
werden. Dies kann in einer facherlibergreifenden Projektarbeit fruchtbar gemacht werden, um
vielfaltige Bezlige herzustellen bzw. auszuarbeiten und zugleich die digitalen Erfahrungen der
SchulerInnen zu berlicksichtigen bzw. zu erweitern.

4. Fazit

Betrachtet man die Ergebnisse der hier skizzierten Studie, wird deutlich, dass der Umgang mit
transmedialen Bilderbichern einer Unterstitzung seitens erfahrener Reziplentinnen bzw.
Lehrkrafte bedarf. Empfehlenswert ware ein spezifisches Lernsetting, das eine Offenheit
gegenuber fiktionalen Geschichten und vielfdltigen Interpretationen der Kinder ermdéglicht. Als
vorteilhaft erweisen sich kollaborative Lernformen. Durch die Reflexion der individuellen
Zugange in kollaborativen Lernsettings wird eine gemeinsame Bedeutungskonstruktion
ermdglicht, die unabhéngig von den einzelnen narrativen sowie sprachlichen Kompetenzen
gestaltet wird. Vielmehr spielen hier die bisherigen digitalen Erfahrungen und die Kreativitat
der Kinder eine Rolle. Die SchilerInnen greifen die Ideen der anderen auf, denken diese weiter,
verknipfen sie mit dem Konzept des Buches und dem Medienwechsel und konstruieren auf
diesem Weg gemeinsam eine kohdrente Geschichte. Wir konnten feststellen, dass es keine
Unterschiede bezogen auf Zugange zur Narration bei Kindern mit verschiedenen Erstsprachen
gibt. Entscheidender sind hier das Alter der Kinder, ihre (nicht nur) schulischen Erfahrungen
und die Medienkompetenz. Dies erméglicht die Offnung fiir mehrsprachiges, inklusives Lernen.
Durch die Gestaltung der Unterrichtseinheiten in Form von Projektarbeit und damit der
Mdglichkeit, intertextuelle und mediale Bezlige zuzulassen, eréffnen sich vielfaltige Chancen
fur facheribergreifenden Unterricht.
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Digitalitatsbasierte Transformationen des Lesens:
auf dem Weg zum epistemisch wachsamen Lesen

Der moderne Leser/die moderne Leserin - fiinf Herausforderungen einer sich
wandelnden Lesewelt

Die Digitalisierung fiihrt dazu, dass sich nicht nur die Quantitat und Qualitat der Texte und
Dokumente &ndert. Vielmehr transformiert sich die Rolle der lesenden Person, und dies
vermutlich tiefgreifend. Magliano et al. (2017) illustrieren dies an einem Idealtypus des ,mo-
dernen Lesers", der ,modernen Leserin®. Es handelt sich um eine Sammlung von Attributen,
die ein zeitgemaBes und ein kompetentes Lesen auszeichnen, wobei sich die Kompetenz da-
raus ergibt, wie erfolgreich die moderne lesende Person darin ist, verschiedene Anforderungen
erfolgreich zu meistern. Allgemein gesprochen engagiert sich eine lesende Person in einer Viel-
zahl von literalen Praktiken, wahrend sie es anstrebt, eine Vielfalt textbasierter Informations-
produkte zu verstehen und potenziell zu verwenden (Magliano et al., 2017, S. 346). Dabei sind
finf Herausforderungen derzeit markant und bilden schwierigkeitsgenerierende Merkmale:

1. Zugénglichkeit von sehr vielen Informationen. Die Verflugbarkeit der vielen Informationen
im Internet fihrt dazu, dass Lesende Informationen recherchieren, beurteilen und vernetzt
aufeinander beziehen sowie sich navigierend durch die Informationen bewegen kénnen mis-
sen.

2. Viele AbsenderInnen von Informationen. Mit der gréBeren Verfligbarkeit und Partizipations-
moglichkeit diverser Personen und Institutionen im Internet gelten traditionelle editoriale
oder sonstige Gate-Keeping-Funktionen nicht mehr umfassend, da prinzipiell jede Person
und Organisation Informationen in Umlauf bringen kann. Dies fihrt zu der erhdhten
Anforderung, dass die Lesenden einkalkulieren miissen, auf diese Heterogenitat zu treffen
und mit ihr sinnvoll zu verfahren.

3. Verschiedene Lesemedien. Die traditionellen Lesemedien werden zunehmend erganzt durch
Bildschirmlesemedien und damit verbunden: unterschiedlichen Lesepraferenzen und Lese-
strategien. Dass diese Erganzung um digitale Lesemedien nicht nur positive Effekte mit sich
bringt, zeigte die Metaanalyse von Delgado et al. (2018), laut der das FlieBtext-Lesen am
Bildschirm mit geringeren Leseverstehensleistungen bei Einzeltexten einhergeht, vor allem
bei Sachtexten und unter Zeitdruck.

4. Multimodalitédt. Leserinnen und Leser stoBen nicht mehr nur auf rein schriftsprachliche
Texte, die sie inhaltlich verstehen sollen und wollen, sondern auch auf nicht-sprachliche,
piktoriale, die sowohl aus statischen als auch aus Bewegtbildern bestehen. Dies bildet den
Gegenstand der Multimediaforschung, die ihrerseits seit geraumer Zeit dazu Arbeiten und
Theorien vorgelegt hat, welche schwierigkeitsgenerierenden Merkmale Kombinationen aus
Bedeutungstragern verschiedener Modalitat aufweisen (Mayer, 2020).

5. Multiple Dokumente. Strukturanalog zur vierten Herausforderung besteht in dieser letzten
Herausforderung eine alles als triviale Veranderung des Lesens digitaler Texte und Doku-
mente (letztere als Kombination von inhaltlichen Bestandteilen und Metadaten) darin, dass
Bedeutung Uber verschiedene Bedeutungstrager verteilt ist. Die lesende Person, die zu
einem Sachverhalt Dokumente liest, muss separate und geteilte mentale Modelle entwickeln
und dabei nicht nur intra- und intertextuell kognitiv integrieren. Hinzu kommt vielmehr das
effektive Nutzen von Metadaten uber die Dokumente (Philipp, 2020).

Aus dieser knappen Aufzahlung ergeben sich zwei Hauptimplikationen, denen man immer wie-
der in der aktuellen Leseforschung begegnet (Magliano et al., 2017): erhéhte kognitive Anfor-
derungen und eine grundsatzlich kritische Lesehaltung. Die héheren Anforderungen speisen
sich aus der Vielzahl potenziell zu verstehender Informationen und Bedeutungstrager, sodass
Leserinnen und Leser ihre exekutiven Funktionen orchestriert dazu nutzen missen, mentale
Modelle aufzubauen. Die grundsatzlich kritische Lesehaltung basiert auf der ersten, zweiten
und funften Herausforderung: Leserinnen und Leser dirfen nicht blind auf sachlich korrekte
Information und den Status von Aussagen als gesichertes Wissen vertrauen, sondern miissen
~epistemisch wachsam" bleiben. Dieses kritisch-evaluative Lesen findet sich im- und explizit
wieder in den hochsten Kompetenzstufen aktueller Leseleistungsstudien wie PISA (OECD,
2019).
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Epistemisch wachsames Lesen - kritisches Lesen als Teil der Lesekompetenz?
Lesekompetenz ist als Konstrukt einem Wandel unterworfen, der sich auch dariber ergibt,
dass Kompetenzen sich in ihrem Anwendungspotenzial vorhandener Dispositionen innerhalb
konkreter Situation manifestieren. Durch die Digitalisierung bleiben grundsatzliche kognitive
Prozesse vermutlich in ihrem Kern bestehen, gleichzeitig werden Aspekte wie die relevanzbe-
zogene Auswahl von Informationen zur Lesezielerreichung ebenso starker gewichtet wie auch
der versierte Umgang mit multiplen Informationen verschiedener Modalitdt, Intentionalitat,
Struktur und Inhaltlichkeit (Alexander & Fox, 2018).

Der letztgenannten Punkt — der Umgang mit einer Vielzahl von verschiedenen Informationen
und Informationsquellen - ist an dieser Stelle von besonderer Bedeutung. Denn eine Neben-
wirkung der Forschung zu (digitalen) multiplen Dokumenten - vor allem solchen, die inhaltlich
konfligieren - besteht darin, dass sich die Aufmerksamkeit der Leseforschung auf einen lange
vernachldssigten Bereich zu verschieben beginnt. Zunehmend geht es darum, wie Leserinnen
und Leser mit inhaltlicher Widersprichlichkeit und mit Aussagen ungesicherter Faktizitat
umgehen, was in Zeiten von ,Fake News" und diversen anderen Phdnomenen wie
Wissenschaftsfeindlichkeit, Verschwérungsmythen und Medienskepsis gesellschaftlich brisant
ist und damit Leseforschung und -didaktik gleichermaBen herausfordert. Damit richtet sich der
Fokus zunehmend auf die epistemischen Kognitionen beim Lesen, worunter man mehrdimen-
sionale subjektive Theorien versteht, die sich auf das Wesen und die Herstellung von Wissen
beziehen (Braten et al., 2011; Stremsg & Kammerer, 2016). Solche Kognitionen fungieren im
Optimalfall als Filter fiir den Einbezug bzw. Nichteinbezug von Aussagen, Informationsquellen
und ganzen Dokumenten diverser lesebasierter Aktivitaten. Sie initiieren oder unterbinden
weitere (meta-)kognitive Prozesse wie Informationsrecherche, epistemische Zweifel und Veri-
fikationsversuche (Brdten et al., 2011), die sich deutlich als neues Fahigkeitenbiindel zum
Lesen hinzugesellen (Alexander et al., 2012). Méglicherweise ist daher das Konstrukt Lese-
kompetenz bald auch von ,epistemischer Wachsamkeit™ gekennzeichnet.

Das Konzept der ,epistemischen Wachsamkeit" (Sperber et al., 2010) speist sich aus sowohl
kognitiven als auch sozialen Perspektiven. Es beschreibt einen Prozessverbund, bei dem die
Vertrauenswirdigkeit von Aussagen und deren UrheberInnen mittels diverser Prifmechanis-
men (Weltwissen Uber den Sachverhalt, Wissen bzw. begriindete Einschatzungen der Quelle,
eigene (epistemische) Uberzeugungen nutzen) zu Zwecken der internalen Validierung evaluiert
wird. Solche Prifungen bzw. Validierungen werden zunehmend als integraler Bestandteil des
Leseverstehens erachtet (Singer, 2019), und sie kommen in verschiedenen Modellen des Lese-
verstehens multipler Dokumente im- oder explizit vor (Philipp, 2018). Es geht mithin darum,
den begriindeten Zweifel an dem Status von vermeintlich wahren bzw. korrekten Aussagen zu
kultivieren, um mit einer gewissen Restunsicherheit, jedoch begriindet oder zumindest doch
begriindbar plausible bzw. glaubwiirdige Inhalte aus gelesenen Dokumenten in mentale
Modelle und in das Gedachtnis zu integrieren (Sinatra & Lombardi, 2020). Somit fungiert die
epistemische Wachsamkeit vor allem bei unvertrauten Themen und bei wahrgenommenen
Inkoharenzen als heuristischer Sicherungsmechanismus, ob man Aussagen vertrauen sollte
oder nicht (Braasch & Scharrer, 2020; Richter, Miinchow & Abendroth, 2020). Dieser Funktion
stehen jedoch einige ungiinstige Faktoren wie Mechanismen des Gedachtnisses und kognitiver
Verzerrungen, aber auch Wirkweisen von sozialen Netzwerken und politischen Systemen im
Weg (Lewandowsky, Ecker & Cook, 2017; Rapp & Salovich, 2018). Dennoch bzw. genau
deshalb bildet das epistemisch wachsame Lesen ein lesedidaktisch sinnvolles Ziel, bei dem
Lesestrategien - vor allem jene zum Sourcing - gewinnbringend wirken, um dadurch
Leserinnen und Leser handlungsféhig werden und ihre Ziele erreichen zu lassen.

Trau, schau, wem! Sourcing als (forderbarer) Prozess des Verstehens multipler,
digitaler Dokumente

Mit dem Sourcing wird ein Verbund von kognitiven Prozessen bezeichnet, der das Identifizieren
und kognitive Reprdsentieren von Metadaten meint und unterschiedlichen Zwecken dient,
namlich die Relevanz und den Inhalt von Dokumenten vorherzusagen, zu interpretieren und
zu evaluieren (Brante & Strgmsg, 2018). Die angesprochenen Metadaten beziehen sich auf
Informationen Uber die Person(en), die das Dokument verfasst haben, dessen Erscheinungs-
kontext, Publikum, rhetorische Gestaltung etc., und diese Kombination aus reinem Inhalt und
Metadaten macht das Wesen von Dokumenten aus. Diese flir das historische Lesen typische
Annahme (Wineburg, 1991) speist sich daraus, dass Modelle des Leseverstehens multipler
Dokumente davon ausgehen, dass Dokumente nicht rein inhaltliche Bedeutungstrager sind,
sondern soziale Artefakte, die ohne die Integration von Informationen Uber die kommunikative
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Absicht nicht vollstandig und angemessen zu verstehen sind (Britt, Rouet & Braasch, 2013).
Dies nehmen die Leseforschung bis heute pragende Modelle des Leseverstehens wie das , Do-
kumentenmodell® (Perfetti, Rouet & Britt, 1999) gezielt auf, indem sie eigens eigene Repra-
sentationsebenen von Metadaten postulieren und diese mit der inhaltlichen Reprasentation
verbinden. Tatsachlich ist das Sourcing aber nicht nur auf das Leseverstehen multipler Doku-
mente beschrankt, sondern wird beispielsweise auch dafiir gebraucht, um Suchmaschinener-
gebnisse adaquat zu nutzen (Cho, Afflerbach & Han, 2018) bzw. in zwischenmenschlicher
mundlicher Kommunikation Aussagen kritisch zu Uberprifen (Sperber et al., 2010).

Die Fahigkeiten zum gewinnbringenden Sourcing stehen in positiven Zusammenhang mit dem
Leseverstehen multipler Dokumente (Braten, Stadtler & Salmerén, 2017; Philipp, 2020), doch
zeichnen sich aus der Grundlagenforschung drei Problemlagen ab. Erstens findet das Sourcing
nicht oder nur marginal statt. Zweitens nutzen Leserinnen und Leser die Metadaten falsch oder
— drittens - nicht angemessen, um eine vollstdndige mentale Reprasentation des in multiplen
Dokumenten dargestellten Sachverhalts aufzubauen (Philipp, 2020). Darauf hat die Forschung
reagiert und diverse FérdermaBnahmen evaluiert, die gesamthaft darauf verweisen, dass sich
bereits ab der Primarstufe Fahigkeiten zum Sourcing durch die Vermittlung von Sourcing-
strategien und durch die Elizitation des Sourcings mithilfe metakognitiver Prompts steigern
lassen (Brante & Strgmsg, 2018).

Wie das Sourcing mit digitalen Internetdokumenten geférdert werden kann, illustriert ein Set
von aktuellen Interventionsstudien der Stanford History Education Group, die das ,laterale
Lesen" fokussierten (McGrew et al., 2019; McGrew, 2020; McGrew & Byrne, in press; flr eine
Beschreibung siehe die Website: https://cor.stanford.edu/curriculum/collections/teaching-
lateral-reading). Das laterale, also seitwarts stattfindende Lesen bezeichnet eine Herangehens-
weise, die sich an der Arbeit von Faktencheckern orientiert. Eine vergleichende Studie erbrach-
te ein musterhaftes Vorgehen von Personen, die als Teil ihrer professionellen Arbeit in News-
und politischen Organisationen das Internet gezielt dazu nutzen, die Korrektheit von Aussagen
zu prifen (Wineburg & McGrew, 2019). Typisch fiir diese Personen war es, nicht die Texte auf
Websites zu lesen, sondern nach einem kurzen Moment der Orientierung auf einzelnen
Websites einige Tabs in ihrem Browser zu 6ffnen, um per Recherche mehr Uber die jeweilige
Website und die Organisation dahinter in Erfahrung zu bringen. Sie nutzten also gezielt andere
Websites (und Suchmaschinen), um die Glaubwiirdigkeit zu beurteilen, und zwar noch ehe sie
sich Uberhaupt die Mihe machten, die Texte der Anfangswebsite zu rezipieren. In diesem
Vorgehen unterschieden sie sich teils scharf im Vorgehen von anderen Personen, die vor allem
vertikal lasen, also sich primar dem Lesen der Website-Texte widmeten. Die 0. g. Interven-
tionsstudien verdeutlichen, dass laterales Lesen Laien vermittelbar ist, indem Merkmale der
klassischen Strategievermittlung (Modellieren (durch Videos), kooperatives Uben, metakogni-
tive Reflexion) mit authentischen Websites kombiniert werden.

Fazit

Dieser Beitrag widmete sich einigen Implikationen der Digitalisierung, welche auch und insbe-
sondere das Lesen und die Lesekompetenz transformieren - und in diesem Gefolge: die Lese-
als Teil der Deutschdidaktik. Es sind teils neue Rollen, die Leserinnen und Lesern durch das
Lesen nicht mehr nur gedruckter FlieBtexte, sondern durch das vielfaltige Spektrum multimo-
daler, digitaler (Hyper-)Texte einnehmen missen. Diese Transformation erweitert das Kon-
strukt Lesekompetenz und erh6ht damit in direkter Folge das Anforderungsniveau. Insbeson-
dere missen Leserinnen und Leser ihre exekutiven Funktionen stark nutzen und ein breites
Repertoire an Wissensbestédnden und Strategien verwenden, um mit variablen Anforderungen
des Lesens digitaler, multipler, multimodaler Dokumente versiert zu verfahren. Das zeigt sich
unter anderem, wenngleich nicht ausschlieBlich in den Anforderungen an den Umgang mit in
ihrer kommunikativen Absicht und Faktizitat schwer einschatzbaren Informationen und Doku-
menten.

Hier bietet die aktuelle Leseforschung vieles an Erkenntnissen, darunter jene zum Lesen mul-
tipler digitaler Dokumente und insbesondere zum Sourcing. Dieses metadatenpriifende Lesen
ist dabei nur ein Baustein im Prozessverbund, der sich durchaus auch mit analogen Dokumen-
ten im Rahmen von FérdermaBnahmen verbessern ldsst. Darin liegt auBerdem die Chance,
Lesen und Fachlernen zuklnftig noch viel enger zu verzahnen, indem die ,epistemische
Wachsamkeit" als Schnittmenge von Lesekompetenz und fachbezogenen epistemischen Kog-
nitionen im Verbund gefordert und gefordert wird.


https://cor.stanford.edu/curriculum/collections/teaching-lateral-reading
https://cor.stanford.edu/curriculum/collections/teaching-lateral-reading
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Datengeleitetes spracheniibergreifendes Lernen
mit digitalen Sprachdaten

Digitalisierung: digitale Sprachdaten fiir den Fremdsprachenunterricht

Die digitalisierte Welt ist gekennzeichnet durch eine weitreichende Verfiigbarkeit von Inhalten
in digitaler Form. Fir den Bereich des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen ist dabei
besonders relevant, dass mit der Entwicklung des digitalen Kommunikations- und
Informationsraumes umfangreiche Zugangsmaglichkeiten zu Daten der authentischen Sprach-
verwendung fir viele Sprachen entstanden sind. Sie stellen potenzielle Sprachlernquellen dar,
deren spezielle Nutzungsmdéglichkeiten zu bestimmen sind (Chun, Kern & Smith, 2016, p. 70-
76). Das Angebot an digitalen Sprachdaten flihrt zu der Erwartung, dass Lernende Uber eine
Recherchekompetenz verfiigen, die es ihnen erlaubt, die Daten eigenstdndig fir das
Sprachenlernen nutzen zu kénnen. Diese Kompetenzerwartung lasst sich als eine fir das
Fremdsprachenlernen spezifizierte Ausformulierung des Kompetenzbereichs ,Suchen,
verarbeiten und aufbewahren™ fassen, der im KMK-Strategiepapier zur ,Bildung in der digitalen
Welt" als einer der Ubergreifenden Kompetenzbereiche formuliert wird (KMK, 2016, S. 10-11;
vgl. hierzu auch GFD, 2018). Der Beitrag zeigt, wie sich digital verfligbare Sprachdaten mit
Hilfe datengeleiteter Lerntechniken fiir die Ausbildung dieser Kompetenz nutzen lassen.

Spracheniibergreifendes Lernen

Die Zugdnglichkeit authentischer Sprachdaten fiir eine Vielzahl an Sprachen ist insbesondere
fir die Férderung von Mehrsprachigkeit von Interesse. Schon seit mehr als 20 Jahren werden
flir die Fremdsprachenvermittlung Ansatze entwickelt, die auf eine Vernetzung des Lernens
von Fremdsprachen abzielen. Es sollen hierbei Verbindungen zwischen Sprachen bewusst
gemacht und mitgebrachte sowie zuvor gelernte Sprachen als Ressourcen begriffen werden,
welche fur das Lernen von weiteren Sprachen genutzt werden kénnen (vgl. zusammenfassend
Krumm & Reich, 2016). Auch fiir den schulischen Sprachunterricht liegen Konzepte fiir ein
sprachenibergreifendes Lernen und die zu erwerbenden Ubergreifenden Kompetenzen vor.
Unter Einbeziehung auch des muttersprachlichen Unterrichts geht es hier darum, mit
Lernenden Uber Sprache, Sprachverwendung und das eigene Sprachenlernen zu reflektieren
und sprachliches sowie lernstrategisches Wissen aus allen Sprachfachern zu verkntpfen (vgl.
Behr, 2019; Thiringer Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport, 2019). Das Ziel ist damit
zum einen die Ausbildung von Sprachenbewusstheit, zum anderen die Férderung einer
mehrsprachigen Aneignungskompetenz (Caspari, 2019, S. 228; Martinez & Schréder-Sura,
2011; Martinez, 2019). Der Referenzrahmen fir Plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen
(RePA) (Candelier et al., 2009) stellt Deskriptoren fir eine mehrsprachige Kompetenz bereit.
Diese umfasst die aufgebauten ,Ressourcen®™, d.h. mobilisierbare und transferierbare bereits
erworbene Sprachkenntnisse, Fertigkeiten und Methoden, die Lernende fir den Erwerb
weiterer Sprachen nutzen kénnen (Martinez & Schroder-Sura, 2011, S. 69).

Datengeleitetes Lernen

Die Nutzung digitaler Sprachdaten kann das sprachenlbergreifende Lernen unterstutzen. Fur
ihre ErschlieBung bietet sich der sprachdidaktische Ansatz des datengeleiteten Lernens an, bei
dem sich Lernende mit Hilfe von digitalen Sprachdatensammlungen (Korpora) selbstandig mit
Sprache auseinandersetzen, authentische Sprachdaten aus frequenz- und musterbezogener
Perspektive betrachten, auf dieser Grundlage Gebrauchscharakteristika ableiten und somit
eine aktive Rolle bei der Wissenskonstruktion einnehmen (vgl. u.a. Boulton, 2009; Rémer,
2011; Lenko-Szymanska, 2017). Datengeleitetes Lernen ermdglicht das Arbeiten mit
authentischen Sprachdaten, deren Auswahl sich an individuellen Bedirfnissen orientieren
kann. Da die Techniken der Korpusanalyse auch Uber den Unterrichtskontext hinaus als
Lernwerkzeuge angewendet werden kénnen, wird ein autonomes Lernen ermdglicht (Vyatkina,
2016). Durch die Férderung der eigenstandigen Auseinandersetzung mit Sprachdaten, hilft das
datengeleitete Lernen, die Sprachbewusstheit zu entwickeln (Boulton, 2017). Es bietet daher
vielversprechende Anknlpfungspunkte flr die Lernziele des sprachenibergreifenden Lernens.

Datengeleitetes spracheniibergreifendes Lernen mit digitalen Sprachdaten
Das datengeleitete Lernen kann zum Aufbau plurilingualer Sprachlernkompetenz beitragen,
indem Lernende hierdurch Ressourcen (im Sinne des RePA) aufbauen, die sie einsetzen
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kénnen, um sich mit Hilfe korpuslinguistischer Werkzeuge selbstandig Antworten auf
Sprachfragen zu erarbeiten. Diese Ressourcen flir das mehrsprachige Lernen sollten umfassen,
e zu wissen, wie man aus digital verfligbaren Sprachdaten fiir verschiedene Sprachen
Korpora erstellt und dies fir die eigene Sprachenwahl umsetzen zu kénnen,
e zu wissen, welche Techniken die Korpusanalyse spracheniibergreifend zur Beantwortung
von Sprachfragen bietet und diese fiir die eigene Sprachenwahl einsetzen zu kénnen und
e zu wissen, wie die Ergebnisse der Korpusanalyse einzuschatzen sind und dies auf die
eigenen Analysen anwenden zu kdénnen.
Es wird hier eine Einfihrung in das sprachenlibergreifende Arbeiten mit Korpora vorgeschla-
gen, die Lernenden jene Spracheigenschaften bewusst macht, die sprachenibergreifend
mittels Korpusanalyse erschlossen werden kénnen und die daher die Ansatzpunkte fir die
sprachlernbezogene Nutzung digital verfligbarer Sprachdaten bilden. Dies soll durch einen
gleichzeitigen korpusanalytischen Zugriff auf Daten aus verschiedenen Sprachen erfahrbar
gemacht werden. Anhand von generischen Problemstellungen (ErschlieBung von Lexik,
sprachlichen Mustern und Mehrdeutigkeit, vgl. Lenko-Szymanska, 2017; Kennedy & Miceli,
2010; MeiBner, 2020) werden sprachenibergreifende Eigenschaften thematisiert, die
Lernende fir individuelle Fragestellungen (bertragen kénnen.

Aufgabenbeispiele

Gearbeitet wird mit der Korpusanalysesoftware AntConc (Anthony, 2019). Als Beispiel fir
einfach zugangliche Texte in verschiedenen Sprachen dienen Wikipedia-Artikel, aus denen
kleine Korpora in den Lernenden vertrauten Sprachen zusammengestellt werden. Flir den
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht kdnnen dies neben dem Deutschen etwa Englisch als
i.d.R. erste Fremdsprache und die L1 der Lernenden sein. Im Beispiel bilden die finf (beliebig
gewahlten) Wikipedia-Artikel zu Sprache, Donau, Alpen, Europa und Insel jeweils in deutscher,
englischer und franzdsischer Sprache die Datengrundlage. Die 15 Artikel werden um Literatur-
verzeichnisse bereinigt in je einer Einzeldatei im Textformat abgespeichert, gemeinsam in
AntConc geladen und analysiert. Abb. 1 illustriert vier sprachenlibergreifende Analyselbungen.

1b) Muster entdecken: Kookkurrenzen

1a) Muster entdecken: hiufige N-Gramme in den drei Sprachen
Beispiel: Kookkurrenzen zu langue / language / Sprache im Abstand von bis zu 3 Wortern

such as the
part of the

as well as
according to the

2 partir de
lya

siécle av. J.-C.
la fin du

des 19. Jahrhunderts
bis in die

des 20. Jahrhunderts
vor allem im

2) igkei : Konko! 3) : N mit z For e PP

Beispiel: der Gebrauch von verwenden / use / utiliser Beispiel: Worter mit den Bestandteilen exist* oder hypo*

Asie »8. La la actuelle utilise toujours le vocable Avrupa pour désigner I'Europ [Europa_frztx

nucléaire L'eau du Da ta tilisée pour le refroidissement de deux centrales nuciéair |Donau_frztxt
Les rives ont comme espace pour la présentation de sculpture |Donau_frztd

M
1
2
3
les arbres des familles ’ des méthodes comparatives60. Philosophie du lai  [Sprache_frz1 4
s
6

& travelled o

tofthe

asager

Is Sujet, die das Gebirge
1 sind. Auch Stadte wie
a.dase

ds sowie die Tirkei, taate von Ende Marz bis Ende Oktober eine Sommerzeit, |Europa_dttd

Grundlage: Konkordanzsuchen nach verwende®, use* und utilis*

Abb.1: Beispiele fiir Ubungen, anhand derer die durch Korpusanalyse zugénglichen
Ubergreifenden Eigenschaften von Sprachen erfahrbar gemacht werden kénnen
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1a) zeigt, wie sich flir die drei Sprachen haufige N-Gramme (Wortfolgen) ermitteln lassen.
Durch den korpusanalytischen Zugriff auf eine mehrsprachige Sammlung digitaler Sprachdaten
kdénnen sie simultan fir die Sprachen abgefragt werden. Indem Lernende diese Muster als
Ergebnis eines Analyseschrittes wahrnehmen und in ihnen bekannte Formulierungsweisen aus
den verschiedenen Sprachen wiedererkennen, erfahren sie unmittelbar die Musterhaftigkeit
als eine Eigenschaft, die Sprachen (ibergreifend auszeichnet und die fiir jede Sprache durch
Korpusanalyse erkundet werden kann. Neben den N-Grammen kdnnen dazu auch die
statistisch signifikant in einem bestimmen Abstand mit einem Wort vorkommenden Einheiten
(Kookkurrenzen) betrachtet werden. Unter 1b) ist dies flir Sprache, language und langue
illustriert. Hier lassen sich zugleich wichtige Aspekte des kritisch reflektierenden Umgangs mit
den Ergebnissen der Korpusanalyse (Corpus Literacy) vermitteln: So zeigt sich in der
begrifflichen Pragung der Ausdruckskombinationen (z.B. gesprochene Sprache, natiirliche
Sprache; language family, language acquisition; langue parlée, utilisation de la langue) ein
Einfluss der Textsorte, da Wikipedia-Artikel als enzyklopddische Sachtexte typischerweise
Fachbegriffe aufweisen. Dass in den Sprachen inhaltlich verschiedene Kombinationen gefunden
wurden, zeigt wiederum, dass im Artikel tGber ,Sprache’, aus dem die meisten Vorkommen der
Suchwdrter stammen, in den drei Sprachen unterschiedliche thematische Schwerpunkte
gesetzt sind, die sich in den Begriffen widerspiegeln. SchlieBlich ist zu beachten, dass flr die
Bildung von Begriffen in den Sprachen unterschiedliche Mdéglichkeiten bestehen (/language
family, utilisation de la langue vs. Sprachfamilie, Sprachgebrauch) und auch diese
sprachstrukturellen Unterschiede sich in den Analyseergebnissen niederschlagen. Die drei
Aspekte verdeutlichen, dass die mittels Korpusanalyse ermittelten Muster davon abhéngen,
welche digitalen Sprachdaten im untersuchten Korpus zusammengefasst sind, dass die
Textsorte, der Textinhalt und die Struktureigenschaften der Sprache einen Einfluss auf die
ermittelten Kookkurrenzen haben. Aus der Perspektive des sprachenibergreifenden Lernens
ist es hier wichtig zu erkennen, dass sich Kookkurrenzbeziehungen fiir alle Sprachen finden
und sich je nach Textgrundlage im Korpus spezifisch untersuchen lassen.

Die Mehrdeutigkeit sprachlicher Einheiten ist als sprachenlibergreifendes Merkmal mit Hilfe der
Konkordanzanzeige erkundbar, die es ermdglicht, fir ein Suchwort Belege aus verschiedenen
fachlich-inhaltlichen Kontexten zu betrachten. Unter 2) ist dies am Gebrauch der Verben
verwenden, use und utiliser illustriert. Durch den geblindelten Zugriff auf alle Belege eines
Wortes in den Texten des Korpus, den die Konkordanzsuche bietet, kdnnen Lernende auf die
verschiedenen Gebrauchsweisen fokussieren und entdecken, dass ein Verb wie verwenden
etwa in Verbindung mit Wasser, Landschaft, Verkehrsmitteln, Sprache oder wissenschaftlichen
Methoden ganz verschiedene Verwendenshandlungen ausdrickt. Sprachentbergreifend kann
damit die semantische Flexibilitdt von Ausdrucksmitteln erfahren werden. Der Vergleich mit
den Verben use und utiliser hebt diese Beobachtung auf eine sprachenibergreifende Ebene.

Ubung 3) thematisiert Internationalismen bzw. Eurolexeme, also Wortschatzeinheiten, die in
den Sprachen form- und bedeutungsahnliche Bestandteile aufweisen, da sie auf einen gemein-
samen griechisch-lateinischen Ursprung zurlickgehen (Volmert, 1996). Sie bieten Lernenden
besondere Mdglichkeiten der ErschlieBung. Verfligen Eurolexeme (iber formidentische
Bestandteile, kdnnen sie im sprachgemischten Korpus liber die Konkordanzsuche gemeinsam
abgerufen und in ihrer Bedeutung (mit Hilfe weiterer Nachschlagewerke) verglichen werden.
Unter 3) ist dies anhand der Bestandteile exist* und hypo* illustriert. Treffer wie Canalis nervi
hypoglossi (fremdsprachlicher Terminus im deutschen Text), machen deutlich, dass eine Kor-
pusabfrage die eingegebene Form blind flir andere Unterschiede erfasst, dass also auch uner-
wuinschte formgleiche Treffer méglich sind und die Ergebnisse kritisch geprift werden mussen.

Die Ubungen zeigen Lernenden, wie sie durch die Analyse selbsterstellter Korpora Informa-
tionen Uber Sprache und Sprachen aus authentischen Sprachdaten gewinnen, sprachenuber-
greifende Phanomene erkunden und Sprachen ihres Repertoires aus einer Ubergreifenden
Perspektive betrachten kénnen. Im Anschluss kann eine Anwendung erfolgen, indem Lernende
in Anlehnung an den Ansatz ,same task, different corpora® (Charles, 2015) anhand von
selbsterstellten Korpora zu verschiedenen Sprachen arbeiten.

Die Digitalisierung eréffnet durch die Verfiigbarkeit digitaler Sprachdaten Méglichkeiten flir das
Fremdsprachenlernen. Um diese nutzen zu kénnen, bendtigen Lernende Ressourcen fiir das
sprachlernbezogene Recherchieren. Die Techniken der Korpusanalyse erlauben es ihnen, die
sprachlich vielfaltigen, nach individuellen Interessen wahlbaren, digital verfiigbharen Sprach-
daten selbstandig zur Sprachreflexion und zum Sprachenlernen zu verwenden.
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Zwischen Implementation und Kompensation. Zur Konstruktion
digitaler Lern- und Erfahrungswelten in musikdidaktischer Literatur

Anliegen

Der deutschsprachige musikpadagogische Diskurs zeigt sich hinsichtlich der Analyse und
Beurteilung digitaler Transformationsprozesse uneinheitlich (Ahlers & Godau, 2019). Ein
konsensfdahiges Kompetenzmodell, welches beispielsweise die im Strategiepapier der KMK
(2016) genannten Kompetenzen fachdidaktisch ausdifferenziert, scheint derzeit kaum in Sicht.
Gleichwohl ist die Diskussion von Orientierungen fir (und damit auch Bildungserwartungen
an) einen allgemeinbildenden schulischen Musikunterricht im Zeichen digitaler
Transformationsprozesse entscheidend, will dieser nicht Anschliisse an die Diskussion in
anderen Fachdidaktiken verpassen sowie angesichts vitaler auBerschulischer digitaler
Musikpraxen und Open Educational Practices in eine Legitimationskrise geraten. Dieser Beitrag
unternimmt vor diesem Hintergrund eine diskursanalytisch fundierte Sichtung von
Vorstellungen ,digitaler Welten' in aktueller musikdidaktischer Literatur (ankniipfend an
Sachsse, i.V., 2020), um Aufschluss Uber die Konstituierung, Her- bzw. Ableitung und
Konsequenzen normativer Bestimmungen in den Texten zu gewinnen und einer
weiterfihrenden Reflexion zuzuftihren.

Fragestellung und Methodologie
Zwei Fragen werden zu diesem Zweck in den Blick genommen:
1. Wie werden digitale Welten, digitale Transformationsprozesse und digitale Medien in
musikdidaktischer Literatur konzeptualisiert?
2. In welche Beziehungen werden die Subjekte dazu gesetzt und welche Normen und
Orientierungen werden daran sichtbar?
Zu ihrer Beantwortung wird in inhaltlicher Nahe zu erziehungswissenschaftlicher
Diskursanalyse (Wrana et al., 2014, S. 227-233) gearbeitet. Insofern die Analyse diskursiver
~Wissensformierungen® nicht zuletzt in den Dienst einer ,De-Ontologisierung von
Normalisierungen in sozialen Ordnungen® (ebd., S. 227) gestellt wird, versteht sie sich als
kritisch (Jager, 2015). Offentlich zugéngliche Texte bilden ihre primére Materialsorte (Wrana
et al., S. 226), wobei der Fokus auf explizit musikdidaktisch-konzeptionellen Texten liegt.
Ferner werden auch solche musikdidaktisch-konzeptionellen Uberlegungen beriicksichtigt, die
in Unterrichtsmaterialien oder Beitrdgen musikpadagogischer Grundlagen- und empirischer
Forschung entfaltet werden. Diskursforschung wird dabei weniger als Forschungsprogramm
oder feststehende Methode denn als Forschungsperspektive (Wedl et al., 2014, S. 540;
Wirmer, 2020, S. 194) aufgefasst, die sich Samples aus einem - aufgrund der Aktualitat des
Themenbereichs notwendig dynamischen - Gesamtkorpus mit unterschiedlichen
Akzentuierungen in systematischer Hinsicht! widmet.

Schlaglichter - Alternative Konzeptualisierungen digitaler musikalischer Lern- und
Erfahrungswelten

Den folgenden Schlaglichtern auf alternative Konzeptualisierungen digitaler Lern- und
Erfahrungswelten in musikdidaktischer Literatur liegen Textanalysen, -interpretationen und -
vergleiche zugrunde?. Diese konnen aufgrund der hier gebotenen Kiirze lediglich in ihren
Ergebnissen angedeutet werden, welche innerhalb des Forschungsvorhabens den Status einer
ersten Systematisierung und vorlaufigen kategorisierenden Verdichtung einnehmen. Nur das
erste Schlaglicht gerat zur Veranschaulichung der Herangehensweise etwas ausfihrlicher.

! Die Herausarbeitung Uiberdauernder Argumentationslinien im musikpadagogischen und-didaktischen
Mediendiskurs ware das Desiderat an eine dezidiert historische Diskursanalyse. Die vorliegende Studie
zeigt zwar - historisch informiert - immer wieder punktuelle Beziige auf, wo diese sich andeuten, doch
legt sie ihren Schwerpunkt auf den aktuellen musikdidaktischen Diskurs um ,digitale" Medien seit etwa
2012.

2 Thre sukzessive Veroffentlichung ist im Rahmen eines kumulativen Habilitationsprojekts vorgesehen.
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Informelle digitale Lern- und Erfahrungswelten als didaktische Orientierung

Seit einigen Jahren werden immer wieder Impulse flir musikdidaktische Innovationen in
auBerschulischen Handlungs- und Aneignungspraxen gesucht. So charakterisiert Hofer TikTok-
Videos? als Ergebnisse komplexer informeller Lernprozesse, welche durch vielfaltige Qualitdten
ausgezeichnet seien (Hofer, 2019, S. 212). Diese positive Einschatzung flhrt zu
musikdidaktischen Folgerungen: Es misse ,an informellen und nonformalen Lernprozessen
auBerhalb des Musikunterrichts angedockt® werden (ebd., S. 222). ,Ahnliche
Lernumgebungen® wie sie TikTok bereitstelle gelte es daher ,im institutionellen Musikunterricht
zu implementieren™ (ebd., S. 224). Bei naherer Betrachtung zeigt sich, dass die Idee der
,Implementation* weit Gber technische Aspekte hinausweist: Im Falle von TikTok impliziert sie
einen Musikbegriff, welcher aktuelle Popmusik in ihrer Verwobenheit in popkulturelle Kontexte
favorisiert, die audiovisuelle Phanomenalitdt geloopter Songausschnitte sowie die durch die
App nahegelegte performative Nutzung vorschreibt. Somit werden nicht allein
kultursoziologische, musiktheoretische und musikwissenschaftliche Aspekte beriihrt, sondern
Ziel-, Inhalts-, Methodenentscheidungen des Musikunterrichts im Ganzen Uberformt. Fasst
man es als ,musikpadagogische[n] Auftrag, Kindern und Jugendlichen eine Lernumgebung
anzubieten, die ihren Alltagserfahrungen mit den neuen Medien entspricht™ (Krebs, 2017),
werden Normen nicht aufgeldst, sondern jenem Medienalltag Jugendlicher liberantwortet, dem
Musiklehrende ihren Unterricht anverwandeln sollen.

Eine diskursanalytische ,De-Ontologisierung® (Wrana et al., a.a.0.) solcher normativen
Gehalte erfordert deren Dekonstruktion mithilfe von (Re-)Kontextualisierungen und
Konfrontationen mit aus interdisziplindrer Forschung gewonnenen Reflexionsmomenten. Sie
kdnnte ansetzen bei der Gefahr, auch problematische Social-Media-Mechanismen gleich mit zu
implementieren; langfristige Reflexion zugunsten einer ,Aktualitdt der kurzen Postings"
(Diederichsen, 2017, S. 269) aufzugeben; App-interne Machtstrukturen (wie diskriminierende
Algorithmen und Moderationsregeln, Cyber-Mobbing, Datenschutzproblematiken etc.) zu
installieren; neue soziale Differenzlinien im Unterricht zu etablieren, in denen sich
jugendkulturelle Alltagswelten und Wissensordnungen bloB reproduzieren (Vogt, 2015. S. 24).
Die Tatsache, dass nur relativ wenige Jugendliche digitale Medien zur Selbstinszenierung
nutzen (Shell, 2019, S. 30), lasst die Vorsicht geboten erscheinen, nicht einen Teil einer
Teilkultur zum Ganzen informeller juveniler Lernwelten zu hypostasieren.

Technologiezentrierte Wissensordnungen

Ansatze wie die oben beschriebenen unterscheiden sich stark von solchen, bei denen
didaktische Uberlegungen nach MaBgabe bestimmter Technologien entwickelt werden. So
stellen bei Ahner et al. ,digitale Dinge und Medien [...] in vielen Fallen die technologische
Grundlage fiur kreative und produktive Handlungen mit musikbezogenen Zielsetzungen wie
Klanglichkeit, Intonation, Kérperhaltung, Atmung, Haptik und Agogik™ dar (Ahner et al., 2017,
S. 5). Den theoretischen Kern dieses Konzepts bildet ein Clustermodell von Klang-Apps -
gewissermaBen als eine hergestellte ,Ordnung der digitalen Dinge' -, von dem ausgehend
Umgangsformen (z.B. Klang und Schall messen, erzeugen, ordnen und verarbeiten; Ahner,
2019) sowie ,[m]ogliche Unterrichtsformen™ (Ahner et al., 2017, S. 8-31) abgeleitet werden.
App-interne Affordanzen und Wissensordnungen (bei Musik-Lern-Apps z.B. die Anlage eines
Lehrgangskonzepts in allgemeiner Musiklehre, die Visualisierungsweisen von Intervallen, das
Bewertungssystem oder die Interaktionsoptionen) scheinen so padagogischen Zieldimensionen
vorgelagert.

Das Internet als Raum ambivalenter Medieninhalte

Die Diagnose ,Audiovisuelle Medienprodukte wie Musikvideos, Werbespot oder Web-Clips
nehmen in der Lebenswelt Jugendlicher und junger Erwachsener eine zentrale Bedeutung ein™
(Klug, 2015, S. 201) dient Klug als Basis fir die Feststellung, dass eine ,zeitgemaBe, an die
steigende Nutzung angepasste Medienkompetenzférderung [...] einer verstarkten Integration
der Analyse von audiovisuellen Medienangeboten im facheribergreifenden Schulunterricht und
speziell im schulischen Musikunterricht® bedlrfe (Klug, 2015, S. 201). Eine alltagliche
Mediennutzung und -rezeption Jugendlicher wird also konstatiert, gleichwohl als
verbesserungswirdig eingeschatzt (ahnlich Sakai, 2013). Die Intention, ,mit Hilfe von ICT-

3 Die Social-Media-App ermdglicht die Ton- und Video-Aufnahme kurzer Clips (Standarddauer 15 Sek.)
unter Rickgriff auf eine Datenbank lizensierter Original-Titel und User-Generated-Content. Sie bietet
nicht nur diverse Bearbeitungswerkzeuge, sondern auch Interaktionsméglichkeiten zwischen
Nutzer*innen wie Liken, Folgen, Kommentieren, Teilen oder Split-Screen-Duette. Einen guten Eindruck
kénnen Zusammenstellungen ,viraler' TikTok-Videos bei YouTube liefern.
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Angeboten, wie einer entsprechenden Web-Applikation, das kritische Potential zum
Hinterfragen alltaglicher (musikalischer) Medienprodukte in der anschlieBenden
Rekonstruktion™ anzuregen und zu férdern sowie ,in der Dekonstruktion in reflektiertes,
wissensbasiertes Handeln™ zu Uberfihren (S. 206-207), entwirft Subjektfiguren als
LKritiker*innen" (MacGilchrist, 2017, S. 151-153).

Digitale kiinstlerische Praxen als musikdidaktische Inspirationsquelle

Ganz anders wird dort argumentiert, wo Funken aus klinstlerischer Praxis mit digitalen Medien
geschlagen werden sollen. Steiner berichtet aus einem Projekt, in dem die Figur des ,Digital
Musician® zum Vorbild des Erwerbs von ,,Musicianship™ als musikalische ,,Kénnerschaft™
(Steiner, 2016, S. 17) wird. Kinstlerische Leitideen (hier u.a. diejenige des ,,rhizOOM") und
damit verbundene &sthetische Kriterien (ebd., S. 29-32) werden hier zur MaBgabe eines
digitalen Klassenmusizierens. In anderen Ansatzen werden je nach dessen stilistischer
Orientierung (an Kunstmusik oder an Pop-Musik) unterschiedliche Praktiken préaferiert,
WertmaBstdbe gesetzt und Konstruktionen ,soziomaterieller Lern-Konfigurationen™ (Godau,
2019, S. 64) geformt und gerahmt.

Digitale Gegenwelten

Kontrare Positionierungen liegen dort vor, wo digitale Welten als das zum didaktisch,
asthetisch und anthropologisch Wiinschenswerten ,Andere' konzipiert werden. So opponiert
Ménig ein ,Lernen, das verschiedene Eingangskandle und Sinne anspricht, das mit Kopf, Herz
und Hand geschieht" gegenliber einem ,Lernen, das in seiner Sinnlichkeit beschrankt ist und
sich — zugespitzt formuliert — mit einem Knopfdruck erledigen lasst." Musikunterricht kénne
und solle ,durch seinen Bezug zu Hoéren, Sehen, Kinadsthetik und Tiefensensibilitat® (Moénig,
2019, S. 25) eine kompensatorische Funktion als Widerpart defizitarer alltaglicher digitaler
Erfahrungswelten (bernehmen. Bisweilen bilden auch Beflirchtungen um Autonomieverlust
sowohl der Subjekte des Musikunterrichts als auch der Musikdidaktik als normgebende und -
bewahrende Instanz (z.B. gegeniber der ,Industrie™; Richter, 2016) Argumentationsfiguren,
anhand derer die Trennung von analoger und digitaler Welt diskursiv hergestellt wird.

Fazit und Perspektiven

In dem untersuchten Sample werden digitale musikalische und musikbezogene Lern- und
Erfahrungswelten sehr unterschiedlich konzeptualisiert. Sie entfalten sich als je individuelle
Wissensordnungen entlang teils heterogener expliziter wie impliziter Normvorstellungen.
Didaktische Konsequenzen bewegen sich in einem Spektrum zwischen der unterrichtlichen
Implementation bestimmter Momente digitaler Lernwelten oder innovativer Technologien auf
der einen, der Kompensation alltagsweltlicher Erfahrungsdefizite auf der anderen Seite.
Wahrend dort Tendenzen zu abbilddidaktischen Verkiirzungen aufscheinen, drohen hier
Relevanz sowie Potentiale digitaler Transformationen flir musikalische Bildungsprozesse
marginalisiert zu werden. Von wenigen Ausnahmen* abgesehen lasst sich eine weitgehende
Absenz eines ,Primat des Padagogischen™ (MacGilchrist, 2017, S. 147) konstatieren, wahrend
technologische, musikasthetische, klnstlerische, (medien)soziologische und anthropologische
Orientierungen dominieren. Bereits diese ersten Ergebnisse legen es daher nahe, Erwartungen
an  Bildungsergebnisse @ und  diesbeziigliche Planungsentscheidungen an einen
~musikpadagogisch gehaltvollen Begriff* eines ,didaktisch intendierten[n] Musiklernen[s] als
Erwerb von Kénnen, Qualifikationen, Kompetenzen und kategorialem Vermdgen" (Orgass,
2017, S. 29, Hervorh. i.0.) rickzubinden. In dem MaBe, in dem dieser Raum lasst flir einen
~produktiven, auch erquicklichen Umgang mit Unwagbarkeit" (ebd., S. 30) kénnte der Dynamik
technischer, soziobkonomischer und asthetischer Transformations- und
Diversifizierungsprozesse Rechnung getragen werden, ohne die in ihnen wirksamen Normen
bloB zu reproduzieren. Voraussetzungen dafur ware allerdings, ,Musiklernen mit digitalen
Medien® nicht langer lediglich ,als Sonderform des Lernens jenseits und quer zu
Bildungseinrichtungen™ (Platz & Stéger, 2018, S. 385) zu diskutieren, sondern als Teil von
musikalischer Bildung i.S. einer ,produktive[n] Verwicklung® (Allert & Asmussen, 2017)
angesichts der umfassenden ,Durchdringung™ von Musikleben und Alltagswelten (Ahlers &
Godau, 2019, S. 8). Vor diesem Hintergrund stellt die Vermittlung zwischen - vielleicht aber
auch die gegenseitige Befruchtung von - disparaten Orientierungen eine wesentliche
fachdidaktische Zukunftsaufgabe dar.

* Hier sind die medienpadagogischen Zieldimensionen des Ansatzes von Klug (s.0.) zu nennen oder die
Uberlegungen Godaus, die besonderen Nutzungspotentiale digitaler Medien fiir die individuelle Férderung
in inklusiven Settings fruchtbar zu machen (Godau, 2018).
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Mehr als 1 und 0 - Informatische Kompetenzen als integraler
Bestandteil technischer Bildung im Primarbereich?!

Bereits im Jahr 1991 zeichnete Mark Weiser ein Bild von der Zukunft, in der Rechner allge-
genwartig sein werden (Weiser, 1991). Diese Rechnerallgegenwart, ubiquitous computing ge-
nannt, fihrt mit der Vernetzung von Rechnern in der heutigen Zeit zu einer stetig
wachsendenden Rechnerdurchdringung aller Lebensbereiche.

Einleitung zum Thema ,,Digitalisierung"

Der weitaus gréBere - und damit auch bedeutendere Teil - der durch die Rechnerallgegenwart
und -durchdringung verursachten Anderungen vollzieht sich im Hintergrund und entzieht sich
daher dem Menschen, besonders den jingeren Menschen, die mit dem Computer
aufgewachsen sind, einer direkten Sichtbarkeit, vergleichbar der Allegorie des Eisbergs zu
dessen sichtbarer Spitze. Sichtbar hingegen sind Veranderungen an neuen Geraten, Funktio-
nen und Techniken, die allgemein mit dem gesellschaftlich konnotierten Begriff "Digitalisier-
ung" versehen werden. Der urspringlich technisch gepragte Begriff "Digitalisierung" in dem
Sinne, dass aus analog digital wird, erfahrt in aktuellen Diskussionen im Bildungsbereich kaum
Beachtung. So sucht man beispielsweise Themen, was nun am Computer konkret "digitial" ist
oder welche Eigenschaften Digitalisate auszeichnen, vergeblich. Letzteres ist beispielsweise fur
die Bewertung aktueller Lizenz-Gestaltungen nicht nur bei medialen Plattformen hilfreich. Far
eine vollumfangliche Erfassung des Begriffs "Digitalisierung" ist aus Sicht der Autoren jedoch
ein grundlegendes und auch technisches Verstandnis notwendig.

Die Dagstuhl-Erkléarung der Gesellschaft flir Informatik (GI) greift dieses breite Spektrum
zwischen technischen und gesellschaftlichen Aspekten im Umgang mit Digitalisierung auf und
stellt dar, dass es Aufgabe von allgemeiner Bildung sein muss, alle Bereiche der Digitalisierung
im Ganzen - d.h. in Breite als auch bis in die Tiefe - zu erfassen, didaktisch aufzubereiten
und Uber alle Bildungsstufen hinweg zu vermitteln, bevorzugt auch mit facherverbindenden
Ansatzen (GI, 2016). Dabei sollte das Lernen mit digitalen Medien auch bereits in der
Primarstufe beginnen (KMK, 2016, S.6).

Vermittlung informatischer Kompetenzen mit dem mehrperspektivischem Ansatz
Die Integration fachlicher digitaler Inhalte in den Primarbereich erfolgt aber oft aus der
Perspektive der rein informatischen Bildung, was sich an den Inhalten und dem dargestellten
Bezug zur Lebenswelt ,Information und Daten", ,Algorithmen®, ,Sprachen und Automaten®,
~Informatiksysteme", ,Informatik, Mensch und Gesellschaft" fest machen lasst (Best et al.,
2019). Unterrichtspraktisch wird die informatische Bildung haufig im Rahmen des
Sachunterrichts integriert oder auch Uber curriculare Vorgaben in bestehende Lehrpléane des
Faches Werken additiv erganzt, wie zum Beispiel im Rahmenlehrplan Sachsen (SMK, 2019).
Dabei ist jedoch das konzeptionelle Verhéltnis von informatischer Bildung und
Sachunterrichtsdidaktik noch ungeklart (Stiller & Goecke, 2019).

Nach Meinung der Autoren bietet hierbei die technische Perspektive des Sachunterrichts oder
auch der in einigen Bundesldandern bestehenden Partikularfacher, wie Werken besondere
Anknupfungspunkte. Banse et al. stellen heraus, dass statt einer eindimensionalen, auf die
Sachtechnik selbst beschrankten Sichtweise zum vollsténdigen Verstandnis von Technik auch
immer eine 6kologische, soziale und politische Sicht gehdren, die sich aus dem Kontext ergibt,
in den Technik immer eingebettet ist (Banse, Meier & Wolffgramm, 2002). Technik existiert
nie aus sich selbst heraus und nie ohne Bezug zur Lebenswirklichkeit der Menschen, in deren
Umfeld sie zum Einsatz kommt. Ferner hat Technik immer auch einen Planungs- und
Fertigungsprozess durchlaufen, mit dem Stoff- und Energieumsatz sowie notwendige
Informationsflisse einhergehen. Techniknutzung ist stets in einem Bedingungs- und
Auswirkungsgefiige verankert. Ein mehrperspektivischer Ansatz geht also (ber die rein
technisch-funktionalen Aspekte hinaus und stellt Technik und deren Nutzung in Bezug zum
Menschen, der Erfinder, Hersteller und Nutzer seiner Technik ist. Es befahigt den
Konsumenten, Technik reflektiert einzustetzen, die Folgen abschatzen zu kénnen und so
Technik ziel- und nutzenorientiert zu gebrauchen, statt lediglich in bloBer Abhangigkeit von
Technik zu sein. Ropohl benennt drei Dimensionen zum ErschlieBen von Technik: die soziale
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Dimension, die humane Dimension und die naturale Dimension, welche jeweils unter
verschiedenen Erkenntnisperspektiven betrachtet werden kénnen (Ropohl, 2009). Schmayl
stellt heraus, dass das Technikverstandnis einer mehrperspektivischen Technikdidaktik die
Verbindung zwischen Mensch und Technik hervorhebt und das ,[...] Technik als besonders
sinnfallige Manifestation menschlichen Schoépfertums und tragender Teil der Kultur
[...]" erscheint (Schmayl, 2009, S. 85).

Unterrichtsbeispiel zur Verkniipfung von Fertigung und Programmierung

Beispielsweise spiegelt das Thema Verkehr und Technik bei der Verankerung im Primar-Un-
terricht einen direkten Lebensweltbezug fir Schiler/-innen wieder, der mehrperspektivisch
aufbereitet, Gegenstand von Unterricht sein kann. Der Notwendigkeit, einer
kontextgebundenen Verankerung, kann man beispielsweise durch die Verknipfung von
Fertigung und Programmierung gerecht werden. Dies ist in das folgende unterrichtspraktische
Beispiel eingeflossen, welches mit Lehrkraften erfolgreich erprobt wurde (Penning, Glugla &
Hulsch, 2020). Bei dem dargestellten Unterrichtsmodul besteht die Aufgabenstellung in der
technischen Fertigung eines Holzproduktes, das mit einem Einplatinencomputer (Controller)
ausgestattet ist. Ausgangspunkt bildet ein Bausatz der Fa. Winkler, der zunachst aufgrund der
Einfachheit zur Erprobung verwendet wurde. Der Bausatz beinhaltet Halbzeuge, welche nach
einer Anleitung zu bearbeiten sind und dann als Laster/Kipper montiert werden kénnen. Fir
die elektronischen Funktionen kommt ein Calliope Mini zum Einsatz, dessen Einsatz im Rahmen
der Grundschule positiv evaluiert wurde (Murmann et al., 2019).

Abb. 1: Stationen 1 - 3 von links nach rechts als methodische Reihe zum Bau des
Lasters im MaBstab 1:1 inklusive maBstabsgetreuer Absténde der Schnitte

Der Bau des Lasters erfolgt zum einen als Fertigung des Lasters mithilfe von Halbzeugen, zum
anderen als Programmierung des Calliope mini, was eine Teilung der Gruppe oder aber eine
sequenzielle Herangehensweise erfordert. Zur Fertigung des Lasters sind zum Beispiel Arbeiten
wie Ablagen mittels Sage, Entgraten und Flgen durch Kleben auszufiihren. Es bietet sich an,
dem EIS-Prinzip (Bruner 1971) folgend, mehrere Darstellungsarten der Fertigung anzubieten.
So sollte der Umgang mit den Vorrichtungen zur Fertigung von der Lehrkraft vorgefihrt
werden. Beispielsweise ist der Aufriss flir das Abschragen einiger Bauteile recht anspruchsvoll,
da kleine Abweichungen schnell zu unasthetischen Asymmetrien am fertigen Laster flihren.
Hier kdnnen Vorrichtungen vorbeugend helfen. Jedem Schiler/-innen steht aber die Nutzung
der Vorrichtungen frei, ein eigenstandiges AnreiBen bleibt mdglich. Ferner kommt die in Abb. 1
gezeigte methodische Reihe als eine ikonische Darstellungsform zum Einsatz. Sie gestattet
einen direkten Vergleich mit dem individuellem Fertigungsfortschritt. Eine maBstabsgetreue
Aufbereitung der methodischen Reihe inklusive des Materialverlusts beim Sdgen gestattet
durch direktes Anlegen eine Kontrolle vor und auch nach dem Bearbeitungsschritt. Jede Station
der methodischen Reihe beinhaltet zwei Arbeitsschritte, dargestellt in blau und braun. Eine
kurze exemplarische Einflihrung durch die Lehrkraft genigt. Je nach Wissensstand der
Schiler/-innen kénnen auch technische Skizzen als symbolische Darstellungsform zum Einsatz
kommen. Die Montage des Calliope mini erfolgt unter die Ladeflache, das Batteriefach mit den
An/Aus-Schalter wird so unter dem Laster befestigt, dass die Schalterfunktion noch zu
bedienen ist.

Die Programmierung des Calliope sollte separat erfolgen, um das elektronische Equipment vor
Fertigungsstaub zu schiitzen. Es empfiehlt sich, vorab den Calliope im Unterricht einzufihren,
damit ausreichend Kompetenzen fir eigene Ideen der Schiler/-innen im Umgang mit dem
Calliope bestehen. So darf gerade in der Primarstufe die Komplexitdat von programmier-
sprachlichen Kontrollbedingungen, beispielsweise die zum Einsatz kommende Wenn-Dann-
Bedingungen, nicht unterschatzt werden. Die einfache Ausgestaltung der Funktion des Lasters,
wenn Neigen, dann Blink-Alarm, zeigt Abbildung 3. So missen beispielsweise allein zum
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Festlegen des Neigungswinkels bei den Schilern/-innen die notwendigen Kompetenzen zur
Durchfiihrung technischer Experimente als auch der Umgang mit dem Calliope vorhanden sein.

Das linke Bild in Abbildung 3 zeigt die Funktion zum Quell-Code aus Abbildung 2. Die Anzeige
des Calliope blinkt, wenn die Ladeflache geneigt wird. Die blinkende LED auf dem Fahrerhaus
des Lasters stellt eine Erweiterung dar, die zum Beispiel in einer Folgestunde aufgebaut und
angeschlossen werden kann.
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Abb. 2: Code der Programm- Funktion ,Wenn Neigen, dann Blink-Alarm™

Auch die Software kann erweitert werden, da Microcontroller bzw. Einplatinencomputer belie-
big oft mit neuen Programmen, und somit auch neuen Funktionen, versehen werden kénnen,
ergeben sich flir den fertig montierten und funktionstiichtigen Laster weitere Mdglichkeiten,
Erweiterungen in Folgestunden zu konzipieren. Mit Hilfe einfacher Programmierumgebungen
lassen sich Funktionen auf verschiedenen Niveaustufen steuern und somit auch differenzie-
rende Lehr-Lernaufgaben umsetzen. Abbildung 3 zeigt zum Beispiel eine Erweiterung, um die
im Calliope integrierte Funkverbindung zu nutzen. Ein Calliope in der Hand steuert den anderen
Calliope am Laster. Das mittlere Bild zeigt das funkferngesteuerte Einschalten des Fernlichts.
Das rechte Bild zeigt das Blinklicht, welches durch Neigen des Steuer-Calliope in die
entsprechende Richtung angeschaltet wird. Auch eine Ansteuerung von montierten Motoren,
die ein ferngesteuertes Fahren des Lasters ermdglichen, kann umgesetzt werden. Weitere
Fachinformationen sind als Internet-Seiten unter ,Kontext Technik® (KoTech, 2020)
zusammengetragen worden.

Abb. 3: Beispiele fiir die programmierten Funktionen des Lasters; linkes Bild: Funktion
Alarm, wenn Ladefldche geneigt wird; mittleres Bild: Scheinwerferlicht als funkferngesteuerte
Funktion; rechtes Bild: Blicklicht bei Neigen der Funkfernsteuerung in die entsprechende
Richtung

Analyse, Potentiale und Herausforderungen

Das vorgelegte unterrichtspraktische Beispiel hebt den besonderen Bildungswert hervor, wenn
informatischer und handwerklicher Kompetenzerwerb miteinander verwoben werden. Dabei
muss die zusatzliche Komplexitdat durch diese Verknlpfung bewusst betont werden. Ein
mehrperspektivischer Ansatz schafft Mdglichkeiten, beispielsweise weitere Themen aus dem
Bereich ,Verkehr und Technik® und auch zur ,Verkehrssicherheit" in einem Rollenspiel zu
integrieren. Ferner bleibt als Empfehlung zu durchdenken, die aus einer Konstruktions- und
Herstellungsaufgabe heraus selbst entworfenen Fahrzeugmodelle der Schiiler/-innen auch
anderweitig zu nutzen. Zumal der notwendige Raum fir die elektronischen Bauelemente,
Microcontoller, Batteriefach, LEDs, akustische Signalgeber aber auch Kabelschachte, als
Vorgabe in die Konstruktion einflieBen kann, was eben auch die Verknipfung von Fertigung
und Programmierung starker herausheben wiirde. Die vorgestellten Unterrichtsentwirfe
sollten durch Begleitforschung evaluiert und entsprechend weiterentwickelt werden.
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Fachdidaktische Qualitat von YouTube-Erklarvideos

Die Online-Plattform YouTube stellt mittlerweile ein reichhaltiges Angebot von Erklarvideos zu
klassischen Unterrichtsthemen bereit, die von Jugendlichen und Lehrkréften fir informelle und
formale Bildungszwecke genutzt werden (MPFS, 2019). Im Zuge der coronabedingten
SchulschlieBungen griffen zudem Lehrkrdfte verstarkt auf Erklarvideos als Arbeitsmaterial
zuriick (FORSA, 2020). Tatsdchlich wird prozedurales Wissen lernwirksam (Hoffler & Leutner,
2007) und haufig mit Erklarvideos erworben. Fir konzeptuelles Wissen gibt es zwar prinzipiell
Nachweise mdéglicher Lernwirksamkeit (Kant et al., 2017), allerdings ist der Lernerfolg hierbei
von der fachdidaktischen Qualitat (Kulgemeyer, 2018), der medialen Gestaltung (Altieri et al.,
2018) und der tragfdhigen Einbettung der Erklarvideos in den Lernprozess (Kant et al., 2017)
abhangig. Insofern ist eine professionelle Einschatzung der medien- und fachdidaktischen
Qualitat der von Lernenden und Lehrenden genutzten Online-Erklérvideos erstrebenswert. In
diesem Beitrag wird die fachdidaktische Qualitdt operationalisiert und untersucht am Beispiel
von 50 der meist betrachteten deutschsprachigen Erklarvideos zum mathematischen
Themenbereich elementare Algebra (Variablen, Terme, Gleichungen).

Forschungsstand zur Erfassung fachdidaktischer Qualitidt von Erklarvideos

Vom Standpunkt der Mathematikdidaktik wird die fachdidaktische Qualitat von Online-
Erklarvideos auf einem breiten Spektrum verortet (Rott, 2020, S. 50) und z.T. fir das
Auftauchen fachlicher Fehler sowie eine unterbleibende Verstehensorientierung kritisiert
(Bersch et al., 2020). Allerdings stlitzen sich diese Expertenurteile bisher nicht auf detaillierte
Studien. Zur Qualitdtserfassung wurden bereits verschiedene Kriterienkataloge fir
Erklarvideos entwickelt, hauptsachlich mit Fokus auf die Unterstitzung von Lehrkraften bei der
Materialauswahl (u.a. Marquardt, 2016; Ottl et al., 2020). Neben Kriterien der kognitiven
Aktivierung und der Adaptivitat stehen in diesen Katalogen insbesondere Kriterien der
inhaltlichen Qualitat im Vordergrund. In diesem Beitrag fokussieren wir uns auf das zentrale
inhaltliche Qualitatskriterium der Verstehensorientierung, welches bislang wenig
operationalisiert, sondern lediglich global eingeschatzt wurde.

Theorierahmen zur Operationalisierung der Verstehens-Qualitdt von Erkldrvideos

Zur Erfassung der Verstehensorientierung wird Konzeptverstehen im Anschluss an Hiebert und
Carpenter (1992) sowie Drollinger-Vetter (2011) konzeptualisiert als die Konstruktion und
geeignete Verknipfung der flir das Konzept relevanten Verstehenselemente. Hierbei sind
Verstehenselemente ,die zentralen Teilkonzepte eines Konzepts, die man verstanden haben
muss, um das Konzept als Ganzes zu verstehen" (Drollinger-Vetter, 2011, S. 201).
Veranschaulichen |asst sich diese Konzeptualisierung anhand eines Erklarvideoausschnitts des
YouTube-Kanals simple-club:

,~Was waren noch mal Variablen? Irgendwo steht ne Zahl, die man aber noch nicht kennt

[,.3+__ = 7" wird eingeblendet]. Weil man nicht weiB, welche Zahl man dafiir schreiben soll,

nimmt man einfach nen Buchstaben als Platzhalter [,3 + x = 7" wird eingeblendet]."
(Transkripttext zu youtube.com/watch?v=EkfV1GkZ224, 0:22)

In diesem Abschnitt werden zwei Verstehenselemente des Variablenkonzepts erlautert: 1)
Variablen stehen flir unbekannte Zahlen und 2) sie werden durch Buchstaben dargestellt. Diese
beiden Verstehenselemente werden in der Videoerklarung im grin markierten Satz
miteinander vernetzt, worauf aufbauend Verstehen erzeugt werden kann.

Wenn Lernende mit Hilfe von Videoerklarungen Konzeptverstehen generieren sollen, gentigt
es allerdings nicht, dass die relevanten Verstehenselemente lediglich auftauchen. Vielmehr
mussen sie in einem geeigneten MaB auch expliziert werden (Wittwer & Renkl, 2008). Bspw.
wird in der obigen Videoszene das Verstehenselement der Variable als unbekannter Zahl
expliziert, wahrend das Verstehenselement der Bestimmungsgleichung nur visuell, also implizit
auftaucht, ohne expliziert zu werden.
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Der Aufbau von Verstehenselementen komplexerer Konzepte (bspw. Term) ist zudem darauf
angewiesen, dass zentrale Verstehenselemente einfacherer Konzepte (bspw. Variable) bereits
mental konstruiert und vernetzt wurden (Drollinger-Vetter, 2011). Eine themenspezifische
Operationalisierung der Verstehensqualitdt von Erklarvideos erfordert daher, flir das jeweilige
fachdidaktische Thema die Verstehenselemente und ihre Vernetzung zu identifizieren und in
der Analyse zu berlicksichtigen. Tab. 1 zeigt die Verstehenselemente zentraler Konzepte der
elementaren Algebra. In den Tabellen-Zeilen finden sich die Verstehenselemente des
jeweiligen Konzepts, welche flir einen angemessenen Konzeptaufbau horizontal vernetzt
werden miussen (Malle, 1993). Das Themenfeld elementare Algebra ist insofern besonders
anspruchsvoll, als sich die gleichen Verstehenselemente fiir Variablen jeweils auch in Termen,
Termgleichwertigkeiten, Gleichungen und Aquivalenz von Gleichungen als relevant zeigen
(Malle, 1993; Prediger, 2020). Die Tabellen-Spalten zeigen demnach auch, welche
Verstehenselemente zwischen den Konzepten vertikal vernetzt werden miissen, so dass die
jeweils komplexeren Konzepte angemessen mental konstruiert werden kénnen.

Konzept Verstehenselemente des Konzepts Kalkiil

Variable Einsetzungs- Unbekannte Unbestimmte | Verdnderliche | Symbol
stelle

Term operational Term als Zahl relational funktional Symbolkette

Termgleich- | Einsetzungs- Beschreibungs- | Beschreibungs- Umformungs-

wertigkeit gleichheit gleichheit gleichheit gleichheit

Gleichung Aussageform Bestimmungs- allgemeine allgemeine Symbolkette

gleichung Bedingung Bedingung

Aquivalenz gleiche gleiche Umformungs-

+~Wahrmacher" Unbekannte regeln

Tab. 1: Verstehenselemente zentraler Algebra-Konzepte
(nach Prediger, 2020, S. 163; Malle, 1993, S. 47)

Entsprechend der dargestellten Konzeptualisierung der Verstehensorientierung als Auftauchen,
Explizieren und Vernetzen von Verstehenselementen (nhach Hiebert & Carpenter, 1992;
Drollinger-Vetter, 2011) lasst sich mit Bezug auf die jeweilige themenspezifische Erfassung
der relevanten Konzepte die Verstehensqualitat von Erklarvideos operationalisieren durch die
Analyse, inwiefern in diesen Videos die relevanten Verstehenselemente auftauchen, expliziert
und vernetzt werden.

Methoden

Das Datenkorpus fiir die Analyse der Verstehensqualitdt wurde zusammengestellt aus 50
Erklarvideos von 28 der meist genutzten deutschsprachigen YouTube-Kanale fiir Erklarvideos.
Zentrales Sampling-Kriterium neben der Kanalreichweite (operationalisiert durch die Anzahl
der Kanalabos) war die thematische Passung zu den in Tab. 1 genannten Konzepten der
elementaren Algebra.

Zur Datenanalyse wurden die Videotexte unter Einbezug relevanter Bild- und Zeigeelemente
transkribiert und deduktiv kategoriengeleitet (Mayring & Fenzl, 2019) bzgl. des expliziten oder
impliziten Auftauchens der in Tab. 1 verzeichneten Verstehenselemente analysiert.

Ergebnisse

Fur das Auftauchen der Verstehenselemente wurde ausgewertet, ob das jeweilige
Verstehenselement im Erklarvideo mindestens einmal explizit oder implizit auftaucht. Alle zu
erwartenden Verstehenselemente lassen sich in den Erklarvideos finden (vgl. Tab. 2).
Vorstellungen zur Veranderlichen wurden aufgrund der Videoauswahl nicht erwartet. Uber die
hier verzeichneten Verstehenselemente hinaus, konnte die verstehenshinderliche ,letter as
object™ Vorstellung (Arcavi et al., 2017) in 13 Videos beobachtet werden.

Zur Untersuchung der Explikation der Verstehenselemente wurde erfasst, ob das jeweilige
Verstehenselement im Erklarvideo mindestens einmal explizit auftaucht (vgl. Tab. 2).
Insgesamt lassen sich 18 Videos finden, die nur das Symbolische explizieren, nicht jedoch die
Bedeutungen. Dies gilt insbesondere fiir die Videos zur Termgleichwertigkeit und Aquivalenz,
in denen wenig Vorstellungen auBerhalb des Symbolisch-Kalkilhaften auftauchen und
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expliziert werden. Fur diese Konzepte lasst sich durchaus eine Dominanz der Kalkulorientierung
verzeichnen.

Verstehenselemente des Konzepts Kalkiil
Einsetzung Unbekannte Unbestimmte Veranderliche Symbol
Konzept auft. expl. auft. expl. auft. expl. auft. expl. auft. expl.
Variable (13) 32 15 25 12 24 8 4 1 49 14
Term (18) 32 12 3 1 15 7 4 0 46 16
Termgleichwertigkeit (20) 3 2 2 1 0 0 38 24
Gleichung (8) 13 6 19 9 9 1 2 0 24 9
Aquivalenz (18) 4 2 7 5 19 12

Tab. 2: Auftauchen und Explikation der Verstehenselemente in 50 YouTube-Erklarvideos
(Anzahl der Videos mit Fokus auf jeweilige Konzepte in Klammern der Zeilenkdpfe)

Fur die horizontale und vertikale Vernetzung der Verstehenselemente wurde bisher lediglich
das Potential der Videos erfasst, indem fiir jedes Video gezahlt wurde, wie viele
Verstehenselemente pro Zeile bzw. pro Spalte expliziert wurden. 26 der Videos explizieren
mindestens 2 Verstehenselemente eines Konzepts und 14 Videos sogar mehr als 2. Es gibt
also durchaus Erklarvideos mit hohem Potential zum Konzeptaufbau durch eine horizontale
Vernetzung. Mit Blick auf die vertikale Vernetzung finden sich 32 Videos, die mindestens fiir 2
Konzepte relevante Verstehenselemente (entlang der relevanten Spalten) explizieren. Hierbei
ist allerdings festzustellen, dass die didaktisch héchst anspruchsvollen Verstehenselemente
ausgehend von der Unbestimmten (Prediger & Krageloh, 2016) recht wenig expliziert und
vernetzt werden. Gerade fir den Verstehensaufbau didaktisch herausfordernder Konzepte
zeigen sich in den Videos also Schwachen.

Diskussion

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass flir die 50 analysierten YouTube-Erklarvideos
durchaus ein breites Qualitdtsspektrum bzgl. der Verstehensorientierung attestiert werden
kann. Zwar tauchen die relevanten Verstehenselemente auf, allerdings werden einige zentrale
Vorstellungen (Unbestimmte) nur selten expliziert und vernetzt. Darliber hinaus lassen sich
verstehenshinderliche Elemente in den Videos finden sowie etwa ein Drittel stark
kalkllorientierter Videos. Die horizontale und vertikale Vernetzung wurde hier nur potentiell
erfasst. Die fachdidaktische Beurteilung, inwiefern dieses Potential von den Videos tatsachlich
ausgeschopft wird, bedarf einer detaillierteren Analyse.

Die vorgeschlagene Konzeptualisierung und Operationalisierung der Verstehensqualitat von
Erklarvideos Uber die themenspezifische Analyse der auftauchenden, explizierten und
vernetzten Verstehenselemente miisste sich auch auf andere fachliche Konzepte in anderen
mathematischen Themengebieten und anderen Fachern gewinnbringend Ubertragen lassen.
Die hohen Vernetzungsanforderungen im Bereich der elementaren Algebra kénnten in anderen
Gebieten geringer sein, die fehlende Explikation vieler Verstehenselemente hingegen ebenfalls
relevant.

Die Analyseergebnisse werden im nachsten Schritt genutzt, um selbst Erklarvideos mit hdherer
Verstehensqualitat zu entwickeln und in ihren Wirkungen auf die Lernprozesse der Lernenden
zu beforschen.

Dank. Die Studie gehort zum Projekt MuM-Video, das von 2020-24 vom Bundesministerium fir Bildung
und Forschung gefordert wird (Forderkennzeichen 01JD2001A, Projektleitung S. Prediger und M. Altieri).
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Entwicklung einer Kategorisierung zur handlungsnahen
Beschreibung digitalisierter Lehr-Lernumgebungen

Die Entwicklung digitaler Kompetenz bei Lernenden in der Schule kann als das Ergebnis einer
Bildungskette beschrieben werden: Lehrende verfligen Uber digitale Kompetenz, die sie
nutzen, um digitalisierte Lehr-Lernumgebungen (LLU) zu planen und durchzufihren, diese
wiederum ermoéglichen die Entwicklung digitaler Kompetenz bei den Lernenden. Subsumiert
man unter dem Begriff der digitalen Kompetenz die in verschiedenen Konzepten
herausgebildeten Konzepte (z. B. computerbezogene Kompetenzen, Medienkompetenz,
information and communications technologies (ICT) literacy oder digital literacy; vgl. Senkbeil
etal., 2019, S. 80), dann lasst sich feststellen, dass flir das erste Element dieser Bildungskette,
die digitale Kompetenz der Lehrenden, in den letzten Jahren eine Reihe bildungspolitischer
Rahmendokumente veroéffentlicht wurden, in denen ausformuliert wird, was diese Kompetenz
ausmacht (z. B. KMK, 2016; JRC / EC, 2017; UNESCO, 2018; Medienberatung NRW, 2020).
Vergleichbares gilt flir das letzte Element, die digitale Kompetenz der Lernenden (z. B. JRC /
EC, 2013; KMK, 2016; Medienberatung NRW, 2019). Fir das mittlere Element dagegen, die
digitalisierte LLU, existieren keinerlei solcher Dokumente, wenngleich in den
Rahmendokuemten fir die digitale Kompetenz der Lehrenden bzw. der Lernenden implizit auch
Anforderungen an die Gestaltung dieser LLU enthalten sind. An diesem Punkt setzt die hier
vorgestellte Arbeit im Projekt , Digitalisierung im Kontext von Lernenden, Lehrenden und Lehr-
Lernumgebungen® (DiLLu) an. Ausgehend von Rahmen- und Kompetenzmodellen stellt dieser
Beitrag ein Analyseschema fir LLU vor, in dem die implizit in den Rahmen- und
Kompetenzmodellen vorhandenen Anforderungen an digitalisierte LLU expliziert und
kategorisiert werden, und somit LLU bezogen auf ihre Angebote zur Entwicklung digitaler Kom-
petenz vergleichend untersucht werden kdénnen.

Digitalisierte Lehr-Lernumgebungen

Digitalisierung ist ein umfassender gesellschaftlicher Wandel hin zu einer Kultur der Digitalitat
(vgl. Stalder, 2017, S. 10f.). Mit der Bezeichnung ,digitalisierte® LLU wird das abgebildet.
Damit sind LLU gemeint, in denen von der Lehrkraft geplant digitale Medien genutzt bzw. in
denen Unterrichtsinhalte behandelt werden, die sich auf digitale Medien oder die Digitalisierung
der Lebenswelt beziehen. Als digitale Medien zahlen dabei computerbasierte Medien, die
Zeichen prozessieren und verarbeiten kénnen (vgl. Herzig, 2017, S. 29). Diese Digitalisierung
der LLU kann in unterschiedlicher Weise erfolgen, d. h. es gibt verschiedene
Umsetzungsformen der Digitalisierung in LLU, die auf der Sicht- und Tiefenstruktur der LLU
beschrieben werden kénnen. Die Sichtstruktur umfasst die direkt beobachtbaren Merkmale wie
z. B. die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden, die Tiefenstruktur die durch diese
Sichtstruktur erzeugten, nur indirekt erschlieBbaren Lehr-Lernprozesse (vgl. Oser & Baeriswyl,
2001, S. 1032).

Die in den Rahmen- und Kompetenzmodellen formulierten digitalen Kompetenzen beschreiben
das Produkt der LLU, die zu erreichenden Lernziele, fur die die LLU konzipiert wurde. Die LLU
umfasst die Lehr-Lernprozesse die die Lehrenden durch ihre Gestaltung ermdglichen. In diesen
verschiedenen Adressierungen liegt die Implizitheit der Anforderungen an die Gestaltung von
LLU begrindet. Damit beziehen sich Rahmenmodelle und empirische Modelle digitaler
Kompetenz fir Lernende auf die Produktebene, Modelle digitaler Kompetenz fir Lehrende auf
die nétigen Fahigkeiten flir deren Gestaltung, also auf die Prozessebene. Die Forderungen in
den Rahmenmodellen sind nicht bezogen auf die Gestaltung einer LLU formuliert, sie haben
unterschiedliche Zielrichtungen in ihren Formulierungen. Ebenso werden in ganz verschiede-
nem MaBe implizit Aspekte der Sicht- oder der Tiefenstruktur der LLU angesprochen.

Aspekte von Umsetzungsformen digitalisierter LLU
Bezogen auf die Digitalisierung einer LLU kdnnen verschiedene Aspekte betrachtet werden:
Lernen mit und Lernen Uber digitale Medien, verschiedene Qualitaten der Nutzung digitaler
Medien sowie das didaktische Potenzial digitaler Medien.
Die Unterscheidung zwischen Lernen mit und Lernen Uber digitale Medien hat ihren Ursprung
in der Medienpadagogik (vgl. Herzig, 2017, S. 28). In den International Computer and
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Information Literacy Studies (ICILS) kann man diese Unterscheidung wiederfinden (vgl.
Drossel et al., 2019, S. 206f.), wenn die Nutzung digitaler Medien erfasst wird als die Haufigkeit
der Nutzung und Anwendung sowie getrennt davon das Lernen Uber digitale Medien
thematisiert wird. Auch die drei Perspektiven im Dagstuhl-Dreieck (GI, 2016, S. 3), die
anwendungsbezogene, die gesellschaftlich-kulturelle und die technologische Perspektive,
lassen sich dem Lernen mit und Lernen (ber digitale Medien zuordnen: In der
anwendungsbezogenen Perspektive findet sich das Lernen mit, in der gesellschaftlich-
kulturellen das Lernen Uber digitale Medien und in der technologischen Aspekte von beidem
wieder.

Die verschiedenen Qualitaten der Nutzung digitaler Medien werden z. B. im SAMR-Modell von
Puentedura (2013) thematisiert. Allerdings wird dort primar der Grad der Innovation in LLU
durch die Nutzung digitaler Medien betrachtet und nicht didaktische Aspekte. Im SAMR-Modell
wird zwischen vier Modi der Nutzung digitaler Medien unterschieden: Substitution (Austausch
ohne funktionelle Verdanderung des Werkzeugs), Augmentation (Austausch und funktionelle
Erweiterung des Werkzeugs), Modification (Modifizierung der Aufgabenstellungen) und Rede-
finition (Erschaffung neuer, vorher nicht méglicher Aufgabentypen). Ergdnzend dazu kann die
Qualitat der Nutzung durch die verschiedenen Funktionen digitaler Medien (als digitale Werk-
zeuge, digitale Kommunikations- und Kooperationsumgebungen oder digitale Lehr-
Lernobjekte) betrachtet werden (vgl. Herzig, 2017, S. 33).

Ein Beispiel fiir die Adressierung des didaktischen Potenzials digitaler Medien ist das Modell der
Technological Pedagogical Content Knowledge von Koehler et al. (2013). Dieses Modell
erweitert das von Shulman (1986) und z. B. in der COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011)
angewendete Modell der Pedagogical Content Knowledge zur Beschreibung der Wissens-
bestéande von Lehrenden um den Wissensbereich , Technological Knowledge". Daraus folgen
neue Wissensbestéande: Im Technological Pedagogical Knowledge (TPK) und im Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) wird Wissen verortet, das technische Méglichkeiten
mit padagogisch didaktischen Uberlegungen verbindet - entweder allgemein (TPK) oder fach-
bezogen (TPACK). Vergleichbar dazu wird auch in der KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen
Welt" (KMK, 2016, S. 13) formuliert, dass das Einbinden digitaler Lernumgebungen didaktische
Veranderungen bedeutet.

Damit folgen drei Aspekte mit denen die Umsetzung des Digitalisierungsbezugs in
digitalisierten LLU beschrieben werden kann (vgl. Suckut & Forster, 2020):

* Inhalte: Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im Unterricht
nicht voraussetzen

* Nutzung: Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im Unterricht
voraussetzen

* Didaktisierung: Behandlung von Inhalten, die die Nutzung von digitalen Medien im
Unterricht voraussetzen und Ausnutzung des spezifischen didaktischen
Potenzials digitaler Medien

Das Kategoriensystem

Diese drei Aspekte wurden in einem ersten Schritt als Kategoriensystem in einer qualitativen
Inhaltsanalyse des Medienkompetenzrahmens NRW (MKR) genutzt. Damit wurde erfolgreich
gepriift, ob sie sich in den dort beschriebenen Kompetenzen wiederfinden lassen. Es konnten
im MKR Aussagen zu Inhalten, Mediennutzung und Didaktisierung von LLU idenfiziert werden
(Interkoderreliabilitdt kK = .64). AuBerdem ergaben sich induktiv Ausdifferenzierungen fir die
Aspekte Inhalte und Didaktisierung: Die Inhalte kdnnen weiter unterschieden werden in Inhal-
te, die unabhdngig von der Digitalisierung existieren, aber im Kontext der Digitalisierung rele-
vant sind, und Inhalte, die durch die Digitalisierung erst existieren (z. B. Schutz von Urheber-
rechten sowie Cybermobbing). Die Aussagen zur Didaktisierung beschranken sich nicht auf die
Nutzung eines spezifischen didaktischen Potenzials digitaler Medien (fir Details s. Suckut &
Férster, 2020). Im nachsten Schritt wurde mit diesem Kategoriensystem in einer qualitativen
Inhaltsanalyse der European Framework of the Digital Competence of Educators
(DigCompEdu) untersucht. Damit wurde gezeigt, dass das Kategoriensystem auf Texte mit der
Perspektive Lehrende sinnvoll angewendet werden kann, sowie induktiv in den Kategorien
Mediennutzung und Didaktisierung und das Kodierverfahren insgesamt prazisiert (Interkoder-
Ubereinstimmung: 91%).
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Das so entwickelte Kategoriensystem erlaubt lber die parallele Kodierung der drei Uberge-
ordneten Kategorien eine vergleichende Beschreibung der Umsetzungsformen digitalisierter
LLU (Tab. 1). Ein Beispiel: In einer LLU wird Cybermobbing anhand eines Erfahrungsberichtes
besprochen. Das wiirde, da keine digitalen Medien genutzt werden, als 1.2/M.0/D.0 kodiert.
Wirden die Lernenden dazu ein Wiki erstellen, ware es auf der Sichtstruktur 1.2/M.3. Die
Kodierung der Tiefenstruktur wiirde dann abhangen von der didaktischen Einbettung des
Wikis: eine Nutzung der Kommentarfunktion fiir Peer Feedback wiirde die Kodierung D.2a
ergeben.

Ubergeordnete Kategorien Untergeordnete Kategorien
I: Inhalte 1.1: herkdmmliche Inhalte, die Relevanz fiur Digitali-
sierung haben; z. B. Datenschutz
Umfasst das in der LLU zu ] B
erwerbende Wissen; auch Ler- 1.2: Ir_lhalte, die neu durch <_:l|e Digitalisierung entstan-
nen Uber Medien den sind; z. B. Cybermobbing
E M.1: Nutzung digitaler Medien ohne weitere
3 Spezifizierung; z. B. Nutzung eines Tablets
£ M: Mediennutzung — : -
= M.2: digitale Medien einfacher Art und als Werkzeug;
& Lernen mit digitalen Medien ; Substitution analoger Medien; z. B. Textverarbeitung
Geraten / Inhalten; ausschlag- m.3: komplexere digitale Medien; sozialer Austausch;
gebend ist die Planung der Nut- gemeinsames digitales Arbeiten; z. B. Wiki erstellen
zung durch die Lehrkraft - -
M.4: Reflexion von Randbedingungen der Nutzung
digitaler Medien; z. B. Netiquette oder Digital Divide
o D.1: didaktische Aspekte genannt ohne Angabe der
E D: Didaktische Verwendung konkreten Funktion eines digitalen Mediums/Inhalts
§ digitaler Medien D.2: konkrete A be d D.2a: nicht innovative
Z .2: konkrete Angabe der ifica-
£ Lehr-Lernprozesse, Strukturie- gidaktischen Funktion des 't“igf,z”sngo )(Vgl' Modifica
. rung und Planung des Unter- gigitalen Mediums; z. B. —
richts Peer Feedback D.2b: innovative Nutzung
(vgl. Redefinition, s. 0.)
Tab. 1 Ubersicht iiber das IMD-Kategoriensystem
Ausblick

Der MKR, der DigCompEdu und das UNESCO ICT Competency Framework werden aktuell mit-
hilfe des jetzt vorhandenen Kategoriensystems in einer qualitativen Inhaltsanalyse ver-
gleichend beschrieben. Die Umsetzungsformen werden auBerdem im Projekt ,Nutzung und
Potenzial digitaler Medien in hochschulischen Lehr-Lernumgebungen® (DiLLu@uni) auf reale
Hochschullehre in der Lehrerbildung Gbertragen. Damit wird zum einen die Anwendbarkeit des
Kategoriensystems zur Beschreibung realer LLU geprift. Zum anderen werden die Ergebnisse
der Analyse der oben genannten bildungspolitischen Rahmendokumente in Beziehung gesetzt
zu den hochschulischen LLU. Damit wird die eingangs beschriebene Bildungskette erweitert:
Die jetzigen Lehramtsstudierenden werden mithilfe der hochschulischen LLU ausgebildet, um
spater als Lehrende an Schulen zu agieren.

Forderhinweis

Teile dieser Arbeit wurden im Rahmen des Projektes ,Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung
(ZuS)" der Universitat zu Kéln durchgefihrt. Dieses Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" (Férderkennzeichen 01JA1815) von Bund und Landern aus
Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung gefordert.
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Strategieerwerb beim schriftlichen Erzahlen in der Primarstufe

Im Mathematikunterricht wiirde niemand davon ausgehen, dass komplexe Aufgaben
beherrscht werden, nachdem das Vorgehen fiir die Losung einmal gezeigt wurde. Im Rahmen
der schulischen Schreibférderung ist so ein Vorgehen nicht selten. Insgesamt haben die
Schiler/-innen nur sehr wenig Unterrichtszeit zur Verfligung, um das Schreiben von Texten zu
uben (Philipp, 2015, S. 101). Dabei stellt Schreiben eine kognitiv komplexe Handlung dar
(Kellogg, 2008, S. 2) und der Aufbau von Schreibkompetenz ist mihsam und langwierig
(Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017, S. 42). Befunde aus DESI (Neumann & Lehmann, 2008)
und NAEP (2012) zeigen, dass sich selbst in héheren Jahrgangsstufen die Schreibkompetenz
kaum weiterentwickelt. Fir einen erfolgreichen Schreiberwerbsprozess haben sich die direkte
Vermittlung und Férderung von Schreibstrategien (d = 0,82-1,17) sowie die Férderung von
Wissen Uber Textfunktionen (d = 0,59-0,94) als effektive FordermaBnahmen erwiesen
(Graham & Perin, 2007, S. 15ff., Gillespie & Graham, 2014, S. 460, Graham, et al., 2012, S.
5ff.). Der Einsatz von Schreibstrategien pradiziert zudem die Qualitat von Texten (Saddler &
Graham, 2007, S. 233; Graham & Harris 2010, S. 6f.). Dennoch spielen diese
FérdermaBnahmen im Unterrichtsalltag und in den jeweiligen Bildungsplanen kaum eine Rolle.
Das im folgenden vorgestellte Projekt RESTLESS (Regensburger Selbstregulationstraining flr
Lese- und Schreibstrategien) baut auf diesen Erkenntnissen auf und untersucht, inwiefern die
Vermittlung von textmusterspezifischen Schreibstrategien die Qualitét von Schilertexten
verbessert.

Theoretische Grundlagen fiir die Entwicklung von Textproduktionsstrategien

Fir das Training wurden domanenspezifische Lernstrategien fiir das Schreiben von
Erzahlungen, sogenannte Textproduktionsstrategien entwickelt und in ein selbstreguliertes
Setting (Ziegler & Stdéger, 2005, S. 28) integriert. Eine Besonderheit der
Textproduktionsstrategien ist, dass sie im Gegensatz zu den Ublichen Schreibstrategien nicht
Uberwiegend auf den Schreibprozess zielen, sondern auch textmusterspezifische Elemente
einbeziehen (Knott, in Vorb.). Sie verbinden damit den fachlichen Gegenstand (= Textprodukt)
und kognitive Problemldsestrategien. Dadurch, dass die Textproduktionsstrategien
verschiedene Niveaus der Textgestaltung adressieren, lassen sie sich an die individuellen
Vorerfahrungen der Lernenden anpassen.

Fur das Training wurde das Textmuster Erzdhlen ausgewahlt, da es sowohl in der Primarstufe
als auch in der friihen Sekundarstufe ein curricular relevantes Textmuster darstellt. Um gut
erzahlen zu kénnen, muss ein mentales Modell einer narrativen Welt konstruiert werden, das
spateren Leser/-innen ausreichend Informationen bietet, um eine Vorstellung von der
dargestellten Welt zu entwickeln (Wild et al., 2018, S. 51). Das der Intervention
zugrundeliegende Erzahlmodell von Wild et al (2018) basiert auf drei kognitiven Dimensionen
(temporal-kausal, rdumlich-physikalisch, figural), die fir die Konstitution einer narrativen Welt
notwendig sind: Jede Erzahlung bendétigt eine nachvollziehbare Handlung, die eine unerwartete
Wendung enthélt, die die Erzahlung interessant und erzahlenswert macht (= Ereignis).
Darliber hinaus findet jede Erzahlung in einem situativen Rahmen (= Situation) statt und
prasentiert handlungstragende Figuren (Wild et al., 2018, S. 51ff.). Fur das Konstrukt der
Textproduktionsstrategien wurden diese drei Aspekte als Subfacetten der Erzédhlkompetenz
(Ereignis, Situation, Figur) aufgegriffen und in textmusterspezifische Schreibstrategien
umgesetzt (Knott, 2019; Schilcher et al., 2020a; Schilcher et al. 2020b).

Aufbau des Trainings und Umsetzung

Ziel des Trainings war es, ein effektives und differenziertes Schreibtraining fir alle Schiler/-
innen im Ubergang von Primar- zu Sekundarstufe zu konzipieren, das gleichermaBen
linguistische, lernpsychologische und didaktische Konzepte zu einer systematischen
Schreibférderung verknlpft. Da sich die kombinierte Methode der Vermittlung von kognitivem
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und metakognitivem Strategiewissen in Studien zum Schreiben als besonders gewinnbringend
herausgestellt hat (Philipp, 2012, S. 63), wurde dieses Vorgehen im Training umgesetzt.
Deshalb wurde das Training in den gréBeren Rahmen eines Selbstregulationstrainings (Stoeger
et al., 2014) gestellt, in dem neben den Schreibstrategien auch die metakognitiven Strategien
der Selbsteinschdtzung, der Zielsetzung, der strategischen Planung, der
Strategieliberwachung sowie der Ergebnisbewertung systematisch eingelibt wurden .

Anhand modellhafter Texte wurde demonstriert, wie die Anwendung der Strategien in einem
konkreten Schreibprodukt umgesetzt werden kann. Die modellhaften Texte standen auch fiir
ein imitatives Schreiben als Stiitzstrategie zur Verfligung. Aus den konkreten Strategien
wurden auch die Kriterien entwickelt, die fiir das Feedback herangezogen wurden. Dies
garantierte eine enge Verzahnung von Schreib- und Reflexionsprozess.

Zusatzlich zum geleiteten Peer-Feedback und Lehrerfeedback wurde der Lernerfolg durch eine
Visualisierung fiir die Schiler/-innen (= Etappenlbersicht) sichtbar gemacht (Schilcher et al.
2020a, S. 63). Diese theoretischen Uberlegungen flossen in die Entwicklung des im Folgenden
dargestellten Materials ein:

Abb. 1 Zusammenstellung der Materialien des Schreibtrainings

e Das Trainingsheft (1), das die Strategien einflihrt und durch Schreibaufgaben die
gezielten Ubungen anleitet sowie in die metakognitive Selbstregulation einfiihrt.

o Der Strategiefdcher (2), der die drei Textproduktionsstrategien umfasst und mit
knappen Beispielen illustriert. Der Strategiefacher ist wahrend des Trainings ein
standiger Begleiter und wird in allen Phasen des Schreibprozesses als Hilfsmittel
verwendet.

e Der Lernkreis selbstregulierten Lernens (3), der die metakognitive Uberwachung des
Lernprozesses strukturiert sowie eine Etappenulbersicht, die die Ergebnisse und
Fortschritte im Schreiben und selbstregulierten Lernen sichtbar macht.

e Das Schreibspiel bestehend aus einem Spielplan (4), der die Umgebung um die Burg
Adlerstein detailliiert ausgestaltet, und zugehdrigen Situationskarten (5), die
prototypischen Modelltexte mit Beschreibungen der jeweiligen Orte bereitstellt. Sie
kénnen als Formulierungshilfen genutzt werden. Ebenso zum Schreibspiel gehoért ein
Set an Figurenkarten (6), die analog zu den Situationskarten Ideen und Textbausteine
liefern und die Schiler/-innen bei der Entwicklung von Figurenbeschreibungen
unterstitzen.

e Drei Text-Checker-Karten (7), die auf den drei Strategien des Strategiefachers
aufbauen und einen detaillierten Vorgehensplan fiir das Uberpriifen, Beurteilen und
Uberarbeiten der eigenen sowie fremder Geschichten geben.

Flr die Trainingskonzeption wurde darauf geachtet, dass den Kindern taglich méglichst viel
Schreibzeit zur Verfligung steht, sodass sie Schreibroutine entwickeln kénnen. Inklusive der
EinfUhrung der metakognitiven Lernstrategien umfasst das Training sieben Wochen. Fir eine
Woche werden jeweils finf Unterrichtseinheiten (= 45 Minuten) veranschlagt. Am Anfang steht
eine Strategie-Einflihrungswoche, in der die Textproduktionsstrategien systematisch und mit
vielen Ubungsphasen im Schiilerheft vermittelt werden. Darauf folgt eine Einfiihrungswoche
fuir die metakognitiven Lernstrategien des selbstregulierten Lernens (SRL). In den Wochen 3-
7, den sogenannten Trainingswochen (= Prozeduralisierungswochen), durchlaufen die Kinder
funf immer gleich strukturierte Schreibetappen, in denen sie finf Kapitel einer
zusammenhangenden Geschichte verfassen und die metakognitiven Strategien auf ihren
Schreibprozess anwenden .

Forschungsinteresse

In einer quantitativen Interventionsstudie mit Uber 800 Kindern im Pra-Post-Follow-up
Kontrollgruppendesign (Wild, 2020, S.128ff; Knott, in Vorb.) wurden die Lernfortschritte der
am Training teilnehmenden Schiler/-innen insgesamt erfasst. In einer zusatzlichen
qualitativen Studie wurden dariber hinaus individuelle Lernverldufe der Schiler/-innen
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wahrend des Trainings genauer beleuchtet. Von besonderem Interesse war dabei, welche
Bezlige die Schiiler/-innen zwischen ihrer selbst beobachteten Schreibleistung und der Freude
Texte zu schreiben, herstellten. Hieraus werden im folgenden Beitrag einige Ergebnisse
vorgestellt.

Methode

Als Vorgehen wurde eine qualitative Interviewstudie mit strukturierenden Leitfadeninterviews
gewahlt. Hierzu wurden 20 Schiler/-innen am Ende des Trainings zum Umgang mit dem
Trainingsmaterial, zu ihren Erfahrungen mit den Textproduktionsstrategien sowie zu ihrer
Schreibfreude befragt. Im Rahmen der Interviews reflektierten die Schiler/-innen ihren
eigenen Strategieeinsatz. Hierflir mussten sie unter anderem einem/-r Mitschiler/-in erklaren,
wie man eine gute Geschichte schreibt (a) und einen manipulierten Schiilertextes bewerten
(b) und Uberarbeitungshinweise geben (c). Dies sollte zeigen, ob die Schiiler/-innen einen
Transfer der Anwendung der Textproduktionsstrategien leisten kénnen (Knott, in Vorb.). Die
Interviewdaten wurden in einem deduktiv-induktiven Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet (Kuckartz et al. 2008).

Ergebnisse und weiterfiihrende Untersuchung
In der Interviewstudie zeigte sich deutlich, dass die Schiler/-innen die Erlernbarkeit von
Schreiben und Strategiewissen am Ende des Trainings betonten. In diesem Zusammenhang
gab die Mehrzahl der Schiiler/-innen (65%) an, dass sie generell gerne schreiben (Knott, in
Vorb.).

B: ,[...] ich mag Geschichtenschreiben einfach und - lesen." (B34253014

Position: 9 - 9)

B: ,Eigentlich schreib ich gerne." (B34254003 Position: 9 -= 9)

DreiBig Prozent der Kinder bezogen keine Stellung beziglich ihrer Freude am Schreiben, aber
keines der Kinder duBerte sich negativ Uber das Schreiben. Die Aussagen der Kinder lassen
auch nicht auf fehlende Lust am Schreiben schlieBen oder gar auf Schreibangst. Lediglich ein
Kind deutete an, dass es froh ist, wenn die Geschichten geschrieben sind.

I: ,Auf was freust du dich am meisten?"

B: ,Auf das, dass wir dann fertig sind" (B24161604 Position 11 - 11)

Insgesamt schatzt Gber die Halfte der Kinder das Schreiben als anstrengend ein und betont

die kognitive Herausforderung im Umgang mit den neu erlernten Textproduktionsstrategien.

Die meisten Aussagen zeigen aber, dass sich die Schreibleistung durch die Anstrengung

verbessern und durch die eigene Kompetenzwahrnehmung Freude am Schreiben entsteht.
B: ,[...] Anfang war das ziemlich kompliziert, aber wenn man das dann verstanden
hat, dann haben die ganz schén gut geholfen." (B24161607 Position: 5 - 5)

Diese Schiileraussagen lassen sich mit Banduras Selbstwirksamkeitstheorie (Bandura, 1979)
begrinden, in der der Einfluss der eigenen Kompetenzwahrnehmung auf die Motivation
beschrieben wird.

Zusammenfassend kann auf Basis der Schileraussagen eine hohe Anstrengungsbereitschaft
der Schiler/-innen beim Schreiben angenommen werden. Die meisten an der Studie
teilnehmenden Kinder schreiben darlber hinaus gerne. Strategieaufmerksame Schiler/-innen,
die unaufgefordert Uber Textproduktionsstrategien sowie deren Merkmale und Anwendung
beim Schreiben sprechen, kénnen anderen Kindern im nahen Transfer Merkmale einer
gelungenen Erzahlung vermitteln und im fernen Transfer einen defizitaren Schulertext
bewerten und verbessern (Knott, in Vorb.). Die flir das Training entwickelten
Textproduktionsstrategien zeigen sich auf verschiedenen Ebenen als wirksam. Eine
Implementierung des Schreibtrainings ist neben einer klassischen Arbeitsheftform (Schilcher
et al. 2020a) auch in ahnlicher Form als digitales Format geplant. Erste Konzeptideen fir eine
Ubertragung des bestehenden Trainings in eine digitale Form werden derzeit erarbeitet.

Eine digitale Umsetzung wirde einige Vorteile aufweisen: Zum einen wirde es an die
Freizeitgewohnheiten von Schiiler/-innen anschlieBen, die heute liberwiegend digital schreiben
(Social Media, Messanger, Blogs etc.). Zum anderen kénnen digitale Schreibarrangements
mehr adaptive Elemente integrieren (Steinhoff et al. 2020, S. 199), z. B. direktes Feedback,
digitale Tools mit Formulierungshilfen oder automatische Textkorrekturen. Lehrkrafte kénnen
im digitalen Kontext leichter eine Ubersicht Giber den Lernstand der Schiiler/-innen erhalten,
zudem ist hier ein individuelles, schnelles und kriterienorientiertes Feedback maéglich.
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Clemens Griesel? lUniversitat Kassel

Digital ist erste Wahl? - Kognitive Aktivierung in der Gestaltung von
Lernumgebungen in Lehr-Lern-Labor-Settings

Einleitung

An der Universitat Kassel wird derzeit im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrer*innenbildung
das BMBF-geftrderte Projekt ,Verzahnung und Weiterentwicklung von Studienwerkstatten zu
Lehr-Lern-Laboren™ durchgefiihrt. Die Universitat Kassel verfligt Gber 19 verschiedene Lern-
und Studienwerkstatten sowie Lehr-Lern-Labore in der Erziehungswissenschaft und
lehrer*innenbildenden Fachdidaktiken. Die unterschiedlichen inhaltlichen wie didaktischen
Ausrichtungen der Werkstatten und Labore spiegeln sich in einer groBen Vielfalt gestalteter
Lernumgebungen wider. Die Vernetzung findet anhand der ,kognitive Aktivierung" statt, die
von den verschiedenen Werkstatten und Laboren unterschiedlich ausgestaltet wird.
Exemplarisch soll hierbei ein Seminarkonzept der Grundschulwerkstatt (GSW) in
Zusammenarbeit mit dem Studienwerkstattlabor (SiLa) der Universitat Kassel vorgestellt
werden und dabei die Rolle der Digitalisierung kritisch reflexiv betrachtet werden.

Theoretische Voriiberlegung

Ausgangspunkt bildet der Entwurf eines Seminarkonzepts zur Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden und dem damit einhergehenden Erwerb von Handlungskompetenzen
und Professionswissen. Im Professionalisierungsdiskurs steht die Lehrkraft als Pradiktor fir
einen erfolgreichen Unterricht (vgl. Kemnitz 2014, S.56f). Die erste Phase der
Lehramtsausbildung eignet sich, um entsprechende Kompetenzen anzubahnen und zu
verstetigen (vgl. Terhart, 2014 S. 12). Als theoretische Grundlage der Professionalisierung
dient der von Kunter und Baumert 2006 formulierte kompetenzorientierte Ansatz. Dieser
unterteilt das Professionswissen in die fiinf Bereiche pddagogisches Wissen, Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen, organisatorisches Wissen und Beratungswissen. Die in ihren
jeweiligen Bereichen unterschiedliche Kompetenzen definiert und somit flir die Forschung
messbar werden ldsst (Kunter et al. 2011). Unter padagogischem Wissen fallen auch die
Tiefenstrukturen des Unterrichts, die in der Unterrichtsforschung in die Facetten kognitive
Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung und Klassenfiihrung unterteilt ist (Baumert & Kunter
2006, S. 485). Dabei versteht man unter kognitiver Aktivierung ein , vertiefendes Nachdenken
und eine elaborierte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand" (vgl. Lipowsky 2009, S.
93).

Als hochschuldidaktisches Seminarkonzept eignet sich das Lehr-Lern-Labor-Seminar (LLLS),
welches im besonderem MaBe der Theorie-Praxis-Verknipfung dient und die
Professionalisierung von angehenden Lehrkréften zum Ziel hat (vgl. Bosse et al 2020, S. 6).
Nach Brining handelt es sich bei Lehr-Lern-Laboren um eine ,spezielle Organisationsform in
der Lehramtsausbildung®, bei denen Qualifizierung von herangehenden Lehrkraften und
Initilerung von Lernprozessen bei Schiler*innen miteinander verknupft werden (Briining 2017,
S. 1377). Diese Verknupfung fordert zum einen Handlungskompetenzen und Professionswissen
auf Studierendenseite, zum anderen bahnt es formelle Lernprozesse bei Schiler*innen an.
Diese Intervention soll Studierende dazu beféhigen Lernprozesse von seiner Lernseitigkeit zu
betrachten (Schratz 2011, S. 59) und einen Ldsungsansatz flir das formulierte Dilemma
,Studierende wollen lernen wie lehren funktioniert nicht wie das Lernen
funktioniert" (Schneider et al. 2019, S. 101) zu entwickeln.

Forschungsstand

Lehr-Lern-Labore als hochschuldidaktisches Seminarformat und als Forschungsgegenstand
erfreuen sich einer noch vergleichsweise jungen Geschichte. Obgleich einzelne Facetten, wie
beispielsweise das micro teaching bereits seit den 1980ern beforscht wurden, wurde der Begriff
Lehr-Lern-Labor erst 2001 eingefiihrt (vgl. Minzinger 2001) und im Laufe der letzten Jahre
weiterentwickelt. An der Begriffsscharfung sind u. a. maBgeblich die Studien aus dem
Telekomverbundprojekt ,Schilerlabore als Lehr-Lern-Labore® beteiligt, die ihren
konzeptionellen Ursprung in den Schiilerlaboren haben. Bisherige Studien beziehen sich hdufig
auf das Fachdidaktische Wissen im MINT-Bereich (u.a. Volker & Trefzger 2011; Dohrmann &
Nordmeier 2018; Briining 2018), erschlieBen jedoch kontinuierlich weitere Bereiche. So wird
bei Klempin die Reflexionskompetenz bei Englischlehramtsstudierenden mit dem Ergebnis
erforscht, dass in LLLS die didaktische Reflexionstiefe gegenliber einer Kontrollgruppe
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signifikant hoher ausfdllt (Klempin, 2019). Dieses Ergebnis reiht sich in die vorwiegend
positiven Ergebnisse weiterer Studien, die in einem Systematic Review von Rehfeldt und
Kolleg*innen zusammengefasst werden. Dabei ist neben dem bereits fundiert erforschten
fachdidaktischen Wissen in LLLS das pddagogische Wissen in Studien jedoch noch véllig
unterreprasentiert (Rehfeldt et al. 2020, S.14). LLLS-Angebote in den
Erziehungswissenschaften kénnen diesem Desiderat entgegenwirken.

Seminarkonzept

Das Seminar ist in den jeweiligen Modulprifungsordnungen der Lehramter im
erziehungswissenschaftlichen Kernstudium der Grundschule, Haupt- und Realschule,
Gymnasium sowie in der Wirtschaftsdidaktik verankert und wird dort als vierstiindiges
Wahlpflichtmodul im Bereich ,Lehren, Lernen, Unterrichten" angeboten. Somit haben alle
Studierenden das verpflichtende Praxissemester oder schulpraktische Studien durchgefiihrt.
Daher ist der Kontakt zu Schilergruppen im Klassenverbund fiir die Studierenden nicht neu.
Flankierend dazu steht die offene Grundschulwerkstatt den Studierenden als Erprobungs- und
Erfahrungsraum zur vertieften Auseinandersetzung zur Verfigung. An dem Seminar haben im
vergangenen Wintersemester 19/20 11 Studierende und ca. 10 Kinder der Kindertagesstatte
NORA der Universitat Kassel teilgenommen. Im Zentrum des Seminars mit dem Titel , Briicken
bauen zwischen Elementar- und Primarbereich - Lernen als Entdeckungsprozess
gestalten" steht der Erwerb der Handlungskompetenz von Lehramtsstudent*innen. Dies wird
durch die Gestaltung von Lernumgebungen, deren Durchfiihrung und deren theoriegeleitete
Reflexion angebahnt. Dabei dirfen die Studierenden den Lerngegenstand sowie das Material
und Reprasentationsformen (digital/analog) selbstéandig auswahlen. In diesem Format werden
verschiedene theoretische Themenkomplexe mit den Studierenden erarbeitet, die wiederum in
die Gestaltung der Lernumgebungen flieBen. Dadurch entsteht eine direkte Theorie-Praxis-
Verknlpfung, die in dieser Direktheit durch Praktika nicht erreicht wird. Als Themenkomplexe
seien beispielsweise das forschende Lernen, die Beziehungsgestaltung und Ubergénge
genannt, die mit didaktischen Inputs in jeder Sitzung flankiert werden. Fiir die Konzeption der
Lernumgebungen dienen die von Schneider und Kolleg*innen aufgestellten Kriterien zur
Orientierung. Diese dienen auch nach der Durchfihrung der Lernumgebung als
Reflexionskriterien (Schneider et al. 2019, S.102f). In der Anbahnung der eigenen Gestaltung
von Lernumgebungen werden den Studierenden adressatenibergreifende Lernumgebungen
(sowohl fur Studierende als auch fiir Schiler*innen) in Form von Problemlésungsaufgaben
vorgestellt und mit ihnen durchgefihrt. Durch die kognitiv aktivierenden Aufgaben sammeln
die Studierenden eigenen Erfahrungen, die flir die Gestaltung der Lernumgebung
konstituierend ist (zur zweifachen Adressierung vgl. Schneider et al. 2019).

( Selbststudium )
( Flankierend: Offene Werkstatt (mi. 14-17 Uhr) )

/ Theoriesitzungen Durchfiihrung Abschluss

) B

% Inhalte:

Inhalte (Auszug): : Inhalte:
. s Theoretischer . . Gruppendiskussion
* Einfiihrung zur Arbeit in *  Wiederholung und Erteilen der . .
. *  Auswirkung auf eigene
Werkstétten / Lehr-Lern-Laboren Input (Wdh.) Beobachtungsauftrage Lernbiografie
Entdeckendes und Forschendes *  Durchfiihrung der entwickelten Lernumgebung mit «  Welche
- Kindern des HoPla Kinderhauses (ca. 10), die im Entwicklungspotenziale
L?rr‘_en . Durchfih rung Sommer 2020 eingeschult werden. erkennen Studierende an
Einfihrung in Beobachtungen der ¢ LUistauf ca. 1,5h konzipiert, inkl. Essenspause, sich selbst
Kriterien zur Gestaltung von b Kleingruppen und Gruppenarbeit. *  Unterschiede zu anderen
Lernumgebungen Lernumge ung ¢ Im Fokus sind Lern- und Entdeckungsprozesse der Seminaren mit
Exemplarische Lernumgebung Kinder e eEmETEn

Entwicklungspotenziale
im Seminar (Struktur &
Aufbau, Themen, etc.)

Bildung von Teams (jeweils 3
Studierende)
Konzeption, Vorstellung &

Diskussion der ersten LU zu \ Q *  Optional: Theorieinput (Wdh.) und Zwischenfazit

Reflexion der Lernumgebungen
Nachste Schritte (fur Lernumgebung und Seminar)

selbstgewdhlten Themen durch

\Studierende J

Seminaraufbau, eigene Darstellung

o

2020

Die Lernenden werden zudem in der Durchfiihrung der Lernumgebung kognitiv aktiviert, indem
sie auf die dynamischen Lernprozesse der Kinder situativ reagieren und lenken. Durch die
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Reflexion der Lernumgebung werden die Studierenden abermals kognitiv aktiviert, indem sie
ihren Peers Gedanken und Konzepte begriinden und ihre eigenen Handlungen reflektieren.
Ein weiteres Merkmal der Lehr-Lern-Laborarbeit ist die Komplexitatsreduktion (Kirten et al
2020), die zundachst als Entlastung fiir die Studierenden gilt. Diese geschieht auf mehreren
Ebenen. In Folge der sukzessiv steigenden Anspriiche an Studierende und daraus resultierende
belastbare Wissen- und Handlungsfundus im fortgeschrittenen Lauf des Seminars ist diese
Komplexitdtsreduktion jedoch immer wieder neu anzupassen. Exemplarisch wird sie hier auf
verschiedene Aspekte aufgezeigt:

e Konzeption und Durchfiihrung der Lernumgebungen in Kleingruppen von bis zu drei
Studierenden. Dadurch ist die Last fiir Studierende geteilt.

e Die jeweiligen Lernumgebungen sind auf eine kurze Zeit innerhalb einer
Seminarsitzung begrenzt.

e Die Gruppe der Kinder ist auf fiinf Lernende begrenzt.

e Die Vorbereitungsphase ist intensiver, da sie von Studierenden und der Seminarleitung
durchgesprochen und in Auszliigen erprobt wird (Peer-Review und Experten). Die
einzelnen Themen sind in ihrer Komplexitat an die Lerngruppe strukturiert.

e Gegenstand der Lernumgebung wird von Studierenden ausgewahit.

Die Durchfiihrungen der einzelnen Lernumgebungen wurden videografiert. Die entstandenen
Videovignetten werden in anschlieBenden Seminarsitzungen exemplarisch analysiert und
reflektiert. Das flhrt zur Vertiefung der Reflexionskompetenz und ist nur in einem Setting
moglich, in welchem Kritik als nicht persénlich verletzend empfunden und mdglichst sachlich
und konstruktiv diskutiert wird. Daflir muss eine vertrauensvolle Arbeitsatmosphdare etabliert
werden. Die padagogische Beziehung ist auch somit erfahrbar und nicht nur auf die Interaktion
zwischen Studierenden und Kindern zu beschranken, sondern auch zwischen Seminarleitung
und Studierenden. Letzteres geschieht meist implizit, der Lernerfolg ist aber auch auf dieses
Zusammenspiel angepasst lbertragbar.

Begleitforschung und vorldufige Ergebnisse

Im ersten Forschungsschritt wird durch eine Wirkungsanalyse ergebnisoffen die mdglichen
Outcomes und Impacts bei den Studierenden erfasst. Daflir wurde der Erwerb der
Handlungskompetenz mithilfe der Kriterien zur Konzeption von Lernumgebungen
operationalisiert und anhand von Beobachtungen, Videografien und schriftlichen sowie
muindlichen Reflexions- und Diskussionsrunden festgehalten. Erste Auswertungen ergeben,
dass Studierende in komplexitdtsangepassten Lehr-Lern-Settings kognitiv aktivierende
Lernumgebungen entwerfen und durchfihren kénnen. Anhand der Reflexionstiefe in den
audiografierten Reflexionsphasen kann jedoch auch festgehalten werden, dass bei den
Studierenden noch nicht von einem reflexiven Habitus gesprochen werden kann. Hierbei
mussen Variablen in der Seminarkonzeption abgedndert und ein starkerer Fokus auf
systematische Reflexionsmodelle (etwa Korthagen (1999) oder Reckahner Reflexion (2017))
gelegt werden. Auch die Rolle der Digitalisierung bleibt im durchgefiihrten Seminar
unbeantwortet. Den Studierenden war freigestellt digitale Formate zu nutzen. Jedoch sind
diese kaum genutzt worden, was zum Teil auch durch die Zielgruppe (KITA-Kinder) zu
begriinden ist. Hieraus lasst sich bereits eine Bedingung ableiten: Der Einsatz digitaler Medien
ist immer an die Lernvoraussetzung der Lernenden geknipft. Eine weitere Begriindung ist,
dass sich Lernprozesse nicht ausschlieBlich auf kognitiver Ebene auswirken, sondern auch
leiblich vollziehen (vgl. Weisshaupt et al. 0.].). Digitale Formate kénnen nur bedingt eine
Leiblichkeit erstellen, in welcher Haptik, Form und Struktur erfahrbar werden.

Ausblick und nachste Schritte

Die Ergebnisse der Wirkungsanalyse sowie die Resonanz der Studierenden lassen auf einen
Erwerb von Handlungskompetenz schlieBen und deuten erste Schritte zur
Lehrerprofessionalisierung an. Fir valide Aussagen sind jedoch weitere Erhebungen und
Auswertungen nétig, die in Abgrenzung mit Kontrollgruppen zur Vergleichbarkeit verknulpft
werden koénnen. Fur die Erhebung der kognitiven Aktivierung missen noch weitere
Instrumente im Pra-Post Design entwickelt werden. Die entwickelten Instrumente kdnnen bei
Bedarf mit anderen Facetten des padagogischen Wissens erganzt werden.

Die Rolle der Digitalisierung in Lehr-Lern-Prozessen bleibt weiterhin Gegenstand von
Aushandlungsprozessen in der Umsetzung entsprechender LLLS-Angebote. Besonders digitale
Lehr-Lern-Labore werden in mittelbarer Zukunft eine wichtige Rolle in hochschuldidaktischen
Seminarformaten einnehmen. Das vom BMBF geférderte Projekt PRONET-D der Universitat
Kassel beschaftigt sich mit eben dieser Umsetzung.
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Asthetische Rezeption in digitalen Lernszenarien.
Eine quasi-experimentelle Studie mit Deutschlehramtsstudierenden

Asthetische Erfahrungsraume mit digitalen Medien praxisnah herstellen und
empirisch erforschen
Asthetische Erfahrungen kénnen im Verlauf der (kindlichen und jugendlichen) Entwicklung eine
transformative Kraft entfalten, die grundlegende Wahrnehmungsmuster und Dichotomien
infrage zu stellen vermag (Fialho, 2019). Die Lektlre von asthetischen Texten - analog und
digital - ermdglicht eigene Erkenntnisformen (Vendrell, 2018), férdert Imaginationsfahigkeiten
(Sumara, 2002; Spinner, 2006) sowie Empathieentwicklung (Kidd & Castano, 2013;
Koopmann 2015). Die Schiilerinnen und Schiler ,erarbeiten™ sich die daflir notwendigen
emotionalen, kognitiven und evaluativen Rezeptionsfahigkeiten im auBer- wie innerschulischen
Rekurs (Flihrer, 2019). Digitale Rezeptionserfahrungen entfalten in diesem Kontext ganz
eigene Dynamiken, deren Auswirkungen auf die beschriebenen asthetischen
Rezeptionsfahigkeiten bisher tendenziell eher kritisch diskutiert worden sind (u.a. Wolf, 2019;
Rosebrock, 2020). Die didaktischen Handlungspotenziale des Digitalen in fachspezifischen
Anwendungs- und Gegenstandsbereichen scheinen jedoch unbestritten, wenn sie ,gelbt,
reflektiert bzw. gefordert werden kdnnen" (Gesellschaft fur Fachdidaktik, 2018).
Zumeist verfigen angehende Lehrpersonen jedoch kaum (Uber fachbezogene
mediendidaktische Kompetenzen (u.a. Backfisch, 2020; Eickelmann et al., 2014), die sie dazu
befahigen kdénnten, digitale Medien lernwirksam einzusetzen und ihre Potenziale mit Blick auf
den fachspezifischen Lernerfolg zu bewerten. Ein mdglicher Grund hierfir ist, dass kaum
praxisorientierte Lerngelegenheiten angeboten werden, in denen der fachspezifisch
lernwirksame Einsatz digitaler Medien erprobt wird. (u. a. Eickelmann et al., 2019; Feierabend
et al., 2018).
An dieser Schnittstelle wurde im Rahmen einer Forschungskooperation zwischen dem Projekt
TPACK 4.0 an der Tubingen School of Education und den
recmotogiat Fachdidaktiken der Universitdt Tuibingen angesetzt. Im
Podagopies Connt Fach Deutsch wurde zwei Semester lang mit Studierenden
(TRACK) des Fachs Deutsch fiir das Lehramt an Gymnasien erprobt,
— inwieweit dsthetische Rezeptionsprozesse durch den
KE%CF%QE Einsatz digitaler Medien im institutionellen Kontext Schule
initiiert, ko-konstruiert und reflektiert werden kénnen. Im
Zuge der empirischen Begleitforschung wurde dabei
gefragt, inwiefern sich Theorie und Praxis verbindende

Technological
Pedagogical
Knawledge
(TPK)

Technological

Pedagogical
Knowledge

(PK)

Knowledge

(CK)

Veranstaltungen eignen, das technologisch-
Pedagogica fachdidaktische Professionswissen (TPACK, siehe Abb.1,
Knededae Mishra & Koehler, 2006) angehender Lehrpersonen zu
Contexts fordern. Mit einem spezifischen Fokus auf die

Weiterentwicklung fachdidaktischer Kompetenzen wurden
Unterrichtsentwiirfe der Deutschstudierenden zudem einer qualitativen Analyse unterzogen.
Abb.1: TPACK-Modell (nach Mishra & Koehler, 2006)

Fachdidaktische Kompetenzen zu asthetischen Lehr-Lernszenarien digital fordern
Ausgangspunkt waren zundchst folgende Leitfragen:

1. Wie kdénnen Studierende vorbereitet werden, die Potentiale digitaler Medien einzusetzen,
um die Tiefenstrukturen von Unterrichtsqualitét anzusteuern??

! Darunter werden Prozesse der kognitiven Aktivierung und instruktionalen Unterstlitzung als
Dimensionen der Unterrichtsqualitat verstanden.


https://uni-tuebingen.de/einrichtungen/zentrale-einrichtungen/tuebingen-school-of-education-tuese/forschung/tpack-40-interdisziplinaere-praxisorientierte-und-forschungsbasierte-foerderung-mediendidaktischer-kompetenzen-von-lehrkraeften/
https://uni-tuebingen.de/einrichtungen/zentrale-einrichtungen/tuebingen-school-of-education-tuese/forschung/tpack-40-interdisziplinaere-praxisorientierte-und-forschungsbasierte-foerderung-mediendidaktischer-kompetenzen-von-lehrkraeften/
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2. Wie konnen Studierende diese Tiefenstruktur mit dem fachlichen Lernziel asthetischer
Rezeptionsfahigkeit im digitalen Lehr-/Lernszenario verbinden?
3. Wie gelingt es mit Blick auf die Oberflachenstruktur, dsthetische Lerngelegenheiten medial
herzustellen und in ihrer medialen Bedingtheit zu reflektieren?

Um diesen Fragen nachzugehen, wurde im Rahmen der Forschungskooperation zunachst ein
fachspezifisch-mediendidaktisches Lernmodul entwickelt, welches nach dem Blended-
Learning-Prinzip in zwei Lehrveranstaltungen zur ,Asthetischen Rezeption im
Deutschunterricht® implementiert wurde. Um zu erarbeiten, wie &sthetische
Rezeptionsfahigkeit mit digitalen Medien gefdrdert und vertieft werden kann, setzten sich die
Studierenden in einer onlinebasierten Selbstlernphase zunachst mit medien- und
fachdidaktischen Grundlagen sowie Good-Practice-Beispielen (Phase I) auseinander und
planten mediengestitzte Unterrichtseinheiten (1-2 Schulstunden) zum Thema "“Balladen”
(Phase II).

Der Gegenstand “Balladen” wurde aus folgenden Griinden gewdhlt: Den Studierenden ist er
mit Blick auf die Praxis vertraut, aufgrund seines Stellenwerts in der asthetischen Bildung (und
damit auch der Generationenverstandigung) ist er nach wie vor auch in den
kompetenzorientierten Bildungspldnen explizit als Gegenstand ausgewiesen. Neben dem
asthetischen Charakter, der sich besonders in den poetischen Elementen des Gegenstandes
zeigt, ist die Ballade zugleich durch narrative und performative Elemente charakterisiert und
besitzt damit hohes Potential fiir einen mediensensiblen literarasthetischen Unterricht (Dube &
Flhrer, 2020) und multimodale Kompetenzférderung im Zeichen der Rezeptionsorientierung
(Berg, 2020).

Um die Studierenden, die bis dahin

g ien der L g:
Farsch jertes F i i (Bauer & Prenzel, 2012; Hasches, 2012) | Approximation an die Praxis (Grossman,

Hammenass & McDonald, 2008) | Praxisbezoganan Refledonan kaum VOrkenntnISSG |m BeI’EICh der
— : — Unterrichtsplanung und -
durchfihrung mit digitalen Medien
. hatten, bei der Planung ihrer
ideobasierte H H H I
. r;kro‘:m,;m Unterrichtseinheiten zu unterstitzen,
I. Lernen mit Untarrichtegianting G e 0 erfolgte ein intensives formatives
videobasierten {Harris & Hafer, 2009) . .
Beispielen Feedback durch die Dozierenden

(Sekdel, Blomberg, & Renkl,
| 2013)

wahrend der Erarbeitungsphasen.
AnschlieBend  wurden  praxisnah
— T REesc einzelne Sequenzen in
Reflexionsstrategien videografierten Micro-Teachings mit
Peer-Feedback erprobt (Phase III).

Abb.2: Rahmenmodell zur Férderung von digitalisierungshezogenem Professionswissen

fir dia Praxis

Fachdidaktische Beobachtungen zum Lehrprojekt asthetische Rezeption in digitalen
Lernszenarien

Die Erstellung der Unterrichtsentwiirfe hat gezeigt, dass die Studierenden digitale Medien in
der ersten Erarbeitungsphase (vor dem formativen Feedback) haufig zur multicodalen
Herstellung &sthetischen Erlebens (Wiedergabe von Vertonungen, Visualisierungen, ,... )
einsetzen, um die Lernenden beispielsweise zur Einfihlung in die Stimmung einer Ballade zu
befahigen. Digitale Medien haben so illustrative Funktion und férdern einen Konsens
asthetischer Rezeption, sie dienen aber weniger dazu, die Vielfalt asthetischer
Erfahrungsraume zu ertffnen. Eine Nutzung digitaler Technologien, um beispielsweise
individuelle dsthetische Wahrnehmungen fir die Klassengemeinschaft medial transparent zu
machen und in ihrer rezeptionsbezogenen UnabschlieBbarkeit zu verdeutlichen, bedarf des
Feedbacks und der Unterstlitzung durch die Dozentinnen. Die Versprachlichung und Bindung
des asthetisch Erfahrenen an die auBerasthetische Wahrnehmung und Sozialisation stellt eine
besondere Herausforderung dar. Digitale Tools kénnen hier Differenzierungsmaoglichkeiten mit
Blick auf sprach- und kultursensible Zugénge in der Vielfalt “medialer Ubersetzungen” bieten
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und damit auch inklusives Potential entfalten, auf welches die Studierenden explizit
aufmerksam gemacht werden missen.

Digitale Medien wurden von den Studierenden genutzt, um die Reflexion der medialen
Inszenierung und die Bedingtheit dsthetischer Gegenstdnde anzuregen. Zum Beispiel wurde
haufig der Verfremdungseffekt von Sprache als dsthetische Rezeptionsherausforderung in
digitalen Lerngelegenheiten aufgegriffen. Die mediendsthetische Reflexion bezog sich aber
kaum auf inter- oder transmediale Facetten von asthetischer Rezeptionsfahigkeit (Ausnahme:
Sprachliche Bilder bzw. Bildlichkeit von Sprache). Studierende sollten zunehmend befahigt
werden die Transformation des Asthetischen durch Medien und deren Rhetorik und Asthetik in
den Blick zu nehmen und entsprechende &sthetisch urteilsorientierte und medienreflexive
Vermittlungsszenarien anzuleiten (z.B. zu Sinnesreprasentation, Emotionskodierung uber
Medien hinweg u.a).

Fir analytische-kognitive &sthetische Rezeptionsfahigkeiten wird das Potential moderner
Textverarbeitungsprogramme auch mit Blick auf die rezeptionsasthetische Vielfalt von
Textwahrnehmungen und -verarbeitungen und mdgliche Differenzierungen ebenso kaum
genutzt wie fir die Scharfung des ,intensiven Blicks", der dsthetische Rezeptionsfahigkeit
auszeichnet. Stattdessen werden analoge (mdglicherweise eigene) literale Praktiken
(Assoziationen an der Tafel sammeln etc.) “digitalisiert”.

Die Méglichkeit digitaler Medien, asthetische Partizipation auch anonym zu gestalten, wurde
von den Studierenden in den Seminaren als besonderer Vorteil gegenliber analogen
Unterrichtskulturen entdeckt. Die flir dsthetische Rezeption notwendige subjektive
Involvierung und die Tatsache, dass die Anonymitat digitaler Lernszenarien damit asthetische
Wahrnehmungen sowohl hinsichtlich der sozialen Situiertheit im peer als auch hinsichtlich der
Normierungen durch die Lehrkraft weniger rollenférmig (vor-)strukturieren kénnten - und
damit tendenziell starker die emotionale Beteiligung in institutionellen asthetischen
Rezeptionssituationen ermdoglichen- ist ein vielversprechender Ausblick zur weiteren
Beschaftigung mit digital organisierter dsthetischer Rezeption in institutionellen Rahmungen.

Fazit zum kooperativen Lehrprojekt

- aus der empirischen Begleitstudie zu technologisch-fachdidaktischem

Professionswissen

In Bezug auf das technologisch-fachdidaktische Professionswissen wurde flir die gesamte
Kohorte (also alle beteiligten Fachdidaktiken) herausgefunden, dass angehende Lehrpersonen
in der TPACK-Versuchsgruppe ein umfangreicheres Professionswissen als die der
Kontrollgruppe erworben haben. Signifikante Effekte ergaben sich auch fir die
technologiebezogene Selbstwirksamkeit der Lehramtsstudierenden und die wahrgenommene
Unterstitzung (Ergebnisse erscheinen in Lachner et al. i.V.). Die Ergebnisse unterstreichen
damit die zentrale Rolle einer angemessenen Unterstiitzung beim Erwerb technologisch-
fachdidaktische Professionswissen in einer frihen Phase der LehrerInnenbildung.

- aus Perspektive der fachdidaktisch Lehrenden
In Bezug auf die fachlichen Lehr-Lernprozesse (Tiefenstruktur) werden digitale Medien von den
Studierenden v.a. dazu eingesetzt, eine Analyse dsthetischer Texte anzuleiten oder mittels
produktionsorientierter Verfahren rezeptionsdsthetische Effekte durch Medien zu verstarken.
Die “fachdidaktische-technologische Reflexion” bewegt sich ausschlieBlich auf einer
unterrichtspraktischen (reibungsloser Ablauf, Visualisierungen effizient gestalten etc.) und -
methodischen Ebene (Gestaltung von Gruppenphasen), reflektiert jedoch kaum oben
beschriebene konkrete fachdidaktische Ressourcen im Digitalen.

Um zu verhindern, dass Studierende erlebte, unreflektierte (analoge) Praxiskonventionen nur
in ein digitales Setting Ubersetzen, sollten Studierende grundlegende wissenschaftliche
fachdidaktische Kenntnisse und unterrichtspraktische Erfahrungen im Vorfeld -also der
Frihphase der LehrerInnenbildung- erwerben. Damit kénnen sie anschlieBend im Master ihre
digitalen Erprobungen mit Blick auf die Tiefenstrukturen von Unterricht wirksamer gestalten.
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Wie schreibt man eine Textanalyse? Ein Vergleich von
Vermittlungskonzepten in Online-Tutorials

Einleitung

Immer mehr SchilerInnen nutzen Online-Tutorials zur zielgerichteten Vor- und Nachbereitung
von Unterrichtsinhalten sowie zur bedarfsgerechten Testvorbereitung,! was zu einer
Konkurrenzsituation schulisch vermittelter Bildungsinhalte und ihren digital-informellen
Lernangeboten fiihrt und eine Auseinandersetzung mit den Inhalten letztgenannter
Informationsquellen aus fach- wie mediendidaktischer Sicht erforderlich macht. Dabei liegen
die lernpsychologischen Vorteile dieser sog. ,Erklarvideos'? zunachst einmal auf der Hand: Die
Maoglichkeit einer gleichzeitigen Prasentation der Vermittlungsinhalte in Form von schriftlichem
Text, mdidndlicher Erlduterung und zusatzlicher Visualisierung erhdht nachweislich das
Verstandnis flr Unterrichtsinhalte (vgl. etwa Nieding /Ohler, 2015, 141). Mit einer
selbstbestimmten Rezeptionszeit wie -frequenz, Segmentierung und Regulierung der
Lerngeschwindigkeit der Lerninhalte (vgl. ebd., 142) kann ebenfalls ein lernférderlicher Effekt
erzielt werden.3

Weitgehend unerforscht sind jedoch bislang die inhaltliche Qualitét sowie die konkrete
mediendidaktische Umsetzung der zu vermittelnden Unterrichtsgegenstédnde. Der avisierte
Beitrag soll deshalb anhand von Youtube-Videos zum Thema ,Wie verfasse sich eine
Textanalyse?* die Vermittlung konkreter literaturanalytischer Wissensinhalte und die
didaktische wie mediale Gestaltung des Vermittlungskonzepts in den Blick hehmen. Drei aus
medien- wie literaturdidaktischer Perspektive nach dem Prinzip der maximalen Undhnlichkeit
ausgewahlte Erklarvideos werden im Folgenden charakterisiert und ausgewertet.

Analyse

Unter https://www.youtube.com/watch?v=j53V5aH-s0I findet sich ein finf Minuten, 14
Sekunden dauerndes Tutorial zum Thema ,Deutsch Text Analyse [sic!]" (0:04)> von ,Learning
by Watching". Die Stimme eines mannlichen Jugendlichen aus dem Off vermittelt die bei einer
Textanalyse zu bericksichtigenden Aspekte, wahrend auf einer schwarzen Tafel einzelne
Stichpunkte zeitgleich zu den Ausfihrungen erscheinen. Zunachst beschreibt die
Sprechinstanz TexterschlieBungsstrategien, etwas das Unterstreichen wichtiger Aspekte
(0:46) und das wiederholte Lesen einzelner Textpassagen zum Verstandnis sprachlicher
Unklarheiten (0:52). Im Anschluss referiert sie die Textrezeptur. Auf den als Einleitung der
Textanalyse deklarierten Basissatz folgt demnach zu Beginn des Hauptteils eine Inhaltsangabe,
die aus einer ausfuhrlicheren Darlegung des Textthemas, der Handlung und dem Geschehen
des Textes bestehe (3:20). Im Anschluss werden der Ort der Handlung, die
ProtagonistInnenbeschreibung, der Zusammenhang zwischen Uberschrift und Inhalt (3:24)
sowie der Einsatz von Stilmittel thematisiert (3:49). Der Schlussteil soll dem Referenten
zufolge der Frage nachgehen, inwiefern die anfangliche Erwartungshaltung des/der VerfasserIn
im Text bestatigt wurde bzw. welche weiteren Fragen der Text unbeantwortet geblieben sind.
Als Additum kdnne - sofern dies von der Lehrkraft eigens verlangt werde - die eigene Meinung
zum Text verfasst werden (4:54). Aufféllig bei der Darstellung ist, dass die Analyse nicht
anhand eines konkreten Textbeispiels und einer zugehoérigen Fragestellung induktiv vorgefihrt
wird. Auch verfolgt die Vermittlungsinstanz einen unspezifischen Textbegriff, bezieht sich aber
zu Beginn explizit auf literarische Texte (0:34). Die Sprechinstanz vermittelt primar
prozedurales Wissen und verhandelt dieses diskursiv deskriptiv. Deutlich wird, dass der

1 Vgl. hierzu beispielsweise: https://stiftungbrandenburgertor.de/wp-
content/uploads/2015/07/Bilderbilden_Wolf_Bildungspotenziale-von-Erklarvideos-und-Tutorials-auf-
YouTube.pdf; vgl. hierzu ebenfalls die reprasentative Studie des Rats fir kulturelle Bildung, abrufbar
unter: https://www.flipsnack.com/RatKulturelleBildung/jugend-youtube-kulturelle-bildung-2019/full-
view.html

2 Die Begriffe ,Online-Tutorial' und ,Erklarvideo" werden im Beitrag synonymisch verwendet.

3 Vgl. zu weiteren bemerkenswerten lernpsychologischen Vorteilen des Erklarvideos Cruse, 2007, 9 -10.
4 Der Begriff ,Textanalyse™ soll in diesem Beitrag weitgehend synonymisch mit ,Textinterpretation
verwendet werden.

5 In der Folge werden Verweise auf Videopassagen in Minuten:Sekunden angegeben.


https://www.youtube.com/watch?v=j53V5aH-s0I
https://stiftungbrandenburgertor.de/wp-content/uploads/2015/07/Bilderbilden_Wolf_Bildungspotenziale-von-Erklärvideos-und-Tutorials-auf-YouTube.pdf
https://stiftungbrandenburgertor.de/wp-content/uploads/2015/07/Bilderbilden_Wolf_Bildungspotenziale-von-Erklärvideos-und-Tutorials-auf-YouTube.pdf
https://stiftungbrandenburgertor.de/wp-content/uploads/2015/07/Bilderbilden_Wolf_Bildungspotenziale-von-Erklärvideos-und-Tutorials-auf-YouTube.pdf

144

Interpretationsprozess als hermeneutisch beeinflusste, ,dialektische Barriere" (Lessing-
Sattari, 2015, 62) angedeutet, der Aufbau der schriftlichen Textanalyse hingegen als
LInterpolationsbarriere® (Doérner, 1987, 14) inszeniert wird.® Dennoch fehlt eine konkrete,
handlungsgebundene Anweisung flir die Interpretationen und eine klare schreibdidaktische
Richtlinie, die die Textbausteine miteinander verbindet. Denkbar wéaren hier beispielsweise
diskursive Praktiken des Beschreibens, Erklarens und Argumentierens, die gemeinsam in eine
Interpretation miinden kénnten.

Auch im folgenden Tutorial stehen das prozedurale Wissen Uber Textstrukturen und die
Auffassung einer schriftlichen Interpretation als Interpolationsbarriere im Vordergrund.” Klaus
Schenck, Gymnasiallehrer aus Baden-Wdirttemberg, tritt Tutorial mit dem Titel ,Die Abi
Retter" (Deutsch Abitur 2018: Textanalyse - Die Abi Retter #4, Sendung der FT Abi-Plattform)
als Talking Head vor einer Power-Point-Prasentation auf und bereitet auf die Aufgabenformate
des baden-wurttembergischen Abiturs vor (Dauer: 41:16). Textanalyse wird hier, ohne, dass
dies ausdriicklich thematisiert wird, ausschlieBlich als Analyse eines Sachtextes, einer
journalistischen Textsorte, verstanden. Schenck grenzt sie vom Aufgabenformat der
Texterorterung ab.® Obwohl sich die die Verschriftlichung vorbereitende Vermittlung
geeigneter Lesestrategien, etwa die farblich unterschiedliche Markierung von Inhalt,
Argumentation und Stilfiguren (26:15) zumindest in Ansatzen findet, so wird doch der Fokus
des Videos auf das zu erreichende schriftliche Endprodukt deutlich. Bei der schriftlichen
Textanalyse handelt es sich wie auch im ersten Beispiel um eine Interpolationsbarriere, die
nach einer bestimmten Textrezeptur aufgebaut und damit - so legt die Kommentierung
Schencks nahe - fir alle erlernbar ist: ,Wenn ihr eine Analyse bekommt, ist es eigentlich die
einfachste, gleichzeitig aber auch die, in der ihr ihr euch am wenigsten entfalten kénnte; [...]
Ich fange einmal so an: [..] Fir wen, welchen Typ von Mensch ist die Textanalyse? Die
Textanalyse ist flir einen Mensch, der mit Deutsch nicht viel am Hut hat, der eher sachlich ist,
der keine sprachlichen Purzelbaume schlagt, der einen Text abarbeitet, [...] der kann glanzen.
[..T" (3:37-4:12).

Wenngleich die Ausfliihrungen wie im ersten Beispiel eher prozeduralen Charakter haben, so
erweisen sich doch die Ausfiihrungen als zielfihrender. Insbesondere die Berlicksichtigung der
sprachlich-stilistischen Mittel (41:10), die Zusammenfassung der Textaussage sowie die
kritische Stellungnahme zur Meinung des Autors werden vor der MaBgabe einer Rekonstruktion
der Textintention plausibel (vgl. z. B. 17:23, 32:10). So verknlUpft Schenck die
Argumentationsstrategie eines Textes mit der Analyse der Stilfiguren (33:40), die jetzt als Teil
eines Arguments wahrgenommen werden kénnen. Die Ergebnisorientierung und Konzentration
auf den Interpretationsaufsatz am Ende wird zudem insofern deutlich, als sowohl der avisierte
Seitenumfang, die flir den Schreibprozess notwendige Zeitaufwand zusatzlich angegeben
werden (z. B.: 17:19-17:59). Im Unterschied zum ersten Tutorial bietet der Experte hier
argumentativ-diskursiv intendierte, faktisch morphosyntaktische Formulierungshilfen an (z. B.
25:56, 32:02), die der Veranschaulichung dienen und als Wortspeicher fir heterogene
AdressatInnenklientel genutzt werden koénnen. Am Ende des Videos wird anhand einer
Beispielabituraufgabe und einer gelungenen Schilertextanalyse die praktische Umsetzung der
vormals theoretisch vorgestellten Textbausteine vorgefiihrt (27:30 bzw. 28:26).

Ein drittes Video soll die Bestandsaufnahme abschlieBen. Unter
https://www.youtube.com/watch?v=RciGbtwDhH8 stellt Natascha vom Matura-Express die
Textanalyse vor (52:47). Mediendidaktisch ist zu konstatieren, dass im Gegensatz zu den
beiden ersten Videos hier Kameraeinstellungswechsel eingesetzt werden. Eingangs fangt eine
Frontalaufnahme Natascha vor einem blauen Hintergrund ein; ab 00:54 filmt die Kamera die
Textblatter bzw. Notizzettel der Referentin; Natascha wird wahrenddessen nur mehr klein im
rechten Rand eingeblendet. Beispielhaft analysiert die Referentin anhand einer
Maturaaufgabenstellung zum Thema , Tourismus und Reisen. Das Reisen neu entdecken™ einen
journalistischen Text von Ilija Trojanow mit dem Titel ,Setzt Euch der Fremde aus" (Beginn:
01:04), wodurch auch sie ihr Vorgehen implizit anhand nichtliterarischer Texte zeigt. Natascha
markiert wichtige Textpassagen, versprachlicht den Interpretationsprozess und wendet dabei
die Methode des ,Lauten Denkens' an: ,[...] Jetzt Lesen wir uns mal ganz kurz die Operatoren
durch [...] Wie ihr hier eigentlich merkt, ist in einer Textanalyse nicht alles eine Textanalyse.

6 zur Kategorisierung der Problemtypen allgemein Dérner, 1987, 14.

7 https://www.youtube.com/watch?v=C3ZriqcWvbg.

8 Dass Schenck sein Video auch zentral fiir Werbezwecke (i e. den Verkauf seines eigenen Buches zur
Textanalyse) nutzt, sei an dieser Stelle nur kurz angemerkt.


https://www.youtube.com/watch?v=RciGbtwDhH8
https://www.youtube.com/watch?v=C3Zr1qcWvbg
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[...] Hauptsachlich der zweite Operator ist eine Textanalyse: Es geht um die Wortwahl,
Wortwahl, Satzbau, rhetorische Mittel: hierbei sollt ihr darauf achten, was die Wirkung davon
sein soll und auch ein wenig der dritte Operator mit den Argumenten, die der Autor bringt, um
die Leser zu Uberzeugen"™ (1:50-3:20). Auch wenn Natascha den Operatorenbegriff falsch
verwendet - sie setzt ihn mit dem gesamten Arbeitsauftrag gleich — so zeigt ihre aktive
Auseinandersetzung mit dem Text eine prozessorientierte, didaktisch-methodisch zentrale,
den Schreibprozess vorbereitende Handlung an. Aufféllig ist dabei die ein wenig assoziativ
anmutende Vorgehensweise, die beispielsweise dadurch sichtbar wird, dass sie Stilfiguren
sucht, benennt und erklart (z. B. 27:05), aber keine konkrete, textbezogene Funktion
argumentativ veranschaulicht. Der eigentliche Verschriftlichungsprozess wird am Ende durch
eine stichpunktartige Fixierung der Antworten auf die Einzelfragen eingeleitet, aber nicht
vollzogen oder gar ein Textergebnis prasentiert.

Fazit
Zusammengenommen ergibt sich aus fachdidaktischer Perspektive folgendes Bild: Der
Textanalysebegriff wird in den drei Tutorials jeweils unterschiedlich definiert. Video 1
kombiniert Analyse- und Schreibkompetenz in allgemeiner, recht unspezifischer Form. Video
2 konzentriert sich auf das zu leistende Schreibprodukt, den Interpretationsaufsatz, Video 3
veranschaulicht fast ausschlieBlich die diesem Verschriftlichungsprozess vorangehende
reflexive Deutung. In allen Videos konzentriert sich die Vermittlungsinstanz auf prozedurales
Wissen;® es fehlt deklaratives Wissen zu verschiedenen Textsorten oder rhetorischen
Stilfiguren, das explizit mit Verweis auf weitere Online-Tutorials ausgelagert wird. Erganzende,
die Sinnhaftigkeit des Textaufbaus verdeutlichende Informationen, funktional-pragmatische
Uberlegungen, die den Zweck einer Textanalysekompetenz (iber den Unterricht hinaus
verdeutlichen, oder metakognitives Wissen, das die eigene Qualitat interpretierender Urteile
reflektiert und zu optimieren sucht, werden auBer Acht gelassen.!® Deutlich wird, dass die
deduktive Herangehensweise und Ergebnisorientierung den klassischen Zweck eines “teaching
to the test“!! verfolgt. Betrachtet man trotz aller Defizite ausschlieBlich die inhaltsbezogene
Qualitat der Tutorials, so dirfte sich zur Priifungsvorbereitung fir SchilerInnen eine rezeptive
Kombination von 2 und 3 als sinnvoll erweisen, werden doch hier die beiden zentralen
Kompetenzen einer textvorbereitenden ErschlieBung und der Schreibprozess selbst kontrar-
komplementar vorgefihrt.
Welche mediendidaktische Umsetzung erweist sich als besonders gelungen? In Abgleich mit
der bestehenden Forschung lasst sich festhalten, dass sich eine erhéhte Lernmotivation dann
einstellt,

¢ wenn die Videos weniger als 6 Minuten dauern (Guo, Kim&Rubin, 2014, 9),

e Talking Heads auftreten (vgl. ebd., 15),

e bewegtes Bildmaterial eingesetzt wird (vgl. ebd., 20),

e auf den eingeblendeten Folien mdoglichst wenig Inhalte préasentiert werden (vgl.

Nieding&Ohler, 2015, 127),

e die Inhalte engagiert prasentiert werden (vgl. Guo, Kim&Rubin, 2014, 22).
Fur die vorliegenden Videos ist festzustellen, dass sich die genannten Aspekte nur teilweise
wiederfinden lassen. Mediendidaktisch vorteilhaft erweist sich die geringe Dauer von Video 1
und die in diesem Video eingesetzten, nur wesentliche Informationen enthaltenden Folien; von
Nachteil durfte die gleichbleibende Stimmlage des Prasentierenden und die statische
Kameraeinstellung sein, die ohne die Einblendung des Talking Head auskommt. Video 2 kann
mit einer eindringlichen Vermittlung und dem Auftreten des Talking Head punkten, zeigt aber
auf dem Smartboard zu viel Text und behalt eine relativ starre Kameraeinstellung bei. Video
3 arbeitet zumindest zu Beginn mit Einstellungswechseln, die Inhalte werden ebenfalls
altersgerecht prasentiert. Allerdings sorgt der Lesevortrag fir unnétige Langen im Video;
Nataschas am Ende eingeblendete Notizen sind nur schwer lesbar. Fir alle drei Tutorials kénnte
also insgesamt durch variablere Kameraeinstellungen und eine zielgerichtetere Visualisierung
eine Erhéhung der Rezeptionsmotivation erreicht werden.

9 Vgl. hierzu eine dhnliche Beobachtung fir Mathematik-Tutorials von Bersch, Merkel,
Oldenburg&Weckerle, 2020, 62.

10 Vgl. hierzu ebenfalls Bersch, Merkel, Oldenburg&Weckerle, 2020, 61.
n Vgl. hierzu ebenfalls Bersch, Merkel, Oldenburg&Weckerle, 2020, 62.
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Digitalisierung gleich Transformation?!

Der Begriff Transformation wird in unserem alltéglichen deutschen Sprachgebrauch immer
hdufiger verwendet, was z. B. die Wortverlaufskurve des digitalen Wérterbuchs der deutschen
Sprache (DWDS) verdeutlicht. Seit 2010 findet sich dieser Begriff mit steigender Frequenz in
unseren Zeitungen wieder (DWDS-Wortverlaufskurve, 2020). Fast gleichzeitig zu dieser
Entwicklung kam eine intensive Nutzung des Begriffs Digitalisierung auf. Der Hype um
Digitalisierung und Transformation trifft zurzeit im vollen MaBe Bildung und Schule. Jedoch ist
fraglich, was mit diesen Begriffen gemeint ist, in welchem Verhaltnis sie zueinander stehen
und, was dies flr Schule und Bildung konkret bedeutet.

Begriffsbestimmung Transformation

Der Begriff Transformation stammmt vom lateinischen Wort formare ab, dass mit formen oder
gestalten Ubersetzt wird. Er besitzt zwei grundlegende Bedeutungen. Einerseits wird damit der
Prozess einer Umwandlung beschrieben, bspw. beim Umspannen von Strom oder bei der
Ubertragung von Erbgutinformationen. Anderseits kann man mit dem Begriff das Ergebnis
einer Umwandlung bezeichnen, z. B. ein erfolgreicher Projektabschluss oder als Beginn eines
neuen Zeitalters. Besonders die Nutzung der Idee Umwand/ung kann flr diverse Sachverhalte
und Situationen angewendet werden. Dadurch besteht die Gefahr, dass der Begriff zur
Leerformel wird, ,weil man sich darunter alles Mégliche vorstellen kann" (Schlee, 2014, S. 41).

Begriffsbestimmung Digitalisierung

Digitalisierung beschreibt im urspriinglichen Sinne das Uberfiihren von analogen Daten in die
digitale Form bzw. das direkte digitale Erfassen von Daten (Dobeli Honegger, 2017). Die
gegenwartigen Computer sind im Grunde Rechenanlagen, die die digitalen Daten in groBen
Mengen speichern, verarbeiten und zeit- und ortsunabhangig zur Verfugung stellen und in
Form von unterschiedlicher Gerate in verschiedenen Lebensbereichen eingedrungen sind.
Digitalisierung entwickelt sich zunehmend als Synonym fiir den Einsatz von Computern und
schlieBt alle mdglichen Sachverhalte ein, die man mit digitalen bzw. digitalisierten Daten
machen kann oder Uber die man im Bereich der Nutzung von Computern nachdenken sollte.
Je nach Pramisse Uber das Verhaltnis, die Wechselwirkungen usw. von Individuum,
Gesellschaft und Technik miteinander, zueinander, voneinander etc. erfahrt der Begriff eine
Bedeutungserweiterung, die in Diskussionen Uber Digitalisierung vorab nicht immer eindeutig
geklart wird.

Transformation der Konzeption von Schule

Gehen wir nur von der Bedeutung Umwandlung des Begriffs Transformation aus, muss zuerst
der betrachtete Gegenstand geklart werden, der umgewandelt werden soll. Beispielhaft kann
man alleine auf die Frage Gefédllt dir die Schule? sehr viele verschiedene Bezugspunkt
einnehmen, u. a. Lehrkrafte, Mitschilerinnen und -schiler, Unterricht, Gebaude, Ort,
Ausstattung oder Klassen. In diesem Beitrag wird der Schwerpunkt auf den Unterricht gesetzt.
Dabei wird davon ausgegangen, dass eine Verdanderung des Fachs oder des Unterrichts
Bedingungen flr die Transformation der Konzeption von Schule ist. Darauf aufbauend werden
drei Annahmen postuliert, die nachfolgend begriindet werden sollen.

Annahme 1: Transformationen von Schulen gibt es seit ihrer Existenz.

Betrachtet man den Einfluss der neolithischen und industriellen Revolution auf Schule und
Gesellschaft, so ist festzustellen, dass die Grundprinzipien des Lernens grundlegend und
Schule im Hinblick seiner Funktion und seiner Bedeutung fir die Gesellschaft massiv erweitert
haben. In Anlehnung der evolutiondren Schultheorie nach SCHEUNPFLUG soll in unserer
funktionalausdifferenzierten Gesellschaft Schule fir alle da sein und das Lernen Uber den
Unterricht in Schulen vermittelt bzw. getatigt werden (Scheunpflug, 2009). Im Laufe der
Jahrhunderte beeinflusst durch die normativen Ideen der Revolutionen und des Aufkommens
neuer Kommunikationstechniken (Schrift, Kopiertechnik) erhielt Schule weitere Funktionen,
die sie in zwei groBe Spannungsfelder begibt. Einerseits soll ein Kind flir die Werte und Normen
einer Gesellschaft sozialisiert und gleichzeitig als Individuen behandelt und betrachtet werden
(Sozialisation vs. Personalisation [Begriffe nach ZEINZ (2009)]). Andererseits sollen die
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Heranwachsende ausreichend fir ihren/seinen Berufswunsch qualifiziert und gleichzeitig auf
die angenommene Berufsbereiche via Schulabschliisse verteilt werden (Qualifikation vs.
Allokation [Begriffe nach ZEINZ (2009)]). Das Austarieren dieser Spannungsfelder muss
aufgrund des fortlaufenden gesellschaftlichen Wandels und der fast schon schlagartigen
Abwechslung technischer Neuheiten stdndig lberprift werden. Daher enthalt die Konzeption
von Schule in seinem Grundmuster die Transformation, der als stdndiger Prozess von
Veranderungen zu verstehen ist. Dadurch muss sich Schule jederzeit weiteren
Herausforderungen stellen.

Annahme 2: Digitalisierung entfacht ,padagogische Dauerbrenner’.

Hierflr soll als Beispiel der individualisierende Unterricht dienen, was folgendes Zitat von
MEYER (2018, S. 23) verdeutlicht: ,Alle Jahre wieder werden in Deutschland brandneue,
manchmal auch uralte, aber geschickt umdekorierte Lehr-Lern-Arrangements prédsentiert, die
dann - so die Vorstellung ihrer Erfinder - méglichst alle Lehrerinnen und Lehrer auf der Stelle
libernehmen sollen.™ Es folgt eine Aufzahlung verschiedener Lehr-Lern-Arrangements, u. a.
facheribergreifender, handlungsorientierter oder kompetenzorientierter Unterricht. Laut KMK
(2016) soll durch die Digitalisierung eine ,Starkung der Selbststandigkeit" (KMK, 2016, S. 4)
erreicht und ,individuelle Potenziale innerhalb einer inklusiven Bildung® (KMK, 2016, S. 4)
besser ausgeschopft werden. Damit reihen sich die Vorhaben der KMK im Bereich der
Digitalisierung in den vorangegangenen Abriss gut ein. Dieses Beispiel zeigt einerseits, dass
die angestrebten Bildungsreformen seit (ber 40 Jahren immer wieder die Selbststdandigkeit
und Individualisierung von Schiilerinnen und Schiiler verbessern will und, Gberspitzt formuliert,
nie wirklich erreicht hat. Andererseits ist es eine empirisch ungeklarte Annahme, dass
Schulerinnen und Schiiler durch die digitalen Medien besser selbstregulativ oder individuell
arbeiten. Dazu ist eine wissenschaftliche Auseinandersetzung der digitalen Medien besonders
in Betrachtung von Software sehr fragwiirdig, da niemand zuverlassig die Lebensdauer von
Soft- und Hardware prognostizieren kann gibt. Hingegen sind in Bezug des individualisierenden
Unterrichts Faktoren wie etwa Leistungsrickmeldungen wahrend des Lernprozesses,
systematisches Feedback an die Lernenden, Klarheit und Verstandlichkeit der Lehrkraftsprache
oder Glaubwirdigkeit der Lehrperson bei den Schilerinnen und Schiler bekannt, die dazu
einen positiven Effekt haben und sogenannte Tiefenstrukturen des individualisierenden
Unterrichts sind (Meyer, 2015). Der gegenwartige Trend Bildungsfragen mittels Technik zu
l6sen ist eine monokausale Antwort auf komplexe Themen. Dadurch wird das menschliche
Denken als eine Maschine modelliert, die stark den veralten behavioristischen Lerntheorien
ahnelt und wenig mit der gegenwartig beflirworteten konstruktivistischen Lerntheorie zu tun
hat. Zuletzt wird durch den Ruf nach technischen Losungen die Fahigkeit zum Aushalten von
Dilemmata, Kontroversen oder Unklarheiten verlernt bzw. herabgestuft, die in Bildungsfragen
unerlasslich ist, da ,Lehrerhandeln nicht standardisierbar und prinzipieller Erfolgsunsicherheit
ausgesetzt ist" (Baumert & Kunter, 2006, S. 478).

Annahme 3: Durch den Fokus auf die ’‘padagogische Dauerbrenner’ wird die
Vermittlung der technischen/informatischen (Allgemein-)Bildung vernachldssigt.
Neben dieser Gefahr der ,Individualisierungsfalle® (Meyer, 2018, S. 2), rickt aufgrund dieser
Uberlagernde Sichtweise, mit Technik padagogische Dilemmas auflésen zu wollen, der zweite
Aspekt der Vermittlung der digitalen Medien als Inhalt in den Hintergrund. Bspw. sollen
Schulerinnen und Schiler ,technische Probleme identifizieren® (KMK, 2016, S. 12) und
.Bedarfe flir Ldsungen ermitteln und Lésungen finden bzw. Lésungsstrategien
entwickeln® (KMK, 2016, S. 12). Die naheliegende Losung ware die Facher Informatik und
Technik aufzuwerten und entsprechend auszustatten. Jedoch ist nach KMK (2016, S. 7) ,die
Einbindung der digitalen Welt in jedem Fach erforderlich."™ Dies hat in konsequenter Auslegung
massive Folgen auf den Unterricht und damit auf die Konzeption von Schule. Im Grunde muss
jede Lehrkraft Gber das Fachwissen und fachdidaktische Wissen eines Fachs Technik bzw.
Informatik verfiigen und in ihrem/seinem Unterricht technische/informatische Inhalte beim
gleichbleibenden Lehrplan einbauen. Dazu muss sich das gesamte Kollegium abstimmen, um
facherlibergreifend die digitalen Inhalte und Kompetenzen zu unterrichten. Digitalisierung I6st
daher die grundlegende Frage aus, ob diese neuen Inhalte und Kompetenzen in einem (neuem)
Fach behandelt, fdchertibergreifend unterrichtet werden sollen oder es beides braucht. Die
unklare Trennscharfe im Umgang mit den Inhalten und Kompetenzen begriindet sich durch
einen multiperspektivischen Blick auf, im Fall der Digitalisierung informatische, Artefakte und
der anschlieBenden Auseinandersetzung, wie das Verhaltnis, die Wechselwirkungen usw. von
Individuum, Gesellschaft und Technik zueinander, miteinander, voneinander etc. ist. Bspw.
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mussen nach der Dagstuhl-Erklarung Schulen die Digitalisierung unter verschiedenen
Perspektiven betrachten, die sowohl technologische, gesellschaftlich-kulturelle und
anwendungsbezogene Aspekte als auch deren wechselseitige Beeinflussung berlicksichtigt
(Gesellschaft fir Informatik e.V., 2016). Jede L6sung, egal welche, wirkt sich auf die
Konzeption von Schule aus, denn sowohl Integration eines neuen Fachs in den Facherkanon
als auch die Abfolge von Inhalten in mehreren Fachern kann nur verbindlich Gber Curricula
geklart werden. Erschwerend kommt hinzu, dass die faktische Auflésung der Facherstruktur
von Schulen im Bereich Technik/Informatik unter unveranderten Rahmenbedingungen
stattfinden soll. Lehrkrafte werden nur nach ihrem Einsatz in Unterrichtsstunden vergitet.
Lehrkrdfte werden weder Kooperationen oder Konferenzen bezahlt noch wird flr sie die
Infrastruktur an Schulen (z. B. Arbeitsrdume, Beratungsraume, Internet) geschaffen. Die zwei
folgenden Aussagen sind daher die wahren Herausforderungen der Digitalisierung. Einerseits
muss Schule die technische/informatische Bildung férdern. Andererseits soll dies Uber eine
neue Vorgehensweise fdcheriibergreifender Unterricht umgesetzt werden.

Zusammenfassung und Ausblick

Die Konzeption und offentliche Wahrnehmung von Schule hat sich vor der Digitalisierung
transformiert und wird sich nach der Digitalisierung weiter transformieren. Der Wandel von
Schule ist ein Prozess, der nie enden wird und sich in dem Austarieren der Spannungsfelder
der Schulfunktionen begriindet. Die Debatte um die Digitalisierung an Schulen will
hauptsachlich klaren, wie unlésbare Dilemmata durch Technik gelést werden sollen. Dadurch
wird einerseits kaum der Fragstellung nachgegangen, wie welche technischen/informatischen
Inhalte, Ziele oder Kompetenzen den Schiilerinnen und Schiiler bestmdglich vermitteln werden
kénnen. Andererseits wird die Verdanderung der elementare Grundstruktur einer Schule, der
Aufbau nach Fachern, durch die Vorgabe der Einbindung in alle Facher schlicht hingenommen.
Dabei ist voneinander zu trennen: Die Frage nach dem (idealen) Verhaltnis von fachlichem
und facherlibergreifendem Unterricht an einer Schule ist ein alter padagogischer
Dauerbrenner, der die komplexe Frage des Lernerfolgs von Schilerinnen und Schiler damit
beantworten will. Dagegen ist die Frage nach der Vermittlung von Umgang und Verstandnis
digitaler Technik, die durch die Digitalisierung verursachte Herausforderung, da Schiilerinnen
und Schiler auch den Umgang mit und Verstandnis Gber die Technik lernen muissen. Daher
braucht es mehr Forschung und Erprobungen von fachdidaktischen Unterrichtskonzepten in
einem allgemeindidaktischen Rahmen als die eine wissenschaftliche Auseinandersetzung der
neuesten Hard- und Software mit einer geringen Halbwertzeit. Zuletzt sollten sich die
(Didaktiken der) Schulfacher zu anderen Gebieten 6ffnen, da neben der Digitalisierung weitere
Querschnittsthemen wie etwa Sprache, Nachhaltigkeit oder Demokratiebildung in Schule an
Bedeutung gewinnen werden. Daher ist als Transformation der Grundstruktur von Schule die
Kombination Leitfach und facheribergreifenden Bezlige zu empfehlen. So bleibt zum einen das
Uber die Jahre erarbeitete Wissen und Kdénnen an Schule und Hochschule verortet und zum
anderen werden Kooperationen verantwortlich gemacht und durch die Zusammenarbeit
bestimmter Facher verpflichtet.
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Die Verstdndigung liber Literatur im Deutschunterricht - Potenziale
und Herausforderungen eines korpuslinguistischen Zugangs

Einleitung

Die korpuslinguistische Analyse von Unterrichtstranskripten eroéffnet fir die Fachdidaktiken
eine neue Perspektive auf musterhafte Phanomene der Sprachoberfldche. Dieser Beitrag
verfolgt zwei Ziele: Zunachst wird theoretisch an der Verstandigung Uber Literatur im
Deutschunterricht herausgestellt, wie (ber diesen Zugang fachspezifische Erkenntnisse
generiert werden kdnnen. Im Anschluss werden zentrale Potenziale und Herausforderungen
der Methode diskutiert und ein Einblick in die Korpuserstellung und Korpusaufbereitung des
Promotionsprojektes ,Musterhafte Sprache in der Verstdndigung Uber Literatur im
Deutschunterricht" gegeben. Zum Schluss wird der praktische Einsatz der Methode unter der
Fragestellung ,Welche Muster zeichnen sich an der Sprachoberflache in der Verstandigung tber
Literatur im Deutschunterricht ab?" reflektiert und restimiert.

Theoretischer Hintergrund

Die Verstandigung Uber individuelle Erfahrungen griindet in dem anthropologischen Bedirfnis,
subjektive Ziele zu teilen und eine gemeinsam erlebbare Welt zu erschaffen (vgl. Tomasello,
2017). Dieses Streben nach ,geteilter Intentionalitéat" (Tomasello, 2017, S. 17) zeigt sich auch
in ,Mit-Teilung[en]" dartber, was wir an Literatur finden (Abraham, 2011, S. 49). Dabei geht
es darum, im sozialen Raum subjektive literarische Erfahrungen intersubjektiv zu teilen und in
ein Verhaltnis zu setzen (ebd.). Das setzt wiederum die kooperative Bereitschaft voraus,
~AuBerungen anderer (iber Texteindriicke als subjektive Textrezeptionen zu akzeptieren und
diese gleichzeitig vergleichend auf das eigene Textverstandnis und auf den Text zu
beziehen"™ (Spinner, 2011, S. 69). Der literarische Text ist in diesem Sinne , vielmehr Medium
eines Zeigens und damit Gemeinsam-Machens von Vorstellungen, Weltbildern, Winschen,
Angsten, Utopien, und zwar mit allen Mitteln &sthetischer Sprachverwendung" (Abraham,
2011, S. 50). Die Verstandigung uber Literatur kann als eine Spezifizierung einer
grundlegenden Fahigkeit des Mitteilens subjektiver Erfahrungen verstanden werden, die am
Anfang des gesamten Umgangs mit Literatur steht (Brauer, 2011, S. 73) und auf angeeignete
Formate in der Lesesozialisation in der Kindheit zurtickgefiihrt werden kann (vgl. ebd., S. 74;
Harle, 2004; Heizmann, 2011, S. 96). Die produktive und rezeptive Teilhabe an dieser
Verstandigung wird in der Sozialisationsinstanz Schule im Deutschunterrichtsdiskurs zum
einen weiter spezifiziert, zum anderen aber auch kontextspezifisch gerahmt. Sie stellt nicht
nur einen Aspekt literarischen Lernens und Verstehens dar, sondern bildet einerseits dessen
Ausgangspunkt und Grundlage, andererseits aber auch ein fachspezifisches Lernziel. Erst tiber
die ,literarisch-asthetische Kommunikation" (Abraham, 2011, S. 50) kann das Potenzial des
asthetischen Gegenstands mit seinem Angebot an Alteritatserfahrungen sowie polyvalenten,
unabschlieBbaren Sinnbildungsprozessen verstanden und ausgeschopft werden (vgl. Spinner,
2011, S. 71). Die Verstandigung ermdéglicht einen Austausch zwischen Merkmalen der
Oberflachen- und der Tiefenstruktur des Unterrichtsgeschehens (vgl. Reusser, 2016, S. 45;
Kunter & Ewald, 2016, S. 13), indem sowohl zwischen einem subjektiven und einem
kollektiven, sozial geteilten Verstandnis als auch zwischen ,dem Symbolsystem der Literatur
und dem Verstehenshorizont der Lernenden® (Abraham, 2011, S. 52) vermittelt werden kann.
Dabei gilt, dass das, ,[w]as sich nicht zur Sprache bringen lasst, [...] am Text nicht thematisiert
werden kann" (ebd., S. 51) und die Sprache somit eine doppelte Rolle, als Lerngegenstand
und -medium einnimmt (vgl. ebd.). Das Sprechen U(ber Literatur changiert dann auf einem
Kontinuum zwischen einem Fachdiskurs und einem Alltagsdiskurs mit dem Fokus des
emotional-affektiven Sich-in-Beziehung-Setzens des Subjekts mit dem Gegenstand (vgl. ebd.,
S. 53). Spinner (2011, S. 65) weist darauf hin, dass die sprachliche Herausforderung auf das
Fehlen einer geeigneten auf einen Austausch ausgerichteten Sprache und auf das Schitzen
der persdnlichen Sphéare im sozialen Raum der Klasse zurlickgefiihrt werden kann und
besonderen Mut erfordert (ebd.). Dabei sollten Schiler*innen lernen, ,dass die begriffliche
Sprache immer nur eine Anndherung an den Text [..] sein kann." (ebd., S. 67) Diese
Anbahnung kénnte sich dann gerade in fragmentarischen AuBerungen zeigen, in denen vage,
in den Konjunktiv gesetzte Formulierungen (vgl. ebd., S. 68, 71) sprachliche
LUnscharfe[n]" (Kirschenmann, 2011, S. 234) sowie die Modifizierung von Differenzen und
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kognitiven Dissonanzen explizit ihren Platz haben. Um eigene Erfahrungen sprachlich
verstandlich mitteilen zu kodnnen, ist es notwendig, eine gemeinsame Basis flir eine
Verstandigung zu schaffen, in der auf bekannte, bereits erprobte sprachliche Muster
zurickgegriffen wird und zur Konkretisierung neue sprachliche Muster gemeinsam erarbeitet
und kollektiv genutzt werden. Literarisches Lernen und Verstehen zeigt sich dann in dieser
unterrichtlichen Praktik Uber die Fahigkeit, ,bestimmte rekurrente Ziele oder Zwecke
kommunikativ realisier[en]" (Fiehler et al., 2004, S. 99) zu koénnen. Dazu sollten sich
Diskursteilnehmer*innen ein Wissen um spezifische sprachliche Muster und deren Einsatz
aneignen und dazu befahigt werden, diese Muster produktiv und rezeptiv anzuwenden.
Sprachliche Muster kénnen einerseits als mental gespeicherte, abstrakte, kognitive Einheiten,
die Teil des Sprachbewusstseins und des Sprachgebrauchs sind, anderseits aber auch als ein
kontextspezifisches, wiederkehrendes Phanomen an der Sprachoberfldche beschrieben werden
(Brommer, 2018, S. 61). Ein sprachliches Muster zeichnet sich dann durch signifikante und
typische sprachliche, aber auch nicht-sprachliche Zeichen sowie deren Verbindungen und
Kombinationen in einem jeweils spezifischen Sprachausschnitt und -kontext aus (vgl. ebd., S.
86f.; Bubenhofer, 2009, S. 18ff.). Doch wie koénnen rekurrente Muster auf der
Sprachoberfldche in der Verstdndigung Uber Literatur im Deutschunterrichtsdiskurs konkret
herausgearbeitet werden und welche Verfahren ermdglichen eine Analyse musterhafter
Sprache?

Korpuslinguistik: Potenziale und Herausforderungen

Die Korpuslinguistik als Methode des Zugriffs auf musterhafte Sprache verspricht, diese
Phanomene an der Sprachoberfldche aufzuzeigen. Ein Korpus kann aus schriftsprachlichen,
gesprochensprachlichen sowie multimodalen Daten bestehen (Lemnitzer & Zinsmeister, 2015,
S. 3; Brommer, 2018, S. 99). Bei einer korpuslinguistischen Arbeit im engeren Sinne liegen
diese Daten digitalisiert und maschinenlesbar vor. Ein Korpus zur Untersuchung von
sprachlichen Mustern in Unterrichtsdiskursen umfasst mindestens die transkribierten
Sprachdaten, beschreibende Metadaten (bspw. Aufnahmezeit, Jahrgangsstufe) und
linguistische Annotationen (bspw. die Markierung von Wortarten lber Part-of-Speech-Tags)
(vgl. Lemnitzer & Zinsmeister, 2015, S. 13). Dabei wird zwischen zwei Datenzugangen
unterschieden: Zum einen dem corpus-based bzw. korpusbasierten Zugriff, in dem das Korpus
eher eine dienende Funktion hat, um bestehende linguistische Analysekategorien empirisch zu
Uberprifen (vgl. Bubenhofer, 2015, S. 499). Zum anderen dem corpus-driven bzw.
korpusgesteuerten Ansatz, der das Korpus in den Vordergrund rickt und mdéglichst ohne
vorherige theoretische Annahmen statistische Auffalligkeiten zum Vorschein bringt und
Theorien auf der Grundlage des Korpus erst herausbildet (ebd.). Neuere Arbeiten und
theoretische Modellierungsansatze der Korpuslinguistik sprechen sich stark fiir eine iterative
Triangulation deduktiver (corpus-based) und induktiver (corpus-driven) Verfahren zur Analyse
von Korpora aus (vgl. Herrmann, 2017; Brommer, 2018; Bubenhofer, 2009). Ausgehend von
einem triangulativen korpuslinguistischen Forschungsdesign kdénnen im Rahmen dieses
Beitrags einige zentrale Potenziale und Herausforderungen des Ansatzes herausgestellt
werden. Eine reflektierte quantitativ angelegte Untersuchung von Sprache ermdglicht es,
generalisierbarere Aussagen Uber Sprachphdnomene zu treffen und eine deskriptive
Betrachtung dieser vorzunehmen. Die gewonnenen Ergebnisse sind aufgrund einer mit der
Methode einhergehenden ausflihrlichen Dokumentation des gesamten Korpusaufbaus und der
Korpusanalyse sowohl reproduzierbar als auch iberpriifbar (vgl. Eichinger, 2018, S. 70). Uber
den Zugriff kbnnen Sprachphdnomene auf verschiedenen Ebenen (Wortebene, Satzebene etc.)
annotiert und Verhaltnisse aufgezeigt werden: Beispielsweise die Analyse lexikalischer Vielfalt
der Sprache von Lehrenden der Oberstufe und der Unterstufe. Darlber hinaus ermdéglichen
Frequenz- und Kollokationsanalysen die Herausstellung typischer Muster innerhalb eines
Korpus, Teilkorpus oder zwischen verschiedenen Korpora. Die bloBe Anwendung
korpuslinguistischer Tools erfordert in vielen Fallen keine tieferen informationstechnischen
Kenntnisse. Die Orientierung zur Anwender*innenfreundlichkeit produziert jedoch zugleich
eine Flut an Tools, die oft noch kombiniert und fir aussagefahige Ergebnisse auch in ihrer
Funktionsweise hinterfragt werden sollten. Gessinger, Redder und Schmitz (2018, S. 9)
merken zudem an, dass durch die schnelle Produktion von Daten ,eine sorgféltige theoretische
und methodische Reflexion nicht selten zu kurz kommt" und weisen dartber hinaus auf finf
Herausforderungen hin, die bei einer korpuslinguistischen Analyse beachtet werden missen:
1) Das Verhaltnis von quantitativ erfassten Daten und qualitativ erfassten Begriffen und
Interpretationen; 2) Die kritische theoretische Fundierung und Reflexion der gesamten
empirischen Untersuchung; 3) Das Verhaltnis der zur Verfligung stehenden Technik und der
wissenschaftlichen Methode; 4) Die nachhaltige Aufbereitung und fiir Anschlussforschungen
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mitgedachte Zuganglichkeit der Korpora; 5) Die kritische Reflexion der Glite und Gultigkeit der
Daten mitsamt ihrer Dokumentation (Gessinger et al., 2018, S. 10ff.). Neben diesen Aspekten
stellen die Erstellung und Analyse von Korpora gesprochener Daten eine besondere
Herausforderung dar, die ,methodische Innovationen™ (Schmidt, 2018, S. 212) verlangt (Mair,
2018, S. 12). Das qilt fir die Nutzung der Tools, die groBtenteils zur Analyse schriftsprachlicher
Daten konzipiert wurden, aber auch flir den gesamten Prozess der Korpuserstellung und
Datenaufbereitung (vgl. Schmidt, 2018, S. 212ff.). Dabei muss bedacht werden, dass es sich
bei der korpuslinguistischen Analyse gesprochener Daten immer um Sekundardaten handelt,
die durch Primardaten angereichert sein koénnen und eine Reprasentation des
Phanomenbereichs darstellen (vgl. Lehmann, 2007, S. 17). DarlUber hinaus beziehen sich die
Metadaten haufig nur auf Transkriptausschnitte, bspw. die Zuordnung eines Sprechers oder
einer Sprecherin zu einem Sprecher*innenbeitrag. Neben technischen Herausforderungen
stehen viele projektspezifische Entscheidungen an, bspw. wie Merkmale gesprochener Sprache
sowie einzelne multimodale, paraverbale und nonverbale Elemente berlicksichtigt werden
kénnen, die nicht in allen Fallen Uber die vorliegenden Worttokens des zugrundeliegenden
Taggers erfasst werden koénnen (vgl. Schmidt, 2018, S. 223). Hinzu kommt, dass eine
Interpretation einzelner AuBerungen den Riickgriff auf den AuBerungskontext erfordert (vgl.
ebd., S. 224f.).

Korpusaufbau und Datenbereitung des Promotionsprojektes

Um musterhafte Sprache in der Verstandigung Uber Literatur im Deutschunterrichtsdiskurs
herausstellen und analysieren zu kénnen, wurden dreiundzwanzig Transkripte aus dem Archiv
fir padagogische Kasuistik (ApaeK) ausgewahlt, die den technisch-formalen und inhaltlichen,
forschungsfragenorientierten Kriterien gerecht werden. Nach einer kriteriengeleiteten Auswahl
der Transkripte wurde die Formatierung der Daten sowie die Aufbereitung und fachspezifische
Erganzungen der Metadaten in einer Datenbank vorgenommen. Danach konnte eine erste
Homogenisierung und Dokumentation der Transkriptionskonventionen und -formatierungen
durchgefihrt werden, die die Grundlage fiir die zweite Datenaufbereitung und Normalisierung
darstellt. Die manuelle Normalisierung der Daten wurde auf Basis der Normalisierungs-
Konventionen von ,OrthoNormal® (Winterscheid et al., 2019) und in Anlehnung an die
cGAT-Transkriptionskonventionen (Schmidt et al., 2015) realisiert. Beide Datenaufbereitungen
sind fur eine triangulative Analyse notwendig, da durch die Normalisierung Informationen
verloren gehen, die durch einen qualitativen Rickgriff auf die erste Datenaufbereitung wieder
eingeholt werden kénnen. In Abbildung 1 wird die erste Datenaufbereitung in der ersten Zeile
der zweiten Datenaufbereitung in der zweiten Zeile gegenibergestellt. Die roten Markierungen
zeigen, an welchen Stellen die Daten normalisiert wurden:

Ja|, | also | ich | hab | jetzt | also | &hm | [...] | dass | es | eine | (gosar) | Erzahlung | ist

ja also | ich | habe | jetzt | also ah [...] | dass | es | eine % Erzahlung | ist

Abb. 1: Beispiel der ersten und zweiten Datenaufbereitung (Enders & Hundsdorf, 2008, Z.
211ff.).

Die normalisierten Daten stellen die Basis fir ein Tagging nach Wortarten Uber das
Stuttgart-Tldbingen-Tagset 2.0 (Westphal et al., 2017) im CorpusExplorer (Riidiger, 2018) dar.
Diese Daten bilden dann die Grundlage fir die statistische Analyse musterhafter Sprache.

Resiimee

Durch den Einsatz korpuslinguistischer Verfahren kdénnen sprachliche Muster auf der
Sprachoberflache im Deutschunterrichtsdiskurs in der Verstdandigung uber Literatur
herausgestellt werden. Um aussagekraftige Erkenntnisse erzielen zu kdénnen, ist es notwendig,
induktive und deduktive Verfahren zu kombinieren und einen Fokus auf die Merkmale
gesprochener Sprache zu legen. Dariber hinaus erméglicht erst eine theoretische Fundierung
einen zielgerichteten und reflektierten Korpusaufbau mitsamt einer dokumentierten
Datenaufbereitung. Die kritische Analyse und Interpretation des Gebrauchs musterhafter
Sprache kann einen Beitrag zur Deskription des fachspezifischen Spracherwerbs und zur
fachsprachlichen Professionalisierungsforschung leisten. Ausgangspunkte einer
korpuslinguistischen Untersuchung musterhafter Sprache in der Versténdigung uber Literatur
im Deutschunterricht kdnnten die Fragen nach dem Verhaltnis konzeptioneller Mindlichkeit
und Schriftlichkeit im Rahmen des schulischen Sozialisationsprozesses und nach der Rolle und
Funktion versprachlichter kognitiver Dissonanzen Uber sprachliche, parasprachliche und auch
nonverbale Elemente als Bestandteil oder Ausléser musterhafter Sprache sein.
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Digitale Transformation und auBerschulisches Lernen (Ubersicht)

Der folgende Block thematisiert das auBerschulische Lernen, das insbesondere in den MINT-
Disziplinen in den letzten Jahren einige Bedeutung erlangt hat. Dynamiken von Lehr- und
Lernprozessen an institutionalisierten Lernorten (Lernstandorte) sind wenig aufgeklart, auch
wenn die Méglichkeiten und der Bildungswert auBerschulischer, mithin non-formaler Bildung
durchaus im padagogischen Blick liegen (vgl. Handblicher zum informellen Lernen von Rohs
oder Harring, Witte & Burger). Science Center, Wissenschaftsmuseen, Nationalparkhauser,
Schilerlabore, Umweltbildungszentren, Bauernhéfe und andere ergéanzen schulische Bildung
und bieten auch dariber hinausgehende Bildungsmdglichkeiten, insbesondere was
interdisziplindre und Uberfachliche Angebote und Formate angeht.

Die folgenden vier Beitrdage sind im Rahmen des Forschungsverbunds GINT - Lernen in
informellen Rdumen (https://uol.de/gint) entstanden. Finf Universitdten wirken hier mit:
Rethymnon (Griechenland), Odense (Danemark), Vechta, Hannover und Oldenburg. Kern ist
ein Promotionsprogramm, das von Land Niedersachsen finanziert wird und an dem die
Didaktiken der Chemie, Geographie, Informatik, Philosophie, Physik, Science Education und
Technik sowie die Bildungswissenschaften beteiligt sind. Eine internationale Fachtagung (vgl.
Beyer, Gorr, Kather, Komorek, Rdben, Selle, 2020) und mehrere regional ausgerichtete
Fachtage zum auBerschulischen Lernen sowie eine Ringvorlesung wurden vom Programm
GINT ausgerichtet. Im Beitrag von Sajons und Komorek wird ein Promotionsprojekt zur
Modellierung und empirischen Uberpriifung von Angebots-Nutzungs-Prozessen in
Schulerlaboren vorgestellt (Sajons, 2020). Hierbei werden mikroethnografische Methoden
angewendet. Der Ausstellungsforschung wenden sich zwei Promotionsprojekte zu: Roskam
und Komorek berichten Uber eigens entwickelte physikalische Stromungsexponate flr
Nationalparkhauser an der Nordseekiste und die empirisch untersuchte Besucherinteraktion
mit diesen Exponaten (Roskam, 2020). Vertiefend dazu nimmt Bliesmer (2020) eine
Didaktische Rekonstruktion zu Stromungen und Strukturbildungen vor, die fachliche
Klarungen, Elementarisierungen und Tiefeninterviews zu Vorstellungen und Begriffsbildungen
umfasst. Hierliber und Uber didaktische Bausteine flir die Ausstellungsgestaltung berichten
Bliesmer und Komorek in ihrem Beitrag. Im Artikel von Komorek und Sajons schlieBlich wird
ein aus GINT abgeleitetes Projekt zur komplementdren Vernetzung von auBerschulischen
Lernangeboten vorgestellt, das auf die gewinnbringende Multiperspektivitat aufeinander
bezogener Angebote mehrerer Lernstandorte setzt (vgl. Richter, Sajons & Komorek, 2020).

In den berichteten Projekten steht die Erforschung von Primarerfahrungen beim
auBerschulischen Lernen mit Experimenten, Exponaten oder natirliche Phanomenen im
Vordergrund. Digitale Erfahrungen, die z. B. mittels Apps eine Individualisierung von
Lernwegen oder Einbettung auBerschulischer Lernangebote in den unterrichtlichen Kontext
erlauben, sind in Planung. Beide Erfahrungsbereiche sollen dabei nicht miteinander
konkurrieren, sondern sich ergdnzen; die digitalen Mdéglichkeiten werden als Mittel der
Differenzierung in heterogenen Lerngruppen gesehen und derzeit ausgearbeitet.
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Kontextorientiertes selbstgesteuertes Problemlosen in
Schiilerlaboren - Ein Design-Based Research Ansatz

Defizite der Schiilerlaborforschung

Schilerlabore stellen einen wichtigen Teil der auBerschulischen MINT-Bildungseinrichtungen
dar (Braund & Reiss, 2007; Tal, 2012; Rohs, 2016; Harring et. al., 2016). Aufgrund der
damit verbundenen hohen Erwartungen stellen Schilerlabore ein fachdidaktisches
Forschungsfeld mit der Aufgabe dar zu klaren, wie naturwissenschaftliche Bildung dort
hinsichtlich Prozessen und Ertrdgen umgesetzt wird. Eine Vielzahl von Studien seit 2004
belegen, dass von Schilerlaboren ein gewisser Einfluss auf das situative Interesse und die
Motivation zum wissenschaftlichen Denken und Arbeiten ausgeht sowie positive Effekte
hinsichtlich des Fachwissenszuwachses und der kognitiven Wirksamkeit zu beobachten sind
(Engeln, 2004; Scharfenberg, 2005; Glowinski, 2007; Guderian, 2007; Pawek, 2009;
Damerau, 2012; WeBnigk, 2013; Itzek-Greulich, 2014; Huwer, 2015; Rodenhauser, 2016).
Itzek-Greulich, Blankenbeurg und Schwarzer (2016) haben in einer randomisierten Studie
gezeigt, dass sich die positiven Effekte nicht nur auf den Ort an sich, sondern im Besonderen
auf die dort genutzten Methoden und die didaktische Strukturierung beziehen lassen.
Allerdings ist empirisch zu wenig geklart, welche kognitiven und motivationalen Prozesse
wahrend des Schilerlaborbesuchs ablaufen, wenn sich Schiler/innen mit angebotenen
fachlichen Inhalten auseinandersetzen. Weder ist bislang die komplexe Angebots-Nutzungs-
Dynamik hinreichend modelliert worden noch gibt es umfangreiche Forschung dazu, wie sich
Schilerlaborangebote hinsichtlich spezifischer Bildungsziele weiterentwickeln lassen, indem
empirische Daten einen Abgleich zwischen Zielen, Mitteln und Prozessen genutzt werden.

Forschungsaufgaben

Daher verfolgt die vorliegende Studie (Sajons, 2020) in Kooperation mit den Schilerlaboren
ZNT in Aurich, Lernort Technik und Natur in Wilhelmshaven und DLR_School_Lab in Bremen
das Ziel, die Dynamik der Lehr- und Lernprozesse in Schilerlaboren aufzukldren und deren
Angebote auf Basis dieser Erkenntnisse und hinsichtlich von allgemeinen Bildungszielen
sowie weiteren Zielen der Schilerlabore weiterzuentwickeln.

e Forschungsaufgabe 1: Perspektiven der Anbietenden erheben: Welche Ziele verfolgen
Schulerlabore und worin sehen sie ihre Potentiale? Inwiefern decken sich die erhobenen
Ziele mit gesellschaftlich und fachdidaktisch diskutierten Zielkonzepten?

e Forschungsaufgabe 2: Angebote der Lernorte didaktisch analysieren: Wie ist die
didaktische Struktur bei Angeboten im Schilerlabor zu charakterisieren? Welche
potenziell beobachtbaren Prozesse (kognitiv, motivational oder Handlungen) lassen sich
aus der didaktischen Struktur ableiten?

e Forschungsaufgabe 3: Nutzung der Angebote modellieren: Wie nutzen die Schiler/innen
die Angebote im Schilerlabor? Welche Handlungen und kognitiven Verarbeitungs-
prozesse sowie motivationalen Prozesse laufen ab, wenn die Schiler/innen im
Schilerlabor aktiv sind?

e fForschungsaufgabe 4: Angebote variieren, erproben und Nutzung erneut modellieren:
Wie lassen sich konkrete Angebote auf Basis der didaktischen Analyse und der empi-
rischen Daten so variieren, dass die Potentiale der Schilerlabore ausgeschépft werden?

Analysewerkzeug zur Modellierung von Lehr-Lern-Prozessen

Um zu untersuchen, zu welchen Denk- und Lernprozessen die Schiler/innen durch das
Schilerlaborangebot angeregt werden, wird ein Analysewerkzeug entwickelt, das eine
Doppelfunktion erflillen soll (Sajons, 2020). Zum einen soll es erméglichen, die didaktische
Struktur der betrachteten Angebote zu analysieren, zum anderen, die ablaufenden Denk-
und Lernprozesse der Schiler/innen empirisch zu erheben. Fokussiert wird dabei auf drei
zentrale Dimensionen, die jeweils mit zwei Polen herausgearbeitet werden: auf die Orientie-
rung der Angebote an Kontexten (kontextualisiert vs. dekonstextualisiert), die Integration
von Problemléseaufgaben (Problemléseaufgaben vs. instruktionsorientierte Aufgaben) und
die Unterstitzung der Autonomie der Schiiler/innen (selbstgesteuert vs. fremdgesteuert).
Die Pole der jeweiligen Dimensionen sind komplementdr und haben jeweils eine positive
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Bedeutung flir das Lernen. Die Fokussierung auf die drei Dimensionen ldsst sich durch
allgemein akzeptierte Bildungsziele und durch die Ziele der Lernortleitenden legitimieren.

Um das Analyseinstrument auszudifferenzieren, damit es sowohl die Sachstruktur der
Angebote als auch die Lernstruktur auf Schilerseite nachzuzeichnen vermag, werden
kognitive Verarbeitungsprozesse (vgl. Anderson, 2013; Edelmann & Wittmann, 2012) wie
Wahrnehmen, Begriffsbilden, Kontextualisieren/ Dekontextualisieren, Planvoll Handeln oder
Problemldsen und motivationale Prozesse (Lewalter, 2005) wie die Autonomiewahrnehmung,
Kompetenzwahrnehmung oder die Relevanzwahrnehmung herangezogen und den drei
Dimensionen zugeordnet.

Design-Based Research als Forschungsrahmen

Als Rahmenmodell fir den Forschungsprozess wird der Ansatz des Design-Based Research
(DBR) gewahlt (Reinmann, 2005), der es erlaubt, vorhandene didaktische Designs wie
Angebote in Schilerlaboren datenbasiert und auf Basis von didaktischen Analysen weiter-
zuentwickeln. Zudem kann beim DBR spezifisches, generalisiertes Wissen Uber das Lernen
und Agieren in Schilerlaboren gewonnen werden. Unter konstruktivistischer Perspektive ist
die didaktische Struktur des Designs zunachst ein Angebot, das von den Schiler/innen
genutzt wird, nicht aber zwangslaufig in der von den Laboren beabsichtigten Weise. Um das
Verhaltnis von Angebot und Nutzung zu beschreiben, ist das Angebots-Nutzungs-Modell nach
Helmke (2012) in seiner Spezifizierung nach Meier (2015) herangezogen worden. An jedem
der drei Lernorte ist je ein Angebot der Labore in einer SWOT-Analyse fachdidaktisch auf
Starken und Schwachen hin analysiert worden. Mit Hilfe des Analyseinstruments sind die
Auspragungen der Kontext-, der Problem- sowie der Autonomieorientierung und die damit
verbundenen potenziellen kognitiven Verarbeitungsprozesse und potenziellen motivationalen
Prozesse kategorisiert worden. Diese zundchst hypothetischen Starken und Schwachen sind
dann empirisch validiert worden, indem empirische Daten zu kognitiven und motivationalen
Prozessen der Schiler/innen rekonstruiert worden sind. Dazu ist ein Teil der Schiler/innen
beobachtet und entlang eines teilstrukturierten Leitfadens mit einem ethnografischen
Interview zu ihren Aktivitaten, zu den von ihnen wahrgenommenen fachlichen Inhalten, zu
den Zusammenhangen, die sie herstellen, und zu motivationalen Aspekten befragt worden.
Alle Schiiler/innen haben zudem Pra-Post-Fragebégen zum Wissen und zur Einschatzung des
Angebots bearbeitet. Analyseergebnisse, empirische Ergebnisse und Uberlegungen zu Zielen
sind systematisch aufeinander bezogen worden, sodass Verdanderungen der Angebote
abgeleitet werden kénnen, die im Sinne des zyklischen Design-Based Research-Prozesses
erneut empirisch untersucht worden sind.

Ergebnisse

Die Studie (Sajons, 2020) flihrt per Design-Based Research zu Optimierungen der Angebote.
Gleichzeitig werden Ergebnisse auf drei Generalisierungsebenen (Reinmann, 2005)
beschrieben. a) Bereichsspezifische Generalisierungen gelingen dadurch, dass vergleichbare
Erkenntnisse an den Lernorten gewonnen werden konnten, wie Lernangebote mit Hilfe der
drei Dimensionen zu charakterisieren sind und wie sie hinsichtlich Kognitionen und
Motivation von Schiiler/innen genutzt werden. b) Auf der Ebene der ,Design-Prinzipien®
werden Leitlinien fir die Analyse und Weiterentwicklung von Angeboten formuliert, die sich
wiederum auf die drei zentralen Dimensionen dieser Studie beziehen. c) Und auf der Ebene
der ,Design-Methodologien™ werden Erkenntnisse liber die Zusammenarbeit von Forschenden
und Praktiker/innen an den Lernorten gewonnen. Darilber hinaus wurde eine auf den
Ergebnissen basierende Handreichung fiir Schilerlabore entwickelt sowie ein Konzept fir
eine Fortbildung von padagogisch Verantwortlichen entworfen.

Bereichsspezifische Generalisierungen zu Lehr-Lernprozessen

Es zeigt sich, dass an allen drei Orten ein Ungleichgewicht in der Ausrichtung der didakti-
schen Struktur hinsichtlich Kontext- und Problemorientierung sowie hinsichtlich der Steue-
rung des Lernens vorliegt, was sich negativ auf die kognitiven und motivationalen Prozesse
der Schiiler/innen auswirkt. Die daraus abgeleiteten Verdanderungen der Angebote werden
gemeinsam mit den Lernorten vorgenommen und erneut empirisch begleitet. Zentrale
Anderungen der didaktischen Struktur liegen bei allen betrachteten Angeboten in denselben
Bereichen: Erstens wird durch narrative Anker und eine starkere Thematisierung der
genutzten Kontexte die Bedeutung und Einordnung der einzelnen Aufgaben an den Labor-
vormittagen erhoht. Dekontextualisierende Phasen werden als solche expliziert und betont.
Zweitens werden verstarkt Problemléseaufgaben eingebettet, die mit den Kontexten in
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Verbindung stehen. Instruktionsorientierte Aufgaben haben aber weiterhin auch als Mittel der
Differenzierung ihre Bedeutung. Die Problemléseaufgaben fordern kognitiv starker heraus
und erhdhen die Relevanzwahrnehmung der Aufgabenstellungen und die Wahrnehmung von
Selbstwirksamkeit. Und drittens werden Phasen des selbstbestimmten Arbeitens mit den
Problemléseaufgaben explizit eingerichtet, die die Autonomiewahrnehmung und damit insge-
samt die Motivation der Schiiler/innen steigern. Geflihrte Plenumsphasen behalten aber ihre
Funktion darin, dass die Schiler/innen immer wieder zusammenkommen und ihre Aktivitaten
auf das Gesamtziel des Laborvormittags beziehen. Generalisierend Uber alle drei
Schilerlabore hinweg lasst sich zeigen, dass die neu eingestellte Balance je Dimensionen bei
den Schiler/innen zu einem besseren Verstandnis der fachlichen Inhalte und
Zusammenhange flhrt sowie die Motivation erhéht, sich mit den Aufgaben zu beschaftigen.

Generalisierungsebne Design-Frameworks

Auf Grundlage der empirisch validierten Starken und Schwachen der Angebote und der
bereichsspezifischen Generalisierungen kénnen Leitlinien fir die Gestaltung von Schiiler-
laborangeboten formuliert werden, die sich an Verantwortliche von Schiilerlaboren richten.
Dabei grinden die Leitlinien nicht nur auf den empirischen Erkenntnissen dieser Studie,
sondern beziehen sich auch auf allgemein anerkannte Bildungsziele und spezifische Ziele der
Schilerlabore. Die Leitlinien driicken aus, wie Schiilerlaborangebote problem-, kontext- und
autonomiebasiert (um-)gestaltet werden kdénnen, sodass kognitive Verarbeitungsprozesse
und Motivationen unterstiitzt werden. Dabei sind die oben genannten Grundgedanken der
optimierten Angebote in den Leitlinien reprasentiert. Des Weiteren ist die Metakommunika-
tion Uber die Intentionen und Funktion der einzelnen Aktivitdten dabei essentiell, damit die
Schiler/innen erkennen, wie bestimmte Aktivitaten mit dem Kontext zusammenhangen, wie
diese zur Losung der Ubergreifenden Problemlésung beitragen; und auch was sie als
Schiler/innen der 5. und 6. Klasse selbst entscheiden kdnnen.

Generalisierungsebene der ,,Design-Methodologien™
In der Zusammenarbeit zwischen Forschenden und Laborbetreibenden kénnen drei Aspekte
generalisiert werden:

1. Damit Veranderungen in Schilerlaboren stattfinden kénnen, muss den dort aktiven
Praktiker/innen der Bedarf deutlich gemacht werden. In der vorliegenden Studie hat es
sich als Schliissel erwiesen, die Uberzeugungskraft empirischer Daten zu nutzen.
Diskrepanzen zwischen den Zielen der Lernorte und den rekonstruierten Prozessen auf
Schilerseite herauszuarbeiten und sie mit Originalzitaten zu untermauern, hat in den
drei Laboren dazu motiviert, sich auf Veranderungen einzulassen.

2. Der Prozess der Kooperation hat verschiedene Phasen, in denen die Kooperation unter-
schiedlich gestaltet ist: vom ersten Abtasten und Kennenlernen Uber die teils schmerzli-
che Diskussion von Problembereichen der bisherigen Angebote bis hin zur detailreichen
Ausarbeitung von Veranderungen. Alle Phasen sind emotional aufgeladen. Es hat sich in
den drei Kooperationen als vorteilhaft erwiesen, eine ethnografische Perspektive einzu-
nehmen, sich in die Regeln und Sozialstruktur an den Schiilerlaboren einzudenken und
die Emotionalitaten auszuhalten.

3. In der Sozialstruktur kann man sich generell auf drei Reaktionstypen einstellen hinsicht-
lich vorgebrachter Veranderungsvorschlage, den Bereitwilligen, den Renitenten und den
Vermittelnden. Jede/r ist anders anzusprechen und hat eine wichtige Funktion im Veran-
derungsprozess. So weist etwa der/die "Renitente" auf gedankliche Briiche der Vorschla-
ge der Forschenden hin, was sehr notwendig ist.

Handreichung und Fortbildungskonzept fiir Schiilerlabore

Aufbauend auf den Grundgedanken und Methoden dieser Studie, den gesammelten
Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit den Lernorten sowie den formulierten Leitlinien zur
Weiterentwicklung von Schiilerlaborangeboten wurde eine Handreichung fir Labor-
betreibende zur Selbstreflexion sowie ein Fortbildungskonzept fiur Laborbetreibende ent-
wickelt (Sajons, 2020). Beide Formate sollen den Betreibenden helfen, die ablaufenden
Prozesse in ihren Angeboten besser zu verstehen, indem sie sich gegenseitig kollegial
beraten sowie einzelne Schiler/innengruppen bei ihrer Arbeit im Schilerlabor begleiten und
befragen.
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Didaktische Rekonstruktion zur Weiterentwicklung von
auBerschulischen Lernorten an der Kiiste

Die Kustenregionen im norddeutschen Wattenmeer sind nicht nur in biologischem Sinne
hochdynamische Naturréaume. Allein schon der strenge Wind und das rauschende Meer sind
Zeugnis einer Dynamik, die sich ebenso in der unbelebten Natur vollzieht: Wasser und Luft
formen die Materie an der Kiiste zu vielgestaltigen Strukturbildungen, die standig neu entste-
hen und wieder vergehen. Die zahlreichen auBerschulischen Lernorte im norddeutschen
Wattenmeer (Wattenmeerhauser) verfligen demnach lber das einzigartige Potenzial, Primar-
erfahrungen zur Kistendynamik in der unbelebten Natur bieten zu kénnen, wodurch ihre
Besucherinnen und Besucher diese besondere Kiistenregion auch unter physikalischer
Perspektive zu betrachten lernen. Das Potenzial wird allerdings noch nicht zufriedenstellend
ausgeschopft, da viele Lernortbetreibende mit der physikalischen Perspektive fremdeln und
hierbei Unterstlitzung bendtigen. Deshalb ist physikdidaktische Entwicklungsforschung ange-
zeigt, die im vorliegenden Projekt durch eine Didaktische Rekonstruktion geleistet wird:
Fachliche Kldarung findet ebenso statt wie Vorstellungsforschung mit Besuchenden. Beiderlei
Ergebnisse dienen dazu, speziell fir die Wattenmeerhduser didaktische Strukturierungen zu
entwickeln. Diese werden eingesetzt, um neue Exponate fir die Lernorte zu entwickeln, die
einen physikalischen Blick auf die Kiistendynamik erlauben.

Experteninterviews mit Lernortbetreibenden

Um sich das neue Forschungs- und Entwicklungsfeld zu erschlieBen, wurden Experteninter-
views (Bogner, Littich & Menz, 2005) mit den Betreibenden von auBerschulischen Lernorten
an der Kiste durchgefiihrt (Bliesmer, 2016; Roskam, 2016). Die Lernorte arbeiten
Ublicherweise mit Ausstellungen, Exponate sind dort zentral. Im Erkenntnisinteresse stand,
wie die Lernortbetreibenden lblicherweise neue Exponate entwickeln, wer an einer solchen
Entwicklung partizipiert und Gber welche Expertise die Beteiligten verfligen. Darlber hinaus
wurde nach bereits vorhandenen physikalischen Inhalten ebenso gefragt wie nach dies-
beziiglichen Bedarfen. Die Interviewten berichteten, dass sich die Exponate in ihren
Ausstellungen vornehmlich auf biologische Themen beziehen. Physikalische Inhalte kommen
nur am Rande vor. Sie erldutern, neue Exponate werden in der Regel in Zusammenarbeit mit
Ausstellungsagenturen entwickelt. Solche Agenturen verfligen Uber hohe szenografische
Kompetenz. Sie arbeiten wiederum mit Werkstatten zusammen, die handwerkliche Kompe-
tenz in die Entwicklungsarbeit einspeisen. Uber fachliche oder in engerem Sinne fachdidak-
tische Expertisen verfigen die Agenturen nicht. Jene liegen allein bei den Betreibenden.
Letztere stammen jedoch vornehmlich aus den Bereichen Biologie und Umweltwissenschaf-
ten. Daher fehlt es bei der Entwicklung neuer Exponate zur physikalischen Kiistendynamik in
den Ublichen Personenkonstellationen an physikalischer und fachdidaktischer Kompetenz. Die
Lernortbetreibenden sind sich dieses Defizits bewusst. Sie auBern den Wunsch, neue
Exponate zur physikalischen Kiistendynamik in ihre Ausstellungen integrieren zu wollen und
einen Bedarf nach diesbeziiglicher Unterstlitzung durch die Physikdidaktik.

Phdnomenologie

In einem Projekt zur Entwicklung physikorientierter Exponate flr die auBerschulischen Lern-
orte an der Kuste (vgl. Roskam, Bliesmer & Komorek in diesem Band) sollen die Exponate
einen phanomenorientierten Zugang bieten. Die Besuchenden sollen zunachst das Phanomen
erleben, bevor Erklarungen angeboten werden. Dies ist als Differenzierung zu verstehen: Die
Besuchenden kdnnen so selbst entscheiden, ob sie sich lediglich dem Phanomen zuwenden
oder sich zusatzlich mit Erklarungen beschaftigen. Vom Phanomen auszugehen, bietet sich
auch deshalb an, weil die Dynamik der unbelebten Natur an der Kiiste durch Phdanomene
reprasentiert wird, von denen sich viele in unmittelbarer Umgebung der Lernorte erfahren
lassen. Hierzu zahlen zwei zentrale Phanomenbereiche: Strémungen und Strukturbildungen.
Strdémungen kommen z. B. in Form von Wind oder als Tidenstrémungen infolge der Gezeiten
vor. Strukturbildungen treten insbesondere in granularer Materie auf: z. B. Rippel, Dinen
und Priele. Sie sind insofern dynamisch, als sie durch Strémungen standig erzeugt, verandert
und wieder vernichtet werden.
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Didaktische Rekonstruktion von Stromungen und Strukturbildungen

Da Strémungen und Strukturbildungen phanomenologische Repréasentanten der unbelebten
Kistendynamik sind, werden beide Phdanomenbereiche mit Blick auf die Ausstellungen der
Wattenmeerhauser fachdidaktisch aufbereitet (Bliesmer, 2020). Als Rahmenmodell dient die
Didaktische Rekonstruktion (Duit, GropengieBer, Kattmann, Komorek & Parchmann, 2012).
In der folgenden Abbildung sind die drei dort zu bearbeitenden Aufgabenbereiche dargestellt.

Fachliche
Klarung

Abb. 1. Aufgabenbereiche im Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Duit et al., 2012)

Durch die Didaktische Rekonstruktion werden sowohl die fachliche Sicht als auch die Sicht
der Lernenden gleichberechtigt im Blick behalten. Beide Sichtweisen werden aufeinander be-
zogen, um fachgerechte und adressatengerechte didaktische Strukturierungen zu erzeugen.

Aufgabe I: Fachliche Kldrung

Mittels Dokumentenanalyse (Bliesmer, 2020) wurde Fachliteratur zu Strémungsmechanik,
Thermodynamik, Nichtgleichgewichtsthermodynamik und der Theorie komplexer Systeme
analysiert (u. a. Bar-Yam, 1997; Durst, 2006; Blundell & Blundell, 2010; Demirel, 2014;
Wilde, 1978). Mit dem Ansatz einer Elementarisierung nach Bleichroth (1991) wurde eine
Sachstruktur herausgearbeitet. Sie zeichnet sich durch die folgenden physikalischen Grund-
ideen (Elementaria) aus, die eine Entschlisselung beider Phanomenbereiche erlauben:

(1) Spezifische Energiequellen und &uBere Kréfte treiben die Dynamik an der Kiste an

Die Sonneneinstrahlung auf die Erde sowie auBere Krafte (z. B. die Gravitation des Mondes)
treiben die Dynamik an den Kisten an. Weil sie nicht gleichmaBig auf die Erde einwirken,
kommt es in der Luft und im Wasser zu Temperaturunterschieden, Konzentrationsunterschie-
den und Impulsdichteunterschieden (Gradienten).

(II) Gradienten fiihren zu einer makroskopischen Dynamik von Wasser, Luft und Sand
Treten Gradienten in den Fluiden auf, wird der ungerichteten mikroskopischen Teilchenbewe-
gung eine gerichtete Bewegung Uberlagert. Sie ist auf Makroebene als freie bzw. erzwungene
Stréomung in Wasser oder Luft zu beobachten. Weil Sand und Wasser bzw. Luft an der Kiiste
wechselwirken, Ubertragt sich diese Dynamik auch auf granulare Materie.

(I1II) Dynamik ist durch Ausgleich und Selbstorganisation charakterisiert

Strdmungen lassen sich als Ausgleichsprozesse interpretieren, denn sie filhren dazu, dass die
sie ausldésenden Gradienten mit der Zeit verringert werden. Die komplexe Wechselwirkung
zwischen Strémungen und granularer Materie fuhrt u. a. auf positive und negative Rickkop-
plungsprozesse. Das Zusammenspiel aus beiderlei bringt viele selbstorganisierte Strukturbil-
dungen hervor, z. B. Rippel, Dinen und Priele.

(1V) Ausgleich und Selbstorganisation erfolgen komplementér

Ausgleich bedeutet Entropieerhéhung, hingegen Selbstorganisation eine Entropieverringe-
rung. Beide Prozesse bedingen einander: Fur die Strukturbildung durch Selbstorganisation
(Entropieverringerung) bedarf es an einem anderen Ort, auBerhalb oder innerhalb des
betrachteten Systems, einer mindestens kompensierenden Entropieerhdhung (z. B. durch
Ausgleichsprozesse), um den Gesetzen der Thermodynamik zu genigen.

Aufgabe II: Sicht der Lernenden erfassen

Um Lernendenvorstellungen erfassen zu kdnnen, wurden 22 leitfadengestitzte, problemzen-
trierte Interviews (vgl. Witzel, 1985) gefihrt (Bliesmer, 2020). Dabei wurde zum einen
untersucht, welche Merkmale die Befragten im Sinne einer Begriffsbildung (Eckes, 1991) mit
beiden Phdanomenen assoziieren. Zum anderen wurden Erkldrungskonzepte (Posner, Strike,
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Hewson & Gertzog, 1982; White & Gunstone, 1992) beforscht, mit denen sie Stromungen
und Strukturen zu entschlisseln versuchen. Die Daten wurden durch eine kategoriengeleitete
gualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) mit Blick auf folgende Forschungsfragen ausge-
wertet: Welche Merkmale assoziieren Lernende mit Stromungen und Strukturbildungen? Mit
welchen Erkldrungskonzepten versuchen sie beide Phdnomene zu entschlisseln?

Merkmale von Strémungen und Strukturbildungen aus Lernendensicht

Stromungen sind aus Befragtensicht gefahrlich. Ferner sehen sie Strémungen als eine ge-
richtete Bewegungsform an, bei der sich Einzelteile gemeinsam bewegen. Zentral ist fir sie
hierbei, dass die Ausdehnung der Einzelteile klein gegenliber der Gesamtbewegung ist.
Strukturbildungen werden gleichzeitig als unregelmaBig und regelmaBig bezeichnet: Mit dem
Merkmal "UnregelmaBigkeit" verdeutlichen sie eine Abgrenzung der Strukturen von einer
homogenen Umgebung. Das Merkmal "RegelmaBigkeit" bezieht sich auf die Periodizitat von
raumlichen und zeitliche Abfolgen. Strukturbildungen gelten fiir die Befragten als einmalig,
da sie lediglich in @hnlicher, nicht jedoch in exakter Weise erneut auftreten.

Erkldrungskonzepte, die Lernende zur Entschliisselung einsetzen

Die Interviewten fokussieren in ihren Erklarungen auf erzwungene Strémungen. Sie nutzen
ein Ubertragungsprinzip: Bereits in Bewegung befindliche Materie bertrage ihre Dynamik
auf Luft bzw. Wasser. Es gelingt ihnen mit diesem Ansatz allerdings nicht, freie Stromungen
zu erklaren, die sich aus einem Zustand der Bewegungslosigkeit herausbilden kénnen. Die
Erklarungen zu Strukturbildungen korrespondieren mit den genannten Merkmalen. Sie
erldutern, dass sich UnregelmaBigkeiten in den Umweltbedingungen (Temperatur, Sandge-
schwindigkeit etc.) in den UnregelmaBigkeiten einer Struktur widerspiegeln. Die Periodizitat
in Strukturen erkldren die Befragten mit einer Abdruckvorstellung: So gehen sie von bereits
vorstrukturierter Materie aus (z. B. eine Wasserwelle), die ihre Struktur auf unstrukturierte
Materie (z. B. Sand) Ubertragt, sodass sich eine Struktur (z. B. Rippel) bildet.

Aufgabe III: Didaktische Strukturierung

Die herausgearbeiteten Elementaria und die untersuchten Lernendenvorstellungen werden
systematisch miteinander verglichen. Darauf basierend werden Vorschlage unterbreitet, wie
sich an die Lernendensicht anknipfen lasst, wo umgedeutet werden kann oder wann kon-
frontiert werden muss (Duit, 2007). Als Resultat der Didaktischen Rekonstruktion sind rund
dreiBig solcher Vorschlage entwickelt worden, die Bausteine fiir didaktische Strukturierungen
sind (Bliesmer, 2020). Sie befruchten die gemeinsame Exponatentwicklung von Wattenmeer-
haus, Ausstellungsagentur und Physikdidaktik. Nachfolgend sind beispielhaft drei solcher
Bausteine dargestellt:

Baustein 1: Bei Stromungen an die Vorstellung von Geféhrlichkeit anknipfen
Lernende verbinden Stromungen mit Gefahrlichkeit. Hieran ist anzuknipfen, weil sich daran
weitere fachbezogene Merkmale erarbeiten lassen, welche die Gefahrlichkeit begriinden.

Baustein 2: Vorstellung der RegelméBigkeit und UnregelméBigkeit von Strukturen umdeuten
Lernende schwanken bei ihrer Charakterisierung von Strukturen zwischen RegelmaBigkeit
und UnregelmaBigkeit, weil sie die Abfolgen in Strukturbildungen nie als exakt einstufen,
sondern lediglich als dhnlich. Deshalb sollte das Konzept "Ahnlichkeit" thematisieret werden.

Baustein 3: Bei Strmungen und Strukturbildungen mit Henne-Ei-Problem konfrontieren

Lernende gehen bereits von Strukturbildungen bzw. Stromungen aus, um selbige zu erklaren
und bewegen sich dadurch argumentativ in einem Kreis. Es bietet sich daher an, sie mit die-
sem Henne-Ei-Problem zu konfrontieren, um weitergehende fachliche Klarung zu motivieren.

Entwicklung neuer Exponate und einer Handreichung

Die Bausteine flr didaktische Strukturierungen werden zurzeit eingesetzt, um mit einer
Agentur einen neuen Ausstellungsbereich zu realisieren, der sich den Gezeiten sowie Tiden-
stromungen widmet und 2021 in Wilhelmshaven erdffnet wird. Zudem wird eine
Handreichung fiir auBerschulische Lernorte an der Kiste entwickelt, in der o. g. Bausteine
der didaktischen Strukturierungen kompakt und ansprechend dargestellt werden. Durch die
Handreichung kénnen auch andere Lernorte, zu denen bisher kein direkter Kontakt besteht,
von den Ergebnissen der der vorliegenden Entwicklungsforschung profitieren.



164

Literaturverzeichnis

Bar-Yam, Y. (2003). Dynamics of Complex Systems. Boulder: Westwing Press.

Bleichroth, W. (1991). Elementarisierung, das Kernstiick der Unterrichtsvorbereitung. Naturwissenschaft
im Unterricht. Physik, 39, 4-11.

Bliesmer, K. (2016). Fachdidaktische Analyse von Bildungsangeboten norddeutscher Meeresforschungs-
institute. Masterarbeit: Universitat Oldenburg.

Bliesmer, K. (2020). Physik der Kiiste fir auBerschulische Lernorte. Eine Didaktische Rekonstruktion (=
Studien zum Physik- und Chemielernen, Bd. 306). Dissertation. Berlin: Logos Verlag.

Bogner, A., Littich, B. & Menz, W. (2005). Das Experteninterview. Theorie, Methode, Anwendung.
Wiesbaden: VS Verlag fiur Sozialwissenschaften.

Blundell, S. J. & Blundell, K. M. (2010). Concepts in Thermal Physics. Oxford: University Press.

Demirel, Y. (2014). Nonequilibrium thermodynamics. Transport and rate processes in physical, chemical

and biological systems. Amsterdam, Oxford, Cambridge: Elsevier.

Duit, R. (2007). Alltagsvorstellungen und Physik lernen. In E. Kircher, R. Girwidz & P. HauBler (Hrsg.),
Physikdidaktik. Theorie und Praxis (S. 581-606). Berlin, Heidelberg: Springer.

Duit, R., GropengieBer, H., Kattmann, U., Komorek, M. & Parchmann, I. (2012). The Model of
Educational Reconstruction - a Framework for improving Teaching and learning Science. In: D.
Jorde & J. Dillon (Hrsg.), Science Education Research and Practice in Europe. Retrospective and
Prospective (S. 13-37). Rotterdam, Boston, Taipei: Sense Publishers.

Durst, F. (2006). Grundlagen der Stromungsmechanik: eine Einflihrung in die Theorie der Strémung von
Fluiden. Berlin.

Eckes, T. (1991). Psychologie der Begriffe. Géttingen: Hogrefe.

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstitzung. Weinheim,
Basel: Beltz Juventa.

Posner, G. J., Strike, K. A., Hewson, P. W. & Gertzog, W. A. (1982). Accommodation of a scientific
conception: Toward a theory of conceptual change, Science Education, 66 (2), 211-227

Roskam, A. (2016). Fachdidaktische Analyse auBerschulischer Reprdsentationen der (geo-
)physikalischen Dynamik im Wattenmeer und an der Kiiste. Masterarbeit: Universitat Oldenburg.

White, R., & Gunstone, R. (1992). Probing Understanding. London: Routledge.

Wilde, K. (1978). Warme- und Stofflibergang in Stromungen. Darmstadt: Steinkopff.

Witzel, A. (1985). Das problemzentrierte Interview. In: G. Jittemann (Hrsg.), Qualitative Forschung in
der Psychologie (S. 227-255). Weinheim: Beltz.



165

Annika Roskam Universitat Oldenburg
Michael Komorek Universitat Oldenburg

Handlungen und kognitive Verarbeitungsprozesse
von Besuchenden in einer Ausstellung
zur physikalischen Dynamik in Nationalpark-Hausern

Bildungsperspektive

Auf den Klimawandel reagieren die sensiblen Systeme der Kiiste und des Wattenmeers mit
teilweise drastischen Verdanderungen (Davidson-Arnott, 2010); aufgrund dieser Dynamik ist
das Wattenmeer 2009 zum UNESCO-Weltnaturerbe ernannt worden. Die physikalische
Perspektive ist beim Verstandnis der Dynamik essentiell, was sich in den Bildungsaktivitaten
auBerschulischen Lernorten im Klstenraum, insbesondre der Nationalpark-Hauser nieder-
schlagen misste. Allerdings ist die physikalische Perspektive in den Ausstellungen der
Nationalpark-Hauser noch unterreprasentiert (Gro3, 2011; Bliesmer, 2016; Roskam, 2016),
was unter Gesichtspunkten von naturwissenschaftlicher Grundbildung ein Defizit darstellt.
Um den Stellenwert physikalischer Bildung hervorzuheben und konkrete Bildungsmaterialien
zu erstellen, wird von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt DBU ein Projekt gefordert, in
dem sowohl der Bildungswert von Stromungen und Strukturbildungen geklart wird als auch
konkrete interaktive physikalische Exponate filir auBerschulische Bildungsorte erstellt und die
Resonanz bei Besuchenden empirisch untersucht wird.

In Rahmen der hier vorgestellten Studie (Roskam, 2020) ist eine Ausstellung mit mehreren
Exponaten inkl. fachdidaktisch aufbereitetem multimedialen Lernmaterial entwickelt worden,
die Besuchenden der Ausstellung die Mdoglichkeit eines interaktiven Zugangs bietet. Es
werden Phanomene des Stromens von Luft und Wasser und die daraus entstehenden
Strukturbildungen fiir Besuchende erfahrbar. Exemplarisch thematisiert werden die Bildung
von Dinen, die Entstehung von Rippeln, die Form des Deiches bei unterschiedlichen
Meereswelleneinflissen, die Entstehung des Golfstroms hinsichtlich ihrer physikalischen
Dynamik. Dabei wird versucht zu verdeutlichen, dass Stromungen sowohl Ursache fir als
auch Wirkung von anderen Phdanomenen sein kénnen. Die Exponate sind eingebettet in
Lernstationen, die Interaktion anregen und unterstiitzen (Roskam, 2020).

Forschungsziel

Um Leitlinien fir die Entwicklung interaktiver Ausstellungen zu formulieren, bei denen
insbesondere die Verknlipfung von Handlungen mit Denkprozessen der Besuchenden im
Fokus steht, ergeben sich zwei Zielbereiche. Zum einem wird untersucht (Roskam, 2020),
welche Prozesse bei den Besuchenden wahrend der Interaktionen mit den Gegenstdanden an
der Lernstation ablaufen, und zwar sowohl auf Ebene sichtbarer Handlungen als auch auf
kognitiver Ebene, welche aus Interviewdaten rekonstruiert werden muss. Im Sinne der
Handlungstheorie nach Grunert (2012) wird eine Verknupfung intrapersonell zwischen den
Handlungen und den Denkprozessen angenommen, wobei hier mit Denkprozessen kognitive
Verarbeitungsprozesse gemeint sind (vgl. Thoma, 2009).

Zum anderen wurden die Lernstationen auf Grundlage der empirischen Daten fachdidaktisch
analysiert und spater weiterentwickelt. Dazu wurden mdgliche kognitive Verarbei-
tungsprozesse aufgrund der fachdidaktischen Struktur der Lernstationen herausgearbeitet.
Starken und Schwéachen der Lernstationen wurden unter einem theoretischen fach-
didaktischen Blickwinkel herausgearbeitet, um sie dann mit den empirischen Daten
abzugleichen, die bei den Besuchenden an den Lernstationen gesammelt worden sind.
Fachdidaktisch-analytische und empirische Ergebnisse zusammengenommen, ermdéglichen
Generalisierungen hinsichtlich einer geeigneten Strukturierung von Exponaten und den sie
einbettenden Lernstationen. Diese Generalsierungen sind im Projekt in Form von Leitlinien
fur die Ausstellungshauser formuliert worden (Roskam, 2020); sie sollen bei der Konzeption
und Erstellung von physikalischen Exponaten zur Kistendynamik helfen. Auch die
Kooperation der Ausstellungshdauser mit Agenturen (Szenografen) soll unterstitzt werden,
indem physikalische Expertise in den Entwicklungsprozess eingebracht werden kann, ohne
dass Physikdidaktiker:innen konkret mitwirken (was ja nur selten der Fall sein kann).
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Design-Based Research fiir die fachdidaktische Entwicklungsforschung

Es ist der Ansatz des Design-Based Research gewdahlt worden, um in einem adaptiven
zyklischen Prozess empirische Erkenntnisse zur Weiterentwicklung von Exponaten und
Lernstationen zu nutzen. Die empirischen Ergebnisse werden zum einen in Richtung auf so
genannte "lokale Theorien" (Prediger, Link, Hinz, HuBmann, Thiele & Ralle, 2012) hin
verallgemeinert: Anhand der konkreten Ausstellung wird also generelles Wissen (ber das
kognitive Verarbeiten in Ausstellungen erzeugt. Zum anderen werden die empirischen Daten
genutzt, um das didaktische Design der Ausstellung zu verandern und erneut einer
empirischen Erprobung zuganglich zu machen. Hierdurch ist es mdglich, dass Entwicklung
und Forschung in der Studie zugleich stattfinden und durch die wechselseitige Beziehung
voneinander profitierten (Design-Based Research Collective, 2003; Reinmann, 2005;
Prediger et al., 2012; HuBmann, Thiele, Hinz, Prediger & Ralle, 2013).

In der vorliegenden Studie sind zwei Zyklen durchlaufen worden. Im ersten Zyklus wurde die
Datenaufnahme in einem Nationalpark-Haus (Feldstudie) und in den R&umlichkeiten der
Universitat (Laborstudie) durchgefihrt. Dadurch war es mdglich, dass in einer authentischen
Situation mit Besuchenden einer Ausstellung deren Interaktionen mit den Objekten (z. B.
Exponat zur Erzeugung eines Tsunamis) beobachtet werden konnten (Sichtebene), bevor sie
in halbstrukturierten fokussierten qualitativen Interviews zu ihren kognitiven Verarbeitungs-
prozessen und ihren Prozessen der Bedeutungszuweisung befragt werden konnten. In der
Laborstudie wurden ausgewahlte Besuchende mittels begleitenden qualitativen Interviews im
Sinne eines "teaching experiments" zu ihren Wahrnehmungen, Begriffsbildungen, Erklarun-
gen etc. befragt. Aus den Transkripten wurden dann im Rahmen einer qualitativen Inhalts-
analyse die Verarbeitungsprozesse rekonstruiert und in Beziehung zu den Handlungen
gesetzt. Hinzu kam ein Fragebogen, den die Besuchenden vor dem Ausstellungsbesuch
auszuflllen hatten. Bei den Befragten in den Feldstudien handelte es sich um randomisierte
Besuchende. In den Laborstudien wurden Personen aus den Gruppen Familien, altere
Erwachsene, Schiilern:innen, Experten von auBerschulischen Lernorten eingeladen.

Bei der Auswertung kam das POE-Modell nach White und Gunstone (1992) zum Einsatz, dass
fir die Zwecke hier erweitert wurde und dann als Grundlage eines deduktives Katego-
riensystem diente. Vorhersagen von Strémungsphanomen, die die Exponate hervorbringen,
die Begrindung der Vorhersagen, die Beobachtung des tatsachlichen Phanomens, seine
Erklarung und der Abgleich mit den vorherigen Erwartungen gehdren dazu. Die qualitative
Inhaltsanalyse der Interviews erfolgte nach Kuckartz (2018). Aufgrund der Ergebnisse
wurden alle Exponate und die didaktischen Materialien liberarbeitet, bevor im zweiten Zyklus
dieselbe Methodik angewendet wurde (Roskam, 2020; vgl. auch Roskam, Bliesmer &
Komorek, 2018a; Roskam, Bliesmer, Komorek, 2018b; Roskam & Komorek, 2019)

Lernstation als Lernaufgabe

Die interaktiven Exponate mit dem zugehérenden multimedialen Lernmaterial sind als
Lernaufgabe strukturiert. Konstruktivistisch gedacht (vgl. Gerstenmaier & Mandl, 1995),
sollen die Besuchenden in der Lernstation dabei unterstiitzt werden, selbst ein Phdnomen zu
erzeugen, es zu erkennen und zu benennen. Dafiir sind drei Ebenen anvisiert (Abb. 1).

Konstruktivistische Lernaufgabe

Exponat als Exponat als Mehrere Exponate als
»Phidnomen- Hilfe, um ein mentales Hilfe, um ein Prinzip
. Lieferant. Modell fiir ein abzuleiten und zu

geophysikalisches entwickeln.

System zu entwickeln.

Prinzipbildungs-
prozesse

als Generalisierung

innerhalb mehrere
Exponate

Entschliisselungs- Analogiebildungs-
prozesse prozesse
zwischen dem Phénomen
der Station und dem 4
geophysikalischen System 8

des Exponates und
des Phdnomens

Abb. 1: Ubersichtsschema der Lernstationen (Roskam, 2020, S.98)
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In einer ersten Phase sollen die Besuchenden die Objekte des Exponats und die damit
erzeugbaren Phanomene entschlisseln. Dafilir werden sie zu Beobachtungen, Beschreibungen
und zur Variation ihrer Manipulationen angeregt, zumal die Exponate unterschiedliche
Handlungen daran =zulassen. In einer zweiten Phase werden Analogiebildungsprozesse
unterstitzt: Die Besuchenden sollen die beobachteten Phanomene in einem Zusammenhang
mit realen geophysikalischen System bringen, z. B. mit Beobachtungen am Strand. Nachdem
diese beiden Phasen pro Exponat/Lernstation abgelaufen sind, sollen in einer dritten Phase
Bezlige zwischen den Exponaten/Lernstationen hergestellt werden, insbesondere das
allgemeine Prinzip, dass Strémungen Ursache fiir weitere Phanomene sein kénnen (z. B.
erzeugt eine Luftstromung eine Diine oder eine Wasserstromung Rippel), aber auch selbst
die Wirkung anderer Phdnomene (z. B. Gezeitenstromung entsteht durch Gravitation). Unter-
stiitzung erfahren die Besuchenden durch das multimediale Lernmaterial, in das Graphiken,
Audios, QR-Codes, Tafeln mit Text oder Videos eingearbeitet sind (vgl. Roskam, 2020).

Generalisierte Verarbeitungsprozesse der Ausstellungsbesuchenden

Anhand der Analysen lassen sich sechs Prozessbereiche kategorisieren, denen Handlungen
und Kognitionen der Besuchenden in Abhdngigkeit von deren individuellen Vorerfahrungen
im Phanomenbereich und dem jeweiligen Vorwissen zugeordnet werden kdénnen (Abb. 2). Z.
B. kann dargestellt werden, wie die Entschlisselung der Exponate ablduft, wenn ein
Besuchender zum ersten Mal auf das Exponate und seine Manipulationsmdglichkeiten stoBt
(z.B. wenn er einen Golfstrom simuliert).

Interaktive Station

mit Exponat und multimedialem Material

Lenkung der 1 " 1 1 1 Verkniipfung von

Entschliisselung schriftlichem Material und

Handlungen/Beobachtungen
Prozesse der || Ablaufende Prozesse

Beobachtung Verkniipfungen der Stationen
Ziele der Verwendung

schriftlichen Materials Griinde fiir Erkldrungen

Besucher/in

mit Vorwissen und Vorerfahrungen

Abb. 2: Generalisierte Prozesse als Basis fir Leitlinien fir Ausstellungsmachende (Roskam,
2020, S. 368).

Leitlinien zur Entwicklung interaktiver physikorientierter Ausstellungen

Die vorliegende Studie fuhrt auf Leitlinien, die die konkrete didaktische und szenografische
Arbeit in Ausstellungshausern unterstitzen sollen. Eine Leitlinie dreht sich darum, den
Besuchenden zu helfen, Namen fir die Objekten und Phdnomene zu finden, auf die sie an
den Lernstationen stoBen. Das Finden von Termini flir unbekannte Gegenstande und
unvertraute Phdanomene (z. B. flir das Entstehen von Rippeln durch die rhythmische
Bewegung von Wasser Uber Sandflachen) unterstitzt das Bilden von Begriffskategorien an
den Stationen, was wiederum dabei hilft, die neuen Phanomene auf bekannte Alltags-
situationen oder geophysikalische Gegebenheiten in groBeren Raumdimensionen zu beziehen
(z. B. Strukturbildungen im Watt). Termine/Bezeichnungen kdnnten an den Lernstationen
angeboten werden, wobei auf eine Offenheit zu achten ist, damit der individuelle Erkennt-
nisprozess an den Lernstationen nicht zu sehr gelenkt wird.

Die entwickelten Exponate und die daran gewonnenen Erkenntnisse gehen als Beispiele in
eine Handreichung ein, die derzeit entsteht; sie erlaubt es den padagogisch Verantwortlichen
an auBerschulischen Lernorten an der Kiste, ihre Ausstellungen zu erweitern und die
physikalische Perspektive auf die Dynamik im Kistenraum intensiver zu thematisieren und in
Bezug zu setzen zu weiteren Perspektiven (biologische, 6kologische etc.).
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Komplementare Vernetzung auf3erschulischer Lernangebote

Rolle auBerschulischer Lernstandorte in der Bildungsregion

AuBerschulische, informelle Lernangebote haben sich in Deutschland und international (Braund
& Reiss, 2007; Tal, 2012) sowohl als eigenstandige Bildungsangebote als auch in Erganzung
zu schulischer Bildung etabliert. Sie wollen zur Allgemeinbildung beitragen und hinsichtlich der
Bewaltigung gesellschaftlicher Herausforderungen wie Klimawandel, Energieversorgung,
soziale Gerechtigkeit oder Nachhaltigkeit spezifische Bildungsangebote offerieren (Rohs, 2016;
Harring, Witte & Burger, 2016). Lernorte wie Science Center, Museen, Schilerlabore,
Einrichtungen der Umweltbildung, Nationalparkhduser, Bauernhofe, Bibliotheken und viele
weitere bieten ein breites Spektrum von Formaten an und erfahren groBe Aufmerksamkeit bei
interessierten Laien und bei Schulklassen. Von auBerschulischen Lernstandorten verspricht
man sich durch ihre Andersartigkeit verglichen mit der Schule ein eher informelles Arbeiten
(Stocklmayer, Rennie & Gilbert, 2010). Somit stellen sie einen wichtigen Teil einer vernetzten
Bildungsregionen dar. Die Entwicklung dieser ist ein erklartes Ziel der Bundesléander (vgl. Nds.
Kultusministerium, 2014), womit eine organisatorische Vernetzung von Schulen und
auBerschulischen Bildungseinrichtungen gemeint ist. Andere Formen der Vernetzung
auBerschulischer Lernorte beziehen sich meist auf Lernorte gleichen Typs durch
Interessenverbdnde; z.B. LernortLabor e.V. flir die Schilerlabore; VaU als Verband der
Umweltbildungszentren. Vernetzung ist also kein einheitliches Konzept und oft ist damit der
organisatorische Zusammenschluss von Bildungspartnern gemeint (vgl. Nuissl, 2010). Eine
systematische inhaltliche Vernetzung der verschiedenen Angebote in einer Bildungsregion fehlt
bisher weitestgehend.

Konzept der komplementaren Vernetzung auf3erschulischer Lernangebote

Hier setzt das Konzept der komplementaren Vernetzung an, welches im GINT-Programm
ausgearbeitet wurde (vgl. Richter, Sajons, Gorr, Michelsen & Komorek, 2018). Damit ist
gemeint, dass sich verschiedene Typen von Lernorten mit ihren Angeboten gegenseitig
erganzen, indem sie ihre Inhalte, methodischen Zugange oder ihre gesellschaftlichen
Zielperspektiven verknupfen (Sajons, Richter & Komorek, 2020). Komplementar kann eine
Vernetzung bezogen auf gemeinsame Themen sein wie etwa beim Kiistenschutz: Wahrend ein
Schilerlabor anbietet, dass Schiler:innen verschiedene Deichvarianten selbst bauen und
ausprobieren, kann ein Museum ihren Besucher/innen Sturmfluten und historische Aspekte
von Deichbau und Veranderungen im Kistenraum nahebringen. Und ein Nationalparkhaus an
der Kiste erklart und visualisiert die Interessenskonflikte im Kuistenraum zwischen
Klstenschutz, Naturschutz und Tourismus. Durch komplementar vernetzte Angebote kénnen
auBerschulische Lernorte je nach Ausrichtung naturwissenschaftliche, kulturelle, historische,
okonomische, 6kologische, technische, politische und weitere Perspektiven einbringen.

Schiler:innen kdnnen also durch die komplementdaren Zugange ein besseres Verstandnis
komplexer Themen und der regionalen Entwicklung erlangen und damit die Sensibilitat fir
interdisziplinare gesellschaftliche Konflikte und Dilemmata steigern. Die Kombination der
Angebote kann dabei unterschiedliche Interessen und Perspektiven verdeutlichen bis hin zu
unauflésbaren Gegenatzen, die komplexen Themen wie etwa Tourismus inharent sind.
Erganzende und widerstrebende Aspekte machen die Komplementaritat aus. Lehrkrafte kann
die komplementdre Vernetzung darin unterstlitzen, ihre fachlichen und Uberfachlichen
Unterrichtsziele besser zu erreichen; sie erhalten Zugang zu neuen Lernstandorten und kénnen
vom Netzwerk beraten werden. Den Lernstandorten ergibt sich eine effektive Nutzung der
eigenen Angebote und eine fruchtbare Zusammenarbeit mit anderen Lernstandorten. Und fir
die Bildungsregion verbessert sich die Nutzung der vorgehaltenen Bildungsangebote, wodurch
komplementadre Angebote auch einen Beitrag zur Regionalentwicklung leisten.

Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung durch komplementare Vernetzung

In der reprasentativen Studie Zukunft? Jugend fragen! des Bundesministeriums fir Umwelt,
Naturschutz und nukleare Sicherheit (BMU, 2018, 2020) wurden Jugendliche zwischen 14 und
22 Jahren nach ihren Zukunftsvorstellungen und ihrer Sicht auf Umwelt und Nachhaltigkeit
befragt. Dabei zeigt sich, dass in dieser Altersgruppe hinsichtlich Umwelt- und Klimafragen ein
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hohes Problembewusstsein besteht, dass diese Themen als Grundlage fir die Zukunft der
eigenen Generation gesehen werden, aber auch dass sich viele Jugendliche unzureichend tber
die Facetten von Klima- und Umweltschutz informiert sehen (nach BMU, 2018, 13; BMU,
2020). Dies kann unter anderem darauf zuriickgeflihrt werden, dass Schulen schlecht auf die
Nachhaltigkeitsbildung vorbereitet sind, weil sie Ublicherweise enge disziplindre Zugange
verfolgen (vgl. Abb. 1), was Labudde (2003) mit Blick auf mdgliche multidisziplindre Zugénge
als vertane Chance bezeichnet. AuBerschulische Lernangebote, insbesondere wenn sie
vernetzt sind, kdnnen hier unterstiitzen, weil gerade sie Uberfachliche Kontexte und erprobte
interdisziplindre Zugange vorhalten und damit fur die Nachhaltigkeitsbildung besonders
geeignet sind (Stocklmayer, Rennie & Gilbert, 2010).

Probleme des 21. Jahrhunderts Bildung muss vorbereiten auf
sind ,ill-defined” und komplex: den Umgang mit komplexen,
Klimawandel, Energieversorgung, interdisziplindren Problemen.
Gerechtigkeit, Globalisierung, Nachhaltigkeitsbildung (BNE)
Digitalisierung, Biodiversitat, benétigt die Zugange

ungehemmtes Wachstum... vieler Disziplinen und auch

interdisziplinare Sichtweisen.
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vielfaltigen Perspektiven. und erprobte Zugiinge nur langsam

Abb. 1: Vernetze aul3erschulische Angebote unterstitzen schulische Klimabildung

Durch ein komplementdr vernetztes Angebot mehrerer Lernstandorte kdnnen Ziele einer
Bildung flir nachhaltige Entwicklung (BNE) erreicht werden, insbesondere den Umgang mit
komplexen, interdisziplinaren Themen zu erlernen und verschiedene, kontrastreiche
Perspektiven auf das jeweilige Thema zu erarbeiten. Denn ein vernetztes Angebot kann ,,ill-
defined problems" (Eysenck & Keane, 2005, 434) aufgreifen, wie sie beim Klimawandel, der
zukinftigen Energieversorgung, beim globalen Wandel, bei Ungerechtigkeit oder bei der
abnehmenden Biodiversitat vorliegen. Auch kénnen sich aufgrund der Multiperspektivitat Hilfen
far  Schiler:innen in ihren individuell wahrgenommenen  6kologisch-sozialen
Entscheidungsdilemmata (vgl. Grasel, 2018) ergeben.

Eine Projektwoche zum Motto ,,Herausforderung Leben im Klimawandel*

Ein konkretes Beispiel realisiert haben zusammen mit der Universitdt Oldenburg
auBerschulische Lernstandorte im Nordwesten Niedersachsen: das Nationalpark-Haus
"Wattenmeer-Besucherzentrum", das Schilerlabor "Lernstandort Technik und Natur", das
historisch ausgerichtete Kiistenmuseum, das Marinemuseum, der Botanische Garten mit dem
Verein grin&bunt sowie das Regionale Umweltbildungszentrum in Schortens.

Gemeinsam wurde das Konzept einer komplementaren Projektwoche zum Motto
"Herausforderung Leben im Klimawandel" entwickelt. Eine erste Umsetzung fand im
September 2019 statt und wurde von der niedersachsischen BINGO-Umweltstiftung finanziell
geférdert. 130 Sechstklassler aus finf Schulklassen (Gymnasium, Gesamtschule und
Oberschule) nahmen an der Projektwoche teil. Zentrales Ziel der Projektwoche war es, ein
vielschichtiges Bild von den Herausforderungen des Klimawandels durch spezifische Zugange
aufzuzeigen und so die Schiler:innen fur den Klimawandel zu sensibilisieren und wichtige
Grundlagen zu vermitteln. So hat jeder Lernstandort ein bereits existierendes Angebot auf das
Motto ausgerichtet und zu Beginn sowie am Ende des Besuchs einer Schulklasse explizite
Bezilige zu den anderen Lernstandorten hergestellt. An den ersten vier Wochentagen besuchten
die Schuler:innen jeweils einen der Lernstandorte, am filinften Tag arbeiteten sie die
gesammelten Erfahrungen und Eindricke in ihren Schulen auf (vgl. Abbildung 2). Hierflr
wurde gesondert Begleitmaterial fir die Lernorte und die Lehrkrafte entwickelt (Zinn, 2019).
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Format Projektwoche , Herausforderung Leben im Klimawandel”

Tag 1: Lernort Technik und Natur: Wie Regenerative

Energien zuklinftige Antriebe erméglichen.
f’

L "‘" Tag 2: Botanischer Garten mit griin&bunt: Wie der Klima-
| / wandel das Verhaltnis von Pflanzen und Bdden beeinflusst.
\i/

Tag 3: Kiistenmuseum: Wie der Kiistenschutz den
Auswirkungen des Klimawandels entgegensteht.

Vernetzung
liber Tag 4: Wattenmeer Besucherzentrum: Welche
Bildungsziele Auswirkungen der globale Klimawandel auf die
Lebensgemeinschaften und Strukturen hat.
Format Wahlweise Wie man mit der

Anderung seines Lebensstils den Klimawandel bremst.

Projektwoche
Klasse 5/6 7  Tag5: Reflexion in der Schule

Abb. 2: Verlauf der Projektwoche ,,Herausforderung Leben im Klimawandel*

Empirische Begleitforschung zur Projektwoche

In der Projektwoche wurden Schiler:innen, deren Lehrkrafte und die beteiligten
Lernstandortbetreibenden engmaschig empirisch begleitet und dazu befragt, wie sie das
vernetzte Angebot wahrgenommen haben und die einzelnen Angebote aufeinander beziehen
konnten sowie welche Einsichten sie bzgl. der thematisierten Herausforderungen durch den
Klimawandel gewinnen konnten. Die Schiiler:innen wurden begleitend wahrend und nach den
Angeboten im Rahmen eines halboffenen strukturierten Leitfadeninterviews interviewt
(Tischer, i.V.). Feldnotizen wahrend der Projektwoche und Interviews in den Schulen erganzten
die Datenaufnahme. Die Auswertung fand im Rahmen qualitativer Inhaltanalyse (Kuckartz,
2016) der Interview- und der Beobachtungdaten statt. Erkenntnisse von Lieflander (2012) zur
Effektivitat von Projektwochen wurden in die Auswertung einbezogen. Zwischenergebnisse
zeigen, dass ein GroBteil der Schiler:innen nicht nur die Angebote der einzelnen Lernorte
wiedergeben, sondern auch die spezifischen Perspektiven der Lernangebote benennen und
aufeinander beziehen konnte. Dies ist eine erstaunlich hohe Abstraktionsleistung der jungen
Schiiler:innen. Zudem gelang es vielen von ihnen in der schulischen Nachbereitung, die sehr
unterschiedlichen Angebote und Perspektiven in einen Zusammenhang mit dem Motto der
Projektwoche zu stellen und daran konkrete Handlungsdispositionen abzuleiten. Allerdings
wurde deutlich, dass in dem untersuchten Altersbereich ein relativ breites Spektrum an
kognitiver Leistungsfahigkeit besteht und zahlreiche Schiler:innen zwar die Angebote der
Lernorte nachvollziehen, nicht aber die Multiperspektivitat des Gesamtangebots als Mehrwert
erfassen konnten. Hier besteht noch Entwicklungsbedarf hinsichtlich der Binnendifferenzierung
im Projektwochenansatz.

Ausdehnung und digitale Unterstitzung der komplementaren Vernetzung

Durch die positiven Ergebnisse der Projektwoche ermutigt, haben die beteiligten Schulen und
die Anbietergruppe ein Interesse, die Einbindung der komplementar vernetzten Angebote lber
den langeren Zeitraum von zwei Schuljahre hinweg zu erproben. Daran werden mehrere
Schulféacher auch tGber den MINT-Bereich hinaus beteiligt sein. Schulische Klimabildung wird
dann mit auBerschulischen Bildungsangeboten eng verzahnt. Digitale Mittel sollen die
Primérerfahrung an den auBerschulischen Lernstandorten unterstitzen und ergdnzen. In
Vorbereitung ist eine "Vernetzungs-App" fur Smartphones. Sie soll den beteiligten
Schulklassen und Schiler:innen differenzierte und individualisierte Lernverldufe durch das
vernetzte Angebot der Lernorte ermdglichen. Die Idee der App ist, dass sie auf die bisherigen
Besuche je Schulklasse bzw. je Schiler:in reagiert und individuelle Fragen stellt oder
Anregungen gibt, die den jeweils neuen Lernort zu erschlieBen helfen. An den auBerschulischen
Lernorten kann eine solche App Primarerfahrung mit digitalen Hintergrundinfos, Suchauftréagen
und einer Betonung der Perspektivitdt der Lernorte etc. verbinden. Die Primarerfahrung soll
also explizit nicht durch digitale Erfahrung ersetzt werden, sondern insbesondere dort
unterstiitzen, wo der kognitive Anspruch fiir Schiler:innen hoch ist, die spezifischen
Perspektiven eines Lernortes zu erkennen und mit denen der anderen Lernorte in Kontrast zu
setzen. Die App kann damit auch die schulische Nachbereitung der Lernortbesuche férdern.
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Analyse diagnostischer Kompetenzen von (angehenden)
Chemielehrer*innen

Bezug zum Tagungsthema

Das Forschungsprojekt, das wir im Folgenden vorstellen, greift drei Schwerpunkte der dies-
jahrigen GFD-Tagung auf. Durch Einsatz eines innovativen digitalen Tools - dem ,Simulierten
Klassenraum (SKR)" - werden neue Formen der Analyse komplexer und besonders dynami-
scher Unterrichtszusammenhdnge der wissenschaftlichen ErschlieBung zugdnglich gemacht.
Mit Hilfe des SKR und den damit verbundenen Computersimulationen gelingt es, Erkenntnisse
zu generieren, deren Qualitat von tradierten Erkenntnissen abweicht. Denn mit dem SKR wird
es moglich, komplexe und besonders dynamische Prozesse der Schiiler-Lehrer-Kommunikation
so zu simulieren und zu modellieren, dass die auf diesem Wege generierten (groBen)
Datenmengen besonders objektive Einsichten in zwar simulierte, gleichwohl aber authentische
und praxisnahe Unterrichtsgeschehnisse gewahren. Dabei richten wir den Blick vor allem auf
die Analyse der Unterrichtsgesprachsfiihrung und fragen: Wie gestalten (angehende)
Lehrer*innen Unterrichtsdiskussionen im SKR (Oberflachen- bzw. Sichtstruktur)? AuBerdem
gehen wir der Frage nach: Wie beurteilen die Beteiligten am Ende der simulierten
Klassengespréche die Leistungen "“ihrer" virtuellen Schiler*innen (Tiefenstruktur)? Das soweit
nur skizzierte Vorgehen fiihrt also sowohl (wie im GFD-Schwerpunkt 2 formuliert) zur ,Trans-
formation der Inhalte und Methoden" — in unserem Fall zur Transformation von Inhalten und
Methoden in der chemiedidaktischen Lehrer*innenaus- und -fortbildung und Forschung, als
auch (wie im GFD-Schwerpunkt 3 festgeschrieben) zur Transformation der Sicht- und
Tiefenstruktur unterrichtsrelevanter Analysen. Darlber hinaus versuchen wir durch den
Einsatz des SKR-Tools zwei weitere Fliegen mit einer Klappe zu schlagen: Zum einen nutzen
wir den SKR als Methode chemiedidaktischer Ubung und zum Thematisieren zentraler Inhalte
chemieunterrichtlichen Lehrerhandelns; zum anderen dient uns das SKR-Tool als innovatives
Forschungsinstrument, da es einen evidenzbasierten Einblick in die Praxis der Leistungs-
beurteilung von (angehenden) Lehrer*innen erdffnet und damit Auskunft tber zentrale pada-
gogisch wie fachdidaktisch besonders relevante Merkmale diagnostischer Kompetenzen von
Lehrer*innen und Lehramtsstudierenden liefert (vgl. GFD-Schwerpunkt 4).

Theorie

Leistungsdiagnostische Kompetenzen zdéhlen zu den besonders bedeutsamen professionsbezo-
genen Qualifikationen von Lehrer*innen (KMK 2005; Helmke & Schrader 1987; Schrader 2006;
2009; Klieme et al. 2010). Doch so bedeutsam diese Qualifikationen auch sind: Es ist duBerst
schwierig, diagnostische Kompetenzen von Lehrer*innen im unterrichtlichen Kontext objektiv
einzuschatzen oder gar systematisch zu erforschen, denn die Komplexitat, Dynamik und Ein-
maligkeit des Unterrichtsgeschehens - und damit verbunden der Einfluss der zahlreichen
“stérenden™ Variablen in authentischen Unterrichtssituationen sind - im Ablauf realer Praxis
nicht zu kontrollieren. So gesehen, stellt sich die Frage: Woher wissen (angehende) Lehrer*in-
nen Uberhaupt, wie akkurat und zutreffend sie die Leistungen ihrer Schiiler*innen erkennen
kénnen und wie korrekt und fair sie deren Leistungen tatsdchlich beurteilen?

Durch den Einsatz des von uns adaptierten SKR-Tools (Cap3 0.].) ist es méglich, diagnostische
Kompetenzen wissenschaftlichen MaBstaben entsprechend zu bestimmen (Fiedler et al. 2002;
2007; Sudkamp et al. 2008; Stidkamp & Méller 2009; Stidkamp 2010). In unseren chemie-
didaktisch motivierten und experimentell angelegten Studien werden Klassengesprache im
naturwissenschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstufe 5/6 (Bolte et al. 2011; 2012) und des
Chemieunterrichts der Jahrgangsstufe 8/9 simuliert (Stollin & Bolte im Druck). Da die
Leistungsparameter der simulierten Schiler*innen vorab festgelegt und mittels der SKR-Tools
systematisch kontrolliert werden kénnen, kann nach nach Ablauf des simulierten Klassenge-
sprachs und nach anschlieBend erfolgter Beurteilung der simulierten Schiiler*innen-Leistungen
durch den/die Teilnehmer*in analysiert werden, inwiefern die vorgenommenen Leistungs-
beurteilungen mit der vorab festgelegten und von den simulierten Schiler*innen gezeigten
Performanz tatsachlich Ubereinstimmen oder abweichen. In Anlehnung an die Arbeiten von
Siudkamp (2010) fokussieren unsere Analysen auf die folgenden vier Beurteilungskriterien: auf
die Rang-, Niveau- und Differenzierungskomponente sowie auf das allgemeine Abweichungs-
maf (Sidkamp 2010; Bolte et al. 2011). Dabei interessieren uns die folgenden Fragen:
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1. In welchem MaBe sind (angehende) Chemie-Lehrer*innen in der Lage, die Performanz
simulierter Schiler*innen korrekt zu beurteilen und welche (systematischen) Fehler unter-
laufen ihnen (allgemeine Forschungsfrage)?

2. Inwiefern kann die Genauigkeit der Leistungsbeurteilungen durch wiederholte Anwendung
des SKR optimiert werden (Vermutung vom Wiederholungs- und Trainingseffekt)?

3. In welcher Weise beeinflusst der Gegenstand des Unterrichts die Genauigkeit der Leistungs-
beurteilungen (Modifikationsvermutung)?

4. Inwiefern kdnnen Lehramtsanwarter*innen mit Fach Chemie die Performanz der simulierten
Schiler*innen genauer diagnostizieren als Lehramtsstudierende mit Studienfach Chemie
(Erfahrungsvorteilsvermutung)?

Methode

In zurtckliegenden Untersuchungen konnten wir bereits zeigen, dass die Adaptierung des SKR
und dessen Ubertragung auf naturwissenschaftlichen Unterricht der Jahrgangsstufe 5/6 als
gelungen bezeichnet werden kann (Bolte et al. 2011; 2012). Der Vergleich der Ergebnisse der
hier vorgestellten Studie mit denen der vorangegangenen Untersuchungen (Spinath 2005;
Sidkamp et al. 2008; Sidkamp & Moller 2009) soll zeigen, in welchem MaBe sich unsere
Ergebnisse mit denen anderer Studien ahneln und welche systematischen Fehler den Lehr-
amtsstudierenden und Lehramtsanwarter*innen mit Fach Chemie hinsichtlich der vier Beurtei-
lungskriterien (s. 0.) unterlaufen (allgemeine Forschungsfrage).

Um die Modifikationsvermutung prifen zu kénnen, haben wir einen weiteren SKR konzipiert.
Die inhaltlich-thematische Auswahl fiel dabei auf Themen und Sachverhalte des Chemieunter-
richts der Jahrgansstufe 8/9. Im Zuge unserer Untersuchung unterrichten die Teilnehmer*in-
nen eine simulierte Klasse im Fach Chemie 8/9 und eine im Fach Naturwissenschaften 5/6.
AnschlieBend beurteilen sie die Leistungen der simulierten Schiler*innen. Um Reihungseffekte
oder Beeintrachtigungen z.B. durch Konzentrationsverlust auf Seiten der Proband*innen
auszuschlieBen, werden die verschiedenen simulierten Unterrichtsszenarien den entsprechen-
den Teilstichproben abwechselnd und alternierend vorgelegt.

Die Mdglichkeit, jeweils zweimal eine simulierte Klasse zu unterrichten und die Leistungen der
Klassen zu bewerten, dient dariber hinaus dem Zweck, Wiederholungs- bzw. Trainingseffekte
zu untersuchen.

Um die Erfahrungsvermutung zu prifen, werden neben Lehramtsstudierenden auch Lehramts-
anwarter*innen mit Fach Chemie in die Untersuchung eingebunden.

Zur Konzeption der beiden von uns entwickelten SKR Naturwissenschaften 5/6 und
Chemie 8/9 ist zu sagen, dass sich in beiden simulierten Klassen jeweils sechs Médchen und
sechs Jungen befinden (veranschaulicht durch entsprechende Fotos, die mit zugelosten Namen
versehen sind). Zwei Leistungsparameter konnen im Vorfeld des Experiments variiert werden;
namlich die fachliche Leistung eines/einer jeweiligen Schilers/Schilerin sowie sein/ihr Melde-
verhalten als Indiz fiir die Motivation des Schilers/der Schilerin. In der hier vorgestellten
Untersuchung wurden die Motivationsparameter aller Schiiler*innen auf 0,5 gesetzt. Das hat
zur Folge, dass jede/r simulierte Schiler*in, Uber einen Zufallsgenerator gesteuert, sich auf
50 % der gestellten Fragen meldet. Die Meldung eines Schilers/einer Schilerin ist daran zu
erkennen, dass ein gelb-leuchtender Rahmen um das Foto der sich meldenden Schiler*innen
erscheint, sobald eine Frage an die simulierte Klasse gestellt wurde. Der/die Proband*in ruft
nun per Mausklick eine*n Schiler*in auf. Unmittelbar danach erscheint in einem Bildschirm-
ausschnitt die Antwort des Schilers/der Schilerin. Die Leistungsparameter der Schiler*innen
variieren von 0,4 bis 0,9; das bedeutet: Jeweils ein*e simulierte*r Schiler*in (der/die
Leistungsschwachste) beantwortet 40 % der an ihn/sie gerichteten Fragen korrekt, wahrend
der/die leistungsstarkste Schiler*in auf 90 % der Fragen fachlich korrekt reagiert. Die weite-
ren Leistungsabstufungen erfolgen jeweils in Abstufungen von jeweils 10 %.

Zur Simulation der Schiiler-Lehrer-Kommunikation steht dem Probanden/der Probandin eine
Liste curriculums- und jahrgangskonformer Fragen bzw. Impulse zur Verfliigung. Jede Frage
bzw. jeder Impuls korrespondiert mit jeweils vier typischen, quasi-authentischen Schiler*in-
nen-Antworten. Von den je vier Antwortmadglichkeiten auf eine Frage/einen Impuls sind jeweils
drei Antworten fachlich inkorrekt, eine Antwortoption entspricht der naturwissenschaftlichen
Auffassung auf dem Leistungsniveau der simulierten Klassenstufe. Welche Antwortoption ein*e
Schiler*in zeigt, wird Uber den Zufallsgenerator passend zum vorab festgelegten Leistungs-
parameter des Schiilers/der Schilerin gesteuert.

Die Dauer des simulierten Unterrichtsgesprachs ist ebenfalls vorab einzustellen. Wir haben uns
fir ein finfzehn Minuten andauerndes Unterrichtsgesprach entschieden.

Nach Ablauf des simulierten Unterrichtsgesprdachs hat der/die Proband*in die Aufgabe, die je-
weils sechs simulierten Schiler*innen bzgl. deren Motivation und fachlicher Leistung zu bewer-



175

ten. Dies geschieht fiir jede*n Schiler*in (ber einen per Maus zu betreibenden Regler auf
einer Skala von 0 % bis 100 % und Uber eine Benotung auf einer sechsstufigen Notenskala.

Die statistische Uberpriifung der formulierten Vermutungen erfolgt (iber die entsprechenden
statistischen Testverfahren (T-/U-Test und ANOVA-Analysen) (Eid, Gollwitzer & Schmitt 2010).

Ergebnisse

An unserer Untersuchung haben insgesamt 53 Personen teilgenommen (37 Lehramtsstudie-
rende und 16 Lehramtsanwarter*innen mit Fach Chemie). Die Ergebnisse unserer aktuellen
Untersuchung sowie die aus vorangegangenen Referenzstudien sind in Tabelle 1 zusammen-
getragen.

.g Bolte et ?I. Bolte U.a. Studkamp Stidkamp Spinath
5 . (2020) (2011) u.a. & Moller (2005)
: Nawi 5/6 Chem. 8/9 (2008) (2009)
Rang- 1 0,37 0,54 0,40; 0,26 0,62; 0,68 | 0,64; 0,66 | Median
komponente 0,33 0,45 0,54; 0,53 0,40
Niveau- 0 0,04 0,01 -0,07; -0,09 | 0,04; 0,03 | 0,07; 0,09 0,03
komponente 0,02 0,04 0,09; 0,07
Differenzierungs 1 0,49 0,61 0,79; 0,71 0,76; 0,92 | 0,81; 0,82 0,84
komponente 0,57 0,57 0,74, 0,81
globales Ab- 0 0,26 0,21 0,17; 0,19 0,20; 0,15 | 0,20; 0,19 ..
weichungsmaB 0,23 0,22 0,21, 0,20

Tab. 1: Ergebnisse zur Analyse diagnostischer Kompetenzen - differenziert nach
Beurteilungskomponente und Referenzstudien (1. Zeile: Lehramtsstudent*innen / 2. Zeile (kursiv):
Lehramtsanwérter*innen - in den Referenzstudien wurden ausschlieBlich Lehramtsstudierende
untersucht; 1. und 2. Zeile bei Sidkamp u. a. (2008) reprédsentiert je unterschiedliche Fach-
Klassenrdume, die jeweils zweimal durchlaufen wurden)

Die Ergebnisse, die mit Hilfe des SKR Naturwissenschaften 5/6 und Chemie 8/9 erzielt wurden,
sind mit den Befunden aus den Referenzstudien vergleichbar (siehe Tab. 1). Anzumerken ist
jedoch, dass im Hinblick auf die Ergebnisse der Rangkomponente die Proband*innen der
naturwissenschaftsdidaktisch motivierten Studien nicht ganz das Niveau der Proband*innen
der Referenzstudien erreichen. Hierbei ist allerdings einzuraumen, dass die Proband*innen der
nicht naturwissenschaftsdidaktisch motivierten Referenzstudien durch entsprechende Hinweise
(grine/rote Hinterlegung der Schiiler*innen-Antworten) die fachliche Korrektheit nicht eigen-
standig eruieren mussten. Uber alle Studien hinweg ist erkennbar, dass die Proband*innen
bzgl. der Leistungsdifferenzierung eine Tendenz zur Mitte zeigen, wahrend das Leistungsniveau
alles in allem (recht) akkurat eingeschatzt wird.

Der Vergleich der Leistungsbeurteilungen in den beiden unterschiedlichen Unterrichtsfachern
(Nawi 5/6 vs. Chemie 8/9) flhrt zu keinen statistisch signifikanten Unterscheidungen (Modifi-
kationsvermutung). Demgegeniber sind bzgl. der ermittelten Rangkomponenten und bzgl. der
globalen AbweichungsmaBe statistisch signifikante Unterscheidungen zwischen dem 1. und 2.
Testlauf festzustellen; fir diese beiden Bereiche scheint die Trainingsvermutung zuzutreffen.
Da die Zahl der Lehramtsanwarter*innen, die an dieser Untersuchung teilgenommen haben,
relativ klein ausfallt (n=16), wurde auf statistische Teilstichproben-Vergleiche verzichtet. Bei
einem ersten qualitativ deskriptiven Blick auf die Test-Ergebnisse der beiden Gruppen zeichnet
sich (entgegen unserer Erwartung) kein Erfahrungsvorteil auf Seiten der Referendar*innen ab;
bzgl. der Rangkomponente schneiden die Lehramtsstudierenden sogar etwas besser ab als die
Lehramtsanwarter*innen mit Fach Chemie.

Ausblick

Durch Anwendung des SKR-Tools gelingt es, die Oberflachenstruktur simulierter Schiiler-Leh-
rer-Interaktionen zu rekonstruieren und transparent zu machen. Indem Variablen, die in realen
Unterrichtsgesprachen nicht kontrollierbar sind (z.B. fachlich korrekte Performanz von
Schiler*innen oder deren Meldeverhalten), durch simulierten Unterricht nhunmehr objektiv
analysiert werden kdnnen, erdffnen sich zuverlassige Zugénge in die Tiefenstrukturen unter-
richtlichen Handelns von Lehrer*innen; namlich in die Art und Weise, wie sie Schiler*innen-
leistungen beurteilen, welche Qualitat ihre Beurteilungen besitzen und welche systematischen
Fehler ihnen im Zuge von Leistungsbeurteilungen mdglicherweise unterlaufen. Inwiefern sich
das innovative Forschungstool auch als Instrument zum Trainieren und Optimieren diagnosti-
scher Kompetenzen von (angehenden) Lehrer*innen eignet und welche weiteren Fehlerquellen
Leistungsbeurteilungen von Lehrer*innen verzerren (kdnnen), ist in weiterfilhrenden Studien
zu untersuchen.
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Interaktive Lernlandkarte der auf3erschulischen Lernorte in Sachsen
- Ein digitales Instrument zur besseren Verankerung von
aul3erschulischen Lernorten in den schulischen Unterricht

Das Projekt "AuBerschulische Lernorte in der Lernlandschaft Sachsen“! hat das Ziel
auBerschulisches, facheribergreifendes Lernen in der unterrichtlichen Praxis zu férdern. Dabei
stehen landliche Regionen Sachsens im Vordergrund. Das interdisziplinare Vorhaben verfolgt
die Ziele, den Herausforderungen des auBerschulischen Lernens zu begegnen, die regionale
Vernetzung schulischer und auBerschulischer Akteur*innen zu starken und Lernorte in
unterrichtliche Praxis stdrker einzubinden. Ein Instrument, welches die Vvielfaltige
Lernlandschaft sichtbar und zuganglich machen kann, ist die interaktive Lernlandkarte der
auBerschulischen Lernorte in Sachsen.

Lernlandschaft wird in Anlehnung an den Begriff der Bildungslandschaften als Vernetzung
unterrichtlich nutzbare Lernorte verstanden. Bildungslandschaften beschreibt nach Mack
(2008) die vernetzten Tatigkeiten aller Bildungsakteur*innen, d.h. auBerschulische und
schulische Akteure eines Stadtteils, einer Kommune oder einer Region. Eine lokale, kommunale
oder regionale Bildungslandschaft nimmt dazu die Kooperation verschiedener Bildungsorte in
den Blick. Dabei verschiebt sich der Fokus von einer einzelnen Bildungseinrichtung und den
darin stattfindenden Prozessen hin zum Umfeld der Lernenden, weg von einer nur auf das
Individuum bezogenen Sichtweise, hin zu dessen Lebenswelt (Fritsche et al., 2011, S. 55). Die
Verzahnungen und Grenzverldufe zwischen verschiedenen Bildungsorten als auch zwischen
Lehrer*innen, Schiler*innen und Akteur*innen auBerschulischer Lernorte sind nicht starr,
sondern immer wieder neu zu verhandeln (Fritsche et al., 2011), d.h. permeabel. Ziel von
emanzipatorischen Bildungsprozessen ist es, ermdglichende Strukturen zu schaffen, in denen
sich Menschen entwickeln und gesellschaftlich partizipieren kdnnen. Gerade in peripheren,
strukturschwachen Regionen bietet auBerschulisches Lernen Potential flir Engagement in der
Region. (Diersen & Paschold, 2020) Dafir braucht es eine Offnung von Schule und die
Integration der Lernlandschaft in den Unterricht (und umgekehrt).

Schulen als Teil einer komplexen Lernlandschaft zu verstehen, bedeutet, auBerschulisches
Lernen als sinnvolle, ja notwendige Erweiterung des schulischen Unterrichts zu begreifen.
(Bleckmann & Durdel, 2009) In Anlehnung an Karpa (2015) ist ein auBerschulischer Lernort
eine ,topographisch bestimmbare Lokalitdt jenseits des Schulhauses bzw. Schulgelandes, die
Uber ein Potenzial fur schulisch intendiertes und unterrichtlich geplantes Lernen
verfuigt." (Pospiech et al., 2020, S. 21) AuBerschulische Lernorte ermdglichen u.a. originale
Begegnung i.S. von Primarerfahrungen (Schockemdhle, 2009; Sauerborn & Brihne, 2014),
kdnnen zu einer starkeren Lebensweltorientierung und Handlungsorientierung des Unterrichts
beitragen und regionales Bewusstsein von Lernenden und Lehrenden férdern. (Diersen &
Paschold, 2020). Durch die Offnung und Erweiterung des pddagogischen Angebots wird eine
motivierende Wirkung angestrebt. (Budde & Hummrich, 2016) Die Lernwirksamkeit kann
durch die am auBerschulischen Lernort mégliche Durchbrechung von Routinen und das Finden
von neuen Lernwegen positiv beeinflusst werden. (Karpa et al., 2015)

Notwendige Voraussetzung fiir wirksames unterrichtliches Lernen am auBerschulischen Lernort
ist eine Einbindung in den laufenden Unterricht. Durch Vor- und Nachbereitung kann der
Lernumfang verbessert und langerfristig Lerneffekte erzielt werden. (Streller, 2015) Eine
geeignete Vor- und Nachbereitung erfordert von Lehrkraften eine umfangreiche Recherche.
Hinzu kommen Informationssuchen zu organisatorischen Rahmenbedingungen, wie
Offnungszeiten, Anfahrt und Preise usw. Gerade dieser Planungsaufwand wird von Lehrkréften
als eine der groBten Herausforderungen angesehen. (Messmer et al., 2011)

t ,Lernlandschaft Sachsen" ist ein Teil des Projektes "Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen"
(TUD-Sylber2, 2019-2023) und wird vom BMBF im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund
und Landern gefdrdert. Weitere Informationen finden Sie unter: https://tu-dresden.de/zlsb/forschung-
und-projekte/tud-sylber/tud-sylber-teilprojekte/teilprojekt-8 (26.10.2020)
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An diesem Punkt setzt das Projekt an. Neben der exemplarischen Konzeptualisierung
auBerschulischen Lernens und der wissenschaftlich fundierten Ausbildung von
Lehramtsstudierenden im Bereich auBerschulischen Lernens zielt das Projekt auf die
Entwicklung einer nach didaktischen Prinzipien strukturierten interaktive Lernlandkarte der
auBerschulischen Lernorte.

Ziele der Karte

1. Férderung der Einbindung von auBerschulischem Lernen in den Schulalltag

Die interaktive Karte der AuBerschulischen Lernorte verfolgt das U(bergeordnete Ziel
Lehrer*innen das kriteriengeleitete Auffinden eines passenden Lernortes flir den Unterricht zu
erleichtern und dabei die Potentiale des auBerschulischen Lernens maximal auszuschdpfen.

2. Verbesserung der Passung zwischen unterrichtlichem Handeln und Handeln am
auBerschulischen Lernort

Eine gezielte Suche kann es Lehrkraften erleichtern, den Lernortbesuch in den Regelunterricht
einzubinden. Besonders wichtig ist die Transparenz der Aktivitditen am Lernort. Da
auBerschulisches Lernen vor allem Lernpotentiale freisetzt, wenn der Besuch vor- und
nachbereitet wird, kann die detaillierte und auf schulische Bedirfnisse angepasste
Beschreibung von Angeboten die Qualitat des Lernortbesuchs verbessern. Durch die
thematische Einbindung wird die Vor- und Nachbereitung des Lernortbesuchs erleichtert.
AuBerdem wird erwartet, dass durch die Transparenz die Reflexion des Lernens am
auBerschulischen Lernort verbessert werden kann.

3. Planungsaufwand fiir Lehrpersonen sichtbar machen

Die Auswahl der Daten soll es Lehrkraften erleichtern abzuschatzen, wie hoch der
Planungsaufwand fir das Lernen am auBerschulischen Lernort ist. Daflir werden Informationen
iber organisatorische Bedingungen dargestellt, wie zum Beispiel Anfahrt, Offnungszeiten und
Kosten. Darlber hinaus enthélt die Karte Informationen, die Auskunft Uber die Zuganglichkeit
der Potentiale flir den schulischen Unterricht geben. Gibt es beispielsweise padagogisch
geschultes Personal vor Ort, ist das Angebot an einem Lehrplanthema ausgerichtet oder auf
eine bestimmte Zielgruppe abgestimmt, so ist das Potential des Lernortes flir Schiler*innen
leichter zuganglich. Fehlen diese Faktoren missten diese durch die Lehrperson kompensiert
werden, was wahrscheinlich einen erhéhten Planungsaufwand bedeuten wiirde.

4. Lernorte sichtbar machen und ihr didaktisches Profil scharfen

Lernorte kdnnen durch die Karte sichtbar gemacht werden. Dabei werden vor allem kleinere,
wenig bekannte Lernorte profitieren. Die durch gezieltes Suchen und Filtern gelenkte
Aufmerksamkeit der Nutzer*innen der Karte ermdglicht den Lernorten eine breite,
offentlichkeitswirksame  Prasentation, eine zielgruppenspezifische Darstellung des
padagogischen Angebotes und somit eine Scharfung des eigenen Profils. Auch gréBere,
bekanntere Lernorte profitieren von der Karte, indem Sie ganz gezielt neue Angebote
bewerben kénnen.

5. Forderung der regionalen Vernetzung und Sichtbarkeit der Lernlandschaft Sachsen

Uber die oben genannten Ziele hinaus bietet die Karte der auBerschulischen Lernorte eine
Moglichkeit die komplexe Lernlandschaft Sachsen digital aufzuzeigen. So férdert die Karte die
Vernetzung von schulischen und auBerschulischen Lernorten, trégt zur Offnung der Schulen in
die Lernlandschaft bei und intensiviert die Integration von Lernorten in den Unterricht. Zudem
kénnen neue Kooperationen angestoBen werden, die zu einer nachhaltigen Verdichtung und
Diversifizierung der Lernlandschaft beitragen kdénnen.

Aufbau der Karte der auf3erschulischen Lernorte

Die interaktive Lernlandkarte der auBerschulischen Lernorte orientiert sich grundlegend an
Erkenntnissen aus der Forschung und Uberfiihrt sie in unterrichtspraktischen Nutzen. Sie geht
dabei Gber eine bloBe Darstellung der Lernorte hinaus. Um eine umfangreiche Darstellung der
Daten gewadhrleisten zu kdnnen, sind die Datensatze der Karte in allgemeine Informationen
zum Lernort und Angebote am Lernort gegliedert. Ein Lernort kann mehrere Angebote haben.
Der Datensatz Angebot beschreibt ein am Lernort durchfiihrbares didaktisches Programm, wie
zum Beispiel eine Fuhrung oder ein Workshop (s. Abb 1)
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Abb. 1 Darstellung der Daten und Filter (eigene Abbildung)
Um die Einbindung der auBerschulischen Lernorte in den Unterricht zu verbessern, werden die
didaktischen Angebote der auBerschulischen Lernorte detailliert beschrieben und kdénnen lber
verschiedene Kriterien gefiltert werden:
Umkreis
Thema/Schlagwort
Lehrplananbindung
Fach
Klasse
Dauer
Art des Lernorts
Art des Lernens
So kdénnen Lehrpersonen gezielt nach Lernorten suchen und besser abschatzen, was sie am
auBerschulischen Lernort erwartet und den Planungsaufwand verringern. Es wird erwartet,
dass dadurch eine bessere Reflexion des Lernens am auBerschulischen Lernort gelingen kann
und die Kommunikation zwischen auBerschulischem Lernort und Schulen verbessert wird. Um
verschiedenen Intentionen gerecht zu werden, kénnen die Lernorte auf unterschiedlichen
Wegen gefunden werden. Eine Funktion gibt die Mdglichkeit die Kartenansicht auf eine
bestimmte Region (z.B. Stadte) zu beschranken. Somit werden auch bei folgenden Aktionen
nur die Lernorte der Region betrachtet. Mit entsprechenden Filtereinstellungen kénnen die
Lernorte und die Angebote zielgerichtet dargestellt werden. AuBerdem kann mittels eines
Suchfeldes ein konkreter Lernort gesucht und das Angebot des Lernortes angezeigt werden.
Die zentrale Karte stellt den Lernort immer direkt in der Region verankert dar. Die
Interaktivitéat der Karte ermdglicht es dariiber hinaus weitere Lernorte zu ,entdecken". Die
Lernortsuche soll durch mdéglichst viele Filter auf zwei Ebenen gelingen. Die erste Filterebene
filtert nach den wichtigsten Rahmenbedingungen wie Klasse, Schulart, Facher und Themen.
Auf einer zweiten Ebene kann die Suche je nach Bedarf thematisch oder fachbezogen
eingeschrankt werden. (s. Abb. 1)

Gegenwartig wird ein Prototyp der Karte mit Probedatensatzen entwickelt. In diesem sind die
Filter Klasse, Thema, Fach und Lehrplan umgesetzt. Lehrer*innen und Akteur*innen
auBerschulischer Lernorte testen den Prototypen. Die so ermittelten Testergebnisse flieBen in
einem iterativen Prozess direkt in die Uberarbeitung der Karte ein. Zeitgleich wird eine
Datenbank mit Webanwendung erstellt, die es den Akteur*innen an auBerschulischen
Lernorten ermdéglicht, die Daten zum Lernort und Lernangebot einzupflegen und zu bearbeiten.
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Implementation digitaler Medien in die naturwissenschaftliche
Lehramtsausbildung

Mit EinfUhrung des Digitalpaktes von Bund und Landern soll in naher Zukunft allen Schulen
ermdoglicht werden, eine bessere digitale Ausriistung fiir den Unterricht anzuschaffen (BMBF,
2019). Ziel ist es, durch den Einsatz digitaler Medien die Qualitat des Fachunterrichts zu
erhdhen sowie eine digitale Medienkompetenz (digital literacy) auf Seiten der Schiler*innen
zu entwickeln (KMK, 2016). Dies kann jedoch nicht durch eine reine Anschaffung von Geraten
gelingen, vielmehr missen geeignete Aus- und Fortbildungskonzepte entwickelt werden, in
denen (angehenden) Lehrkraften der sinnvolle Einsatz digitaler Medien im Fachunterricht
vermittelt und die Gelegenheit zur Reflexion gegeben wird. Insbesondere fir die
naturwissenschaftlichen Facher existieren teilweise sehr spezifische digitale Angebote, die
nicht im Rahmen von allgemeinpadagogischen Veranstaltungen behandelt werden (kénnen).
Es ist somit die explizite Aufgabe der Naturwissenschaftsdidaktiken sich dieser Verantwortung
anzunehmen und (angehende) Lehrkrafte beziiglich des Einsatzes digitaler Medien im
Fachunterricht zu professionalisieren. Erste Studien in diesem Bereich haben gezeigt, dass
Lehramtsstudierende zu Beginn ihres Studiums nur geringe lernbezogene Vorerfahrungen mit
digitalen Medien besitzen, durch die universitare Ausbildung kénnen jedoch Einstellungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen zum Medieneinsatz positiv beeinflusst werden (Vogelsang,
Finger, Laumann, & Thyssen, 2019).

Das Projekt ,FoLe - digital®

Im Rahmen des von der Joachim Herz Stiftung auf zwei Jahre geférderten Projektes
,Forschendes Lernen mit digitalen Medien* (FoLe - digital) wird eine systematische
Verankerung digitaler Medien in den naturwissenschaftsdidaktischen Modulen der
Lehrkraftebildung an der Leuphana Universitat Lineburg angestrebt. Die Auseinandersetzung
mit digitalen Medien, deren Einsatzmdglichkeiten und der daraus resultierende Mehrwert im
naturwissenschaftlichen Unterricht  werden in zwei Pflichtmodulen, die alle
Lehramtsstudierenden der naturwissenschaftlichen Facher besuchen, thematisiert.

In dem Modul ,Naturwissenschaften lehren und lernen' (4. Fachsemester) wird jede
Semesterwoche ein zentraler Aspekt der Naturwissenschaftsdidaktik in der Vorlesung
theoretisch behandelt und anschlieBend im Seminar praktisch vertieft. Zusatzlich werden in
jeder Semesterwoche sogenannte ,digitale Erganzungen® in Vorlesung und Seminar integriert,
in denen eine moégliche Umsetzung der theoretisch behandelten fachdidaktischen Inhalte mit
Hilfe digitaler Medien im naturwissenschaftlichen Unterricht aufgezeigt wird sowie erste
Erfahrungen bei der Nutzung und/oder Erstellung digitaler Lernmaterialien durch die
Studierenden im Begleitseminar gesammelt werden (Abb. 1).
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Abb. 1: Thematische Schwerpunkte und ,digitale Ergédnzungen" im Modul
,Naturwissenschaften lehren und lernen'.
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Die Besonderheit der ,digitalen Erganzungen® ist, dass digitale Medien nicht losgelést vom
Fach thematisiert werden (wie haufig in allgemeinen Veranstaltungen oder Wahimodulen
Ublich), sondern direkt mit den fachdidaktischen Inhalten der naturwissenschaftlichen Facher
verknipft werden. Auf diese Weise kann eine fachspezifische Professionalisierung der
angehenden Lehrkrdfte im Umgang mit und Einsatz von digitalen Medien im Fachunterricht
gelingen.

Eine vertiefte Auseinandersetzung und die praktische Anwendung von digitalen Medien im
Unterricht findet im Modul ,Naturwissenschaften im Alltag' (5. Fachsemester) statt. ,Die
Studierenden planen eine Unterrichtseinheit [im Sinne des Forschenden Lernens], flihren diese
im Seminar durch und reflektieren ihre Umsetzung” (Leuphana Gazette Nr. 25/18, S. 8). In
Anlehnung an das 5E-Modell nach Bybee (2009) sollen die Studierenden digitale Medien in die
verschiedenen Phasen des Forschenden Lernens integrieren. Die Unterrichtseinheiten werden
im Seminar geplant, umgesetzt und anhand direktem Peer-Feedback reflektiert.

Begleitforschung

Im Sinne des Design-Based Research (Collins, Joseph & Bielaczyc, 2004) werden die
Lehrveranstaltungen theoriegeleitet erstellt, zu mehreren Zeitpunkten in Form eines Pra-, Re-
und Post-Designs evaluiert und auf Grundlage der Ergebnisse Gberarbeitet. Zentral ist hierbei
die Frage, welche Kompetenzentwicklung sich hinsichtlich des Einsatzes von digitalen Medien
im  naturwissenschaftlichen Fachunterricht der Primar- und Sekundarstufe bei
Lehramtsstudierenden im Rahmen des geplanten Lehrprojektes feststellen lasst. Dafiir werden
Vorerfahrungen, Einstellungen, motivationale Orientierungen, Nutzungsverhalten sowie der
Wissens- und Kompetenzstand (TPACK) der Studierenden erhoben anhand verschiedener
adaptierter Testverfahren (Chai, Ng, Li, Hong, & Koh, 2013; Vogelsang et al., 2019)!.

Erste Ergebnisse

Aktuell (Ende Sommersemester 2020) hat die erste Kohorte, bestehend aus knapp 70
Studierenden (Sachunterricht fir Grundschullehramt, Biologie und/oder Chemie flir Lehramt
an der Sekundarstufe I), das Modul ,Naturwissenschaften lehren und lernen' erfolgreich
abgeschlossen. 58 Teilnehmer*innen haben an der Begleitforschung in Form des Pra-Tests
teilgenommen. Ein Uberblick (ber die Stichprobe ist in Tabelle 1 zusammengefasst. Es
existieren keine signifikanten Unterschiede fir alle erfassten Skalen in Abhangigkeit von den
Stichprobenmerkmalen Geschlecht, Alter, Studiensemester, Studienfdacher und bisheriger
Unterrichtserfahrung vor der Teilnahme an dem Projekt.

StichprobengréBe N = 58
Geschlecht ménnlich weiblich divers

15,5 % 84,5% 0,0 %
MW SD

I 22,74 Jahre 3,82 Jahre

MW SD

_ 4,07 Semester 0,37 Semester

Sachunterricht Biologie (Sek I) Chemie (Sek I)

51,7 % 39,7 % 15,5 %

Tab. 1: Zusammenfassung der Stichprobenmerkmale

Gemessen auf einer 5-stufigen Likert Skala haben die Studierenden vor dem Besuch des ersten
Moduls eher positive Einstellungen gegenliiber dem Lernen mit digitalen Medien (MW = 3.63,
SD = .635) und dem Einsatz von digitalen Medien im Unterricht (MW = 3.24, SD = .788).
Gleichzeitig empfinden Sie, dass durch curriculare Vorgaben, Fachleitungen, aber auch von
Kommiliton*innen und Schiler*innen die Einstellung vertreten wird, dass digitale Medien ein
zwingendes Element von zeitgemaBem naturwissenschaftlichen Unterricht seien (MW = 3.46,
SD = .622). Jedoch stehen die befragten angehenden Lehrkrafte dem eigenen Einsatz digitaler
Medien mit gemischten Geflihlen gegenliber: Die Teilnehmer*innen erwarten vermehrt
Schwierigkeiten (negativ, MW = 2.99, SD = .814) und haben lediglich eine mittel stark

! Die adaptierten Skalen weisen iberwiegend gute bzw. befriedigende Werte der internen Konsistenz (a
> 0.7) auf. Eine Ausnahme bildet die Subskala subjektive Normerwartungen. Mogliche Griinde daflr
wurden bereits von Vogelsang et al. (2019) diskutiert.
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ausgepragte Selbstwirksamkeitserwartung zum Einsatz digitaler Medien (MW = 2.69, SD =
.640) (Abb. 2, links).

Einstellungen & Orientierungen TPACK
TK
> T 5
4,5 £
4 T TPK ~ -~ 8 W TCK
3,5 | - S |
3 1 '.
2,5 . i :
2 | SN
1,5 PK - i CK
1
o 4 @ P
¢ PO & s F
S S L& S8 &S PCK
> F& Lo S &P
& & F & @ & &FE TPACK Color Key
& FF & & XL
o ¢ & .
v 5 = very high

Abb. 2: Ergebnisse des Prd-Tests. Links: Einstellungen und Orientierungen, rechts: TPACK-
Profil, angegeben ist jeweils der Mittelwert (eingeférbte Fldche) und die Standardabweichung
(gestrichelte Linien) fiir die verschiedenen Teilbereiche (CK, PK, TK, PCK, TCK & TPK). Die
Farbe der Fldche reprédsentiert die TPACK Ausprdgung.

Bezogen auf das TPACK-Modell von Mishra und Koehler (2006) haben alle Studierenden (nach
eigener Einschatzung) vor der Teilnahme am Projekt mittel stark ausgepragte Kompetenzen
in allen Teilbereichen (Abb. 2, rechts). Auffallig sind die Korrelationen mit mittleren bis groBen
Effektstarken zwischen den unterschiedlichen TPACK Bereichen (Tab. 2). Insbesondere TPACK
korreliert signifikant mit allen Teilbereichen auBer dem Fachwissen (CK). Dies deutet darauf
hin, dass die eigene Einschatzung des technischen Wissens (TK) sich besonders stark auf die
davon abgeleiteten, jedoch separat erfassten, Konstrukte (rrk-tck = .597**, rrx-tek = .670%%*,
FTK-TPACK = 817**) auswirkt.

Kk | K| PCK | TCK | TPK | TPACK |
T T O I
2 ) B R AR
T S

PCK (MW = 3.53, SD = .65) EVEIIR-T -tk 1 o = =
L QTSRS V) .507+* .340*%* 091 .403** 1 = =
UL QUSRS VAN 670** 213  .359** .327* ,586** 1 =

L lels B651%% 197 .387%% 268% .512%k 817%k 1

MW = 3.26, SD = .84
** Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant
* Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant
Tab. 2: Mittelwerte, Standardabweichungen flir und Korrelationen zwischen TPACK
Bereichen.

Ausblick

Im kommenden Wintersemester 2020/2021 wird die erste Kohorte das Projekt ,FolLe - digital'
nach Abschluss des Moduls ,Naturwissenschaften im Alltag' durchlaufen haben. Im Rahmen
dieses Moduls wird neben Re- und Post-Test zu Beginn und Ende des Semesters, die
Anwendung digitaler Medien im Kontext des Forschenden Lernens im Fokus stehen. Detaillierte
Veroffentlichungen zur Kompetenzentwicklung bei Lehramtsstudierenden hinsichtlich des
Einsatzes von digitalen Medien im naturwissenschaftlichen Fachunterricht der Primar- und
Sekundarstufe im Rahmen des vorgestellten Lehrprojektes sind in naher Zukunft zu erwarten.
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Lehrerkooperation und Digitalisierung -
Gestaltung digital-kooperativer Arbeitsbeziehungen von Lehrkraften
und ReferendarInnen am Beispiel des Schulfachs Padagogik

Ausgangslage und theoretische Einordnung

Die Digitalisierung als Mediatisierungsschub tangiert zunehmend Kontexte des 6ffentlichen und
privaten Lebens. Anfangs als rein technischer Prozess zur Wandlung analoger in digitale
Signale, ist Digitalisierung inzwischen zur Chiffre flir die Omniprasenz digitaler Medien im Alltag
geworden (Herzig & Martin, 2018, S. 89). Mediatisierung mit ihren zeitlichen, radumlichen und
sozialen Dimensionen kennzeichnet einen Metaprozess des sozialen Wandels. Mit Bezug auf
den Ansatz von Krotz und Hepp (2012) lasst sich Mediatisierung empirisch mit der auf die
Sozialphanomenologie nach Schitz und Luckmann (1979) rekurrierenden Metapher der
,kleinen-Lebens-Welten' konkreter fassen. Aufbauend auf dieser Vorstellung adaptieren Krotz
und Hepp (2012) ,mediatisierte kleine-Lebens-Welten' wie die Institution Schule als eine
Sozialwelt, die ohne Beriicksichtigung von Medien nicht mehr ausreichend rekonstruiert
werden kann (Krotz & Hepp, 2012, S. 13). Auf Basis einer Differenzierung in ,direkte und
indirekte Mediatisierung' nach Hjarvard (2008) unterliegt die Schule in vielerlei Hinsicht einer
,indirekten Mediatisierung' (Welling, Breiter & Schulz, 2015, S. 320). Konkret bedeutet dies,
dass die durch die Mediatisierung generierten offenkundigen Herausforderungen schulische
Prozesse und Strukturen zunehmend beeinflussen, aber noch nicht vollstandig gewandelt
haben. Der Schule kommt dabei die Aufgabe zu, die Herausforderungen und Ansatze nicht nur
aufzugreifen, sondern auch den durch Medien gepragten Wandel konstruktiv fiir sich
mitzugestalten. So unterliegen aus institutioneller Perspektive exemplarisch auch die
verschiedenen Kommunikationsraume in Schule einem zunehmenden Wandel, den es
empirisch zu untersuchen gilt.

Der Digitalisierungsprozess von Schule und Unterricht bedarf einer kontinuierlichen
Professionalisierung der agierenden Lehrkréafte. Die Digitalisierung bezieht sich nicht nur auf
den didaktischen Einsatz von digitalen Medien und die infrastrukturellen technologischen
Anforderungen, sondern auch auf das Entwickeln von innovativen Lehr-Lernsettings und die
Forderung einer zeitgemaBen Medienbildung, um muindig in der digitalen Welt partizipieren zu
kdénnen (Heldt, Drossel & Eickelmann, 2020, S. 19; Herzig & Martin, 2018, S. 13f.). Um den
mit der Digitalisierung auftretenden Veranderungen und Unsicherheiten in der Schule
zielorientiert zu begegnen, gilt die unterrichtsbezogene Lehrerkooperation ,als Kénigsweg zur
Qualitatssteigerung und Professionalitat" (Terhart, 2001, S. 156). Mit Lehrerkooperation wird
der Anspruch verbunden, Generalldsungen schulischer Probleme und Synergieeffekte zu
evozieren (Drossel, 2015, S. 11). Das zugrundeliegende Kooperationsverstandnis orientiert
sich an der organisationspsychologischen Definition von SpieB (2004), wonach ,Kooperation
[...] durch den Bezug auf andere, auf gemeinsame zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben
[gekennzeichnet ist], sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt
[...] Autonomie voraus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet" (Spie, 2004, S. 199).
Diese Definition wird in der Fachliteratur haufig als terminologische Arbeitsgrundlage gewahlt.
Auch hier wird diesem Arbeitsverstéandnis gefolgt, obwohl SpieB (2004) den Aspekt der
Reflexion, die als substanzielles Charakteristikum von Professionalitat gilt (Junghans, 2018, S.
40), nicht expressis verbis nennt. Die kooperative Reflexion als temporéres Hinterfragen von
Informationen bietet den Lehrkraften Moglichkeiten des Austauschs und der gegenseitigen
Partizipation an Erfahrungen, die in neuen Handlungsoptionen, Wissenserweiterung und
Innovationsbereitschaft als wichtigen Bestandteilen von Professionalisierung fruchtbar werden
kénnen (Limpinsel, Engemann, Neuberger, Serova & ABmann, 2021, i.E.).

Als Referenz fur Formen von unterrichtsbezogener Lehrerkooperation dient fir die eigene
Untersuchung das organisationspsychologische Konzept der Wuppertaler Forschungsgruppe
um Cornelia Grasel (2006), in dem Austausch, Synchronisation (auch als arbeitsteilige
Kooperation bezeichnet) und Ko-Konstruktion unterschieden werden. Beim Austausch als ,,low-
cost™-Form der Kooperation ist die Autonomie der einzelnen Lehrkrafte weitgehend hoch und
ihre kooperativen Tatigkeiten haben einen Gelegenheitscharakter. Diese Kooperationsform
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umfasst den reziproken Austausch von beruflichen und fachlichen Inhalten, Informationen,
Meinungen und Materialien. Im Vordergrund steht primar das Anbieten von Rat und
Unterstltzung. Der Austausch erfolgt unabhdngig von Raum und Zeit und ist spontan und
kurzfristig. Synchronisation erfordert eine héhere Kooperationsbereitschaft sowie Koordination
der einzelnen Aufgaben, Ziele und Ergebnisse innerhalb einer Fachgruppe. Das Ausfiihren der
einzelnen Aufgaben kann weiterhin und unter Zunahme einer prazisen Zielsetzung zeit- und
ortsunabhangig individuell geschehen. Abgestimmt werden Inhalte und Unterrichtsreihen und
deren Uberpriifung. Ferner fallt unter Synchronisation das Erstellen von schriftlichen
Leistungsiiberpriifungen oder Ubungsmaterialien. Die arbeitsteilige Vorgehensweise kann
aufeinander abgestimmt und die im individuellen Prozess auftretenden Schwierigkeiten durch
einen synergetischen Wissenstransfer behoben werden. Die Ko-Konstruktion als intensivste
Form intendiert, qualitative Ergebnisse zu generieren, die individuell nicht hdtten erreicht
werden kdnnen. Diese Form zeichnet sich durch einen Wissenstransfer aus, in dem die
Lehrkrafte ihr Wissen zur Verfligung stellen und parallel reflektierend erweitern. Es werden
neue Unterrichtsinhalte erarbeitet, Problemlésungen analysiert und Ergebnisse evaluiert, was
ein selektives Arbeiten ausschlieBt. Auf konkreter Unterrichtsebene erfolgt die Kooperation
mittels Hospitationen und Team-Teaching (Grasel, Fussangel & Probstel, 2006, S. 209ff.;
Drossel, 2015, S. 38ff.).

Forschungsstand und -desiderata sowie Zielsetzungen der Untersuchung

Inwiefern sich die unterrichtsbezogene Lehrerkooperation vor dem Hintergrund der
Digitalisierung wandelt und sich in der unterrichtlichen Praxis ausgestaltet, ist bisher kaum
erforscht. Jedoch ist davon auszugehen, dass sich die Lehrerkooperation aufgrund der
Digitalisierung verandert (Heldt et al., 2020, S. 21). In der Studie ,Schule digital - Der
Landerindikator” zeigt sich mit Bezug auf die von Gréasel et al. (2006) unterschiedenen
Kooperationsformen, dass 37,1 % der befragten Lehrkrafte der Sekundarstufe I mindestens
einmal im Monat mit KollegInnen der eigenen Schule Materialien flir den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht austauschen. Im Sinne der Synchronisation geben 14,9 % der Lehrkrafte
an, mindestens einmal im Monat mit Kolleglnnen schriftlich festzuhalten, welche
computerbezogenen Kompetenzen die SchilerInnen im jeweiligen Fachunterricht erwerben.
Ko-Konstruktive Formen der Kooperation mit mindestens einmal im Monat durchgefihrten
Unterrichtshospitationen zum lernférderlichen Einsatz digitaler Medien finden sich jedoch
lediglich bei 7,3 % der teilnehmenden Lehrkrafte (Welling, Lorenz & Eickelmann, 2016, S.
245ff.). In der ICIL-Studie (2018) zeigt sich, dass lediglich 37,6 % der deutschen Lehrkrafte
mit KollegInnen zur Férderung digitaler Medien im Unterricht kooperieren. Dieser Anteil ist im
Vergleich zum europdischen Mittelwert (56,1 %) signifikant geringer (Gerick, Eickelmann &
Labusch, 2019, S. 195). Heldt et al. (2020) berichten in einer fiir Deutschland reprasentativen
Studie mit Lehrkraften der Sekundarstufe I (ausgenommen Férderschulen), dass sich 31,6 %
der Lehrkrafte via digitaler Medien mit Ihren KollegIlnnen Uber die SchilerInnenleistungen
austauschen. 60 % der befragten Lehrkrafte tauschen mindestens einmal im Monat auf
digitalem Wege Informationen Uber den Einsatz digitaler Medien aus. Absprachen uber
computerbezogene Kompetenzen erfolgen bei 34,4 % der Lehrkrafte digital. Im Sinne der Ko-
Konstruktion nutzen 54,1 % der Lehrkrafte digitale Medien, um gemeinsam mit ihren
KollegInnen Unterrichtsreihen zu entwickeln, die den Einsatz digitaler Medien inkludieren.
Digitalisierungsbezogene Kooperationen im Schulalltag stellen derzeit nicht den Regelfall von
Kooperation dar. Die Kooperationsformen unterschieden sich in ihren analogen und digitalen
Umsetzungen: Austausch und Synchronisation finden weitgehend analog statt, wahrend die
Ko-Konstruktion vermehrt digital auftritt. Zur digitalen Kommunikation nutzen 68,7 % der
befragten Lehrkrafte das Medium der E-Mail, Messengerdienste wie WhatsApp werden von
59,6 % eingesetzt, Lern- oder Onlineplattformen zu 34,4 % und Social Media wie Twitter und
Facebook nur von vereinzelten Lehrkraften (Heldt et al., 2020, S. 26ff.).

Forschungsbefunde zum schullibergreifenden Einsatz digitaler Medien zur Kooperation liegen
bis dato nicht vor. Des Weiteren liegen fir die Lehrerkooperation nur wenige Studien zu
einzelnen Schulféachern vor. Unter Berticksichtigung der Digitalisierung liegt an dieser Stelle
ein Forschungsdesiderat vor. Auch Studien zum Einsatz digitaler Medien zur Lehrerkooperation
in der zweiten Phase der LehrerInnenausbildung sind bisher unterreprasentiert. Das eigene
Vorhaben nimmt diese Desiderata auf und fokussiert aus einer medienpadagogischen
Perspektive die Zielsetzungen, systematisch digital-kooperative Arbeitsbeziehungen von
Lehrkraften und ReferendarInnen an Gymnasien und berufsbildenden Schulen zu erfassen,
Gelingens- und Misslingensbedingungen fiir digitalisierungsbezogene Lehrerkooperation in
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einem ,kleinen' Fach exemplarisch herauszuarbeiten sowie Kenntnisse Gber die Umsetzung von
Lehrerkooperation in Onlinediskursen zu gewinnen.

Besonderheiten des Schulfachs Padagogik

Das Forschungsvorhaben nimmt exemplarisch das Schulfach Padagogik in den Blick, das neben
seinen beispielhaften Eigenschaften als Unterrichtsfach einige Besonderheiten aufweist. Das
Fach Padagogik ist ein bundesweites Pflichtfach in der ErzieherInnenausbildung an
berufsbildenden Schulen und wurde zudem als Wahlfach des gesellschaftlichen Aufgabenfeldes
der gymnasialen Oberstufe Nordrhein-Westfalens im Rahmen der Oberstufenreform 1972
implementiert. Das Schulfach Padagogik als ein ,kleines” Fach hat nur wenige Ressourcen zur
Verfiigung (wenige Fortbildungen, geringe professorale Besetzung der Fachdidaktik etc.)
(Martin, 2018, S. 53ff.). Des Weiteren kommt hinzu, dass an den nordrhein-westfdlischen
Gymnasien weniger Pdadagogiklehrkrafte und -referendarInnen im Gegensatz zu den
Kernfachern vorhanden sind und somit die schulinternen Kooperationsmaoglichkeiten diffiziler
sind. Die Digitalisierung bietet den Padagogiklehrkraften und -referendarInnen Potenziale zu
einer erweiterten fachbezogenen Lehrerkooperation. Davon ausgehend kann die
digitalisierungsbezogene Lehrerkooperation mit Bezug auf das Schulfach Pddagogik mit und
Uber digitale Medien auf zwei Ebenen stattfinden: Zum einen schulintern, jedoch innerhalb
einer quantitativ geringen Anzahl an Lehrkraften, sowie zum anderen schullibergreifend im
digitalen Netzwerk mit anderen FachkollegInnen. Damit steht das Unterrichtsfach Padagogik
exemplarisch flir andere ,kleine' Schulfacher, deren Strukturen vergleichbar sind. Das
Schulfachfach Padagogik ist tiberdies mit der Digitalisierung in besonderer Weise verwoben,
denn sie ist nicht nur didaktisches Element des Unterrichtsprozesses, sondern auch
Unterrichtsgegenstand, den es unter Einbezug der eigenen Rolle padagogisch selbstreflexiv zu
bearbeiten gilt. Die Digitalisierung fihrt im Unterrichtsfach Padagogik nicht nur zu
Veranderungen der Fachinhalte, sondern sie birgt auch das Potenzial zur Veranderung der
Arbeitsorganisation flr die Pddagogiklehrkrafte.

Forschungsfrage sowie Methodologie und forschungsmethodisches Design

Auf der Basis der Vorliberlegungen kann die handlungsleitende Forschungsfrage wie folgt
formuliert werden: Wie stellt sich die Lehrerkooperation innerhalb des Schulfachs Pddagogik
unter Berticksichtigung der Digitalisierung in Bezug auf Formen, Gestaltung, Rahmen- und
Einsatzbedingungen dar? Das Forschungsdesign hat einen explorativen Charakter und folgt
einem explanativen Mixed-Methods-Design. Beginnend mit einer quantitativen Vorstudie zur
digitalisierungsbezogenen Lehrerkooperation werden unter Bezugnahme auf das Konzept der
Kooperationsformen von Grasel et al. (2006) Erkenntnisse Uber die Formen und Gestaltung
flr das Unterrichtsfach Padagogik generiert. Eine anschlieBende zweite qualitative Phase dient
zur Identifikation von Gelingens- und Misslingensbedingungen mittels leitfadengestitzter
Einzelinterviews, Medientageblichern und ethnographischer Beobachtungen (in sozialen
Medien). Das qualitative Vorgehen wird methodologisch mit dem iterativ-zyklischen Verfahren
der Grounded-Theory als sozialwissenschaftliche Hermeneutik und methodisch
inhaltsanalytisch nach Mayring (2002) ausgewertet und knupft an Reinhoffer (2005) und
Limpinsel et al. (2021, i.E.) an. Die synergetische Kombination dieser Vorgehensweise liegt
darin begrindet, dass das Forschungsfeld zur Kooperation sich zum einen als systematisch
vorstrukturiert erweist und es zum anderen erlaubt, die Vorteile der induktiven und deduktiven
Kategorienbildung fir sich zu nutzen (Reinhoffer, 2005, S. 126ff.; Limpinsel et al., 2021, i.E.).

Kurzer Ausblick

In der geplanten Studie werden die Themen Lehrerkooperation und Digitalisierung innerhalb
der Fachdidaktik des Schulfachs Padagogik miteinander verknlipft, sodass sie sich disziplinar
in die empirische Bildungsforschung, Medienpadagogik und Professionalisierungsforschung
einordnen lasst. Erwartet werden Erkenntnisse Uber den schulinternen und -lbergreifenden
Einsatz von digitalen Medien im Schulfach Padagogik, Hinweise zu Potenzialen unterschiedlich
intensiver Kooperationsformen in schulinternen und -lGbergreifenden Kontexten, Basisdaten
Uber die Bedeutsamkeit von sozialen Netzwerken und Messengerdiensten flur die
Lehrerkooperation sowie Aufschluss liber das digitalisierungsbezogene Kooperationsverhalten
von ReferendarInnen und den Einfluss fachdidaktischer Orientierungen von Lehrkraften auf
diese.
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Einleitung

In der 6ffentlichen und bildungspolitischen Debatte wird eine starkere Verzahnung von Theorie
und Praxis in der Lehrerbildung gefordert. Lehramtsstudierende stehen beim Ubergang in den
Berufsalltag vor groBen Herausforderungen, auf die sie sich oftmals nicht ausreichend
vorbereitet fihlen (z. B. Terhart, 2007). Daraus resultiert die Erwartung an die universitare
Ausbildung neben professionsspezifischem Wissen auch die professionelle Handlungsfahigkeit
der angehenden Lehrkrafte zu schulen. Einen Ansatz zur starkeren Vernetzung von Theorie
und Praxis bildet der Einsatz von Unterrichtsvideos (Syring et al., 2015). In letzten Jahren
haben sich Videomedien international zu einem wichtigen Werkzeug der Lehrerbildung
entwickelt (vgl. Petko et al., 2014). Verbunden mit einem technischen Fortschritt haben in
diesem Zuge die Zugriffsméglichkeiten auf Unterrichtsvideos im Rahmen von digitalen
Datenbanken zugenommen. Das Spektrum der Einsatzmdglichkeiten von Unterrichtsvideos in
der Lehrerbildung ist vielfaltig, wobei allesamt ein groBes medienspezifisches Potential zur
Reflexion komplexer Unterrichtsprozesse bieten (vgl. Krammer & Reusser, 2005).

Im vorliegenden Beitrag werden Einsatzmdoglichkeiten von Unterrichtsvideos sowie deren
Potentiale und Grenzen skizziert. Es folgt die Darstellung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung als eine mdgliche innovative Analysestrategie von Unterrichtsvideos.
AbschlieBend wird exemplarisch ein videobasiertes Seminarkonzept zur Fdérderung der
professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender Geographielehrkrafte vorgestellt.

Einsatz von Unterrichtsvideos

Videoaufzeichnungen von Unterricht “[...] convey the complexity and immediacy of teaching
with a richness that approximates that experienced by observers actually present in the
classroom™ (Brophy, 2004, S. 4). Somit kdnnen Videoaufnahmen die Komplexitat, Situativitat
und Authentizitat von Unterricht darstellen (Krammer et al., 2016), wobei sie immer nur einen
begrenzten Abschnitt der Realitét zeigen (vgl. Krammer & Reusser 2005). Die Videos
transportieren, anders als andere Medien, die Geschehnisse der videographierten
Unterrichtsstunde gleichzeitig in mehreren Symbolsystemen (ebd.). Studierenden erleichtert
das wiederholte Abspielen der Videos eine inhaltsfokussierte sowie mehrperspektivische
Analyse von Lehr-Lernprozessen des Unterrichts (Gaudin & Chalies, 2015). Durch diese
~second hand experience® (Miller & Zhou, 2007) haben Sie das Gefiuhl im Unterrichtraum zu
sein, ohne mittelbar handeln zu missen (Gold et al., 2013). Gerade im Vergleich zu der Arbeit
mit Texten werden Unterrichtsvideos authentischer wahrgenommen und starker mit der
eigenen Lehrrolle verknipft, sodass Unterrichtsvideos die Studierenden vergleichsweise
starker aktivieren sowie motivieren (Syring et al., 2015). Zu berticksichtigen ist, dass keine
Interaktion mit den Lernenden mdglich ist und fir eine gelingende Analyse die Informationen
zum Situationskontext notwendig sind (Krammer & Reusser 2005).

Bei dem Einsatz von Unterrichtsvideos in der hochschuldidaktischen Lehre kann zwischen zwei
wesentlichen Lernzwecken differenziert werden (Santagata et al., 2007). Einerseits zur
Anwendung deklarativen Wissens von Lehr- und Lernprozessen an konkreten
Unterrichtssituationen  (Rule-Example-Strategie) und andererseits zur Erarbeitung
theoretischen Wissens mittels der Unterrichtsaufnahmen (Example-Rule-Strategie). Neben der
Auswahl unterschiedlicher Formate, Dauer und Inhalte (Krammer et al., 2016) kann zwischen
eigenen und fremden Unterrichtsaufnahmen unterschieden werden (Petko et al., 2014). Eigene
Aufzeichnungen von Unterricht konnen gezielt reflektiert werden, wobei die Herausforderung
der notwendigen Objektivitat fiir die Analyse, welche durch Emotionen beeinflusst werden
kann, besteht (Kleinknecht & Schneider, 2013). Unterrichtsvideos von fremden Lehrkraften
ermdglichen hingegen eine kritische, distanzierte Analysehaltung der Studierenden (Seidel et
al., 2010). Ein Vorteil liegt in der gezielten Auswahl von Unterrichtsvideos, welche bestimmte
Unterrichtssituationen dokumentieren (ebd.). Bei fremden Unterrichtsvideos kann zwischen
realen Aufzeichnungen und sogenannten staged videos unterschiedenen werden. Im
Gegensatz zu realen Unterrichtssituationen sind staged videos gestellt und entsprechend eines
vorgefertigten Unterrichtsskripts gedreht (Barth, 2017). Zudem kann zwischen Best Practice
Beispielen oder authentischen Unterrichtssituationen differenziert werden (Krammer, 2014).
Insbesondere reale, authentische Lehr-Lernsituationen mindern die Angst der Studierenden
vor der Schulpraxis und regen eine reflektierte Analyse an (Gold et al., 2013). In diesem
Zusammenhang ist es von groBer Bedeutung “[...] to realize that video is but a tool [...] - it
is how it is used to promote specific learning goals that can allow for the opportunity to learn”
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(Seago, 2004, S. 263). Entscheidend ist demnach, dass die Studierenden flr einen
respektvollen Umgang mit den Videomaterialien sensibilisiert werden (Helmke, 2017) und die
Unterrichtsvideos entsprechend der jeweiligen didaktischen und inhaltlichen Zielsetzung der
Seminarveranstaltung ausgewahlt und evaluiert werden (Gaudin & Chalies, 2015).

Professionelle Unterrichtswahrnehmung

Als innovative Analysestrategie von Unterrichtsvideos kann zur Theorie-Praxis-Verknipfung
das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung herangezogen werden. Diese
Fahigkeit wird als ,the ability to notice and interpret significant features of classroom
interactions” beschrieben (Sherin & van Es, 2009, S. 22) und umfasst die selektive
Aufmerksamkeitsteuerung im komplexen Unterrichtsgeschehen (noticing) sowie die
theoriebasierte Analyse der wahrgenommenen Unterrichtssituationen (knowledge-based-
reasoning), auf deren Grundlage letztlich potentielle Handlungsalternativen entwickelt werden
kénnen (Barth, 2017). Diese situationsspezifische Fahigkeit zahlt zu den zentralen
Voraussetzungen fiir professionelles Handeln einer Lehrkraft (Blomeke & Kaiser, 2017).
Unterrichtsvideos eignen sich in besonderer Weise, um die Fahigkeit der professionellen
Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden zu schulen (u. a. Barth, 2017). Dabei
wird das professionelle Wissen in Form von wissenschaftlichen Theorien mit beobachtbaren,
konkreten Unterrichtssituationen anhand der Videoanalyse verknlpft (vgl. Junker et al., 2020).
Die angehenden Lehrkrafte entwickeln Reprasentationen von Handlungsabfolgen (Sherin & van
Es 2009), womit denen sie in bestimmten Unterrichtssituationen kompetenter reagieren
kdénnen (Steffensky & Kleinknecht, 2016). Die professionelle Wahrnehmung kann sich auf
unterschiedliche Unterrichtsdimensionen beziehen (ebd.). In bereits existierenden
Evaluationsstudien werden groBtenteils padagogisch-psychologische Dimensionen wie
Klassenfiihrung (z. B. Hellermann et al., 2015) oder der Umgang mit Unterrichtsstérungen (z.
B. Barth, 2017) analysiert. Gleichfalls werden fachdidaktische Aspekte wie beispielsweise
Lernunterstiitzungen (z. B. Meschede 2014) oder Sprachsensibilitat im Sachunterricht (Grewe
& Méoller, 2020) fokussiert. Grundsatzlich wird videobasierten Seminarkonzepten eine héhere
Wirksamkeit bei der Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung zugesprochen
als textbasierten Lehrformaten (Hellermann et al., 2015).

Zugriffsmoglichkeiten auf Unterrichtsvideos

Um Unterrichtsvideos in der Lehrerbildung einzusetzen, kann auf verdffentlichte
Unterrichtsaufnahmen in digitalen Datenbanken zuriickgegriffen werden. Eine Ubersicht von
Videoplattformen fiir die Arbeit mit Unterrichtsvideos finden Sie in Beitragen von Petko et al.
(2014) oder Helmke (2019). Am Standort Mlnster wurde das Videoportal VIU im Jahr 2018
um das facher- und schulformibergreifende Videoportal ProVision (https://www.uni-
muenster.de/ProVision/) erganzt. Die veroffentlichten Unterrichtsaufnahmen werden mit den
dazugehdrigen Begleitmaterialien (u. a. Unterrichtsentwiirfe, Transkripte,
Unterrichtsmaterialien) zur Verfligung gestellt. Die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung
der Unterrichtaufnahmen erfolgt in Kooperation mit dem Servicepunkt Film der Westfalischen
Wilhelms-Universitat (WWU). Die inhaltliche Planung respektive Durchfiihrung erfolgt
eigenstandig durch die Fachlehrkrafte, um mdoglichst reale und authentische Lehr-Lern-
Situationen zu dokumentieren. Informationen zur Erstellung und Bearbeitung der
Unterrichtsvideos werden in einem Beitrag von Junker et al. 2020 beschrieben. Alle Akteure
der Lehrerbildung erhalten einen kostenfreien Zugriff. Nicht zu unterschatzen sind in diesem
Kontext datenschutzrechtliche Herausforderungen (Sonnleitner et al., 2020).

Exemplarisches videobasiertes Seminarkonzept

Das facherlibergreifende Teilprojekt ,Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-
Integration™ im Rahmen der vom BMBF geférderten Qualitatsoffensive Lehrerbildung (QLB) an
der WWU verfolgt das Ziel der Verbesserung der universitdaren Lehrerbildung. Zentrales
Element ist der Einsatz von Unterrichtsvideos als digitales Lernmedium. In den beteiligten
Projektfachern werden videobasierte Lehrveranstaltungen zur Férderung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung konzeptualisiert, durchgefiihrt und evaluiert. Im Rahmen des
Seminars , Geographieunterricht professionell wahrnehmen® lernen die Studierenden im Zuge
einer gezielten Theorie-Praxis-Verknlpfung das Handeln fremder Lehrpersonen anhand
authentischer Unterrichtsvideos von Geographiestunden und geographischen
Schilerexkursionen theoriebasiert zu analysieren. Anknipfend an das Rahmenthema der QLB
am Standort Minster ,Dealing with Diversity" wird als Analyseschwerpunkt der Umgang von
Lehrkraften mit heterogenen Lerngruppen hinsichtlich des Einsatzes von Lernunterstitzungen
festgelegt. Als besonders lernférderliche Merkmale wurden die innere Differenzierung, die
inhaltliche Strukturierung und die kognitive Aktivierung ausgewahlt (Helmke, 2017) und
literaturbasiert ein Katalog der dazugehdrigen didaktisch-methodischen
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UmsetzungsmaBnahmen zusammengestellt (siehe Meurel & Hemmer, 2020a). Die folgende
Abbildung zeigt eine Ubersicht der videobasierten Seminarveranstaltung inklusive der
rahmenden Begleitforschung (Abb. 1). Das Seminar wird im Master of Education als
Wahlpflichtseminar sowohl vor oder nach dem Praxissemester im wéchentlichen Rhythmus mit
zwei Semesterwochenstunden angeboten. Insgesamt umfasst die Seminarveranstaltung zwdlf
90-minutige Sitzungen, die in die vier Themenbldcke Einfihrung, Erarbeitung, Anwendung und
Reflexion gegliedert sind. Eine ausflihrliche Beschreibung der Seminarkonzeption finden Sie in
einem Beitrag von Meurel und Hemmer (2020a).
Abb. 1: Ubersicht videobasierte Seminarveranstaltung

- i
o1 > Umgang mit Heterogenitdt > Theoretische Grundlagen > Selbstlerneinheit mit > Potentiale und Grenzen -
'E > Diagnosekompetenz von Lernunterstiitzungen Peer-Review am Beispiel der professionellen g
o » Professionelle Unterrichts-  » Analyse von Praxisbeispielen einer geographischen Unterrichtswahrnehmung -8
wahrmehmung »Analyse von Videovignetten  Schiilerexkursion zum > Stellenwert im Rahmen der
Miinsteraner Stadthafen eigenen Lehrerprofessionalitat

Im Seminar werden authentische Unterrichtsvideos entsprechend der Rule-Example-Strategie
(Santagata et al., 2007) eingebettet, sodass anhand exemplarischer Unterrichtssituationen
lernunterstitzende MaBnahmen erarbeitet werden. Die Auswahl der Unterrichtvignetten erfolgt
in einem Event-Sampling-Verfahren, sodass in mehreren Schritten kriterienbasiert
zusammenhdngende Unterrichtssituationen ausgesucht werden, in denen
Lernunterstliitzungen vorhanden oder offensichtlich erforderlich sind (in Anlehnung an
Meschede 2014). Die Aufgabenkonstruktion der Unterrichtsanalysen orientiert sich an einem
vierschrittigen Analyseschema der professionellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. Ansdtze von
Santagata et al. 2007; Sherin & van Es, 2009; Seidel et al., 2010), das aus den Teilschritten
Beschreiben, Interpretieren, Bewerten und Handlungsalternativen entwickeln besteht. Die
Arbeit mit den Unterrichtsvideos erfolgt im Sinne des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes
gemal der Prozesse Modeling, Scaffolding, Articulation, Reflection und Fading (vgl. Collins et
al., 1987). Demzufolge werden die Anforderungen an die Studierenden sukzessiv erweitert,
indem schrittweise die Analyseschritte der professionellen Wahrnehmung sowie nacheinander
die theoretischen Grundlagen der einzelnen Lernunterstiitzungen erarbeitet werden. Im
Rahmen einer Selbstlerneinheit wenden die Studierenden ihr erlerntes Wissen zu den
lernunterstiitzenden MaBnahmen sowie zur vierschrittigen professionellen
Unterrichtswahrnehmung an einem Videoausschnitt einer geographischen Schiilerexkursion
an. Als technische Unterstitzung bei den Videoanalysen kann das Opencast Annotations Tool
(OAT) (https://github.com/opencast/annotation-tool) genutzt werden. Die Evaluation der
aufgefiihrten Analyseschritte erfolgt kriterienbasiert (siehe Junker et al., 2020). Die
Seminarveranstaltung wurde mittels eines eigens entwickelten, text- und videobasierten
Instruments in drei Semesterdurchlaufen (N=71) evaluiert. Daflir analysierten die
Lehramtsstudierenden  einen  ausgewahlten Unterrichtsausschnitt ~ mithilfe  eines
teilstrukturierten Antwortenformats. Die Antworten der Studierenden wurden mittels eines von
Expertinnen und Experten validierten Masterratings codiert (siehe Meurel & Hemmer, 2020b).
Insgesamt kann eine positive Interventionswirkung konstatiert werden (Meurel & Hemmer,
2020c). So kann das Seminar einen Teil zur Professionalisierung von angehenden
Geographielehrkraften leisten, indem die Lehramtsstudierenden eine angeleitete
Strukturierungshilfe zur professionellen Wahrnehmung von Unterricht erhalten, welche sie auf
ihr eigenes Lehrerhandeln Ubertragen kénnen. Die vorgestellten Potentiale und Grenzen des
Einsatzes von Unterrichtsvideos in der universitdaren Lehre kdnnen in den Seminarevaluationen
bestatigt werden. Eine Weiterentwicklung des Seminars bezlglich der Einbindung von eigenen
Unterrichtsaufnahmen respektive der Akzentuierung anderer fachbezogener
Analyseschwerpunkte steht aus. Interessant sind anknipfende Studien, welche die konkreten
Gelingensbedingungen des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der hochschuldidaktischen Lehre
fokussieren.  Zweifelsohne kann der grundlegende, didaktische Baustein der
Seminarveranstaltung an anderen Hochschulstandorten fir die Lehrerausbildung eingesetzt
werden. Insbesondere kann der Mehrwert des Einsatzes von digitalen Medien fir die
Lehrerbildung herausgestellt werden.
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Lehrkraftefortbildung zur Férderung von Informationskompetenz (an
Beispielen der COVID-19-Pandemie)

Nicht erst der Brexit, die Wahlen in den USA oder die COVID-19-Pandemie haben offengelegt, dass
die Deutungshoheit Uber die Realitdt zunehmend weniger bei den klassischen Gatekeepern
(Journalist*innen und Redakteur*innen von Zeitungen und 6ffentlichem Rundfunk) liegt, sondern
zunehmend in den digitalen Raum, insbesondere auf die diversen sozialen Plattformen, verschoben
ist. Das birgt sowohl Chancen (Stichwort: E-Partizipation) als auch Gefahren (Stichwort: Fake News,
Echochambers, Bots). Um sich in dieser medialen Welt zu orientieren, missen Lernende befahigt
werden, sich selbstbestimmt und kritisch mit (digitalen) Medien auseinanderzusetzen.

Wie aber kann diese Kompetenz im schulischen Unterricht geférdert und implementiert werden? Ein
zentraler Weg, durch den neue Inhalte Eingang in die Schule finden, ist die Lehrkraftefortbildung. In
den letzten Jahrzehnten zeichnet sich ein Konsens hinsichtlich der Kriterien wirksamer
Lehrkraftefortbildungen ab (u. a. Lipowsky, 2014; Darling-Hammond et al., 2017). Insbesondere
langere Fortbildungszeitraume, Gelegenheiten flir Feedback und Reflexion, Formen der
Zusammenarbeit von Lehrkraften (Grasel et al., 2006) und Coaching (Lohwasser, 2017) sowie
aktives Lernen anhand von Modellen (best practice) gelten als Voraussetzung nachhaltig und auch
auf Schiler*innenebene wirksamer Fortbildungen.

Die klassische Fortbildung in Deutschland sieht allerdings meist anders aus: Noch immer dominieren
kurze Formate, die sich durch Impulse mit Material- und Erfahrungsaustausch auszeichnen, meist
einmalig halbtags oder ganztags stattfinden, in der Regel keine Begleitung der Lehrkrafte vorsehen
und folglich auch nur bedingt Raum fir Erprobung, Reflexion und Austausch bieten (Cramer et al.,
2019).

Far Inhalte, die darauf abzielen, Lehrkrafte Uber neue Entwicklungen zu informieren (Einsatz
bestimmter Medien, Methoden, Lehrplananpassungen u. A.), sind diese Formate angemessen. Fiir
Fortbildungen, die Schulentwicklung und langerfristige Kooperationsstrukturen unter Lehrkraften
bzw. Verhaltensdanderungen bei den Schiler*innen anstoBen wollen (Bildung fur nachhaltige
Entwicklung, inklusive Schule, Medienkompetenz) missen jedoch innovative Formen implementiert
werden (Gottmann et al., 2020).

Vor diesem Hintergrund wird am Kompetenzzentrum fiir regionale Lehrkraftefortbildung der
Universitat Hildesheim (KHi) seit Anfang des Jahres 2020 eine Fortbildung entwickelt, die Schulen
bei der Umsetzung der Digitalisierungsinitiative in Bund und Landern (Stichwort: DigitalPakt)
unterstitzt und dabei schwerpunktmaBig das Thema Informationskompetenz (Information Literacy)
fokussiert. Der Begriff kommt urspriinglich aus den Bibliothekswissenschaften und bezog sich hier
zunachst auf sogenannte Retrieval Skills (Ingold, 2012). In den vergangenen Jahren wurde der
Begriff von anderen Disziplinen aufgenommen und definitorisch erweitert. Wir verstehen darunter
die Fahigkeit, Informationen zu selektieren, in ihrer Glaubwiirdigkeit und Aussagekraft zu bewerten
und verantwortungsbewusst zu verwenden. Konkret bedeutet das die Kompetenz zur Orientierung
in der Informationsvielfalt, Bestimmung und Beschreibung des eigenen Informationsbedarfs,
Auswahl geeigneter Suchinstrumente sowie Recherche, Bewertung und Verarbeitung der ermittelten
Informationen (vgl. Hanke/Suhl-Strohmenger, 2016, S. 54).

Dariber hinaus baut Informationskompetenz auf weiteren Kompetenzen wie Lese-, Medien- und
Kommunikationskompetenzen sowie der Kompetenz zum kritischen Denken auf - die Férderung im
Unterricht ist entsprechend vielseitig und anspruchsvoll. Informationskompetenz hat damit ,den
Charakter einer universalen Schliisselkompetenz und umfasst [...] Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten beim Umgang mit Medien und mit Informationsressourcen™ (Hanke/Sihl-Strohmenger,
2016, S. 54).
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Mit dem Fokus auf Informationskompetenz moéchten wir das vorhandene Angebot an
digitalisierungsbezogenen Fortbildungen gezielt erweitern. Wahrend es eine Vielzahl von
Veranstaltungen gibt, die technologische (Smartboards, Tablets) oder mediendidaktische Aspekte
(Lern-Apps) in den Mittelpunkt stellen, sind Fortbildungen zu Auswirkungen gezielter Desinformation
auf unser Miteinander und unsere Demokratie unterreprasentiert. Das Fortbildungsangebot soll dazu
beitragen, neue inhaltliche Schwerpunkte zu setzen und das, was von Seiten der Bildungspolitik
ohnehin gefordert wird (Orientierungsrahmen Medienbildung in der allgemein bildenden Schule), in
der Schule zu implementieren. Der mediale Diskurs rund um die COVID-19-Pandemie, die von einer
sog. Infodemie begleitet wird, soll dabei exemplarisch in den Mittelpunkt gestellt werden, um Fragen
der Vertrauenswirdigkeit von Informationen, der Rolle von Wissenschaft und Expert*innen, von Fake
News und gezielter Vereinnahmung sowie der Rolle von Verschwérungsmythen zum Gegenstand von
Unterricht zu machen.

Die Fortbildung richtet sich an Lehrkrafte der Facher Deutsch, Naturwissenschaften und

Gesellschaftswissenschaften, die in Abstimmung mit Fachdidaktiker*innen und
Fachwissenschaftler*innen der Universitat Hildesheim Uber den Zeitraum von einem Jahr hinweg als
Expert*innen moglichst selbststandig Unterrichtseinheiten bzw. -elemente zur

Informationskompetenz am Beispiel der COVID-19-Pandemie entwickeln.

Die Lehrkrafte rekrutieren sich idealerweise aus dem Kollegium einer Schule und arbeiten mit
Fachergruppen anderer Schulen lber einen langeren Zeitraum hinweg zusammen. Damit soll der
Erkenntnis Rechnung getragen werden, dass Fortbildungen vor allem dann Wirksamkeit entfalten,
wenn sie auf ein entsprechend fortbildungsoffenes Kollegium stoBen, das zur Kooperation und
Reflexion angeleitet wird (Schwarzer/Warner, 2014), als auch dem Wunsch der Lehrkrdfte nach
sozialem Austausch Uber die Schulgrenzen hinweg entsprochen werden (Cramer et al., 2019). Mit
monatlichen digitalen Treffen (alternierend fachubergreifend im Kollegium bzw. fachlich
schulibergreifend) sowie einem Zwischen- und Abschlusskongress wird zudem eine zentrale
Forderung der Fortbildungsforschung nach langerfristigen und begleiteten Formaten umgesetzt.

Die Pandemie und der sie begleitende Diskurs bieten die Chance, ein differenzierteres Verstandnis
von Informationskompetenz als Voraussetzung demokratischer Teilhabe zu entwickeln und eine
nachhaltige Verankerung des Themas in Form eines innovativen, auf Schulentwicklung abzielenden
Formats der Lehrkraftefortbildung zu realisieren.
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Digitale Informations- und Kommunikationstechnologie im
schulischen Sportunterricht —
eine Systematisierung der Einsatzmaoglichkeiten auf curricularer und
erziehungswissenschaftlicher Grundlage

Einleitung und Forschungsstand

Der digitale Wandel durchdringt und verandert eine Vielzahl an Lebensbereichen und wirft
dabei technische und gesellschaftliche Fragen auf. An die Verwendung digitaler Medien und
Technologien in unterschiedlichen Domanen sind in der Regel Erwartungen im Sinne einer
Qualitatsverbesserung bzw. Effizienzsteigerung geknipft. Das Bildungs- und Schulwesen ist
von dieser Entwicklung ebenfalls nicht ausgenommen und erhielt aufgrund der Covid-19-
Situation einen zusatzlichen Digitalisierungsschub (BMBWF, 2020). Allerdings erscheint eine
funktionale Deutung in der Ubertragung auf einen umfassend verstandenen Erziehungs- und
Bildungsbegriff — auch in seiner Einbettung in ein institutionalisiertes Bildungssystem -
unzureichend (vgl. BMB, 2020; Zierer, 2018).

Die zentrale Pramisse des Einsatzes von digitaler Informations- und
Kommunikationstechnologie (IKT) in Schule und Unterricht stellt dessen angemessene
padagogische Begriindung dar (Kammerl, 2018). Demnach ist wesentlich, dass Digitalisierung
nicht Selbstzweck ist, sondern Bildungsprozesse adaquat unterstlitzt (Hamilton, Rosenberg &
Akcaoglu, 2016; Zierer, 2018). Relevant ist daher, wie der Einsatz von IKT im Kontext Schule
und Unterricht zeitgemaB und sinnvoll gestaltet werden kann.

Das Unterrichtsfach Sport kann sich vor dieser Diskussion ebenfalls nicht verschlieBen. Durch
eine Fokussierung auf kdrperliche Aktivitdt und menschliche Bewegung besitzt der Gegenstand
im schulischen Facherkanon ein Alleinstellungsmerkmal (vgl. Kretschmann, 2015). Es ergeben
sich Fragen zur Bedeutung von Digitalisierung fir schulische Lehr- und Lernprozesse im und
durch Sport, zur Annaherung der beiden Pole analog-kdérperliches Sporttreiben auf der einen
und digitale Medien und Technologien auf der anderen Seite sowie zum madglichen Beitrag des
Fachs zu einer digitalen Bildung.

Zu den Einsatzmoglichkeiten von IKT im Sportunterricht existiert eine Reihe an Beitragen in
der Fachliteratur (u.a. Hebbel-Seeger, Krieger & Vohle, 2014; Koekoek & Van Hilvoorde, 2018;
Vogt, Rehlinghaus & Klein, 2019). Das Repertoire reicht dabei von digitalen Lehr- und
Lernvideos und Videofeedback zur Bewegungsanalyse und zur Herstellung einer verbesserten
Bewegungsvorstellung, Apps, Tracker und Wearables zur Messung und zum Monitoring eigener
Bewegungsaktivitat, Smartphones und Tablets zur unmittelbaren Informationsbeschaffung
und Foto- bzw. Videoerstellung, dem Erfassen von Positionsdaten zur Erhéhung der Sicherheit
(z.B. auf Wanderungen) oder zur Schaffung von Bewegungsanlassen (z.B. Geocaching),
Spielsimulationen (,Games") bzw. Spielanalysen (,Analytics") zur Verbesserung eines
Spielverstandnisses oder Gestaltung von Trainingsprozessen (,,Coaching") bis hin zu sozialen
Medien und der kritischen Bewertung ihrer inhdarenten bewegungs- und sportbezogenen
Wissensbestande und Korperbilder. Gleichzeitig kann IKT beispielsweise zur Unterstlitzung von
Evaluationsprozessen im Sportunterricht, aber auch zur Aktivierung von Schiler*innen*n, sich
selbst als ,Digital Natives" - auch im Rahmen von informellen Lernprozessen - Wissen
anzueignen, als Anlass zur Kooperation zwischen Schiler*innen*n sowie zur Reflexion Uber
sportkulturelle Phdnomene oder ein gesellschaftlich vorherrschendes Gesundheitsverstandnis
genutzt werden.

Zielsetzung und methodische Vorgehensweise

Ziel dieses Beitrags ist, eine Systematisierung der Einsatzmdéglichkeiten von IKT im schulischen
Sportunterricht vorzunehmen. Die Ausgangsbasis stellt der 2014 verdffentlichte
Bildungsstandard fir Bewegung und Sport (Amesberger, Stadler & Grossrubatscher, 2014),
der ein curriculares Konzept fiir den Sportunterricht in Osterreich vorgibt, dar. Zentral ist dabei
ein Kompetenzmodell mit den vier Bereichen Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz,
entsprechenden Teilkompetenzen und Deskriptoren mit den Komponenten Kénnen, Wissen
und Wollen (Handlungsdimension), die sich in unterschiedlichen Bewegungsfeldern und
Sportarten unter verschiedenen Sinnperspektiven (Inhaltsdimension) ausdriicken.
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Eine erste Einordnung findet bezogen auf das SAMR-Modell von Puentedura (2006), das im
Kontext der Digitalisierung eine Funktion als Arbeitsmodell fir Lehrkrafte ibernehmen kann
(Zierer, 2018), statt. Zusammengefasst werden im SAMR-Modell vier Ebenen des Einsatzes
von IKT in qualitativer Abstufung im schulischen Kontext unterschieden, und zwar Ersetzung
(Substitution), Erweiterung (Augmentation), Anderung (Modifikation) und Neubelegung
(Redifinition).

Erganzt werden diese Referenzpunkte um das Modell einer digitalen Bildung, das sowohl ein
Lernen mit als auch Uber digitale Medien und Technologien beinhaltet (Brandhofer & Wiesner,
2018; Dobeli Honegger, 2016). In Kombination kann und soll dies zu einem Lernen fir IKT
(,Computational Empowerment") fuhren. Dies beinhaltet ein reflexives Verstandnis von und
einen selbstbestimmten Umgang mit digitalen Medien und Technologien bzw. deren
konstruktive (Weiter-)Entwicklung (Iversen et al., 2018).

Mit Bezug auf Zierer (2018) erfolgt schlieBlich der Versuch, die genannten Modelle
zusammenzuflhren. Zuerst sollen Unterrichtsziele definiert, im Anschluss ein sinnvoller IKT-
Einsatz festgelegt und daran anknipfend eine entsprechende Aufgabenstellung Uberlegt
werden. Das Modell Gbernimmt die Logik des Kompetenzmodells und entlang von Lernstufen,
einem Lernen mit und Uber IKT, den Modi des SAMR-Modells und den Kompetenzbereichen
des 0dsterreichischen Lehrplans fir das Fach Sport kénnen unterschiedliche Kombinationen
abgedeckt und die Verwendung von IKT eingeordnet werden.

Kompetenzmodell fur das Fach Sport in Osterreich

SELBST- SOZIAL- METHODEN- FACH-
KOMPETENZ KOMPETENZ KOMPETENZ KOMPETENZ
= 5% s 8| B £ 5| 5|¢
z g H s| B[.%] EB|5
2 %E £ c|E_|B2| gE |-t o
KOMPETENZMODELL L|BE| B| $|5s|3e| B|E3|E:; . |E
Sekundarstufe 1und 11 El&!L L gg £5 | 85| ¢ c|35 |8 |¥_ |8
L8 |28 | B |87 (5% 85| F|E9|Be|¢ |&3 gé
6| 55| 8¢ g% B |gE|g3|55 |88 |u |32 |82
8. SE|ZZ(E8| B3 (2237|553 g
= %fﬁ g El<a § E g z SE . 'E
1 = Em gl zgl|g = g:
E _é g L] 2] g i gg z§ é A ] - B2
| i s
E g gé pelg ;E %r 222 g’._ é g

KONNEN + WISSEN + WOLLEN

ALLG. SPORTMOTORISCHE FAHIGKEITEN ] ‘ l I }

=
TURNEN o )
Sz Ziele + Inhalte
LEICHTATHLETIK % E
L
g SCHWIMMEN ©F Lernstufen:
+ =
@ | SPORTSPIELE Bz Reproduktion
& 0 =
W | GYMNASTIK, TANZ, AKROBATIK ok Transfgr
+o Reflexion /
ROLL- und GLETSPORTARTEN =z 4 I,
o+ Problemlésung
ZWEIKAMPFE =
(2] 1 | 1 1

WEITERE SPORTARTEN I ‘ ] I ‘

Abb. 1: Kompetenzmodell fir das Unterrichtsfach Bewegung und Sport
(Amesberger, Stadler & Grossrubatscher, 2014)

SAMR-Modell inkl. Beispielen fur das Fach Sport

Neubelegung (Redefinition)

Tech. ermoglicht das Erzeugen neuartiger
Aufgaben, zuvor unvorstellbar

Schiler*innen erstellen in der Kleingruppe mit einer Handykamera ein Krafttrainings-
Video inkl. Ubungsauswahl und Drehbuch, vergleichen dieses kriteriengeleitet mit
Online-Fitnesstutorials und reflektieren den Entstehungsprozess

Anderung (Modification)

Tech. erméglicht beachtliche
Neugestaltung von Aufgaben

Schilertinnen erfassen und analysieren mittels einer Tracker-App jeweils Distanz,
Dauer, Geschwindigkeit sowie persdnliches Empfinden beim mehrmaligen
Zuriicklegen mit unterschiedlicher Perspektivierung einer Lauf- oder Fahrradstrecke

Umgestaltung

Erweiterung (Augmentation) Schilerinnen wird ein / werden mehrere YouTube-Video(s) zur Veranschaulichung
Tech. ist direkter Ersatz fir Arbeitsmittel, ‘einer Zielbewegung im Boden- und Gerafturnen (auch in Zeitlupe) gezeigt (z.B.
mit funktionaler Verbesserung anstelle eines Reihenbilds oder dem Vorzeigen durch Lehrperson)
ErE’Etzung {s“bst'lum"} Schiler®innen lesen sich zu Hause in das Regelwerk eines neu eingeflhrten
Tech. ist direkter Ersatz fur Arbeitsmittel, Sportspiels auf durch Lehrperson ausg Internetseiten ein (z.B. anstelle eines
ohne funktionale Anderung ausgedruckten Texts aus einem Fachbuch, der verteilt wird)

Abb. 2: SAMR-Modell (Puentedura, 2006; Ubersetzung: Wilke, 2016) inkl. Beispielen
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Vereinfachtes Modell einer digitalen Bildung

Lernen fiir IKT /
~Computational
Empowerment”

als reflexives
Verstandnis von und
selbstbestimmter
Umgang mit digitalen
Medien und Technologien
bzw. deren konstruktive

(Weiter-)Entwicklung

Lernen
uber IKT

Abb. 3: Modell einer digitalen Bildung (Brandhofer & Wiesner, 2018; Ddbeli
Honegger, 2016; Iversen et al., 2018)

Ergebnis: Vorschlag eines integrierten Modells zur Systematisierung und Planung

w 2. IKT-Einsatz:

3. Aufgabe: S (Ersetzung)

A (Erweiterung) M (Anderung) R (Neubelegung)

Se So Me Fa Se So Me Fa Se So Me Fa Se So Me Fa
Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko Ko

Lernen mit
Reproduktion / IKT
Reorganisation Lernen
iber IKT
Lernen mit
IKT
Lernen
tber IKT
Lernen mit
Reflexion / IKT
Problemlésung Lernen

dber IKT

Abb. 4: Integriertes Modell (modifiziert nach Amesberger, Stadler &
Grossrubatscher, 2014; Zierer, 2018)

Transfer

Fazit und Ausblick

Das vorliegende integrierte Modell zeigt eine Mdglichkeit, die zielorientierte und qualitatsvolle
Verwendung von IKT im schulischen Sportunterricht systematisch darzustellen. In weiterer
Folge kénnte dieses auch zur Unterstlitzung von Sportlehrkraften bei der Unterrichtsplanung
sowie in der Aus- und Fortbildung eingesetzt werden. Eingebettet ist dieser Beitrag in ein
Dissertationsvorhaben, das ebenfalls eine qualitative Untersuchung zu den Perspektiven des
IKT-Einsatzes durch Sportlehrkrafte beinhaltet. Als zentrale Akteur*e*innen bei der Gestaltung
des Fachs ist es in erster Linie deren Professionalitét (vgl. Zierer, 2018), die fir den
gegenstandsbezogenen Erfolg einer Digitalisierung im Bildungsbereich entscheidend ist.
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Digitalisierung im (Sport-)Unterricht aus der
Lehrer*Innenperspektive

Ronaldo auf Instagram folgen, das Foto vom Beachvolleyballspielen am See posten, American
Football im Live-Stream verfolgen und die eigene Laufstrecke Uber eine App aufzeichnen und
damit an der Challenge der virtuellen Laufgruppe teilnehmen - der Einfluss der Digitalisierung
auf Bewegung, Spiel und Sport in der Lebenswelt von Schiiler*Innen ist oft vielfaltig. Nehmen
Lehrkrafte die Forderung nach einer Orientierung an eben dieser Lebenswelt ernst, kommen
sie deshalb nicht umher, sich mit der Frage auseinanderzusetzen, welche Konsequenzen sich
daraus fur die Gestaltung des Sportunterrichts ergeben. Darliber hinaus fordert die
Bildungspolitik Digitalisierung als facheriibergreifende Schul- und
Unterrichtsentwicklungsperspektive aktuell vehement ein. Die zundchst von der KMK auf
Bundesebene verabschiedeten Standards zur ,Bildung in der digitalen Welt" (KMK, 2016) sind
inzwischen auch auf Landerebene verankert (vgl. fir NRW den Medienkompetenzrahmen NRW,
2019a) und finden dariber den Weg in die Fachcurricula der einzelnen Facher (MSW NRW,
2019b). Der Anspruch an Sportlehrkrafte, Digitalisierung auch im Sportunterricht gezielt zu
inszenieren, wachst dadurch zusehends (vgl. auch Wendeborn, 2019). Uber den Status quo
von Digitalisierung im Sportunterricht und die Einstellung der Sportlehrkrafte hierzu ist bisher
jedoch wenig bekannt. Mithilfe der 16 durchgeflihrten Einzelinterviews mit Sportlehrkraften
der Sekundarstufen I und II wird deshalb eine Annaherung an die folgenden Fragen
angestrebt: Welche Einstellung haben Sportlehrkrafte zur Digitalisierung im Sportunterricht?
Und welche Rolle spielt Digitalisierung aktuell bei der Gestaltung des Sportunterrichts? Im
Verlauf der Interviews wird die Perspektive von einem sehr weiten facheriibergreifenden
Zugang, bei dem Fragen nach der Bedeutung von Digitalisierung fiir die Alltagswelt von
Schulerinnen und Schilern und der Aufgabe von Schule in einer digital gepragten Welt
erlautert werden, zunehmend auf sportunterrichtsspezifische Aspekte wie Chancen und
Herausforderungen der Inszenierung von Digitalisierung im Sportunterricht gerichtet. Die
Auswertung der Interviewdaten erfolgt mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Glaser und
Laudel (2010) und dieser Beitrag fokussiert auf die Darstellung fachertibergreifender Effekte.

Die Bedeutung der Digitalisierung fur die eigene Lebenswelt wird von den interviewten
Lehrkraften als hoch eingeschatzt. In erster Linie nutzen sie Smartphones, Tablets und
Laptops, die sowohl beruflich als auch privat und meist zu Kommunikationszwecken eingesetzt
werden. Zudem verwenden die Lehrkrafte digitale Endgerate zur Informationssuche und zur
Organisation des Alltags, z. B. mithilfe digitaler Kalender. Wahrend der Einfluss der
Digitalisierung auf die eigene Lebenswelt schon als hoch eingeschatzt wird, ist der
wahrgenommene Einfluss auf die Lebenswelt der Schiler*Innen noch héher. Hier wird vielfach
von einer ,extremen" Bedeutung gesprochen, was bereits eine negative Bewertung des
Nutzungsverhaltens der Schiler*Innen erkennen ldsst. Das Smartphone nimmt dabei nach
Aussagen der Lehrkrafte eine exponierte Stellung ein, was Assoziationen wie ,Das ist wie ein
Korperteil bei denen™ (Interview 2/7) verdeutlichen. Diese Wahrnehmung deckt sich mit den
Ergebnissen groBer Studien zur Mediennutzung Jugendlicher, wonach der Zugang zum Internet
in erste Linie Uber das Smartphone erfolgt (vgl. Shell 2019, mpfs 2018). Die groBe Bedeutung
des Smartphones im Alltag der Kinder und Jugendlichen zeigt sich auch in den von den
Lehrkraften wahrgenommenen langen Bildschirmzeiten. Diese bewerten die Lehrkrafte als
problematisch, wie die folgende Aussage zeigt: ,Wobei ich das tatsachlich erschreckend finde,
wie viel sie am Handy hangen" (Interview 16/11). AuBerdem nehmen die Lehrkrafte wahr,
dass das Smartphone fiir die Schiler*Innen zum Statussymbol geworden ist. Ein altes
Smartphone kann im schulischen Kontext zu Exklusion fahren.

Die empirischen Befunde zur Entwicklung des Mediennutzungsverhaltens von Jugendlichen
sind tatsachlich recht eindeutig: Die Bedeutung von Medien fir die Freizeitgestaltung hat sich
in den letzten 20 Jahren deutlich erhéht. Die Ergebnisse der Shell Studien im Vergleich von
2002 und 2019 (vgl. Hurrelmann, Albert, Deutsche Shell-Aktiengesellschaft & Infratest-
Sozialforschung GmbH, 2003 [Shell 2003]; Hurrelmann, Quenzel, Shell Deutschland Holding
GmbH & Kantar Health GmbH, 2019 [Shell, 2019]) zeigen bei der Frage nach der haufigsten
Freizeitaktivitat eine Verdopplung des Internetsurfens auf nun 50%. Wahrend das Fernsehen
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zunehmend an Bedeutung verliert, werden immer mehr Videos, Filme und Serien angeschaut.
Das Spielen an der Konsole oder am Computer bleibt mit 23% vergleichbar beliebt. Eine
ahnliche Zunahme der Mediennutzung von Jugendlichen zeigt die JIM Studie im Vergleich der
Ergebnisse von 2007 und 2018. So schatzen die befragten Jugendlichen die tagliche Dauer der
Nutzung von Onlineangeboten im Jahr 2018 mit durchschnittlich 214 Minuten mehr als doppelt
so lang ein, wie noch im Jahr 2007 (vgl. mpfs 2018, S. 31). Die Ergebnisse der neuesten
Bitkom-Studie aus dem Jahr 2019 bestatigen, dass ab dem Alter von zw6If Jahren 97% aller
Jugendlichen zumindest zeitweise online aktiv sind. Diese Zahl hat sich innerhalb von fiinf
Jahren um zwolf Prozent erhéht (vgl. Bitkom 2019).

Besonders drastisch schatzen die interviewten Lehrkrafte die Effekte der intensiven
Mediennutzung der Schiler*Innen ein. Bei der Frage nach mdglichen Lernpotenzialen in
digitalen Welten wird vielfach betont, dass Kinder Unterstlitzung durch Erwachsenen brauchen,
damit die Mediennutzung zu positiven Effekten fiihrt. Allerdings sind die Schiler*Innen durch
die digitalen Medien in der Lage, sich schnell Informationen zu beschaffen. In dem
Zusammenhang wird jedoch vielfach betont, dass die Qualitdt der im Internet beschaffenen
Informationen von den Schiler*Innen haufig nicht angemessen bewertet wird. AuBerdem
berichten die Lehrkrafte, dass die Kinder und Jugendlichen Uber digitale Kommunikationswege
gut vernetzt sind und sich somit schnell austauschen kdnnen, beispielsweise (ber
Hausaufgaben. Viel haufiger als von mdglichen positiven Effekten berichten die Lehrkrafte
jedoch von negativen Effekten der intensiven Mediennutzung bei ihren Schiler*Innen. Sie
sprechen von einer Art Realitatsverlust, der sich beispielsweise darin manifestiert, dass man
nur noch virtuelle Freunde hat und keine realen. Zudem nehmen die Lehrkrafte bei einigen
Schiler*Innen eine Handy- oder Spielesucht wahr. Das virtuelle Darstellen ersetzt in sozialen
Netzwerken auch immer mehr das reale Erleben: Anstatt Situationen mit allen Sinnen zu
erleben, werden diese nur noch gefilmt oder fotografiert, um sie in sozialen Netzwerken zur
Schau zu stellen. Dadurch entsteht fiir die Jugendlichen ein groBer Druck, den in sozialen
Netzwerken dargestellten Idealen von z. B. Schénheit, Fitness aber auch Zufriedenheit zu
entsprechen. Das veranderte Kommunikationsverhalten, welches die Lehrkrafte flir den
eigenen Alltag vielfach als positive Veranderung wahrnehmen, bewerten sie bei ihren
Schiler*Innen hingegen sehr negativ. Sie sprechen von einer Art digitaler Vereinsamung und
einem schlechteren Sozialverhalten, sowie von einer verminderten Lese- und Schreibfahigkeit.
AuBerdem besteht aus Sicht der Lehrkréfte eine groBe Gefahr durch den naiven Umgang mit
dem Datenschutz. Als Ursache der vielen negativen Effekte der intensiven Nutzung digitaler
Medien wird haufig die mangelnde Kontrolle des Elternhauses genannt.

Ein Effekt, der fachspezifisch von besonderer Relevanz sein diirfte, ist die von den Lehrkraften
wahrgenommene Verdrangung koérperlicher durch mediale Aktivitat. ,Also da denke ich eher
sind die Medien und dass sie ein Handy in der Hand haben, dass das eher sie davon abhalt,
dann auch Sport zu treiben" (Interview 10/35). Wahrend eine Zunahme der Mediennutzung
von Jugendlichen in den letzten 20 Jahren empirisch nachweisbar ist, sieht dies fiir die haufig
propagierte Abnahme von Bewegung und Sport anders aus. Die Daten der Shell Jugendstudien
zeigen, dass ,Training / Aktiv Sport treiben (Fitnessclub, Sportverein...)" (Shell 2019, S. 214)
als Freizeitbeschaftigung keineswegs an Bedeutung verloren hat, sondern mit circa 30%
gleichbleibend beliebt ist. Hinzu kommt noch der ,Sport in der Freizeit, wie Rad fahren, Skaten,
Kicken usw." (ebd.) mit 24% im Jahr 2019. Fir diesen informellen Freizeitsport lasst sich
jedoch ein leichter Riickgang um 7% seit 2002 ausmachen. Auch hier skizziert die JIM-Studie
ein ahnliches Bild. Demnach hat die Bedeutung von Sport als Freizeitbeschaftigung in den
letzten 20 Jahren sogar leicht zugenommen (vgl. mpfs 2018, S. 71).

Offentliche Diskurse zum Zusammenhang von medialem und sportlichem Handeln bei
Heranwachsenden werden meist in hohem MaBe polarisierend und kulturpessimistisch gefiihrt.
Einer positiven Sichtweise auf Sport und seinen Wirkungen wird eine negative Sichtweise auf
soziale Netzwerke gegenubergestellt. Vereinfacht gesprochen: Anstatt sich korperlich zu
betatigen, verbringen Jugendliche vermehrt Zeit in virtuellen Welten (vgl. Braumdiller &
Hartmann-Tews 2017). Ein Blick in die vorhandenen Studien zum Zusammenhang von
medialem und sportlichem Handeln zeigt jedoch, dass die Ergebnisse sehr heterogen und
teilweise widerspriichlich sind. So gibt es sowohl Studienergebnisse, die eine These von der
Verdrangung sportlicher durch mediale Aktivitat stitzen (vgl. Lee & Leung, 2006), als auch
solche, die flr eine gegenseitige Verstarkung sprechen (vgl. Baur, Burrmann & Maaz, 2004).
Hinzu kommen eine Reihe von Studien, die keine eindeutigen Zusammenhdnge zwischen
sportlicher Aktivitat und medialem Handeln nachweisen (vgl. Bucksch, Inchley, Hamrik, Finne
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& Kolip, 2014). Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die ,Befunde
hinsichtlich einer Verdrangung oder Verstarkung von sportlichem und medialem Handeln [...]
heterogen und inkonsistent™ (Braumiiller & Hartmann-Tews 2017, S. 54) sind.

Die Vorstellungen davon, welche Aufgaben Schule in einer digital gepragten Welt erfillen
muss, sind zumeist sehr abstrakt. Die Lehrkrafte sehen Digitalisierung als eine
facheribergreifende Herausforderung fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung an, zeigen jedoch
wenig konkrete Vorstellungen davon, wie diese Herausforderung angegangen werden kann.
Sie sprechen davon, dass Schule den Aufbau von Orientierungswissen (vgl. Jorissen &
Marotzki, 2008) in der digital gepragten Alltagswelt unterstitzen muss. An ihrer eigenen
Schule nehmen die Lehrkrafte Digitalisierung aktuell als eine bedeutende Entwicklungsaufgabe
wahr: ,Genau, wir sind im Moment, glaube ich, in so nem Umbruch" (Interview 3/15). Dabei
werden vielfach gerade umfassende Medienkonzepte entwickelt, die es an den meisten Schulen
bisher noch nicht gab. Ob und in welchem Umfang digitale Medien im Unterricht eingesetzt
werden, hdngt bisher noch stark von dem Engagement der einzelnen Lehrkraft ab. Die
Ausstattung der Klassenraume wird von vielen Lehrkraften als zufriedenstellend bewertet, was
im deutlichen Gegensatz zu der Sicht vieler Schiler*Innen steht. Bei den Befragungen der
aktuellen Bitkom-Schuler-Studie bewerten 56% der teilnehmenden Schiler*Innen die
technische Ausstattung ihrer Schule als schlecht (vgl. bitkom, 2020). Die Ausstattung der
Sporthallen wird jedoch auch von den Lehrkraften als durchweg mangelhaft beschrieben. Es
mangelt an einem funktionierenden W-Lan, an Beamern oder Smartboards und es sind
keinerlei digitale Endgerate vorhanden, wie das folgende Zitat aufzeigt: ,Das ist mittlerweile
meine dritte Schule und an allen drei Schulen war das Thema Digitalisierung im Sportunterricht
qguasi nicht vorhanden. Es gab lUberhaupt keine Voraussetzungen dafiir, nicht mal... nicht mal
W-Lan in der Sporthalle, was ja eigentlich gar nicht so schwer ist, das
einzurichten..." (Interview 2/13).

Dabei bringt die Digitalisierung fiir die Arbeit als Lehrkraft in der Wahrnehmung der
Interviewpartner*Innen in ersten Linie Vorteile mit sich. ,Auf jeden Fall iberwiegen deutlich
die Vorteile" (Interview 5/25). Probleme tauchen nur dann auf, wenn Gerate technisch nicht
funktionieren. AuBerdem nehmen die Lehrkrafte aufgrund der mangelnden Ausstattung der
Sportstatten einen Mehraufwand beim Ausleihen transportabler Gerdte wahr. Das gréBte
Problem stellt aus Sicht der Lehrkrafte jedoch der Datenschutz dar. Im Sportunterricht werden
digitale Endgerate zumeist fur ein visuelles Feedback beim Bewegungslernen verwendet,
sodass Videoaufnahmen der Schiler*Innen entstehen. Weil daflir bei nicht volljahrigen
Schuler*Innen Einverstandniserklarungen der Erziehungsberechtigten ndétig sind, sehen die
Lehrkrafte darin eine Herausforderung fiir den Einsatz digitaler Endgerate im Sportunterricht.
Gerade jlingere Interviewpartner*Innen berichten immer wieder, dass sie sich eine Arbeit als
Lehrkraft ohne digitale Medien gar nicht vorstellen kénnen: ,Ich weil3 nicht, wie das friher
gemacht worden ist, als man das nicht hatte" (Interview 15/29). Als besonders positiv
bewerten sie die Veranderbarkeit des Materials, sodass dieses einfach und schnell auf die
jeweilige Klasse oder die Unterrichtssituation angepasst werden kann. Das Internet wird dabei
als Material- und Ideenpool genutzt. Neben dem leichten Zugang zeichnet sich das Material
aus dem Internet vor Allem durch seine Aktualitat und den hohen Lebensweltbezug aus. Die
digitale Speicherung erleichtert zudem eine Weiterarbeit im sequenzierten Unterrichtsalltag -
wahrend ein analoges Tafelbild nach der Stunde verschwindet, kann ein digital gespeichertes
Schaubild auf dem Smartboard einfach wieder aufgerufen werden. Beamer und Smartboard
ermdglichen dabei vielfach eine Zeitersparnis, weil einzeln Aufgaben oder Schaubilder nicht
jedes Mal ausgedruckt, kopiert und verteilt werden missen, sondern schnell fir alle
Schuler*Innen gezeigt werden kénnen. Die digitalen Kommunikationsmdglichkeiten erleichtern
zudem die berufliche Kommunikation, sowohl innerhalb des Kollegiums als auch mit Eltern und
alteren Schiler*Innen.

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass die Lehrkrafte die Digitalisierung in der eigenen
Lebenswelt in erster Linie als Bereicherung wahrnehmen und positiv bewerten. Dies gilt auch
far ihre Arbeit als Lehrkraft. Die hohe Mediennutzungsdauer ihrer Schiler*Innen schatzen sie
hingegen als problematisch ein und nehmen eine Vielzahl negativer Effekte wahr. Zudem
berichten sie von einer Verdrangung sportlicher durch mediale Aktivitat und daraus
resultierendem Bewegungsmangel. In der Schul- und Unterrichtsentwicklung spielt
Digitalisierung aktuell eine groBe Rolle. Wahrend die digitale Ausstattung der Klassenrdume
zumeist als positiv bewertet wird, empfinden sie die Ausstattung der Sporthallen durchweg als
mangelhaft.
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