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Michael Haider und Daniela Schmeinck

Einleitung

Die Diskussion um die Digitalisierung wird aktuell sowohl in der Politik als auch
in der Gesellschaft intensiv und kontrovers diskutiert. So wird auf der einen Seite
die digitale Transformation als entscheidendes Kriterium fiir Wirtschaftlichkeit
und Zukunftsorientierung (z. B. globale Vernetzung) angesehen, auf der anderen
Seite weisen kritische Stimmen immer wieder auch auf die verschiedenen nega-
tiven Folgen der zunehmenden Digitalisierung hin (z.B. datenschutzrechtliche
Probleme, soziale Entfremdung, steigender Energieverbrauch durch Datenspei-
cherung usw.).

Da die zunehmende Digitalisierung sich auch entscheidend auf das Leben und
den Alltag von Lernenden auswirke, wird auch im Zusammenhang mit Bildung in
den vergangenen Jahren und Jahrzehnten intensiv tiber das Thema Digitalisierung
und Digitalitit diskutiert.

Die schul- und bildungspolitische Aktualitit dieses Themas zeigt sich dabei u.a.
in aktuellen Parteiwahlprogrammen, Strategie- und Positionspapieren sowie an
finanziellen Forderprogrammen, in denen vom Bund und von den Bundeslin-
dern Gelder fiir den infrastrukturellen Ausbau von Schulen sowie fiir die tech-
nische Ausstattung von Schiilerinnen und Schiilern bereitgestellt werden. Die
zunichst separat formulierten, allerdings von den Schulen bereits umzusetzenden
Medienkompetenzrahmen u. 4., wurden bzw. werden aktuell verbindlich in die
verschiedenen neuen Bildungs-, Rahmen- und Lehrpline integriert und die Schu-
len sind mittlerweile bundesweit gefordert, basierend auf den neuen Vorgaben
eigene, individuelle und schulspezifische Medienkonzepte zu entwickeln und als
Querschnittsaufgabe in allen Fichern und Schulstufen zu implementieren. Selbst
beim Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebot fir Lehrkrifte aller Schularten
und Bundeslinder lésst sich aktuell ein deutlicher Schwerpunkt hinsichdich di-
gitalisierungsbezogener Angebote erkennen. Als ursichlich fiir die aktuell grof3e
Nachfrage an Fortbildungsangeboten fiir Lehrkrifte ist dabei sicher die CO-
VID-19-Pandemie anzusehen, die nicht nur tiberraschend kam und das Bildungs-
system auch vor grofe neue und tiefgreifende Herausforderungen stellte. Denn
auch wenn die Pandemie an deutschen Schulen durchaus zu einem spontanen
Digitalisierungsschub (z. B. digitale (mobile) Endgeriten in Form von Notebooks
und Tablets, WLAN in Schulgebiuden) gefiihrt hat, hat sie gleichzeitig und vor
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8| Michael Haider und Daniela Schmeinck

allem im Bereich der Grundschulen auch grofle Liicken und Handlungsbedarfe
hinsichtlich der Digitalisierung sichtbar gemacht.

Der vorliegende Band ,, Digitalisierung in der Grundschule — Grundlagen, Gelin-
gensbedingungen und didaktische Konzeptionen am Beispiel des Fachs Sachun-
terricht® greift verschiedene Bereiche des Themas Digitalisierung fiir die Grund-
schule auf und verfolgt das Ziel, einen Einblick in die verschiedenen Aspekte von
Digitalisierung in der Grundschule zu bieten sowie eine fundierte Grundlage
fir politische, pidagogische und didaktische Diskurse zu bilden. Vor diesem
Hintergrund zeigen die verschiedenen Beitrige neben wichtigen, theoretischen
Grundlagen und Gelingensbedingungen auch praktische Beispiele fiir den Ein-
satz digitaler Werkzeuge im Unterricht auf. Die inhaltliche und konzeptionelle
Konkretisierung erfolgt dabei am Beispiel des vielperspektivisch angelegten Fachs
Sachunterricht. Dieses bietet in besonderer Weise einen doppelten Anschluss,
einerseits an die verinderte (digitalisierte) Lebenswelt der Kinder, andererseits
an die wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen der unterschiedlichen Bezugsficher
dieses Ficherkonglomerats, von den Bezugsdisziplinen der Schulficher und
ihren Didaktiken bis hin zur Medienpidagogik, Mediendidaktik und Medien-
erziehung,.

Das Buch bietet in drei inhaltlich fokussierten Teilen Grundlagen zur Digitalisie-
rung im Sachunterricht, Hintergriinde zur individuellen Forderung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit digitalen Medien sowie die Konkretisierung von Még-
lichkeiten der Digitalisierung im Sachunterricht.

Das Buch beginnt zunichst mit grundlegenden theoretischen Uberlegungen zu
Digitaler Bildung im Sachunterricht. Saskia Knoth und Michael Haider betrachten
hierzu zunichst Anforderungen, Begriindungen, Herausforderungen und Chan-
cen Digitaler Bildung und ordnen dies in ein Modell von Lehrerprofessionali-
sierung ein. Daniela Schmeinck erdrtert anschlieffend den digitalen Wandel im
Bildungssystem, die aktuellen bildungspolitischen Rahmenvorgaben sowie die
Auswirkungen derselben auf die Digitalisierung von Schule und die Forderung
notwendiger digitalbezogener Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern. Der
Beitrag von Moritz Harder befasst sich mit Online-Risiken und -Chancen. Hierzu
betrachtet er die mediale Ausstattung und beleuchtet die Internetnutzung und
den Medienkonsum von Kindern und Jugendlichen. Abschlieffend gehen Michael
Haider und Saskia Knoth in ihrem Beitrag der Frage nach, welche Kompetenzen
von Lehrkriften fiir das Unterrichten in einer digitalisierten Welt notwendig sind
und wie diese sinnvoll in einem Modell gebiindelt werden kénnen.

Kapitel II widmet sich der individuellen Forderung mit und durch digitale Medi-
en. Astrid Rank nimmt hierzu zunichst Méglichkeiten der Leistungserhebung,
Leistungsbeurteilung und Leistungsriickmeldung mit digitalen Medien in den
Blick. Stephanie Scharpf und Daniela Gabes verindern die Blickrichtung weg
von kognitiven, hin zu motivationalen Aspekten und beleuchten den Zusammen-

doi.org/10.35468/5938-01
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hang von Motivation und digitalen Medien am Beispiel des Sachunterrichts.
Alina Quante riickt grundsitzliche Voraussetzungen bei unterschiedlichen Forder-
bedarfen und digitale Méglichkeiten zur Unterstiitzung in den Fokus. Sarah Hell-
wig beschreibt in Threm Beitrag, wie E-Books als Lern- und Differenzierungstool
fir Kinder im Férderbereich der emotionalen und sozialen Entwicklung einge-
setzt werden kdnnen. Sonja-Hella Péschl betrachtet die Forderung des Bildungs-
spracherwerbs bei heterogenen sprachlichen Voraussetzungen im Unterricht mit
digitalen Medien. Mayele Otte schliefSt das Kapitel mit einem Schwerpunket auf
sprachlicher Individualisierung mittels digitaler Medien.

Kapitel IIT konkretisiert dann abschliefend verschiedene Maglichkeiten der Digi-
talisierung im Sachunterricht. Hierzu zeigt Vivienne Hampf zunichst ausgewihl-
te Moglichkeiten fiir das digitale Produzieren und Prisentieren mittels digitaler
Tools im Sachunterricht auf. Maximilian Wirnsberger erliutert anschlielend die
Einsatzméglichkeiten von Tablets sowie der integrierten Kamera im Sachunter-
richt. Im Mittelpunke des Beitrags von Vinzent Ahlbach steht das didaktische
Potenzial von Podcasts im Sachunterricht. Yasir Musab Ucarat konkretisiert den
Einsatz von Erklirvideos im Sachunterricht. Daniela Schmeinck schlief3t das Ka-
pitel mit Beispielen zur Férderung des kreativen, problemlésenden und informa-
tischen Denkens durch spielerisches Programmieren im Sachunterriche ab.

In der Summe der verschiedenen Beitrige in diesem Band zeigt sich, dass digi-
tale Medien ein grofles Potenzial fiir den Einsatz im Sachunterricht haben. Es
wird jedoch auch deutlich, dass die empirischen Untersuchungen im Bereich
des Einsatzes digitaler Medien in der Grundschule bzw. im Sachunterricht noch
nicht geniigend Forschungsergebnisse liefern und hier noch hoher Forschungs-
und Handlungsbedarf existiert. Nichtsdestotrotz bieten gerade die aufgezeigten
praktischen Handlungsméglichkeiten viel Potenzial fiir Lehrkrifte, den eigenen
Unterricht methodisch vielfiltiger, leistungssteigernder und motivierender zu ge-
stalten, auf sprachliche und individuelle Férderbedarfe einzugehen und so profes-
sionelles Lehrerhandeln auf- und auszubauen.

In diesem Sinne verstehen wir das Buch als eine Anregung fiir Theorie, Forschung
und Praxis.

doi.org/10.35468/5938-01
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Saskia Knoth und Michael Haider
Digitale Bildung

»Digitale Schule — Wie digitale Medien den Unterricht voranbringen kénnen®
(Kuhn 2021). So oder so dhnlich lisst es sich von Bildungsinitiativen derzeit
immer wieder vernechmen. Insbesondere durch duflere Bedingungswandel, wie
die Pandemiesituation und die damit verbundene Ausstattungsoffensive, verin-
dern sich die Notwendigkeiten Dinge zu verindern, die Experten bereits lange
anmahnen. Die Lebenswelt der Kinder hat sich in den letzten Jahren stark ver-
dndert. Dieses Schlagwort der verinderten Kindheit, das Maria Fslling-Albers
(Folling-Albers 1995, 2012) mit ihren Verdffentlichungen bereits in den 1990er
Jahren entscheidend mitprigte, trifft akcuell mehr denn je zu. Die Verinderung
der Gesellschaft zur Informationsgesellschaft nimmt immer mehr zu und er-
fordert eine verinderte Bildungslandschaft (Haider & Knoth 2021). Einer der
ausschlaggebenden Punkte dabei ist der Wandel der Verfiigbarkeit des Wissens.
Eine sich stindig verindernde Medienlandschaft erméglicht es in zunehmendem
Mafle, Wissen dann abrufen zu kénnen, wenn es gebraucht wird. Dies setzte
zwar bereits mit Johannes Gutenbergs Buchdruck (um 1450) ein und wurde
durch Erfindungen wie den Schreibtelegraph (Carl August von Steinheil 1836;
Samuel Morse 1840) oder das Telefon (Phillipp Emanuel Reis 1861) verstirke.
Einen wahren Schub erfuhr die Verbreitung von Daten durch Internetdienste wie
das World Wide Web und die Einftihrung von Web 2.0. Ab diesem Zeitpunkt war
es moglich, den Informationsfluss nicht nur passiv zu nutzen, sondern in verstir-
ktem MafSe auch aktiv zu gestalten. Smartphones und Social Media Dienste lassen
diese Moglichkeiten extrem anwachsen. Stalder (2017) spricht dieser Verinde-
rung zu, dass Denken und Handeln durch diese Informationsverbreitung neu-
geordnet werden. Jeder Mensch kann mitgestalten und Informationen jederzeit
abrufen, wenn entsprechende Netze und technische Artefakte vorhanden sind.
Dies erfordert jedoch eine Verschiebung von Kompetenzen. Es reicht nicht mehr
zu rezipieren. Filterqualititen, Gestaltungskompetenzen, Anwendungsvermégen
und technische Bedienfertigkeiten bilden die Grundlagen.

doi.org/10.35468/5938-02
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1 Medien, mediale Angebote und digitale Bildung

Um sich eingehender mit digitaler Bildung und Forderungen an Schule zu be-
schiftigen, soll an dieser Stelle zunichst eine Schirfung gingiger Begriffe vor-
genommen werden. Gerade beim Medienbegriff' gibt es diverse Definitionen,
welche auf unterschiedliche Charakeeristika fokussieren und sich somit erginzen,
aber auch iiberschneiden. Medien, so formulierten es bspw. Ohler und Nieding
(2005), sind ,durch Zeichensysteme binnenorganisierte externe Reprisenta-
tionssysteme"”. Als hilfreich fiir den schulischen Kontext hat sich eine Definition
von Tulodziecki, Herzig und Grafe (2019) erwiesen, welche mediale Angebote
sowohl nach digitaler und analoger Art unterscheidet sowie nach der Art, wie sie
aufgebaut sind (, Werkzeuge® oder ,inhaltlich ausgerichtet und didaktisch struk-
turierte bzw. gestaltete Angebote” (ebd.)). Medien, digital wie auch analog, sind
somit Hilfsmittel, um den Unterricht iiberhaupt stattfinden zu lassen bzw. um
den Unterricht medial anzureichern. Deutlich wird hierbei, dass mediale An-
gebote fur das Lernen zu Hause, sog. E-Learning Angebote, wie Corona dies
erforderte oder wie man sie in Flipped Classroom oder Inverted Classroom Kon-
zepten einsetzen kann, nur ein kleiner Teil sind und in grofiere Zusammenhinge
eingebettet werden miissen. Einhergehend mit dem Begriff der digitalen Medien
kam auch die Diskussion zum Begriff der digitalen Bildung auf. Dieser Begriff
hat sich mittlerweile etabliert, auch wenn er eher irrefiihrend ist: Bildung wird
nicht digitalisiert, das Etablieren digitaler Elemente im Unterricht fordert eigent-
lich ein Uberdenken des Lernens. Der Begriff wird dennoch aus Verstindlich-
keitsgriinden weiterhin verwendet (s. u.a. Krommer et al. 2019). In Fachkreisen
wird meist der Begriff der ,zeitgemiflen Bildung” bevorzugt (ebd.). Unterschiede
zwischen der Schule in den vergangenen Jahrzehnten und der Schule und dem
Lernen im digitalen Zeitalter, welche einen neuen Bildungsbegriff rechtfertigen
wiirden, gibt es einige. Schule und Lernen kann unter anderem durch die Lernen-
denzentrierung, die Problemorientierung, den Austausch und den persénlichen
Sinn gekennzeichnet werden (Muuf$-Merholz 2019; Rosa 2017).

2 Anforderungen an digitale Bildung

Die Informationsgesellschaft von heute erfordert in besonderem Maf3e eine spe-
zielle Bildung. Es bedarf sowohl medienkompetenter Akteure (Schiilerinnen und
Schiiler) als auch einer medienkompetenten Mediennutzung und medienkompe-
tent erstellter Lernangebote. Eines der zentralen Ficher hierfiir ist der Sachunter-
richt, da dieser die Aufgabe hat Kindern die Welt, in der sie leben, zu erschliefSen.
Diese Lebenswelt muss fiir Kinder didaktisch rekonstruiert werden, die Kom-
plexitit muss reduziert werden und die Inhalte auf die Lernvoraussetzungen der

doi.org/10.35468/5938-02



Digitale Bildung | 15

Lernenden angepasst werden. Fiir digitale Bildung wird daher ein Modell gesucht,
das es schafft, die Lebenswirklichkeit der medialen Welt, in der sich die Kinder
befinden, abzubilden.

Eines der fiir diese Art von Bildung entwickelten Modelle ist das sogenannte Dag-
stuhldreieck (siche Abbildung 1), das verschiedene Perspektiven bezogen auf digi-
tale Bildung ausfindig macht (Brinda et al. 2016a).

Abb.1: Dagstuhldreieck (Brinda et al. 2016b)

Hier werden eine technologische Perspektive, eine gesellschaftlich-kulturelle Pers-
pektive und eine anwendungsbezogene Perspektive auf die digitalisierte Welt auf-
gezeigt.

Dabei fragt die technologische Perspektive nach der Funktionsweise von Syste-
men, bietet Erweiterungs- und Gestaltungsméglichkeiten und vermittelt Pro-
blemlésestrategien. Die gesellschaftliche Perspektive achtet auf Wechselwirkungen
zwischen Digitalisierung und Gesellschaft mit Blick auf das vernetzte Individu-
um. Verinderungsprozesse der Einfliisse auf andere und von anderen durch einen
(geschickten oder weniger geschickten) Einsatz von Social Media, von News und
auch Fake News oder die Darstellung bzw. das Weglassen von Fakten in medialen
Berichten sollten thematisiert, demokratische Mitgestaltungsmdoglichkeiten erdr-
tert werden. SchliefSlich greift das Dreieck noch die Anwendungsperspektive auf.
Die Basis des Dreiecks klirt Méglichkeiten und Funktionszusammenhinge, die
eine sichere Handhabe digitaler Artefakte gewihrleisten soll (Brinda et al. 2016b;
Haider & Knoth 2021).

Die Weiterentwicklung dieser Erklirung, erschaffen durch eine Vielzahl an In-
formatikdidaktikerinnen und Informatikdidaktikern, Medienpidagoginnen und
Medienpidagogen, Informatikerinnen und Informatikern und der Wirtschaft, er-
folgte 2020 fiir Forscherinnen und Forscher und Personen, die sich mit Bildung
im Kontext des digitalen Wandels ,,primir reflexiv und theoretisch® beschiftigen.
Es entstand das Frankfurtdreieck (Brinda et al. 2020).

doi.org/10.35468/5938-02
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Abb. 2: Frankfurtdreieck (Brinda et al. 2020)

Auch hier werden drei Perspektiven gesehen: die technologisch-mediale Perspekti-
ve, die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive und schliefSlich die Interaktionsper-
spektive. In diesen miissen Lernende jeweils analysieren, reflektieren und gestal-
ten, alle drei Perspektiven sind systematisch und sich wiederholend einzunehmen
(Brinda et al. 2020).

Es besteht eine Notwendigkeit, diese im Frankfurtdreieck angelegten Perspekti-
ven fiir Unterricht und insbesondere Sachunterricht didaktisch zu rekonstruieren
und aufzubereiten. Kinder leben in einer Informationsgesellschaft. Medien haben
einerseits eine allgemeine und andererseits eine personliche Bedeutung fiir jedes
einzelne Kind.

Dem gegeniiber stehen die fachlich ,korrekte® Sicht der Wissenschaften (zumin-
dest, bis sie widerlegt werden und neuere wissenschaftliche Erkenntnisse aufkom-
men) und der Anspruch der Gesellschaft an Bildung der Individuen, der sich im
Laufe der Zeit ja auch dndern kann. Diese Kontexte (der lebensweltlich-gesell-
schaftliche und der Bildungskontext) definieren die sachunterichtsdidaktische Re-
konstruktion. Dies sollte dazu fithren, dass Wissen auf der Ebene der Lebenswelt
sinnvoll und anwendbar wird. Zudem sollen Zuginge iiber Modelle, Prinzipien
oder Medien ermdglicht und erweitert werden.

Eine weitere wichtige Anforderung an medial gebildete oder digital gebildete Per-
sonen ist es, mediale Wirklichkeiten selbst gestalten zu kénnen. Seit Einfithrung
des Internets 2.0 und der Technologien der Smartphones, Tablets, etc. hat die
mediale Gestaltungsfihigkeit massiv an Potenzial gewonnen, um die eigene Welt
mitzugestalten oder sich in demokratische Prozesse einzubringen. Riickwirkend

doi.org/10.35468/5938-02
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kann man davon ausgehen, dass diese Anwendbarkeit Handlungsfihigkeit im
Alltag generiert, aber auch Kenntnisse und Konzepte fiir fachliche Zuginge er-
weitert werden.

3 Begriindung digitaler Medien im Unterricht
der Grundschule

Die Integration digitaler Medien in die Schule oder zum Zweck des E-Learnings
zu Hause lisst sich mit verschiedenen Argumenten fachlich fundieren. Eine der
bekannten Argumentationsstringe nach Beat Dobeli Honegger (2016) geht tiber
die Aspekte der Lebenswelt, der Zukunftsorientierung, des Lernens und der Effi-
zienz vor (ausfiihrlicher nachzulesen bei Haider & Knoth 2021).

Schule soll unter anderem, so Débeli Honegger (2016), Kinder auf ihre Lebens-
welt vorbereiten. In der Grundschule gibt es Unterrichtsficher mit explizit dieser
Aufgabe (z.B. verankert im Perspektiviahmen des Sachunterrichts der GDSU
2013). Da digitale Medien ein Bestandteil der Lebenswelt der Kinder sind, muss
Kindern auch der technische und verantwortungsbewusste Umgang damit ver-
mittelt werden. Da zu erwarten ist, dass die Technisierung in der Zukunft eher
zu- als abnimmt, gewinnt diese Aufgabe an Bedeutung. Das Zukunfisargument
ist ein weiteres wichtiges Argument. Durch eine ordentliche Vorbereitung auf
digitale Medien werden Kinder auch auf ihre Zukunft vorbereitet. Diese ist ge-
prigt von Verinderungen, daher miissen Mechanismen durchschaut und Inno-
vationspotential aufgebaut werden. Von digitalen Medien erwartet man neue
Wege effizienten Lernens. Ebenso sollen sie auf Seiten der Lehrkraft effiziente
Unterrichtsvorbereitung und -gestaltung erméglichen. So erweitert ,Lernen in
angereicherten (augmented reality) und immersiven Lernumgebungen® efliziente
Lernméglichkeiten (Herzig 2017).

Auch fiir den Einsatz in der Grundschule gilt: nur durch eine friihzeitige Integra-
tion in tragfihige Ausbildungskonzepte konnen spiter tiefergehende Aufgaben,
wie z. B. Unterricht im flipped classroom Konzept, bewiltigt werden. Beim Ein-
satz von digitalen Medien im Grundschulunterricht geht es nicht darum, Unter-
richt durch Computer zu ersetzen und pidagogische Entscheidungen Maschinen
zu {iberlassen (Irion 2018). Vielmehr steht eine Integration geeigneter Medien in
den Unterricht im Mittelpunkt, um Lernenden die Funktionsprinzipien digitaler
Medien zu vermitteln, Methoden zum Schiitzen der digitalen Identitit aufzuzei-
gen, so dass diese irgendwann auch auf einem veridnderten Arbeitsmarkt bestehen
koénnen (Haider & Knoth 2020). Jedoch ist der Einsatz dieser neuen und sehr
vielseitigen Medien nicht ohne weiteres umzusetzen.
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4 Herausforderungen digitaler Medien im Unterricht

Digitalen Medien wird eine Férderung der Motivation nachgesagt. Diese tritt
hiufig erst dann ein, wenn auch eine Verinderung der Lernkultur damit einher-
geht (siche BITKOM 2011; Eickelmann & Schulz-Zander 2008). Es besteht das
Risiko, dass das Uberladen mit medialen Effekten und redundanten Information
auf mehreren Sinneskanilen (insbesondere bei lernschwachen Schiilerinnen und
Schiilern) zu einer kognitiven Uberlastung fithren kann. Mayer (2009) beschreibt
diesen Effekt in seiner Cognitive Theory of Multimedia Learning. Daher muss ge-
rade der Einsatz digitaler Medien didaktisch gut tiberlegt werden, mégliche Wir-
kungen abgewigt und mithilfe bestehender Theorien durchdacht werden. Apps
und andere digitale Angebote bergen die Gefahr, dass die Anwendungen nicht auf
lerntheoretisch modernen Theorien beruhen. Oft wird nach dem ,,Drill and Prac-
tice Prinzip“ des Behaviorismus vorgegangen. Dieses kann in einzelnen Phasen
des Unterrichts sicher eine adiquate Umsetzung bieten, unterstiitzt das Lernen
aber keinesfalls immer optimal.

Im Zusammenhang mit Schule werden hauptsichlich zwei grofle Herausforde-
rungen beschrieben. Zum einen wird immer wieder auch von Lehrkriften die
mangelnde technische Ausstattung oder mangelnde digitale Infrastruktur be-
schrieben. Dies wurde zwar z.T. durch die Pandemie und diverse Digitalfonds
verstirkt in Angriff genommen. Zum anderen wird die mangelnde Ausbildung
der Lehrkrifte beklagt. Austattung und Ausbildung zusammen legen eine gute
Grundlage fiir einen gelungenen Mediencinsatz. Gerade in der Grundschule
besteht aber auch in den Einstellungen der Lehrkrifte, wie der Offentlichkeit,
Verinderungsbedarf. Lehrkrifte duflern Vorurteile gegentiber dem Medieneinsatz
bspw. hinsichtlich Funktionen und Méglichkeiten digitaler Medien. Auch Un-
sicherheiten bei Datenschutz und Nutzungsrechten verhindern es, dass Lehrkrifte
digitale Endgerite sicher und regelmiflig in den Schulklassen einsetzen.

Eine weitere Herausforderung, die oft bei der Verwendung digitaler Medien the-
matisiert wird, sind die Bildungsungerechtigkeiten, die damit geschiirt wiirden.
Verschiedene Studien zeigen, dass schichtspezifische Unterschiede in der Nutzung
digitaler Medien auf Unterschiede bei traditionellen Basiskompetenzen zuriickzu-
fithren sind (OECD 2015). Die Férderung der traditionellen Kulturtechniken,
wie Lesen, Schreiben und Rechnen, stellt somit auch die Grundlage fiir die Me-
diennutzung dar (s. u.a. SsMUK Bayern 2012). Die urspriinglichen Inhalte des
Lehrplans miissen also weiter gelehrt und das Thema der digitalen Medien im
Unterricht zusdtzlich integriert werden. Ein Blick in viele Schulen ldsst vermuten,
dass die Herausforderungen beim Einsatz digitaler Medien uniiberwindbar grof3
sind, sodass digitale Medien noch immer eine Randbedeutung zugestanden wird.
Jedoch erdffnen gerade auch digitale Medien viele Chancen.
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5 Chancen digitaler Medien im Unterricht

Die Forderung der traditionellen Kulturtechniken kann mit digitalen Medien
sehr gut unterstiitzt werden: Digitale Medien kénnen gezielt Lernergebnisse mit-
tels eines Datenbankabgleichs auswerten und entsprechend des Ergebnisses die-
ser Auswertung die nichsten Lernangebote zur Verfiigung stellen. Auch Feedback
und Feedforward kann auf diese Art und Weise umgesetzt werden. Allerdings
bedarf es derzeit noch eines hohen technischen Aufwandes entsprechende Da-
tenbanken mit Material fiir den Abgleich zu fiillen. Die Anpassung an sich ver-
indernde Losungen wird aber vielleicht in naher Zukunft etwas, was eine kiinst-
liche Intelligenz durchaus iibernechmen kénnen wird. Gelingt der Abgleich von
Feedback und zukiinftigen Aufgaben an bereits geleistete Ergebnisse, so konnen
ein adaptiver Lernweg und adaptive Feedbackfunktionen konstruktiv genutzt
werden.

Ziel eines digital gestiitzten Unterrichts kann es nicht sein, analoge Medien zu er-
setzen. Jedoch bieten viele neuere Medien auch Funktionalititen jenseits analoger
Medien. So ergeben sich neue kollaborative, ortsunabhingige Arbeitsweisen. Die
multimediale Einbindung von Fotos, Filmsequenzen oder Experimentierergebnis-
sen (in Slow Motion oder Zeitraffer-Funktion) sind analog in dieser Form ebenso
nicht oder nur kaum zu leisten. Auch schon das orts- und zeitunabhingige Bereit-
stellen von Materialien bietet neue Méglichkeiten fiir die didaktische Nutzung.
Um von einem analogen Unterricht zu vermehrt neuen digitalen Méglichkeiten
zu gelangen, bedarf es einiger Anstrengungen seitens digital wenig geschulter
Lehrkrifte. Ansatzpunkte fiir die Verinderung von analogen hin zu digitalen
neuen Maglichkeiten beim Unterrichten bieten Modelle wie das SAMR-Modell
von Puentedura (2006, 2014) oder auch das Pidagogische Rad 4.1 (Carrington
2014). Im SAMR-Modell wird von einem ersten, basalen Einsatz digitaler Me-
dien ausgegangen. Bei Fortschreiten der Kompetenzen (in den Modellen das Er-
reichen hoherer Ebenen) werden dann neue Perspektiven der Lernunterstiiczung
eroffnet (s. a. Haider & Knoth 2020).

Auf der untersten Ebene der Substitution (Ersetzung) werden die herkommlichen
durch digitale Medien ersetzt. Es kommt zu keiner Verbesserung, sondern zum
direkten Ersatz analoger Medien. Dies liefert keinen Gewinn, nur ein anderes
Medium. Augmentation wird als Erweiterung des Einsatzes von digitalen Medien
im Unterricht verstanden. Das analoge Medium wird funktional verbessert.
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Abb. 3: Die vier Stufen des SAMR-Modells nach Puentedura 2013, Ubersetzung nach Schatz, Meinel
& Zierer 2019, 8

Die Stufe der Modification (Verinderung) gestaltet Aufgabenstellungen auf dem
digitalen Medium so um, dass eine rein analoge Umsetzung nicht mehr mog-
lich ist. Puentedura versteht darunter den Einsatz textueller, visueller und au-
ditiver Werkzeuge, die einen gemeinsamen Wissensaufbau digital erméglichen.
Der Lernprozess wird unterstiitzt, indem Wissen in Zusammenarbeit mit anderen
konstruiert wird. Die Modification-Ebene erméglicht kooperatives Arbeiten. Die
Stufe der Redefinition (Neubelegung) stellt die hochste Ebene des Modells dar.
Digitale Medien ermdglichen das Design neuer Aufgabenstellungen, die analog
nicht umsetzbar sind und Wissen inhaltlich verkniipfen sollen. Puentedura selbst
beschreibt hier Werkzeuge zur Visualisierung narrativer und strukeureller Aspekte
von Texten oder Prisentationen, die mit Bildmaterial und Grafiken das Verstind-
nis einfach darstellen und die Inhalte miteinander verkniipfen (vgl. Puentura
20006).

Betrachtet man die Ebenen unter dem Aspekt der funktionalen Verinderung von
Lernprozessen, so erkennt man, dass die Ebenen der Substitution und Augmenta-
tion der Verbesserung (Enhancement) von Aufgabenstellungen dienen. Die Stu-
fen Modification und Redefinition dienen der Transformation oder funktionellen
Umgestaltung von Lernumgebungen (Puentura 2006, vgl. auch Zierer, Meinel &
Schatz 2019). Fiir Zierer (2018) vollzieht sich zwischen der Ebene der Verbesse-
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rung und der der Umgestaltung ein Wechsel vom Medium als Informationstriger
hin zur Informationsverarbeitung. Im Vergleich mit traditionellen Medien erwar-
tet er auf den beiden Ebenen der Anderung (M) und Neubelegung (R) hohere
Effekte auf den Lernzuwachs. Zierers Schluss: ,Je besser es Lehrpersonen gelingt,
neue Medien so einzusetzen, dass sie bisherige Aufgaben dndern und neubelegen,
desto grofler wird der Einfluss auf die Lernleistung von Schiilerinnen und Schii-
lern sein.“ (Zierer 2018, 75). Puentedura selbst betont, dass die Stufen von der
Verbesserung zur Umgestaltung aufsteigend angelegt sind (vgl. Puentedura 2006,
2020).

Der urspriingliche Sinn des Modells ist es, Lehrkriften zu helfen, sich dem Ein-
satz von digitalen Medien im Unterricht Schritt fiir Schritt langsam anzunzhern.
Es kann aber auch genutzt werden, um Mediencinsatz zu klassifizieren und zu
reflektieren. Vorteile eines langsamen Einstiegs, wie es das SAMR-Modell vor-
schldgt, liegen darin, dass Lehrkrifte zunichst eher Vertrautes wiedererkennen.
Damit ist ein nachhaltigerer Einsatz gesichert und der Aufwand beim Umstieg
zu rechtfertigen. Die Auswahl des Mediums stellt nur ein Faktor dar. Die Um-
setzung auf dem Medium ist ebenso wichtig. Die Effektivitit des Unterrichts ist
stark kontext- und lehrpersonabhingig (Pearson et. al 2005; Hamilton, Rosen-
berg & Akcaoglu 2016). Puenteduras Modell ist also in einen grofieren Kontext
einzubauen und sollte keinesfalls als einziges Kriterium fiir gutes Lehren mit digi-
talen Medien gesehen werden (Knoth, Falter, Mieslinger & Haider 2021).

Als Kritikpunkte des Modells kann man die schwimmenden Stufeniiberginge
sehen. Trotz zunehmender Popularitit fehlen noch immer empirische Belege
(Hamilton, Rosenberg & Akcaoglu 2016). Andererseits basieren, obwohl es nur
sehr wenig fundierte Theorie gibt, bereits einige entwickelte Unterrichtsszenarien
und Lernumgebungen auf das SAMR-Modell. Zierer, Meinel und Schatz (2019)
stellen konkrete Unterrichtsbeispiele dar und ordnen sie ins Modell ein, Hof-
mann, Franz und Schneider-Pungs (2016) basierten ihren Leitfaden fiir den Ein-
satz von Tablets im Unterricht auf dem Modell und Romrell, Kidder und Wood
(2014) beschreiben das Modell Puenteduras als besonders geeignet zur Evalua-
tion verschiedener Umsetzungen von mobilem Lernen (Knoth et al. 2021).

Ein genereller Vorwurf an das Arbeiten mit digitalen Medien ist oberflachliches
Lernen. Die Méglichkeiten der expliziten Verbindung kognitiver Prozesse, wie
die gleichzeitige bildhafte und verbale Darstellung oder die Darbietung inhalts-
unterstiitzender Animationen, kdnnen jedoch auch den Lernerfolg steigern

(Tulodziecki et al. 2019).
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6 Digitale Bildung in der Schule und aufSerhalb der Schule

Bildung als Ziel institutioneller Beschulung sowie deren Vermittlung wandelt
sich im Laufe der Zeit. So verindern sich auch die Theorien und die begriff-
liche Verwendung durch Autoren und Autorinnen. Manche Unterrichtskonzep-
tionen verwenden gar ihren eigenen Bildungsbegriff. So prigt zum Beispiel der
genetisch-sokratisch-exemplarische Unterricht den Begriff der Formatio, Wagen-
scheins Vorstellung von Bildung.

Ein fir die Grundschule gut bauchbarer Bildungsbegriff, der auch gut zu ope-
rationalisieren ist (wie dies z. B. Einsiedler (2000) zeigt), ist der Bildungsbegriff
von Kofler (1997). Kofler stellt als wichtige Aspekte neben deklarativen, proze-
duralen und metakognitiven Wissenskomponenten auch Interesse sowie Werte
und Normen. Einsiedler leitet daraus ab, dass die Grundschule als erste Schule
damit die Aufgaben der Wissensvermittlung, der Interessensbildung, der Wer-
teerzichung und Personlichkeitsbildung als Teil einer grundlegenden Bildung
hat.

Die Vermittlung einer derartig breiten Bildung sollte zunichst einmal unabhin-
gig von den Medien erfolgen. Jedoch gibt es im Laufe der Geschichte immer
wieder Medien, die auch die Bildungsvermittlung beeinflussen. So steigen die
Méglichkeiten der Bildungsvermittlung durch die Erfindung des Buchdrucks
durch Johannes Gutenberg im Jahr 1450 massiv an. Bildungs- und insbesondere
Wissensvermittlung findet iiber Jahrhunderte hauptsichlich in institutionalisier-
ten Kontexten statt, Bibliotheken stellen die Orte der gesammelten Biicher und
des gesammelten Wissens dar. Aktuell verdndert sich dies wieder stark durch das
Bereitstellen von Wissen auf diversen digitalen Plattformen. Damit ist (Weiter-)
Bildung orts- und zeitunabhingig moglich. Durch diese Entwicklung findet auch
Bildung lingst nicht mehr nur institutionalisiert statt — wann immer ein Zugang
zu Wissen bspw. iiber das Internet moglich ist, kann dieses dafiir verwendet wer-
den, zumindest die Wissensaspekte von Bildung weiterzuentwickeln.

Fiir den Kontext der Schule wird dieses besonders fiir Flipped Classroom Kon-
texte interessant. Dabei bereiten die Schiilerinnen und Schiiler die Unterrichts-
inhalte zu Hause vor, indem sie sich mit bereitgestellten, digitalen Materialien der
Lehrkraft den Lernstoff selbst selbststindig vorbereiten. In der darauffolgenden
Unterrichtsstunde kann die Lehrkraft mit diesen Kenntnissen der Schiilerinnen
und Schiiler arbeiten: Unverstandenes kann aufgearbeitet werden, die Lehrkraft
kann eine Losung zu entstandenen Fragen anbieten. Die Zeit in der Schule kann
fir eine gemeinsame Sicherung verwendet werden, die Lernzeit effektiver genutzt
werden. Gerade bei einem Flipped Classroom Konzept steht dann nicht nur
das ,Lernen mit Medien® im Fokus. In der intensiven Auseinandersetzung mit
der Lernsoftware kann auch das ,Lernen iiber Medien“ gefordert werden. Das
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,Lernen mit Medien zuhause® kann dabei mit vorbereiteten digitalen Lernumge-
bungen umgesetzt werden.

Die frither ausschliellich den ilteren Schiilerinnen und Schiilern zugedachten
E-Learning Angebote, die Bereitstellung von Lerninhalten auf Lernplattformen,
haben durch Corona enorm an Bedeutung gewonnen. Diese Lernplattformen
sind meist ILIAS- oder Moodlebasiert und werden von Landesregierungen bzw.
Kultusministerien fiir die Schulen zur Verfiigung gestellt (Bsp. Mebis in Bayern
oder LernSAX in Sachsen). Zudem bieten Software-Konzerne auch synchrone
Losungen (wie z. B. Microsoft MyTeams) an, die sich fiir viele Schulen zu Zeiten
Coronas als praktikabel erwiesen haben. Unternechmen sind dazu sogar bereit,
ihre Server in bestimmte Linder umzuzichen, so dass die jeweiligen Datenschutz-
richtlinien erfiillt werden kénnen. So hat Microsoft in Folge der in der Coro-
nazeit ndtigen Einfithrung einer synchronen Losung den Server fiir MyTeams
und Office 365 nach Miinchen verschoben. Andere Softwarehersteller (wie z. B.
Zoom) haben versucht, ihre Datenschutzliicken schnellstméglich zu schliefSen,
um auch auf dem deutschen Marke i{iberzeugen zu kénnen und somit z. B. die
Universititen davon zu iiberzeugen, dass ihr Produkt fiir den groflen Flichenein-
satz geeignet ist.

7 Einordnung in ein Modell der Qualititssicherung
von Unterricht

Unabhingig von Corona oder anderen dufleren Einfliissen ldsst sich die Qualitit
von Unterricht mit Hilfe von Modellen beschreiben. So kann man am Ange-
bots-Nutzungsmodell von Andreas Helmke aufzeigen, inwiefern das Lernen mit
digitalen Medien das Potential besitzt, den Unterricht zu beeinflussen.
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Abb. 4: Angebots-Nutzungsmodell des Unterrichts (nach Helmke 2009, 73)

Einerseits konnen digitale Medien die Qualitit des Lehr-Lern-Materials beein-
flussen. Auch die Prozessqualitit des Unterrichts wird durch den Einsatz digitaler
Medien beeinflusst, siche Idee zum Flipped-Classroom-Prinzip. Natiirlich ist der
Unterricht mit digitalen Medien stark beeinflusst von den fachlichen Kompe-
tenzen der Lehrkraft: Hier spielen besonders die Medienkompetenzen der Lehr-
kraft eine Rolle (s. dazu Artikel Haider & Knoth in diesem Band).

Anhand des Modells wird auch klar, dass die Lernaktivititen auflerhalb des Unter-
richts den Unterricht beeinflussen: AufSerschulische Lernaktivititen finden immer
hiufiger in Kombination mit digitalen Medien statt. Diese konnen und sollten
in der Schule aufgegriffen werden, um u.a. die Relevanz des auflerschulischen
Lernens fiir die Schiilerinnen und Schiiler aufzuzeigen. Ausgebildete Medienkom-
petenzen, welche meist parallel zu fachlichen Kompetenzen durch eine reflektierte
Nutzung aufgebaut werden kénnen, zeigen sich dann im Bereich des Ertrags bzw.
der Wirkung des Unterrichts. Somit bekommt das Lernen mit digitalen Medi-
en eine lebensweltliche Relevanz. Das Lernpotential, welches von der Wirkung
des Unterrichts wiederum beeinflusst wird, kann auch von den Besonderheiten
der digitalen Medien profitieren. In mehreren Studien (u.a. BITKOM 2011;
Eickelmann et al. 2008; fiir die Naturwissenschaften: Hillmayr et al. 2017) konn-
te aufgezeigt werden, dass die Lernmotivation durch den Einsatz digitaler Me-
dien positiv beeinflusst werden kann, ebenso wie die Anstrengungsbereitschaft.
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Es zeigte sich aber auch, dass gerade die Vorkenntnisse und die Sprache beim
Einsatz digitaler Medien nicht vergessen werden diirfen. Wie bereits kurz im Ar-
tikel angerissen, beeinflusst die Sprache die Medienkompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler. Medienbezogene Vorkenntnisse wiederum vereinfachen die Aufnah-
me der eigentlichen Lerninhalte, da die Konzentration auf dem fachlichen Inhalt
liegt. All das beeinflusst, wie auch im Modell dargestellt, die Lernaktivititen im
Unterricht.

Zuletzt muss auch das ,Fundament® des Modells, der Kontext und dessen Verin-
derung durch digitale Medien, beriicksichtigt werden: die Ausstattung mit digi-
talen Medien kann das Klassenklima verindern (Bsp. Geriteausstattung: Ist eine
Einzelarbeit moglich oder teilen sich die Schiilerinnen und Schiiler die Gerite).
Oft beeinflusst aber der regionale Kontext bzw. die damit verbundene Ausstattung
durch den Schultriger die verfiigbaren Gerite.
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Digitalisierung im Sachunterricht der Grundschule —
Bildungspolitischer Rahmen und notwendige
digitalbezogene Kompetenzen von Schiilerinnen

und Schiilern

Zunichst nur von einzelnen Lehrkriften im Rahmen von speziellen AGs eingesetzt,
sind digitale Medien heutzutage aus unserem Alltag nicht mehr wegzudenken. Vor
dem Hintergrund der digitalen Transformation und somit der zunehmenden Di-
gitalisierung, Automatisierung und Vernetzung der verschiedenen Lebensbereiche
werden dabei auch Fragen nach den notwendigen digitalbezogenen Kompetenzen
von Lehrenden und Lernenden laut. Unter besonderer Beriicksichtigung des Fachs
Sachunterricht bietet der vorliegende Beitrag einen Einblick in die Entwicklung,
den bildungspolitischen Rahmen sowie in die aktuelle Diskussion um notwendige
digitale Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden.

1 Digitaler Wandel in der Schule — ein Uberblick

Die Diskussion um eine stirkere Einbindung von Computern bzw. digitalen Me-
dien in den Unterricht ist nicht neu. Thre Anfinge reichen bis in die 80er-Jahre,
und somit in die Zeit, in der zunichst Taschenrechner und spiter dann die ersten
Computer Einzug in die Schulen hielten. Die Nutzung der Gerite beschrinkte
sich dabei zumeist auf das Fach Mathematik, auf spezielle AGs sowie auf den
Einsatz durch einzelne Lehrkrifte. Zu den typischen Einsatzbereichen zihlten
seinerzeit neben dem Schreiben einfacher Programme auch die Nutzung von An-
wendungen z.B. zum Uben der Grundrechenarten oder auch zum Lernen von
Vokabeln.

Auch die Computerriume, die in den 1990er Jahren vor allem in weiterfithrenden
Schulen sowie im Bereich der beruflichen Bildung eingerichtet wurden, fithrten
noch nicht zu bahnbrechenden Anderungen. Als ursichlich fiir die fehlende Im-
plementierung kénnen dabei u. a. neben der noch immer recht schlechten Ausstat-
tung der Schulen, die fehlenden Fortbildungen fiir Lehrkrifte sowie der Mangel
an fundierten und praxiserprobten Konzepten fiir den Einsatz von Computern
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im Unterricht angesehenen werden. Eine Situation, an der sich auch in den
folgenden Jahren keine gravierenden Anderungen erkennen liefen. So stellen
Eickelmann, Gerick und Bos (2014) basierend auf den Ergebnissen der interna-
tionalen Vergleichsstudie ,,Computer- und informationsbezogene Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern in der 8. Jahrgangsstufe im internationalen Ver-
gleich (ICILS 2013)“ noch einmal kritisch fest: ,,Fiir Deutschland zeigt sich, dass
oftmals die jeweilige IT-Koordinatorin bzw. der jeweilige IT-Koordinator der
Schulen den technischen und pidagogischen Support fiir die Lehrkrifte tiber-
nimmt“ (Eickelmann, Gerick & Bos 2014, 18).

Rund 40 % der in einer achten Klasse unterrichtenden Lehrkrifte in Deutschland
bewerten ,die vorhandene technische Ausstattung an ihren Schulen als veraltet
oder geben an, dass der Internetzugang an der Schule eingeschrinkt ist. Nur 6,5 %
der Achtklisslerinnen und Achtklissler in Deutschland besuchen eine Schule, in
der Tablets fiir den Unterricht oder das Lernen in der achten Jahrgangsstufe zur
Verfiigung stehen. Dieser Anteil ist geringer als der Anteil in der Vergleichsgruppe
EU (15,1%) und auch im Vergleich zu anderen Lindern, wie z.B. Australien
(63,6 %), deutlich geringer” (ebd.).

Auch bei den angebotenen bzw. von den Lehrkriften wahrgenommen Fort- und
Weiterbildungen sowie hinsichtlich der selbsteingeschitzten Fihigkeiten der Leh-
rerinnen und Lehrer zeigen die Ergebnisse der Studie ein stark defizidires Bild
fiir Deutschland. So fiihlen sich mit 96,6 % zwar nahezu alle Lehrkrifte in der
Lage, ,brauchbare Unterrichtsmittel im Internet finden zu kénnen®, nur zwei
Drittel dieser Lehrerinnen und Lehrer fiihlen sich nach eigener Aussage allerdings
befihigt, ,,Unterricht, in dem digitale Medien eingesetzt werden, vorbereiten zu
kénnen® (ebd., 19). Mit weniger als 20 % iiberraschend niedrig und im internati-
onalen Vergleich auch deutlich unterdurchschnittlich ist auch der Anteil der Lehr-
krifte in Deutschland, die in den zwei Jahren vor der Erhebung noch an Fortbil-
dungen zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht teilgenommen haben (ebd.).
Vergleicht man die Ergebnisse der Studie aus dem Jahr 2013 mit denen der Fol-
gestudie ,,Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern im zweiten internationalen Vergleich und Kompetenzen im Bereich
Computational Thinking® (ICILS 2018), so zeigen sich auch fiinf Jahre spiter fiir
Deutschland noch immer stark unterdurchschnittliche Ergebnisse (Eickelmann,
Bos & Labusch 2019). ,Das mittlere schulische Verhiltnis Schiiler/innen zu di-
gitalen Geriten betrigt in Deutschland 9,7:1. Deutlich geringer ist dieses u. a. in
den USA (1,6:1), in Finnland (3,4:1), Luxemburg (4,5:1) und Dinemark (4,6:1),
wo sich somit anteilig weniger Schiilerinnen und Schiiler in der Schule ein schu-
lisches digitales Gerit teilen. Zum Vergleich betrug in ICILS 2013 das Schiiler/in-
nen-Computer-Verhiltnis in Deutschland 11,5:1. Damit zeigt sich im Vergleich
zu ICILS 2013 fiir Deutschland kein signifikanter Unterschied im IT-Ausstat-
tungsverhiltnis® (ebd., 14).

doi.org/10.35468/5938-03



Digitalisierung im Sachunterricht der Grundschule

Auch die Verfiigbarkeit mobiler Endgerite ist nach Aussage des Autors und der
Autorinnen in deutschen Schulen mit 67,8:1 fiir Laptop bzw. Notebooks und
41,4:1 fiir Tablets im Vergleich zu anderen Lindern noch unterdurchschnittlich.
LAuffillig ist, dass der Anteil an Achtkldsslerinnen und Achtkldsslern, die eine
Schule besuchen, an der Endgerite von den Schiilerinnen und Schiilern fiir die
unterrichtliche Nutzung mitgebracht werden, in Dinemark bei iiber 90 Prozent
(genau: 90,7 %), in Deutschland aber nur bei 15,1 Prozent liegt. Den dinischen
Schiilerinnen und Schiilern stehen damit nicht nur iiberdurchschnittlich viele
Gerite in der Schule zur Verfiigung, sondern ein Grof3teil bringt auch ein eigenes
digitales Endgerit zur unterrichtlichen Nutzung mit* (ebd.).

Und auch bei den angebotenen bzw. von den Lehrkriften wahrgenommen Fort-
und Weiterbildungen sowie hinsichtlich der selbsteingeschitzten Fihigkeiten der
Lehrerinnen und Lehrer zeigen die Ergebnisse der zweiten Studie noch immer ein
stark defizitires Bild fiir Deutschland. So haben auch in den zwei Jahren vor der
Erhebung im Jahr 2018 vergleichsweise wenig Lehrkrifte an digitalisierungsbezo-
genen Fortbildungen (z.B. zur Integration digitaler Medien in Lehr- und Lern-
prozesse (31,5%), zur fachspezifischen Verwendung digitaler Lehr- und Lern-
ressourcen (30,7 %), zu Anwendungsprogrammen (26,2%) oder zur Nutzung
digitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem
Forderbedarf (4,6%)) teilgenommen (internationale Mittelwerte: 46,1 % bzw.
50,0 % bzw. 50,9 % bzw. 23,8 %) (ebd., 16). Zwar trauen sich 98,1 % der Lehr-
krifte in Deutschland zu, geeignete Unterrichtsmaterialien im Internet zu finden.
Weiterhin nur 78,9 % fiihlen sich allerdings in der Lage, Unterricht vorzuberei-
ten, der den Einsatz digitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler beinhaltet
und gerade einmal ein Drittel (33,6 %) der Lehrkrifte in Deutschland traut sich
die Arbeit mit einem Lernmanagement-System zu (ebd.).

Speziell in Bezug auf Kinder im Grundschulalter zeigen die Ergebnisse der bei-
den Studien ,Kinder + Medien, Computer + Internet” (KIM-Studie 2014) und
,Kindheit, Internet, Medien® (KIM-Studie 2016), dass digitale Medien im Alltag
vieler Grundschulkinder nahezu allgegenwirtig sind (Medienpidagogischer For-
schungsverbund Siidwest (mpfs) 2015, 2017). Eickelmann et al. (2015) stellen
diesbeziiglich allerdings auch kritisch fest, dass die Kinder von heute zwar mit
digitalen Medien aufwachsen, eine angemessene schulische Férderung allerdings
noch nicht stattfindet. Dementsprechend kommt auch die Enquete-Kommission
zu dem Schluss, dass ,,die Nutzung von Computern und Internet in den Schulen
immer noch unzureichend ist” (Deutscher Bundestag 2011, 4).

Unabhingig von den recht negativ wirkenden Ergebnissen der nationalen und in-
ternationalen Studien lisst sich ab Mitte der 1990er-Jahre aber auch in Deutsch-
land eine zunechmende, intensive Debatte iiber den Mehrwert und die Bedeutung
digitaler Medien fiir den Unterricht in Fachkreisen und in der Offentlichkeit er-
kennen. So stellt z. B. Débeli Honegger (2016) im Rahmen der Diskussion fest,
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dass ein Unterricht ohne digitale Medien — als Thema und als Werkzeug — nicht
mehr zeitgemif§ sei, und dass alle Kinder mit didaktisch sinnvollen und efhzi-
enten Mitteln und mit Beispielen aus ihrer Lebenswelt auf ihre berufliche und
gesellschaftliche Zukunft vorbereitet werden miissen. Als Argumente fiir den Ein-
satz digitaler Medien in der Schule fiihrt er an:

1. Lernargument — Der Einsatz digitaler Medien kann das Lernen fordern.

2. Alltag und Lebenswelt Argument — Die Digitalisierung gehort in die Schule,
denn sie prigt den Alltag und die Lebenswirklichkeit der Lernenden.

3. Zukunftsargument — Digitale Kompetenzen sind heute eine notwendige Kul-
turtechnik.

4. Effizienzargument — Durch den Einsatz digitaler Medien kénnen bestimmte
Prozesse in den Schulen effizienter gestaltet werden (ebd.).

In Anlehnung an die Argumentation von Débeli Honegger, aber mit explizi-
tem Bezug auf den Unterricht in der Grundschule, kommt Irion (2018) zu dem
Schluss, dass Medienerzichung bereits ein Element der Primarschulbildung und
damit zwangsldufig auch ein Thema in der Primarschule ist. Es diirfe nicht dem
Zufall tiberlassen bleiben, ob und wie Grundschulkinder im Umgang mit den
verschiedenen Potenzialen und Gefahren unterstiitzt werden. Durch die fehlende
Vermittlung der fiir eine kritische, selbstbestimmte Mediennutzung notwendigen
Medienkompetenzen entstehen bereits im Grundschulalter neue und gravierende
gesellschaftliche Ungerechtigkeiten (ebd., siche auch Irion & Sahin 2018).

Zum Effizienzargument merke Irion an, dass digitale Medien langfristig ein enor-
mes Potenzial fiir das Lehren und Lernen bieten kénnen. Gleichzeitig betont er,
dass es bei der Einfithrung zu erheblichen Mehrbelastungen fiir Grund- und wei-
terfithrende Schulen kommen wird (Irion 2018). Dennoch zeigen seiner Mei-
nung nach das ,Alltags- und Lebensweltargument® und das ,,Zukunftsargument®
vor dem Hintergrund der bereits bestehenden hohen digitalen Mediennutzung in
der Gesellschaft und im Kindesalter deutlich den Bedarf der Grundschulen, sich
mit der digitalen Welt im Bildungskontext auseinanderzusetzen (ebd.).
Wenngleich in Deutschland bereits seit Mitte der 1990er-Jahre intensiv tiber
den Mehrwert und die Bedeutung digitaler Medien fiir den Unterricht diskutiert
wurde, und die Kultusministerkonferenz schon im Jahr 2012 die Empfehlung
»Medienbildung in der Schule® verabschiedete, die einen Beitrag dazu leisten
sollte, ,Medienbildung als Pflichtaufgabe schulischer Bildung nachhaltig zu ver-
ankern sowie den Schulen und Lehrkriften Orientierung fiir die Medienbildung
in Erziehung und Unterricht zu geben® (Stindige Konferenz der Kultusminister
der Linder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) 2012, 3), fiihrte erst
die Veroffentlichung der Strategie ,Bildung in der digitalen Welt“ der KMK im
Jahr 2016 und damit verbunden die Zusage der Bundeslinder, das Lernen im
Kontext der zunehmenden Digitalisierung sowie das kritische Reflektieren als
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integrale Bestandteile des Bildungsauftrags anzusehen und umzusetzen (ebd.), zu
einem entscheidenden Schub bei der Diskussion um eine stirkere Einbindung
von Computern bzw. digitalen Medien in den Unterricht.

Das Strategiepapier zeigt dabei nicht nur ein klares Handlungskonzept fiir den
Umgang mit einer der grofiten gesellschaftlichen Herausforderungen unserer Zeit
auf, es unterstreicht auch das grofle Potenzial digitaler Medien bei der Gestaltung
neuer Lehr- und Lernprozesse (ebd.). Entsprechend des Strategiepapiers erfordert
die sinnvolle Einbindung digitaler Lernumgebungen dabei vor allem auch eine
neue Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse, bei denen sich nicht nur das Lehren
und Lernen, sondern auch die Gestaltungsmoglichkeiten im Unterricht verin-

dern (miissen) (ebd.).

2 Digitalisierung in der (Grund)Schule —
Bildungspolitischer Rahmen

Heutzutage herrscht europaweit weitestgehend Einigkeit dariiber, dass Medien-
kompetenz eine wichtige Grundlage des Zugangs zu Wissen und Information
in unserer heutigen Mediengesellschaft darstellt und somit bereits in der Grund-
schule entsprechend vermittelt werden sollte (mpfs 2015; Ilomiki et al. 2016).
Auch die Digitalisierung — nicht nur als Folge der Corona-Krise — hat sich vor die-
sem Hintergrund mittlerweile zu einem echten Bildungsschliissel entwickelt. Eine
Entwicklung, die in Deutschland aber auch weltweit zu immensen finanziellen
Investitionen im Bildungsbereich gefiihrt hat. Ein Trend, der in den vergangenen
Jahren auch in Grundschulen deutlich zu erkennen ist.

Auf europiischer Ebene bietet der Europiische Rahmen fiir digitale Kompetenz
der Biirgerinnen und Biirger (DigComp) (Ferrari 2013), der 2013 von der Eu-
ropiischen Kommission veréffentlicht wurde, der DigComp 2.0 (Vuorikari et al.
2016) sowie der DigComp 2.1 (Carretero Gomez, Vuorikari & Punie 2017) die
aktualisierte Version des Rahmens von 2016, einen Rahmen dafiir, was es bedeu-
tet, in einer zunechmend globalisierten und digitalen Welt digital kompetent zu
sein. Die fiinf zentralen Bereiche der digitalen Kompetenz sind:

. Mit digitalen Informationen umgehen

. Wirkungsvoll digital kommunizieren

. Digitale Inhalte erstellen

. Sicherheit gewihrleisten

. Technische Probleme 16sen (Ferrari 2013; Vuorikari et al. 2016; Carretero,
Vuorikari & Punie 2017)

Aus deutscher Sicht stellt das Strategiepapier ,,Bildung in der digitalen Welt* der
KMK aus dem Jahr 2016 auch heute noch den grundlegenden Aktionsplan zur
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Bewiltigung einer der grofiten gesellschaftlichen Herausforderungen unserer Zeit
dar. Grundlegendes Ziel der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ ist
es dabei, alle Schiilerinnen und Schiiler, die ab dem Schuljahr 2018/2019 in die
Grundschule eintreten, bis zum Ende ihrer Schulpflicht mit den erforderlichen
digitalen Kompetenzen auszustatten (KMK 2016). ,,Die Linder beziehen in ihren
Lehr- und Bildungsplinen sowie Rahmenplinen, beginnend mit der Primarschu-
le, die Kompetenzen ein, die fiir eine aktive, selbstbestimmte Teilhabe in einer
digitalen Welt erforderlich sind“ (ebd., 12).

Auch der Sachunterricht in der Grundschule ist somit explizit gefordert, die di-
gitale Kompetenz der Lernenden entsprechend zu férdern und digitale Lernum-
gebungen bei der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, entsprechend den
curricularen Vorgaben sowie dem Primat des Pidagogischen folgend, systematisch
einzusetzen (ebd.).

Die folgenden sechs Bereiche zur Forderung der digitalen Kompetenz der Ler-
nenden werden dabei von der KMK (2016) hervorgehoben:

. Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
. Kommunizieren und Kooperieren

. Produzieren und Prisentieren

. Schiitzen und sicher Agieren

. Problemlésen und Handeln

. Analysieren und Reflektieren

AN N AR W N =

Auch auf Ebene der einzelnen Bundeslinder in Deutschland wurden seit 2016
spezielle Dokumente und Strategien verdffentlicht, um in den allgemeinbilden-
den Schulen und somit auch bereits in den Grundschulen Medienkompetenzen
im Sinne der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ im Unterricht zu
implementieren und umzusetzen.
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Medienkompetenzrahmen NRW (Quelle: Medienberatung NRW 2019

weicht von originaler Darstellung ab, A. d. V)

Abb. 1

doi.org/10.35468/5938-03



34

Daniela Schmeinck

In Anlehnung an die KMK-Strategie weist so z. B. auch der ,Medienkompetenz-
rahmen NRW* (siche Abbildung 1) sechs Kompetenzbereiche aus, die es hinsicht-
lich der neuen Herausforderungen an schulisches Lernen zu férdern gilt und die
ihrerseits jeweils in weitere vier Teilkompetenzen unterteilt sind (Medienberatung
NRW 2018).

Auch der Medienkompetenzrahmen NRW verfolgt das Ziel, alle Kinder und
Jugendlichen ,zu einem sicheren, kreativen und verantwortungsvollen Umgang
mit Medien zu befihigen und neben einer umfassenden Medienkompetenz auch
eine informatische Grundbildung zu vermitteln.” (ebd., 4). Er stellt ein zentrales
yInstrument fiir eine systematische Medienkompetenzvermittlung® dar und bil-
det den verbindlichen Orientierungsrahmen fiir die (Weiter-)Entwicklung des
schulischen Medienkonzepts, das alle Schulen in NRW bis spitestens 2021 er-
stellen sollen (ebd., 41F.). So ist es Aufgabe aller Schulen, ,auf der Grundlage des
Medienkompetenzrahmen NRW ihre Fachcurricula in den Unterrichtsfichern
weiterzuentwickeln® (ebd., 8).

Auch die neuen Lehrpline fiir die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen beriick-
sichtigen Ziele des Medienkompetenzrahmens NRW in den jeweiligen Fachlehr-
plinen der Grundschule und somit als Querschnittsaufgabe aller Ficher. ,Damit
wird eine verbindliche Grundlage dafiir geschaffen, dass das Lernen mit und iiber
digitale Medien von der Primarstufe an zur Selbstverstindlichkeit im Unterricht
wird® (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen
(MSB) 2021, 4).

Auch der ,Orientierungsrahmen Medienbildung in der allgemein bildenden Schu-
le“ des Landes Niedersachsen basiert auf den Vorgaben der KMK-Strategie und
verfolgt das Ziel, bis zur Anpassung der jeweiligen Kerncurricula gleichermafen
als Grundlage und Briicke zu fungieren, die es erméglicht, ,Medienkompetenzen
im Sinne der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ im Unterricht zu
implementieren und zu integrieren® (Niedersichsisches Kultusministerium 2020,
5). Auch hier wird somit Medienbildung als Querschnittsaufgabe aller Ficher an-
gesehen und soll durch das schulische Medienbildungskonzept sowie durch die
schuleigenen Arbeitspline und Fachcurricula in Schule und Unterricht integriert
werden (ebd.). Auch in Niedersachsen werden die Kompetenzerwartungen in
sechs verschiedene Bereiche unterteilt:

. Suchen, Erheben, Verarbeiten und Aufbewahren
. Kommunizieren und Kooperieren

. Produzieren und Prisentieren

. Schiitzen und sicher Agieren

. Problemlésen und Handeln

AN N N =

. Analysieren, Kontextualisieren und Reflektieren (ebd.)
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Anders als in Nordrhein-Westfalen, wo der Medienkompetenzrahmen an sich kei-
ne speziellen Kompetenzstufen ausweist, strukturiert das niedersichsische Kom-
petenzmodell den Kompetenzerwerb in den sechs verschiedenen Bereichen noch
mit jeweils 3 Kompetenzstufen, wobei Stufe 1 den Erwerb von Kompetenzen
im Primarbereich, Stufe 2 den der Jahrginge 5 bis 8 und Stufe 3 den ab Klasse 9
beschreibt.

Vergleicht man die von der Europiischen Kommission, der KMK-Strategie so-
wie die in den jeweils bundeslandspezifischen Kompetenzmodellen und Orien-
tierungsrahmen beschriebenen Kompetenzbereiche miteinander, so lassen sich
ansonsten aber durchweg grofle Ubereinstimmungen erkennen. In allen exempla-
risch aufgezeigten Dokumenten umfasst die geforderte Medienkompetenz z. B.
weit mehr als nur das technische Bedienen und Anwenden, die Vermittlung von
computergestiitztem Grundwissen oder reinen Kenntnissen iiber entsprechende
Technologien. Dariiber hinaus verstehen alle Medienbildung als Querschnitts-
aufgabe und Medienkompetenz im Sinne eines anschlussfihigen, lebenslangen
Lernens als , Zielperspektive® fiir linger andauernde Lernprozesse. Ebenfalls allen
Dokumenten gemeinsam ist allerdings auch die Unterteilung der Bereiche und
Kompetenzen in sogenannte , Teilkompetenzen®, wenngleich sich bei genauerer
Betrachtung hier durchaus zahlreiche Uberschneidungen und Querverweise zwi-
schen den Bereichen und Kompetenzen erkennen lassen.

3 Forderung digitalbezogener Kompetenzen von Lernenden im
Sachunterricht

Smartphones und Tablets, Wearables, vernetzte Autos, Kiichen- und Haushaltsge-
rite und vieles mehr — unser Alltag wird zunehmend von digitalen und vernetzten
Technologien und mobilen Geridten geprigt. Doch nicht nur die Technologien
haben sich in den letzten Jahren rasant verindert. Auch Bereiche wie Kommuni-
kation, Arbeit, Freizeitgestaltung, Bankgeschifte, Partnersuche, Einkaufen, Reise-
planung, Informationsrecherche etc. und damit fast alle Bereiche unseres Lebens
sind in den letzten Jahrzehnten stark von der zunehmenden Digitalisierung beein-
flusst worden und haben sich entsprechend der neuen Méglichkeiten verindert.
Die nahezu vollstindige digitale Durchdringung und Automatisierung unserer
Lebenswelt macht dabei auch vor dem Alltag von Grundschulkindern nicht halt.
Vor dem Hintergrund der aktuellen Entwicklung sowie der zuvor aufgezeigten
bildungspolitischen Rahmenvorgaben und Zielsetzungen stellt sich daher die Fra-
ge, wie das Fach Sachunterricht in der Grundschule einen Beitrag dazu leisten
kann, die digitale Kompetenz der Lernenden entsprechend zu fordern.

doi.org/10.35468/5938-03
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3.1 Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

Kinder kénnen sich im Internet umfassend zu sachunterrichtlichen Inhalten in-
formieren, z.B. um kulturelle, politische oder historische Ereignisse, technische
Erfindungen und aktuelle Nachrichten zu recherchieren. Bei der Nutzung von
Suchmaschinen im Internet haben jedoch vor allem jiingere Kinder oft Probleme,
da sie noch nicht geiibt sind, gezielte Begriffe fiir die Suche zu verwenden. Die
Verwendung von Alltagssprache sowie die fehlende Erfahrung, geeignete Schliis-
selworter auszuwihlen fithrt daher bei Kindern oft dazu, dass auch die gewiinsch-
ten Suchergebnisse ausbleiben (Bilal 2000, 2002).

Auch die Fihigkeit, Suchergebnisse nach Relevanz zu filtern und deren Glaubwiir-
digkeit zu beurteilen, muss von Kindern erst erlernt werden (Druin et al. 2009).
Der Sachunterricht kann hier einen entscheidenden Beitrag leisten.

3.2 Kommunizieren und Kooperieren

Digitale Medien bieten zahlreiche neue Méglichkeiten der Kommunikation und
Zusammenarbeit. Privat werde viele davon bereits von Grundschulkindern ge-
nutzt. Im Sachunterricht erméglichen E-Mail, Messenger-Dienste, SMS, Video-
konferenzen und Chats bereits Grundschiilerinnen und Grundschiilern iiber die
Grenzen des Klassenzimmers hinaus mit anderen zusammenzuarbeiten (z. B. bei
geografischen, kulturellen oder sozialwissenschaftlichen Themen).

Ein entsprechender regionaler, nationaler oder gar internationaler Austausch kann
dabei nicht nur zu einem Wissenszuwachs, sondern auch zu einem Wechsel von
Sichtweisen und Perspektiven beitragen. Ideen, Erfahrungen, Daten oder Infor-
mationen kénnen mit anderen Kindern oder sogar mit Expertinnen und Experten
ausgetauscht, sowie Klassen-Wikis oder Blogs gemeinsam erstellt werden.
Allerdings sollten sich die Kinder im Sachunterricht auch kritisch mit den Aus-
wirkungen der verschiedenen neuen Méglichkeiten der Zusammenarbeit und
Kooperation auseinandersetzen. So sollen bereits Grundschulkinder die auf
ethischen Grundsitzen und kulturell-sozialen Normen basierenden Regeln des
sicheren Umgangs mit Kommunikation kennen bzw. gemeinsam entwickeln und

beachten (ebd.).

3.3 Produzieren und Prisentieren

Der Einsatz von Medien zur Dokumentation von Unterrichtsergebnissen hat im
Sachunterricht eine lange Tradition. Durch den Einsatz digitaler Medien bieten
sich heutzutage noch viel mehr Méglichkeiten, z.B. Erklirvideos, multimediale
Prisentationen, Comics, Grafiken, Infografiken und Animationen an. So kén-
nen die Kinder im Sachunterricht z. B. Fotos oder Videos von Pflanzen, Tieren,
technischen oder natiirlichen Prozessen aufnehmen, bearbeiten und mit anderen
teilen. Langsame Prozesse (z. B. Wachstum und Alterung von Pflanzen oder die
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Bildung von Kristallen) kénnen durch die digitalen Endgerite ebenso einfach
sichtbar gemacht werden wie schnell ablaufende Prozesse (z. B. das Springen eines
Gummiballs, Eintauchen eines Gegenstands in Wasser).

Gerade die audiovisuellen Formate sowie die Méglichkeiten zur grafischen Visu-
alisierung von Daten (z.B. Diagramme und Schaubilder) stellen dabei nicht nur
einen deutlichen Mehrwert fiir den Sachunterricht in der Grundschule dar, der
Sachunterricht selbst bietet sich auch in besonderem MafSe dazu, Kindern mediale
Gestaltungsmdoglichkeiten aufzuzeigen sowie ihre Medienkompetenzen hinsicht-
lich der kreativen Planung und Realisierung von Medienprodukten zu fordern.

3.3 Schiitzen und sicher Agieren

Den umfassenden Chancen und Méglichkeiten, die sich aus der sachunterricht-
lichen Nutzung digitaler Medien ergeben, stehen auch unterschiedlichste Ge-
fahren und Risiken gegeniiber. Im Sachunterricht konnen die Kinder lernen,
Daten und Dokumente sicher zu speichern sowie verantwortungsvoll mit per-
sonlichen und fremden Daten umzugehen. So sollen sie u.a. auch lernen, per-
sonliche, soziale und wirtschaftliche Risiken und Auswirkungen von Cybergewalt
und -kriminalitit zu erkennen sowie Ansprechpersonen und mégliche Reaktions-
méoglichkeiten zu kennen und zu nutzen (ebd.).

3.5 Problemlésen und Handeln

Die zunehmende Digitalisierung und Automatisierung haben einen enormen
Einfluss auf unser tigliches Leben und verindern unsere Gesellschaft mafgeb-
lich. Fiir ein grundlegendes Verstindnis reicht es dabei nicht mehr aus, digitale
Gerite wie Notebooks, Tablets oder Smartphones nutzen oder verschiedene Soft-
wareanwendungen bedienen zu konnen (Schmeinck 2018). Sachunterricht kann
einen Beitrag dazu leisten, dass bereits Grundschulkinder grundlegende Infor-
matikkenntnisse erwerben. So kénnen sie lernen, wie Algorithmen funktionieren
und Grundkenntnisse im Programmieren erwerben. Dariiber hinaus kann der
Sachunterricht sie dazu befihigen, Probleme in ihrem Alltag zu erkennen, sie ab-
strakt zu modellieren, in Teilprobleme oder -schritte zu zerlegen und geeignete
Losungsstrategien zu entwerfen und auszuarbeiten.

Nicht zuletzt kénnen die Kinder an ausgewihlten sachunterrichtlichen Beispielen
auch die Auswirkungen von Algorithmen auf die digitalisierte Gesellschaft sowie
die Auswirkungen der Automatisierung auf ihren Alltag erkennen.

3.6 Analysieren und Reflektieren

Durch die kritische Reflexion von Medieninhalten und ihrer Wirkung kann
Sachunterricht die Kinder dabei zu einer selbstverantwortlichen Mediennutzung
befihigen. So kénnen die Kinder, wenn sie im Sachunterricht entsprechend
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angeleitet werden, lernen, Daten, deren Quellen sowie ggf. die dahinter ver-
borgenen Absichten zu erkennen und kritisch zu bewerten. Eine grundsitzliche
Voraussetzung dafiir, dass Kinder auch unangemessene Medieninhalte erkennen
und angemessen damit umgehen kénnen sowie bei Bedarf geeignete Hilfs- und
Unterstiitczungsstrukturen nutzen kénnen (Medienberatung NRW 2018).

4 Fazit

Die gegenwirtigen und zukiinftigen Chancen von Grundschulkindern in der di-
gitalen Welt hingen in entscheidendem MafSe davon ab, wie wir sie auf das Leben
in dieser digitalisierten Welt vorbereiten. Sachunterricht kann hier einen entschei-
denden Beitrag leisten. Um Kindern zu helfen, in einer zunehmend globalisier-
ten und digitalen Welt sowohl kompetent als auch digital versiert zu werden, ist
es allerdings unabdingbar, dass Lehrerinnen und Lehrer auch im Sachunterricht
gezielt jene Unterrichtsinhalte und Methoden auswihlen, in denen digitale Me-
dien tatsichlich sinnvoll und mit Mehrwert fiir die Lehr- und Lernprozesse sowie
fur die Forderung der Medienkompetenz der Lernenden integriert werden kén-
nen. Nur so kann der Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht nicht nur einen
Mehrwert fiir die reine Vermittlung von Unterrichtsinhalten bringen, sondern
auch dazu beitragen, die digitale Kompetenz der Lernenden zu férdern und sie
so zu einem sicheren, kreativen und verantwortungsvollen Umgang mit Medien
zu befdhigen.
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Online-Risiken und -Chancen —
Kinder und Jugendliche unterwegs im Internet

Die Kinder und Jugendlichen wachsen heutzutage in einer mediatisierten Welt

auf. Digitale Informations- und Kommunikationstechnologien sind selbstver-

stindliche Bestandteile des medialen Lebens (vgl. Britz 2018). Der digitalisier-

te Medienalttag von Kindern und Jugendlichen beruht nach Hajok (2013; nach

Britz 2018, 17) u.a. auf folgende Entwicklungen:

* erschwingliche, stationire und mobile onlinefihige Endgerite (z.B. Smart-
phones und Tablets)

* populire Angebote mit zunehmend dynamischen Inhalten sowie die Einbin-
dung von Feedback-Méglichkeiten

* Angebote mit Individualisierungsoptionen (Profile) und neuen Maglichkeiten
der Selbstprisentation und Herstellung/Pflege von Sozialbeziehungen

* neue Kommunikationsmedien (z.B. Foren und Blogs), die Formen gesell-
schaftlicher Partizipation zulassen und beférdern

* Authebung der Grenzen von Individual- und Massenkommunikation sowie
damit einhergehende Probleme mit Datenschutz und Privatheit/Offentlichkeit

Ohne das Internet' wiren diese Entwicklungen und somit viele Aspekte der

digitalen Lebenswelt nicht realisierbar. Das Internet mit all seiner Freiheit und

vielseitigen Nutzungsmdglichkeiten bietet eine Vielzahl an Chancen fiir person-

liche und gesellschaftliche Entwicklungen, aber gleichzeitig resultieren aus dieser

Freiheit Risiken, die persdnliche und gesellschaftliche Entwicklungen stdren bzw.

schidigen kénnen. In dem grofien Einflusspotential der digitalen Medien auf die

Lebenswelt der Kinder begriindet sich die besondere Rolle, die dem Sachunter-

richt dabei zufillt. Denn der kompetente und kritische Umgang mit (digitalen)

Medien ist fiir die lebensweltliche Erschlieflung und Partizipation an gesellschaft-

lichen Prozessen erforderlich (GDSU 2013, 83).

Als Basis fiir die Auseinandersetzung mit den Risiken und Chancen des Internets,

wird als erstes ein Blick auf Status quo der Medienausstattung der Kinder gewor-

1 Unter diesem Begriff wird in diesem Zusammenhang ein “weltweiter Verbund von Computern und
Computernetzwerken, in dem spezielle Dienstleistungen angeboten werden® verstanden (Duden,
2021)
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fen, um eine Positionsbestimmung in deren medialen Lebenswelt zu erméglichen.
Im Anschluss daran erfolgt eine Auseinandersetzung damit was aus Risiken resul-
tieren kann und wichtige Risikobereiche werden vorgestellt (Mediennutzung und
-konsum, Informationskritik, Datenschutz und Cybergewalt).

1 Medienausstattung

Die Kinder wachsen heutzutage in Haushalten mit einem breiten Medienreper-
toire auf (vgl. Tab. 1). Dabei finden sich in fast allen Haushalten Smartphones/
Handys, Computer, Fernsehgerite und ein Internetzugang (MPES 2020). In
70% der Haushalte finden sich Spielekonsolen und knapp die Hilfte der Haus-
halte besitzt ein Tablet (46 %). Der Besitz von eigenen Geriten ist nach Aussage
der Haupterzichenden der Kinder dagegen noch etwas iiberschaubarer. So besit-
zen 50 % der Sechs- bis 13-Jahrigen ein Handy oder Smartphone, ungefihr 34 %
einen eigenen Fernseher, 18 % einen eigenen Computer/Laptop und 22% der
befragten Kinder kénnen im eigenen Zimmer das Internet nutzen. Im Durschnitt
bekommen die Kinder mit neun Jahren ihr erstes Mobiltelefon, Tablets besitzen
nur rund 99%. Spielekonsolen dagegen besitzen 41% der Kinder, wobei jeder
zweite Junge und nur jedes dritcte Midchen (49 % Jungen, 33 % Midchen) ein
solches Gerit besitzt (MPFS 2020).

Tab. 1: Medienausstattung® von Sechs- bis 13-Jahrigen und Haushalten 2020
(MPES 2020)

Medienausstattung Haushalt % Kinder (Besitz) %°
Smartphone/Handy 99 50

Spielekonsole 70 41

Fernseher 100 34

Internetzugang 99 22
Computer/Laptop 99 18

Tablet 46 9

Ein Blick auf die Gruppe der 12- bis 13-Jihrigen zeigt, dass mit zunehmendem
Alter auch die Medienausstattung zunimmt (MPES 2020b). So besitzen bereits
91% der Kinder dieser Altersgruppe ein Smartphone, 59% ecinen Computer/
Laptop und 49% einen Fernseher. Obwohl die Medienausstattung in den

2 Eine Aufschliisselung der Medienausstattung nach Alter der Kinder bietet die KIM-Studie 2020
nicht.
3 Es sind nur internetfihige Medien aufgefiihrt.
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Haushalten in den letzten 20 Jahren bestindig zugenommen hat (vgl. Tab. 2),
zeigt sich im Medienbesitz der Kinder eine etwas heterogenere Entwicklung
(vgl. Tab. 3; vgl. MPES 2000 bis 2020).

Tab. 2: Entwicklung der Medienausstattung in den Haushalten von 2000 bis
2020 (MPES 2000, 2006, 2014 und 2020)

Medienausstattung 2000 2006 2014 2020
Haushalte in %

Smartphone/Handy* 60 95 98 99
Spielekonsole 44 77 72 70
Fernseher 100 100 100 100
Internetzugang 27 81 98 99
Computer/Laptop 57 89 97 99
Tablet® - - 19 46

Vor zwanzig Jahren besaf$ nicht einmal jedes fiinfte Kind der Sechs- bis 13-Jih-
rigen ein Handy, wihrend 2020 bereits jedes zweite Kind ein Handy oder Smart-
phone besitzt. Ebenso hat sich der Internetzugang im eigenen Kinderzimmer von
4% auf 22 % erhoht. Stagnation bzw. ein riickliufiger Trend ldsst sich bei Spie-
lekonsolen, Fernsehern und Computern feststellen (vgl. Tab. 3). Bei Tablets zeigt
sich eine deutliche Zunahme im Besitz von Tablets im Zeitraum von 2014 bis
2020, allerdings spielt dieses Medium mit einer Verbreitung von 9 % z. B. gegen-
tiber dem Smartphone oder der Spielekonsole eine deutlich geringere Rolle im
Medienbesitz der Kinder.

Tab. 3: Entwicklung des Medienbesitzes der Sechs- bis 13-Jahrigen im Zeitraum
2000 bis 2020 (MPES 2000, 2006, 2014 und 2020)

Medienbesitz Kinder in % 2000 2006 2014 2020
Smartphone/Handy 16 36 47 50
Spielekonsole 26 43 48 41
Fernseher 34 44 35 34
Internetzugang 4 8 18 22
Computer/Laptop 14 17 20 18
Tablet - - 1 9

4 Smartphones werden erst ab 2012 in den KIM-Studien erfasst.
5 Tablets werden erst ab 2012 in den KIM-Studien erfasst.
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2 Online-Risiken und -chancen

Internetrisiken und -gefahren sind immer wieder Gegenstand medialer Auf-
merksamkeit und politischer Diskussionen, nicht selten ohne empirische Belege
(Olweus 2012; Takunaga 2010). Daher ist es notig einen Blick hinter die Schlag-
zeilen zu werfen und den internetbezogenen Risikobegriff differenziert zu betrach-
ten. Denn einem Risiko ausgesetzt zu sein, bedeutet nicht zwangsliufig, Schaden
zu nehmen (Livingstone 2010). Livingstone (2010) beschreibt drei Bereiche, die
bei einer differenzierten Betrachtung der Online-Erfahrungen von Kindern und
Jugendlichen mit einbezogen werden sollten — die Art der Risiken, die Art der
Schiden (physisch und mental) und die Anfilligkeit. Die Risiken eines modernen
Lebens sind nach Livingstone (2010) vielmehr auf gesellschaftliche Bedingungen
zuriickzufiihren, als auf duflerliche Einflussfaktoren, wie z. B. Naturkatastrophen.
Die auf gesellschaftliche Bedingungen zuriickzuftihrenden Risiken sind aber cher
von selbst zu verantwortender Natur (vgl. ebd.; Beck 2016). Diese Art von Risiken
bietet gegeniiber ,dufleren” unvorhersehbaren Risiken eine einfachere Méglich-
keit zur Antizipation, da eine Auseinandersetzung mit moglichen Folgen schon
vor dem Sich-aussetzen des Risikos bzw. vor dessen Entstehung erfolgen kann. Ri-
siken beschreiben nach Schoon (2006) Wahrscheinlichkeiten und keine Gewiss-
heiten, kénnen aber, im Wissen um diese, kalkuliert, evaluiert und so greifbar ge-
macht werden. Die komplexen Bedingungen, unter denen aus (Online-) Risiken
mentale oder physische Schiden entstehen kdnnen, benétigen nach Livingstone
(2010) eine Analyse auf individueller Ebene und der soziotechnischen Umgebung.
Die Reaktion (Schaden) auf ein Risiko wird durch die Anfilligkeit des Betroffenen
selbst bestimmt. So hingt die Reaktion eines Kindes auf z. B. pornographisches
Material und der Schaden, den das Kind ggf. davontrigt, mit dessen individuellen
Voraussetzungen, wie unter anderem dem eigenen Selbstwertgefiihl oder dem so-
zio-8konomischer Status, zusammen. Ein starkes Selbstwertgefiihl reduziert als
Schutzfaktor beispielsweise die Wahrscheinlichkeit eines Schadens, wihrend eine
schwache Ausprigung die Anfilligkeit noch verstirken kann (vgl. ebd.). Solche
Schutzfaktoren kdnnen dazu beitragen, Resilienz aufzubauen und ,spielen eine
Rolle bei der Modifizierung der negativen Auswirkungen widriger Lebensumstiinde*
(Schoon 2006, 18). Das bedeutet, der Schaden, der auf ein Risiko folgen kann,
ist individuell aufgrund unterschiedlicher Anfilligkeiten bzw. Resilienzen nicht zu
verallgemeinern und somit nur in der Wahrscheinlichkeit seines Auftretens zu be-
ziffern. Dariiber hinaus sollte der Unterschied zwischen On- und Offline-Erfah-
rungen in der Auseinandersetzung mit Risiken und deren potenziellen Folgen mit
einbezogen werden. Laut Livingstone (2010) gibt es zunchmend Erkenntnisse,
dass Kinder, die in Offline-Situationen anfillig fiir Risikofolgen sind, ebenso in
Online-Situationen anfilliger fiir auf Risiken folgende Schiden sind. Dariiber soll

die Online-Umgebung die Erfahrung von Schaden verstirken (vgl. ebd.). Aber
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welchen Risiken und Chancen sind die Kinder und Jugendlichen im Internet aus-
gesetzt und in welchen Rollen begegnen sie diesen? Diese Risiken und Chancen
im Internet lassen sich unter Einbezug der Kommunikationsrolle der Kinder nach
Hasebrink et al. (2009) (vgl. auch Livingstone & Haddon 2009; Livingstone et
al. 2011) in drei Dimensionen unterscheiden (vgl. Tab. 4).

Tab. 4: Kategorisierung von Onlinerisiken und -chancen (Beispiele) bei Kindern
(nach Breiter et al. 2013; nach Livingstone & Haddon 2009 und Hase-
brink et al. 2009)

,Content*
Kind als Rezipient:in

,Contact®
Kind als

Teilnehmer:in

»Conduct®
Kind als Akteur:in

Bildung, Lernen  Bildungsressourcen Kontakt mit Eigeninitiative oder
und digitale Gleichgesinnten gemeinsames Lernen
Kompetenz
Teilnahme und ~ Allgemeine Austausch in Konkrete Formen
soziales Informationen Interessensgruppen sozialen Engagements
@ Engagement
E Kreativitit und Ressourcenvielfalt Eingeladen, inspiriert  Erstellung von
O Selbstdarstellung werden kreativ zu sein  benutzergenerierten
oder mitzumachen Inhalten
Identitit und Beratung Soziale Netzwerke, Ausdruck
soziale (Personliches, Erfahrungen mit cigener Identitit
Bezichungen Gesundheit, anderen teilen
Sexualleben usw.)
Kommerziell Werbung, Spam, Tracking, Gliicksspiel, illegale
Sponsoring Sammlung Downloads,
von personlichen Copyrightverletzungen
Informationen
Aggressiv Gewaltverherrlichende, Mobbing, Andere mobben oder
grausame Inhalte Belistigung beldstigen
oder Stalking
=
,—Ed_)‘ Sexuell Pornografische, Treffen mit Erstellen,
~ schidliche Inhalte Fremden, Hochladen von
missbrauchliche pornografischem
Anniherungsversuche ~ Material (Sexting)
(Grooming)
Werte Rassistische, verzerrte Selbstverletzung, Ratschlige z.B. zu
Informationen ungewolltes Suizid, Magersucht

Zureden, ideologische
Uberzeugungen

geben

Als Rezipientinnen
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Teilnehmerinne n und Teilnehmer (nicht immer freiwillig) kommen sie in Kon-
takt (Contact) mit bekannten und unbekannten Personen (Peergroup, Erwach-
sene) und als Akteurinnen und Akteure werden sie selbst titig und produzieren
oder verteilen Inhalte (Conduct). Livingstone (2010) hilt fest, dass Chancen und
Risiken des Internets oftmals in einer Wechselwirkung zueinanderstehen und vor-
hersehbare Folgen fiir Kinder nur schwer zu beschreiben sind. Denn jedes Kind
ist anders und Chancen und Risiken kénnen jeweils fiir sich positive und negative
Folgen mit sich bringen (vgl. Tab 5).

Tab. 5: Wechselwirkungen von Internetrisiken und -Chancen (nach Livingstone

2010)
Internetangebote
Chancen Risiken
Negativ Digitale (soziale) Aufregung (subjektiv)

Folgen fiir Exklusion Schaden (objektiv)
die Kinder Positiv Vorteile der Inter- Entwicklung von

netnutzung Bewiltigungsstrategien

(Resilienz)

3 Mediennutzung und -konsum

Medien nehmen mittlerweile einen groflen Raum in der Freizeitgestaltung der
Sechs- bis 13-Jihrigen ein (MPES 2020). Dabei schalten nahezu alle Kinder (94 %)
mindestens ein bis mehrmals pro Woche das TV-Gerit ein, gut zwei Drittel der
Kinder sehen sogar fast tiglich fern. Die lokale Nutzung des Computers (offline)
und das Aufnehmen von Videos/Fotos spielt bei knapp der Hilfte (jeweils 48 %)
der Kinder mindestens ein bis mehrmals die Woche eine Rolle. Bei der Nutzung
internetgestiitzter Medien in der mediengebundenen Freizeit liegen das Smart-
phone/Handy (65 %), digitale Spiele (60 %) und die Internetnutzung (59 %) an
der Spitze. Darauf folgen mit etwas geringeren Hiufigkeiten das Schauen von
Videos im Internet (49 %) und die Nutzung von Tablets (33 %). Bei der selbstbe-
stimmten Mediennutzung, d.h. Zeit, die allein mit dem Medium verbracht wird,
liegt das Spielen mit dem Smartphone/Handy an erster Stelle, gefolgt von Spie-
len am Tablet und dem Surfen im Internet. Dabei nimmt mit steigendem Alter
der Anteil der selbstbestimmten Mediennutzung zu (MPES 2020). Vor allem das
Smartphone nimmt bei den sechs- bis 13-jihrigen einen immer stirker werden
Stellenwert ein und spielt somit eine entscheidende Rolle in deren medialer Ent-
wicklung. Dieser Trend setzt sich durch die gesamte Adoleszenz fort (vgl. MPES
2020b). Das Smartphone bietet einen niederschwelligen Zugang aufgrund seiner
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Mobilitit und vereint vielfiltige Nutzungsmoglichkeiten, fiir die frither verschie-
dene Gerite genutzt werden mussten — z.B. das Drehen von Videos (Kamera)
oder Internetnutzung (PC). Das Smartphone erméglicht eine ortsunabhingige
mediale Teilhabe und kann sich auf diese Weise flieflend in den Alltag integrieren.
Die Kommunikation mit anderen nimmt bei der Nutzung einen grofien Bereich
ein, das Versenden und Empfangen von Nachrichten® (in Textform oder verbal)
und das Teilen von Inhalten (Fotos, Videos) gehéren bei den Kindern zu den
intensiv genutzten Funktionen. Dariiber hinaus ist die Nutzung von Apps, des In-
ternets und das Spielen von Spielen bei den Kindern sehr beliebt. Ebenso werden
mit zunehmendem Alter immer mehr Videos und Fotos erstellt und verschickt.

Das Interesse der Kinder an internetbezogenen Inhalten und Medien sowie dessen
Nutzung hat in den vergangenen Jahren stetig zugenommen (vgl. MPES 2000 bis
2020). Das dufiert sich zum einen im steigenden Konsum von bewegten Bildern
auf Plattformen auflerhalb des klassischen Fernsehformats’, wie z.B. YouTube,
Netflix oder Disney+, und zum anderen durch die vermehrte Kommunikation
und Nutzung von sozialen Medien, wie z. B. WhatsApp, TikTok oder Instagram.
Bei den Sechs- bis 13-Jihrigen nutzen 71% das Internet zumindest selten. Bei
einer Differenzierung innerhalb dieser Altersgruppe zeigt sich eine altersbezogene
Verteilung, mit steigendem Alter nutzen mehr Kinder das Internet. So verwenden
nur gut ein Drittel der 6- bis 7-Jihrigen das Internet, wihrend es bei den 12- bis
13-Jihrigen fast alle Kinder nutzen. Dabei verbringen die jiingsten Kinder laut
der Haupterzichenden etwa 14 Minuten tiglich im Internet, wihrend es bei den
Zwolf bis 13-Jahrigen 84 Minuten sind (MPES 2020). Vier von zehn Kindern®
nutzen mindestens einmal pro Woche YouTube, dabei sind besonders lustige Clips
(ca. 62 %) und Musikvideos (ca. 52 %) beliebt (MPES 2020). Der Anteil der You-
Tube-Nutzenden, die eigene Videos erstellen und hochladen, ist mit 4 % gegen-
iiber dem Konsum sehr klein. Fast jedes fiinfte Kind der Sechs- bis 13-Jihrigen
konsumiert mindestens einmal pro Woche Inhalte iiber Netflix, YouTube Kids,
Mediatheken der Fernsehsender und Disney+. Laut MPFES (2020) wird Whats-
App von 53 % der Kinder jeden oder fast jeden Tag genutzt (76 % nutzen es min-
destens selten)’. Im Schnitt sind die WhatsApp-Nutzenden dabei in 2,5 Gruppen
Mitglied, vor allem mit Mitschiilerinnen und -schiilern und Freundinnen und
Freunden. Bei 53 % der Kinder dieser Gruppe ist dariiber hinaus die Schulklasse
in einer WhatsApp-Gruppe organisiert, auch wenn bei einem Teil (45 %) nicht

6 Das hiufige Telefonieren mit Eltern und anderen spielt gegeniiber der Kommunikation durch
Nachrichten eine deutlich geringere Rolle (vgl MPES 2020).

Fast 90 % der sechs- bis 13-Jihrigen schauen mindestens einmal pro Woche Fernsehen.

[CBN]

Wie die Nutzung des Internets generell unterliegt die Nutzung von YouTube allerdings einer starken
altersbezogenen Verteilung — 13 % bei den 6-7-Jahrigen, 25 % bei den 8-9-Jihrigen, 52% bei den
10-11-Jdhrigen und 68 % bei den 12-13-Jihrigen.

WhatsApp darf laut eigenen AGB in der EU erst ab 16 Jahren genutzt werden.

o

doi.org/10.35468/5938-04
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alle Mitschiilerinnen und -schiiler Mitglied sind. Das ist zum einen auf die feh-
lende Technik zuriickzufithren aber zum anderen auch auf die mangelnde Be-
liebtheit der nicht eingebundenen Mitschiilerinnen und -schiiler (MPES 2020).
Neben WhatsApp werden unter den internetnutzenden Kindern noch TikTok
(42 %), Snapchat (31 %), Instagram (30 %) und Facebook (26 %) zumindest sel-
ten genutzt (MPFES, 2020). Dabei wird TikTok eher zur Unterhaltung genutzt,
wihrend bei Instagram auch der Kontakt zu Freundinnen und Freunden und
Verwandten eine zentrale Rolle spielt. Laut MPES (2020) sind fiinf Prozent der
Sechs- bis 13-Jahrigen Internetnutzenden auf Inhalte im Internet gestof3en, die ih-
nen unangenehm waren. Dabei waren vor allem sexualisierte Inhalte den Kindern
unangenehm. Pornographische Inhalte lagen bei den unangemessenen Inhalten
mit 54 % deutlich vor Gewalt- und Priigelszenen mit 13 % und Horrorvideos
mit 10 %. Mit zunehmendem Alter steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder
von unangemessenen Inhalten im Internet berichten. So liegen die Hiufigkeiten
der berichteten Erfahrungen der Zwolf- bis 13-Jahrigen um ein Vierfaches hher
als bei den Sechs- bis Sieben-Jahrigen (MPES 2020). Im europiischen Vergleich
haben 10% der Acht- bis Elf-Jihrigen und 19 % der Zwolf- bis 15-Jihrigen Er-
fahrungen mit unangenehmen Inhalten im Internet gemacht (Livingstone et al.
2017). Eine Zunahme der Fille iiber die letzten Jahre konnte in beiden Fillen
nicht nachgewiesen werden (vgl. MPES 2020; Livingstone et al. 2017).

4 Informationskritik

Die Informationsgewinnung aus dem Internet ist fiir viele Kinder und Jugend-
liche Teil ihrer Internetaktivitit (vgl. MBFS 2020, 2020b). Um so wichtiger ist
es, dass Kinder und Jugendliche dazu in der Lage sind, Online-Informationen zu
bewerten und kritisch zu hinterfragen, also Fakenews, Werbung, Meinungen und
Fakten unterscheiden zu kénnen. Nach einer Studie von Saferinternet.at (2017)
stellen fiir 60% der 8sterreichischen Jugendlichen soziale Medien eine wichtige
Plattform dar, um sich tiber wichtige Vorkommnisse aus Politik, Wirtschaft und
Gesellschaft zu informieren. Dabei gelten nur fiir 10 % der Befragten die sozialen
Medien wie Facebook als besonders vertrauenswiirdig. Dieses Dilemma ist den Ju-
gendlichen teilweise bewusst, lisst sich aber fiir sie nicht wirklich l6sen (vgl. ebd.).
Eine Uberpriifung unsicherer Informationen findet meist nur sehr oberflichlich
statt. Insgesamt beurteilen 61% der Jugendlichen die Informationsbewertung
im Internet als grole Herausforderung. Ein Ahnliches Bild zeichnet die Studie
»Quelle:Internec? (MefSmer et al. 2021) zur digitalen Nachrichten- und Informa-
tionskompetenz der deutschen Bevolkerung. So werden ,,Unterschiede zwischen
Desinformation, Information, Werbung und Meinung [...] zum Teil nur schwer
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erkannt® (vgl. ebd., 4). Die Vertrauenswiirdigkeit einer Quelle wurde von 59 %
der Befragten richtig eingeschitzt, dennoch weisen 46 % der Befragten insgesamt
nur eine (sehr) geringe digitale Nachrichten- und Informationskompetenz auf.

5 Datenschutz

Mit der Zunahme der Internetaktivititen mit steigendem Alter und der ver-
mehrten Nutzung sozialer Medien und digitaler Kommunikationsdienste (vgl.
MPES 2020, 2020b) steigt auch die Gefahr fiir Kinder und Jugendliche digitalen
Spuren in Form von Daten im Internet zu hinterlassen. Neben offensichdichen
Daten (z. B. geteilte Bilder, Social-Media Beitrige oder Profilinformationen), fiir
deren Verdffentlichung man in den meisten Fillen selbst verantwortlich ist, spielt
die Sammlung unsichtbarer Daten durch datengetriebene Geschiftsmodelle gro-
Ber Tech-Firmen (z. B. Tracking, Metadaten oder Nudging) eine wichtige Rolle.
Dariiber hinaus ist der Umgang mit Daten von Dritten ein wichtiger Aspekt der
digitalen Verantwortung, dem sich jede Internetnutzerin und jeder Internetnutzer
bewusst sein sollte. Zum einen kann dadurch das allgemeine Persnlichkeitsrecht
betroffener Personen verletzt werden und zum anderen kénnen Copyright-Ver-
stofe bei der Verwendung fremden digitalen Eigentums rechtliche Konsequenzen
nach sich ziehen. Obwohl es nach einer Studie von Engels (2018) viele Jugendli-
che stort (z. B. bei WhatsApp 67 %), dass Onlinedienste ihre personlichen Daten
weiterverwerten, werden diese Dienste von fast allen Jugendlichen verwendet (vgl.
ebd., MPFS 2020b). Diese Diskrepanz zwischen der Sorge um die personlichen
Daten und des Online-Nutzungsverhaltens wird als Privacy Paradox bezeichnet
(Barth & de Jong 2017). Aufgrund hoher Gegenwartspriferenz ist vielen Nut-
zerinnen und Nutzern der sofortige Nutzen eines Onlinedienstes und der damit
verbundenen Datenweitergabe wichtiger als die potentielle Gefahr eines spiteren
Datenmissbrauchs (Engels 2018). Die Sensibilisierung und Aufklirung in Bezug
auf den Schutz von Daten'’, sowohl personlicher als auch von Dritten, von Kin-
dern und Jugendlichen stellt einen wichtigen Aspekt auf dem Weg zur digitalen
Selbstbestimmung dar.

10 Der Schutz von personenbezogenen Daten wurde mit der Verabschiedung der Datenschutz-
Grundverordnung (DSGVO) 2018 EU-weit geregelt und umfasst den privaten und dffentlichen
Umgang.

doi.org/10.35468/5938-04
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6 Cybergewalt

Das sogenannte Cybermobbing'' birgt aufgrund seiner mdoglichen schwerwie-
genden Folgen grofes Risikopotential. Laut der Cyberlife-ITI-Studie finden sich
bei fast einem Viertel der Cybermobbingopfer Suizidgedanken, Verzweiflung
lisst ein Fiinftel zu Alkohol und Tabletten greifen und ein weiteres Drittel fiihlt
sich dauerhaft belastet (Beitzinger et al. 2020, 110f). Die Privalenzrate in Bezug
auf Cyberviktimisierung liegt fiir Deutschland laut der Cyberlife-ITI-Studie bei
17,3 % der Schiilerinnen und Schiiler — das entspricht in absoluten Zahlen zwei
Millionen Kinder und Jugendliche (Beitzinger et al. 2020). Laut Elternaussagen
ist bereits jedes zehnte Kind in der Grundschule Opfer von Cybermobbing ge-
worden (Beitzinger et al. 2020). Aber was ist Cybermobbing? Als Basis fiir die
Definition des Begriffs Cybermobbing soll aufgrund grofler Ubereinstimmung
ein Blick auf die Definition des Begriffs Mobbing geworfen werden. Mobbing
beschreibt die systematische Ausgrenzung und Diffamierung einzelner Schiiler
und Schiilerinnen und ist fiir viele Kinder und Jugendliche Teil der tiglichen
Schulerfahrung (Beitzinger et al. 2020). Aber nicht jede Form aggressiver oder
gewalctitiger Konflikte ist als Mobbing zu bezeichnen (Politi 2020; Alsaker 2017).
Zwar weist Mobbing viele Uberschneidungen zu aggressivem oder gewalttitigem
Verhalten auf, das Kernmerkmal liegt allerdings in der systematischen Wiederho-
lung der Taten (Olweus 1987). Alsaker (2017) unterscheidet vier grundlegende
Merkmale des Mobbings:

Mobbing ist ein aggressives Verhalten.

. Mobbing ist systematisch gegen eine Person gerichtet.

Mobbing ist ein Gruppengeschehen.

oo o

. Mobbing kommt wiederholt und iiber einen lingeren Zeitraum vor — von
Wochen bis hin zu Jahren.

Dariiber hinaus hilt Alsaker (2017, 16) fest, ,,dass aggressives Verhalten — Mob-
bing eingeschlossen — ein bewusstes Verhalten ist“. Mobbing ist nicht als Konflikt
zwischen zwei Parteien zu verstehen, sondern erzeugt durch seine unidirektionale
Ausprigung ein Ungleichgewicht und trennt die Beteiligten eindeutig in Tdter
und Opfer. Denn im Gegensatz zu Konflikten geht es nicht um konkrete Inhalte,
sondern um die Verletzung des Opfers (vgl. Alsaker 2017).

Cybermobbing kann als digitale Ausprigung von Mobbing verstanden werden,
muss nach Nocentini et al. (2010) in seiner Definition aber um zwei Aspekte er-
weitert werden — Anonymitit und Offentlichkeit. Anonymitit besteht darin, dass
beim Cybermobbing das Opfer oft nicht weif§, von wem das aggressive Verhal-
ten ausgeht, was das Gefiihl von Frustration und Machtlosigkeit bei den Opfern
noch verstirken kann (Slonje & Smith 2008). Offentlichkeit — im Gegensatz zu

11 Im anglo-amerikanischen Raum als ,,Cyberbullying” bezeichnet.
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privatem Austausch — beschreibt das Einbezichen eines grofSen Publikums. Diese
Form des Cybermobbings wird von den Opfern als besonders schwer und verlet-
zend empfunden (Slonje & Smith 2008). Diese antinomisch anmutenden Aspekte
sind spezifisch fiir Cybermobbing und grenzen diesen Begriff von dem des klas-
sischen Mobbings ab (Menesini et al. 2012). Nocentini et al. (2010) identifizieren
vier grundlegende Merkmale fiir das Vorgehen beim Cybermobbing, basierend
auf der Beschaffenheit des Vorgehens: Schriftlich-verbales Vorgehen, Visuelles
Vorgehen, Ausschluss und Imitation. Das schriftlich-verbale Vorgehen bezieht
sich auf Attacken in schriftlicher oder miindlicher Form durch z. B. Telefonanruf,
Emails, Instant Messangern oder sozialen Netzwerken. Das visuelle Vorgehen zielt
auf das Versenden und Teilen von kompromittierenden Fotos und Videos im In-
ternet ab (z. B. soziale Netzwerker, Messanger). Beim Vorgehen durch Ausschluss
geht es um die Einstufung, wer zu einer Gruppe gehort und wer nicht (z. B. das
zielgerichtete Ausschlieffen aus einer WhatsApp-Gruppe). Ein differenziertes Vor-
gehen wird durch Imitation beschrieben, was sich auf verschiedene Formen von
Identititsdiebstahl bezieht. Bei diesem Vorgehen werden die Opfer z.B. durch
die Veroffendichung von personlichen Daten oder die unerlaubte Nutzung per-
sonlicher Accounts blofigestellt. Dariiber hinaus spielen riumliche Distanz und
Zeiten beim Cybermobbing keine Rolle mehr (Weitzmann 2017). Denn digitale
Kommunikationsmittel — z. B. in Form von Smartphones — erlauben zeitlich und
ortlich unbegrenzte Angriffsmoglichkeiten und die Informationsverbreitung an
andere Personen bzw. in die Offentlichkeit ist nicht aufzuhalten.

Der Begriff Cybergrooming bezeichnet unterschiedliche Handlungen, die — unter
Zuhilfenahme digitaler Kommunikationsmedien — einen sexuellen Missbrauch
vorbereiten, bzw. Personen sexuell beldstigen. Laut der JAMES- und der Cyber-
life-I1I-Studie haben fast ein Drittel der Kinder und Jugendlichen aus der Schweiz
(30%) und Deutschland (27 %) bereits Erfahrungen mit Cybergrooming ge-
macht (vgl. Beitzinger et al. 2020; Suter et al. 2018). Die Cybergrooming-Atta-
cken steigen mit zunchmendem Alter der Jugendlichen signifikant an (Suter et al.
2018). Ebenso sind Midchen deutlich hiufiger mit dieser Form der Cybergewalt
konfrontiert (vgl. ebd.). Cybercrime und -grooming sind weitere Aspekte von
Cybergewalt. Cybercrime'? ,beschreibt im engeren Sinne Straftaten, die sich ge-
gen das Internet, Datennetze, informationstechnische Systeme oder deren Daten
richten“? (BKA, o.].).

Da die meisten (Cyber-)Mobbinghandlungen im schulischen Kontext stattfinden
(Klomek et al. 2007), haben sich priventive und interventive Ansitze' als erfolgs-

12 Wird auch als Computerkriminalitit bezeichnet.

13 Z.B. Ransomware, Malware, Phishig Attacken oder Hacking.

14 Die meisten Programme zielen auf Schiilerinnen und Schiiler um Klasse 8 ab, da in dem Alter die
Auf-tretenshiufigkeit von Cybermobbing einen Hohepunke erreicht (Schultze-Krumbholz et al.
2014, S. 65).
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versprechende Mafinahmen gegen die Form der Gewalt bewehrt (Franck 2020;
Schultze-Krumbholz et al. 2014). Da Mobbing und Cybermobbing laut Olweus
(2012) nicht selten gemeinsam auftreten, ist es nach Schultze-Krumbholz et al.
(2014, 63) sinnvoll, ,,cybermobbingspezifische Priventionsmafinahmen zu entwi-
ckeln, da sie durch den Ansatz an gemeinsamen Risikofaktoren auch die Privalenz
und Inzidenz von traditionellem Mobbing reduzieren kénnen®“. Eine der ersten
evaluierten Priventionsmafinahmen gegen Cybermobbing ist das Medienhel-
den-Programm (vgl. ebd.). Die Evaluation dieses Programms konnte zeigen, dass
die Linge der Priventionsmafinahme einen wichtigen Faktor fiir die Reduzierung
der zu Cybermobbing fithrenden Verhaltens darstellt — Langzeitmafinahmen sind
gegeniiber kurzen Priventionsmafinahmen zu bevorzugen (Schultze-Krumbholz
et al. 2014). Diese Ergebnisse finden sich ebenfalls in Evaluationsstudien iiber
Priventionsmafinahmen zu klassischem Mobbing (Scheithauer 2007; Ttofi &
Farrington 2011). Trotz wirksamer Priventions- und Interventionsméoglichkeiten
sind Durchfithrungen solcher Mafinahmen an deutschen Schulen laut Schiile-
rinnen und Schiilern und Lehrkriften der Cyberlife-I11-Studie seit 2017 zuriick-
gegangen (Beitzinger et al. 2020). Ein spezifisches Anti-Cybermobbinggesetz
existiert in der deutschen Rechtsprechung nicht, da weder der Begriff Cybermob-
bing noch Cybergrooming in bestehenden Rechtsvorschriften juristisch definiert
ist (Schirra 2020). Bei einem juristischen Vorgehen miissen daher Tatbestinde
aus bereits vorhandenen Rechtsvorschriften durch das Cybermobbingverhalten
erfiillt sein, wie z. B. aus dem Strafgesetzbuch (StGB) § 185 StGB: Beleidigung,
§ 186 StGB: Uble Nachrede oder § 187 StGB: Verleumdung (vgl. ebd.; Deut-
scher Bundestag 2016). Allerdings gilt seit dem 01. Mai 2021 ein reformiertes
Jugendschutzgesetz, das u.a. Anbieter von Internetdiensten zu Mafinahmen®
verpflichtet, Kinder und Jugendliche vor Interaktionsrisiken wie Cybermobbing,
Cybergrooming, Hassreden, Tracking und kostenfallen zu schiitzen (Deutscher
Bundestag 2021).

Die Ergebnisse der Studien aus den vorgestellten Bereichen des digitalen Lebens
zeigen, wie wichtig die Entwicklung einer zielgerichteten Medienkompetenz von
Kindern und Jugendlichen ist. Denn die vermehrte Auseinandersetzung mit den
digitalen Medien sowie deren Nutzungsintensitit beginnt in der Primarstufe und
nimmt in dieser Zeit mit steigendem Alter rapide zu. Das Smartphone (Internet)
nimmt einen immer grofler werden Anteil der (selbstbestimmten) Mediennut-
zung ein und spielt damit eine entscheidende Rolle in der medialen Entwicklung
der Kinder.

15 Kinder und Jugendliche sollen z.B. in Online-Spielen oder auf sozialen Netzwerken nicht mehr
cinfach von Fremden gefunden und angesprochen werden kénnen. Dariiber hinaus sollen Hilfs-
und Beschwerdesysteme eingefiihrt werden.
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Kompetenzen von Lehrkriften fiir das Unterrichten in
einer digitalisierten Welt

Der Verantwortungsbereich der Grundschullehrkraft umfasst insbesondere im
Sachunterricht die Aufgabe, die Schiilerinnen und Schiiler aus ihrer Lebenswirk-
lichkeit abzuholen und die Grundlagen fiir das souverine Handeln in der Gesell-
schaft zu legen. Diese Vorbereitung auf die Lebenswelt, dabei die Neugierde und
Offenheit zu fordern sowie den Schiilerinnen und Schiilern ein modernes und
effizientes Lernen zu erméglichen, bedarf auf Seiten der Lehrkraft eines immen-
sen Kompetenzumfangs. Aktuell stehen dabei besonders auch die Kompetenzen
im Umgang mit digitalen Medien im Fokus. Dieser neue Verantwortungsbereich
wird von einer breiten Offentlichkeit gefordert, wihrend der Umfang, vor allem
aber auch die Verantwortlichkeit der Ausbildung dieser Kompetenzen noch
ungeklirt scheint.

Das Modell des Regensburger Medienkompetenzwiirfels (Haider & Schworm
2021) versucht, die notwendigen Medienkompetenzen der Lehrkrifte zu sam-
meln und abzubilden. Auf drei Ebenen werden Kompetenzen formuliert, die zum
einen die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, wie sie z.B. durch die
KMK (2016) gefordert werden, enthalten, zum anderen zusitzlich auf Lehrkrifte-
seite erweitert werden miissen. Es ergibt sich eine inhaltliche Ebene, eine Kompe-
tenzebene und eine Ebene verschiedener Wissensarten.

Abb. 1: Regensburger Medienkompetenzwiirfel (Schworm & Haider 2021)
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Auf der inhaltlichen Ebene kénnen die Gebiete der Medienerziehung, der Medien-
didaktik sowie der mediengestiitzten Selbstverwaltung von Lehrkriften betrachtet
werden. Diese Ebene erweitert damit die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler: Lehrkrifte miissen Ideen und Professionswissen zu diesen Bereichen ha-
ben. Sie miissen wissen, wann Medienerziehung wichtig und welche Aspekte der
Medienerziehung fiir Schiilerinnen und Schiiler ihrer Altersgruppe umzusetzen
sind, welche medienpddagogischen 1deen essenziell sind und tiber medienpidago-
gische Aspekte in ihrem aktiven Handlungsrepertoire und Wissen verfiigen. Auch
Aspekte der mediengestiitzten Selbstverwaltung, wie auf digitale Medien gestiitzte
Schulorganisation (Anwendung von Notenverwaltungssoftware, Netzwerken,
Schulverwaltungssoftware, Zeugnisprogramme, usw.) miissen Lehrkrifte beherr-
schen.

Gleichzeitig miissen in diesen drei Bereichen auf der Kompetenzebene medienunspe-
zifische Kompetenzen (wie z.B. das Lesen und Schreiben), medienspezifische und
domiéinenunspezifische Kompetenzen (wie z. B. zur Arbeit mit interaktiven Tafeln
oder allgemeinen Werkzeugapps an Tablets) und medien- sowie doménenspezifische
Kompetenzen (wie z. B. zur Arbeit mit speziellen Apps zum Einsatz in der sozial-
wissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts oder zur Messwerterfassung in
der naturwissenschaftlichen Perspektive mittels Sensoren oder zur Programmie-
rung von Robotiksystemen) erworben werden.

Auf der Ebene von Wissensarten wird Fakten-, Transfer- und Anwendungswissen
aufgebaut (siche Abbildung 1). Lehrkrifte miissen demnach ein breites Fachwis-
sen und Handlungsrepertoire zu medienerzieherischen und mediendidaktischen
Fragestellungen im Kopf haben und iiber zahlreiche Kompetenzen verfiigen, seien
sie medienspezifisch oder -unspezifisch, dominenspezifisch oder -unspezifisch
(ebd.). Ideen zur praktischen Umsetzung im Sachunterricht finden sich bspw. bei
Haider und Knoth (2021).

Zeiten, in denen Unterricht aus der Ferne gestaltet werden muss, wie z. B. durch
Schulschlieffungen wihrend einer Pandemie, zeigen schnell, wie gut Lehre-
rinnen und Lehrer auf Unterricht mit digitalen Medien vorbereitet sind. Eine
ARD-Umfrage vom August 2020 fragte nach dem ersten Lockdown, ob die Lehr-
krifte im Herbst, bei einem erneuten spontanen Umschalten von Prisenz auf
Fernunterricht, nun kompetent agieren kdnnten. Die 3000 befragten Lehrkrifte
gaben erniichternde Antworten (Dursun et. al. 2020). Die angefiihrten Griinde
fur die Probleme des Fernunterrichts dagegen sind nachvollziehbar: es fehle an
Ausstattung fiir Lernende, Schulen und Lehrende. 46 % der befragten Lehrkrifte
nannten zudem ,fehlende Fortbildung® als Hauptgrund fiir einen erschwerten
Einsatz guter Konzepte (ebd.). Dies ist eine Riickmeldung, die insgesamt wenig
erstaunlich scheint, wenn man die momentanen, allgemeinen Befunde zu medi-
enbezogenen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden, LehramtsanwirterInnen
und Lehrkriften rekapituliert. Dabei scheinen besonders diese Kompetenzen
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essenziell, mdchte man die Aufgaben digitaler Bildung gut bewiltigen. Die Hand-
lungsfihigkeit von Lehrkriften, welche auch durch schliissig entwickelte Hand-
lungskonzepte unterstiitzt werden kann, bedarf medienbezogener Kompetenzen.
Die Anwendung dieser medienbezogenen Kompetenzen wiederum bedarf einer
angemessenen Ausstattung. Nur durch Willen, Wissen und angemessene Werk-
zeuge (Débeli 2016) der Lehrkrifte kann mit digitaler Medienunterstiitzung eine
gelungene Vermittlung von Inhalten gelingen. Im Rahmen dieses Artikels soll
geklirt werden, was aus aktuellen Studien iiber den momentanen Stand der me-
dienbezogenen Kompetenzen Lehrender bekannt ist, welche Konsequenzen sich
fir die einzelnen Phasen der Lehramtsausbildung ableiten lassen und wo Schwer-
punkete fiir die Lehrkrifteaus- und -fortbildung liegen kénnten. Denn auch wenn
die kommende Lehrkriftegeneration bereits in jungen Jahren vielfiltige Erfah-
rungen mit digitalen Medien gemacht hat, verfiigt sie nicht iiber die notwendi-
gen Kompetenzen, diese Medien auch kompetent im Unterricht einzusetzen (vgl.
Haider & Knoth eingereicht).

1 Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern

Ziel eines jeden Unterrichts, sei es nun mit oder ohne digitale Medien, in Prisenz
oder in Distanz, ist es, qualitativ hochwertig Unterrichtsinhalte zu vermitteln.
Eine entscheidende Komponente fiir die Unterrichtsqualitit stellt dabei die Lehr-
kraft dar (u.a. Hattie 2009; Helmke 2006; Brunner et al. 2006; Koller 2012).
Verschiedenen Paradigmen folgend gibt es hierzu unterschiedliche Forschungstra-
ditionen. Wihrend man dem Personlichkeitsparadigma (50er und 60er Jahre, u.a.
Bromme 1997) folgend den Einfluss von Merkmalen wie Geduld, Einfiihlsamkeit
emotionaler Stabilitit etc. auf konkrete Interaktionen im Unterricht nur schwer
nachweisen kann (Bromme et. al. 2006), finden sich im Prozess-Mediations-Pro-
dukt-Paradigma (70er und 80er Jahre, Ditton 2002; Dubs 2009; Helmke 2010)
schon deutliche Einfliisse. Allerdings wirft man dieser Forschungstradition die
unrechtmiflige Zerstiickelung von Lernprozessen in einzelne Abschnitte vor.
Wie so oft scheint auch hier die goldene Mitte zwischen den beiden Traditionen
die Losung zu sein: Im (synthetisch angelegten) Expertenparadigma (Neuhaus
2007) folgt man auch fiir den Unterricht dem Experten-Novizen-Paradigma
(z.B. Berliner 1987; Gruber 1994, 2006). Hier werden Einfliisse von Person-
lichkeitskomponenten auf Prozesse und Produkte lokalisiert. Allerdings gelten als
entscheidenden Merkmale nicht mehr personenbezogene Variablen, sondern das
Professionswissen, dominenspezifisches Wissen und andere internale Vorausset-
zungen (z.B. subjektive Theorien) der Lehrkrifte (u.a. Helmke 2010; Mulder
& Gruber 2011). Man geht davon aus, dass entscheidende Kompetenzen erlern-
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bar sind (Grithn 2000). Diese Kompetenzen, die zur Lehrerprofessionalitit mit
verschiedenen Facetten beitragen (u.a. Baumert & Kunter 2006; Kunter et al.
2011; Lipowsky 2006), sind auch im Bereich der Medien Voraussetzung, um die
Unterrichtsqualitit hochzuhalten. Im Modell der COACTIV-Gruppe (Baumert
& Kunter 2006) kann man medienspezifisches Wissen an verschiedenen Stellen
einsortieren. So bedarf es in allen im Modell vorhandenen Wissensbereichen dem
Fachwissen, dem fachdidaktischen Wissen und dem pidagogischen Wissen, eines
spezifisch medienbezogenen Wissensanteils. Auch auflerhalb von Forschungser-
gebnissen mit wissenschaftlichem Interesse bekriftigen Lehrkrifte die Bedeutung
der medienbezogenen Kompetenzen. Im Rahmen einer GEW-Befragung (2020)
bestitigten 58 % der Lehrkrifte, innerhalb der letzten beiden Jahre an Fortbil-
dungen zum Thema Digitalisierung teilgenommen zu haben. Dass diese stirker in
schulhausinternen Fortbildungen als in externen Fortbildungen wahrgenommen
wurden, zeigt zusitzlich, wie hoch der Bedarf auf der Ebene der Einzelschule ist.
Mangelnde Lehrkraftkompetenzen gelten als Haupthindernis fiir den Einsatz von
digitalen Medien (62, Initiative D21 2016). Auch auf der Schulverwaltungsebene
zeigt sich das Bediirfnis: Schulleiterinnen und Schulleitern nehmen hiufiger teil
als Lehrkrifte (GEW 2020). Als Griinde fiir die Nichtteilnahme geben 49 % der
Befragten an, dass die Angebote nicht relevant sind, 41 % dufSern, ihnen fehle die
Zeit, nur 1 % geben an, sie hitten keinen Bedarf (GEW-Befragung 2020).
Lehrkrifte fordern eine stirkere Vorbereitung auf den unterrichtlichen Medie-
neinsatz in Lehrkriftebildung und Studienseminaren (Eickelmann et al. 2016).
Dies verdeutlicht den Einstellungswandel der Lehrkrifte gegeniiber digitalen
Medien. Lehrkrifte erkennen die Notwendigkeit des Kompetenzerwerbs an und
duflern diesen Bedarf auch so (Herzig & Martin 2018). Es zeigt sich, dass die
positive Einstellung gegeniiber dem Einsatz digitaler Medien bei Studierenden
noch einmal héher ist als bei angehenden Lehrkriften (Kammerl und Ostermann
2010).

Studierende mit der Fachrichtung Grundschullehramt nehmen bei sich selbst
zudem Kompetenzmangel, bezogen auf digitale Kompetenzen, wahr. Gleichzei-
tig schitzen sie sich jedoch als computeraffin ein (Haider & Knoth eingereicht).
Weiter fillt auf, dass nicht einzelne Personen iiber einzelne Kompetenzen verfii-
gen. Die verschiedenen Kompetenzen scheinen bei einer Person gleichermaflen
ausgeprigt oder nicht ausgeprigt zu sein. Verschiedene Personen dagegen haben
unterschiedliche stark ausgeprigte Kompetenzen: Die Verteilung auf die verschie-
denen Personen zeigt eine relativ grofle Streuung (ebd.).
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2 Vermittlung von Kompetenzen fiir das Unterrichten in einer

digitalen Welt

Dass die Einbindung von zu erwerbenden Medienkompetenzen in das Lehramts-
studium Lindersache, manchmal sogar von der jeweiligen Universitit innerhalb
des Bundeslandes abhingig ist, zeigen vielfiltige Studienergebnisse: so offenbarte
die Umfrage ,Lehramtsstudium in der digitalen Welt“ des Monitors Lehrkrifte-
bildung im Wintersemester 2017/2018 deutlich landesspezifische Unterschiede.
Wihrend manche Universititen den Erwerb von digitalen Medienkompetenzen
in Wahlkursen, Wahlpflichtkursen oder Erweiterungsstudiengingen forcieren,
haben sich andere Universititen mittlerweile zu einer Etablierung des Kompe-
tenzerwerbs in Pflichtmodulen entschlossen (siehe auch Goertz & Baefiler 2018;
van Ackeren et al. 2019). Veranstaltungen, welche fachliche oder fachdidaktische
Wissensanteile mit Medienkompetenzen verbindend vermitteln, weisen jedoch
noch selten einen Pflichtcharakter auf (Goertz & Baefller 2018). Diese Eindrii-
cke decken sich damit, dass befragte Grundschullehrkrifte aus Nordrhein-West-
falen angaben, dass sie sowohl medienerzieherische als auch medienpidagogische
Kompetenzen eher autodidaktisch bzw. in Fortbildungen als in den zwei Ausbil-
dungsphasen erworben hitten (Breiter et al. 2013). Zusammenfassend lisst sich
festhalten, dass Angebote zur Ausbildung medienbezogener Kompetenzen mo-
mentan nicht flichendeckend in allen Lehramtsausbildungen implementiert sind.
Vielmehr liegt es, so auch die Schlussfolgerung von van Ackeren und Kollegen
(2019), an ,fehlender Expertise bzw. fehlender thematisch einschligiger Profes-
suren [...] in der Lehramtsausbildung®. Studierende selbst sehen dies dhnlich:
Thnen stehen ,nur sehr sporadische und unsystematische Lerngelegenheiten zur
Verfiigung (Herzig & Martin 2018). Medienpidagogische Defizite beruhen auf
struktureller Gemeinsamkeit fehlender Lerngelegenheiten. Weiterbildungsstruk-
turen haben keine Ahnlichkeit zu Begebenheiten im Lehramtsstudium (ebd.).
Fort- und Weiterbildungsbildungsprogramme dagegen nahmen deutsche Lehr-
krifte (zumindest vor Corona) selten im Medienbereich wahr. Dies ldsst sich mit
Daten der ICILS-Studie 2018 belegen (Gerick et al. 2018). Mittlerweile lassen
sich erste Tendenzen erkenne, dass die Notwendigkeit der Verinderung in der
ersten Phase der Lehrkriftebildung erkannt wird. So wurden bereits erste Profes-
suren mit entsprechendem Schwerpunkt (z.B. an der Friedrich-Alexander-Uni-
versitit Erlangen-Niirnberg und der Universitit Leipzig) eingerichtet.
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3 Existierende Modelle zur Kompetenzbeschreibung

Eine Vielzahl an Unterrichtsmodellen versuchen, Kriterien fiir qualitativ hochwer-
tigen Unterricht zu benennen und operationalisierbar zu machen. Eine Kategorie
solcher Modelle stellen Angebots- und Nutzungsmodelle dar. Sie versuchen Qua-
litaitsmerkmale zu kategorisieren, Unterricht in Angebote und deren Nutzung,
sowie Moderator- und Mediatorvariablen zu analysieren (z. B. von Bruhwiler &
Blatchford 2011; Helmke 2003, 2006, 2009, 2017; Klieme et al. 2006; Kunter &
Trautwein 2013; Lipowsky 2006; Reusser et al. 2010; Reusser & Pauli 2003; Sei-
del 2014; zsfd. Vieluf et al. 2020). Hattie (2003; 2009) machte im Rahmen sei-
ner Metastudie deutlich, dass dabei auf die Lehrkraft und deren Unterricht 30 %
eines gelingenden Lernprozesses zuriickzufithren ist. Je professioneller also eine
Lehrerin oder ein Lehrer agieren kann, umso besser ist der Unterricht. Ebenso
existieren multiple Professionalisierungsansitze und -modelle. Eines der wohl be-
kanntesten Modelle ist hierbei das Modell der Lehrerprofessionalitit von Baumert
und Kunter (2006, 2011). Hier werden Wissen, Werthaltungen, motivationale
Orientierungen und selbstregulative Fihigkeiten als Bestandteile professionellen
Lehrerhandelns thematisiert. Dieses Modell ldsst sich auch auf digitale Medien
adaptieren (siche Abbildung 2).

Abb. 2: Modell der Lehrerprofessionalitit nach Baumert und Kunter (2006, 2011), adaptiert auf den
Bereich Medien

Genau diese Adaption scheint wichtig. Es bleibt die Frage zu kldren, wie sich
die einzelnen Kompetenzfacetten fiillen lassen und ob ein derartig allgemeines
Modell von Unterrichtsqualitit tatsichlich auf beliebige Sachverhalte, wie hier
auf Medien, tbertragen werden kann. So sei an dieser Stelle ebenfalls auf ein
alternatives und sehr beliebtes Modell verwiesen: das TPACK-Modell (Koehler
et al. 2013; Valtonen et al. 2015) und die Weiterentwicklung zum DPACK-Mo-
dell (Huwer, Irion, Kuntze, Schaal und Thyssen 2019). Dieses erweitert das von
Shulman bereits 1986 postulierte Modell des Professionswissens um eine mediale
Komponente (siche Abbildung 3).

doi.org/10.35468/5938-05

61



62

Michael Haider und Saskia Knoth

Abb. 3: TPACK Modell (Reproduced by permission of the publisher, © 2012 by tpack.org)

In Form eines Venn-Diagramms werden dabei verschiedene Wissenskategorien
beschrieben:

1.

3.

TK steht fir das technische Wissen (,technological knowledge®), genauer das
Wissen iiber den Umgang mit Hard- sowie Software. Dabei ist das Ziel, dass
man durch dieses Wissen den aktuellen und zukiinftigen Verinderungen der
Technologien gewachsen ist und diese Technologien gewinnbringend nutzen
kann.

. PK steht fiir das pidagogische Verstindnis von Lehr- sowie Lernprozessen (,pe-

dagogical knowledge‘) und ist fiir Lehrkrifte auch ohne expliziten digitalen
Bezug fiir den Alltag duferst relevant.
Das inhaltliche Wissen (,content knowledge® — CK) steht fiir das Fachwissen.

Essenziell fiir das Modell sind die Schnittmengen, die sich durch die Uberlappung
des Modells ergeben:

1.

,Pedagogical Content Knowledge* bezeichnet das pidagogisch-inhaltliche Wis-
sen, also das Wissen iiber die angemessene Vermittlung eines bestimmten In-
haltes, auch bekannt als fachdidaktisches Wissen.

,Technological Pedagogical Knowledge* steht fiir das Wissen tiber die Potenti-
ale und Herausforderungen des Einsatzes technischer Hilfsmittel im Bezug auf
die konkrete schulische Verwendung
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3. Technological Content Knowledge wiederum prisentiert das inhaltliche Wis-
sen, wie die Technologien das eigene Fach verindern und beeinflussen kénnen.

Im Inneren des Modells entsteht die Uberlappung aller drei Inhaltsbereiche, wel-
che das , Technological Pedagogical Content Knowledge* (kurz: TPACK) repri-
sentiert. Débeli Honegger fasst dieses Wissen mit der Frage ,, Welche Aspekte des
Fachwissens lassen sich wie mit Medien vermitteln und welches technologische
Wissen benétigen Schiilerinnen und Schiiler dazu?“ zusammen (Débeli Honegger
2017, 114).

Einer der zentralen Kritikpunkte wurde bereits in der Einleitung angesprochen:
Es reicht nicht weit genug, nur die technische Perspektive der Implementierung
digitaler Medien in die Schule zu betrachten. Die fortschreitende Digitalisierung
verindert immer mehr auch das Denken und Handeln und so reicht es nicht mehr
aus, technologische Wissensbestandteile in Bezug zu traditionellem Professions-
wissen von Lehrkriften zu setzen. Vielmehr verindert sich die Art und Weise der
Informationsbeschaffung und auch die der Mitgestaltung von Informationsfluss.
Als Konsequenz der Ansicht, dass die Vernetzung analoger und digitaler Wirklich-
keit tiber die reine Berticksichtigung der technischen Perspektive hinausgeht, ge-
hen Huwer, Irion, Kuntze, Schaal und Thyssen (2019) nachvollziehbar davon aus,
dass die technologische Perspektive (TK) dringend auf das digitalititsbezogenen
Wissens (DK) erweitert werden muss.

DK

PDK DCK

PK pck  CK

Abb. 4: DPACK-Modell (Huwer et al. 2019)
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Auf diese Art und Weise wird aus dem TPACK-Modell ein DPACK-Modell,
welches im Mittelpunke das digitalititsbezogene, pidagogische Inhaltswissen
beriicksichtigt. Dadurch werden dem Wandel zur Informationsgesellschaft und
insbesondere jiingeren Transformationsprozessen der Gesellschaft Rechnung ge-
tragen.

3.1 Bayerisches Modell der Kernkompetenzen fiir das Unterrichten in einer

digitalen Welt

Sowohl das adaptierte Modell der Lehrprofessionalitit von Baumert und Kun-
ter wie auch das TPACK- bzw. DPACK-Modell bieten nur grobe Kategorien, in
welchen medienbezogenes Wissen und Kompetenzen erworben werden miissen.
Dringend notwendig ist es jedoch, diese Kompetenzen auch fassbar sowie tiber-
priifbar zu machen, um Ansatzpunkte fiir den konkreten Erwerb liefern zu kon-
nen. Einen ersten Vorschlag dafiir hat die Forschungsgruppe Lehrerbildung Di-
gitaler Campus Bayern (Schultz Pernice, Fischer, Frederking, Schworm, Haider,
u.a.) mit dem Modell ,Kernkompetenzen von Lehrkriften fiir das Unterrichten
in einer digitalisierten Welt“ gemacht. Aus verschiedenen Sichtweisen (Pidago-
gische Psychologie, Fachdidaktik, Medienpidagogik, Grundschulpidagogik) wur-
de versucht, Unterrichtsgeschehen und dafiir notige Kompetenzen unter einem
pidagogisch-didaktischen Blickwinkel zu erfassen. Personliche Kompetenzen, die
eine Lehrkraft im Medienbereich mitbringt, sowie Kompetenzen, die zusitzlich
nétig sind, um das eigene Arbeiten und schulorganisatorische Angelegenheiten
mit Medien zu unterstiitzen, konnten allerdings im Modell nicht beriicksichtigt
werden. Dieses neue Modell wurde dabei an das aktuelle Konzept der Kultusmi-
nisterkonferenz (2016) ,Bildung in der digitalen Welt* angepasst. Sichtbar wird
dies unter anderem durch die Zieldimensionen auf Unterrichtsseite wie auch die
Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler erwerben sollen (Forschungsgruppe
Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern 2017).
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Abb. 5: Wissens- und Handlungskomponente der medienbezogenen Lehrkompetenzen von Lehr-
kriften (erstellt nach Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern 2017)

Im Modell sind dabei die Komponenten Wissen und Handeln als zentrale Katego-
rien festgelegt worden: Unter der Komponente Wissen wird dabei das Wissen iiber
informatische pidagogisch-psychologische, fachliche und fachdidaktische medien-
bezogene Wissensbestandteile verstanden, welches auch im TPACK Modell eine
zentrale Rolle spielt (Valtonen et al. 2015). Die Handlungskomponente (Terhart
2011) beschreibt hingegen die Kompetenzen, welche Lehrerinnen und Lehrern
erlaubt, Unterricht zu planen und zu entwickeln und anschlieend natiirlich auch
durchzufithren und zu evaluieren. Auch die Reflexion sowie die Artikulation in
der Anschlusskommunikation und dem Sharing der gewonnenen Erkenntnisse
(ebd.) wird in dieser zweiten Komponente eine grofSe Rolle beigemessen. Somit
kann das Modell die vielen wichtigen Komponenten von medienbezogenen Lehr-
kompetenzen aufzeigen. Andererseits wird u.a. durch den Titel, aber auch durch
die Formulierungen der einzelnen Kompetenzen bewusst, dass es sich nur um die
Kernkompetenzen handelt und noch weitere, detailliertere Kompetenzen benannt
werden kénnten. Es wird auch sichtbar, dass die Operationalisierung der 19 Kern-
kompetenzen (siche Abbildung 5) noch nicht finalisiert worden ist.
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Allein fir die Planung und Entwicklung brauchen die Lehrkrifte neun verschie-
dene Kompetenzen, welche von der simplen ,,Planung des Einsatzes digitaler Me-
dien® bis hin zur komplexen , Entwicklung ganzer Lehr- und Lernarrangements
zur Férderung von Selbststeuerungskompetenz reichen (siche Abbildung 6). Das
gewinnbringende Unterrichten mit digitalen Medien bedarf also vieler Kompe-
tenzen, welche zudem frithzeitig aufgebaut und berufsbegleitend auch vertieft
werden sollten. Auch ist im Modell weder eine fachdidaktische noch fachwissen-
schaftliche Spezifizierung der einzelnen Kompetenzen mitgedacht. Somit steht
auch hier die Operationalisierung fiir Forderung und Messbarkeit der Kompe-
tenzen noch aus.

Abb. 6: Medienbezogene Lehrkompetenzen von Lehrkriften (in Anlehnung an Forschungsgruppe
Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern 2017)

Eine Integration der verschiedenen Kompetenzen in der Lehrkriftebildung
scheint zum aktuellen Zeitpunkt immer noch schwieriger, als auf digitale Medien
zu verzichten. Doch zeigen gerade Umstinde wie der ,Homeschoolingzwang®
durch Corona, dass es sowohl fiir die Gesellschaft als auch fiir den einzelnen
Schiiler oder die einzelne Schiilerin sehr wohl gewinnbringend sein kann, wenn
Lehrerinnen und Lehrer in ihrer universitiren Ausbildung oder spiter in der
Fortbildung den Umgang mit neuen Medien erlernen und entsprechende Kom-
petenzen aufbauen.
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4 Folgerungen fiir Aus- und Fortbildung

Fiir die Aus- und Fortbildung lassen sich aufgrund solcher heuristischer Gesamt-
konzepte Forderungen ableiten:

Neben den Rahmenbedingungen (wie der medialen Ausstattung von Schulhiu-
sern und digitalen Endgeridten bei allen Schiilerinnen und Schiilern) muss auch
die Qualifizierung der Lehrkrifte forciert werden. Dies ist ein zentraler Bestand-
teil, wenn es um die Nutzung der Medien fiir Lern- und Bildungsprozesse geht
(Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern 2017). Um die
Kernkompetenzen im Lehramtsstudium zu implementieren, gibt es verschiedene
Méglichkeiten. Einerseits kann iiber eine Bestandsanalyse gebiindelt werden, wie
viele Kompetenzen bereits in einzelnen Teilfichern bearbeitet werden und ausge-
hend von diesen Teilkompetenzen in Zusammenarbeit (bottom up) ein Gesamt-
konzept entwickelt werden. Andererseits konnten auch von den Ministerien iiber
Lehramtspriifungsordnungen und Hochschulleitungen (top down) Konzepte
entwickelt und umgesetzt werden. Betrachtet man die Hochschullandschaften
mit ihrer Fichervielfalt und deren unterschiedlichen Medienafhinititen so scheint
ein Prozess, in den beide Vorgehensweisen integriert werden als besonders ziel-
fiihrend. Fiir die Erlangung der Kernkompetenzen bei Studierenden und somit
der nichsten Lehrergeneration scheint es notig, diese Kernkompetenzen weiter
an der Schnittstelle Medienpidagogik-Fachwissenschaften-Fachdidakeik fiir ein-
zelne Ficher zu operationalisieren. Erst dann kann auch konkretisiert werden,
in welchen Teilen der Lehrkriftebildung welche Kompetenzen erworben werden
konnen. Coronabedingt wurden die meisten Lehreinheiten auch an den Univer-
sititen gezwungen, neue Wege zu finden und andere Veranstaltungsformate zu
wihlen, die z.T. medialer aufbereitet wurden. Auch hier wurde schnell klar, dass
den Dozierenden an dieser Stelle Kernkompetenzen in diesem Bereich fehlen, die
aber eigentlich essenziell sind. Nicht zuletzt ist eine Vernetzung der drei Phasen
der Lehrkriftebildung im Bereich mediale Bildung sehr hilfreich. Nur so kénnen
Wissens- und Handlungskomponenten gleichermaflen erworben und die Bedeu-
tung anwendungsbezogener Kompetenzen betont werden. Wihrend die Univer-
sititen das Handlungsfeld Schule benétigen, benétigen die Schulen den Wissens-
pool und die Untersuchungsergebnisse empirischer Studien der Universititen, um
theoretisch begriindet handeln zu kénnen.
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Moglichkeiten der Leistungserhebung, -bewertung
und -riickmeldung mit digitalen Medien

Eine der Hauptaufgaben von Lehrkriften der Grundschule ist es, die Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler wahrzunehmen, zu erheben, zu bewerten und
riickzumelden. Digitale Medien bieten hierfiir neue Méglichkeiten. Welche Ver-
inderungen digitale Medien in den Phasen der Leistungserhebung, -bewertung
und -riickmeldung erdffnen, wird im Folgenden an Beispielen aus verschiedenen
Fichern und Anwendungsbereichen der Grundschule verdeutlicht.

1 Leistungsbegriff in der Grundschule

Die Diskussion um den Leistungsbegriff in der Grundschule ist nicht neu. Sie
wird seit Jahren gefithrt und méchte unter dem Stichwort ,neue Leistungskul-
tur” einem konstruktivistischen Lernbegriff Rechnung tragen. Eigentlich, darauf
weist Sacher 2014 hin, beinhaltet das Wort ,Leistung” etymologisch die Nachfol-
ge einer vorgegebenen Spur. Dieser Gedanke zeigt sich auch in der vielzitierten
Definition von Klafki (1985, 174), in der es heift: Leistung ist ,,Ergebnis und
Vollzug einer zielgerichteten Titigkeit, die mit Anstrengung und gegebenenfalls
mit Selbstiiberwindung verbunden ist und fiir die Giitemaf$stibe anerkannt wer-
den, die also beurteilt wird“. Hier steckt die ,,Spur® in den Giitemafistiben, die
z.B. durch den Grad der Ubereinstimmung mit einem Vorbild bestimmt werden.
Die sogenannte neue Leistungskultur wird den individuellen Wegen der Kin-
der insofern gerecht, indem sie nicht nur die Resultate, sondern auch die Wege
dorthin in den Blick nimmt, also formativ bewertet. Die Bewertung soll auch
Selbstbeurteilungen beinhalten. Als Bezugsnorm dient die Entwicklung des Indi-
viduums. Riickmeldungen sollen differenziert sein, um so den Schiilerinnen und
Schiilern auch die Méglichkeit zur Reflexion sowie zur Weiterarbeit aufzuzeigen.
Es wird also keine Defizitorientierung und Auslese, sondern Férderung und Er-
mutigung angezielt. Auch soziale Prozesse sollen in die Leistungsbewertung ein-
gebunden werden.
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Tatsichlich finden wir im Grundschulunterricht aber beides: Es gibt klassische
Leistungsbewertungen, deren Funktion Auslese und Platzierung ist. Dies ist der
Selektionsfunktion (Fend 1969) der Schule geschuldet, die Chancen und Még-
lichkeiten zuweist. Es wird zum Beispiel entschieden, auf welche weiterfiihrende
Schule nach Abschluss der Grundschule gegangen wird, ob ein Kind eine be-
stimmte Art von Férderung bekommt usw. Dazu ist eine Selektions- und Plat-
zierungsdiagnostik mit sozialer und kriterialer Bezugsnorm nétig. Da aber die
Méglichkeiten der Leistungserbringung von vornherein ungerecht verteilt sind,
versucht man auch, soweit méglich, den ,pidagogischen Leistungsbegriff“ der
yneuen Lernkultur anzuwenden, der sich vor allem an der individuellen Bezugs-
norm orientiert.

Im Folgenden soll an den drei Phasen der Leistungserhebung aufgezeigt werden,
wie diese digital begleitet oder gestaltet werden kdnnen, sowie welche Chancen
und Grenzen es hierbei gibt.

2 Digitale Moglichkeiten der Leistungsfeststellung

Dass Schulleistungen nicht ,,offen zutage liegen®, schreiben Tent und Stelzl (1993,
212). Es miissen bestimmte Indikatoren definiert werden, die erkennen lassen, ob
das Kind die angestrebte Kompetenz erworben hat und die geforderte Leistung
zeigt. So wird Wissen z. B. iiber miindliche und schriftliche Anfragen abgepriift.
Die Leistungserhebungen sollen sich an bestimmten Grundsitzen orientieren. So
sind sie im Idealfall weitestgehend an die Grundlagen der klassischen Testtheorie
angelehnt und somit objektiv, reliabel und valide (vgl. Zumhasch 2014).
Wissensabfragen eignen sich gut fiir die digitale Umsetzung. Klassische Tests und
Lernzielkontrollen, v.a. im Multiple- oder Singe Choice-Format, lassen sich sehr
einfach gestalten, mit einem Mausklick beantworten und auswerten. Auch al-
ternative Frageformate, etwa Zuordnungsaufgaben, sind durch digitale Medien
gut zu verwirklichen. Offene Fragen sind etwas schwieriger zu beantworten, da
Grundschulkinder in der Regel im Schreiben auf der Tastatur noch nicht kom-
petent sind und somit mit der Beantwortung Probleme haben. Aufnahmen mit
einer Spracherkennungssoftware etwa iiber Tablets sind hier eine Losung,.
Vorteile der digitalen Wissensabfrage haben zum Beispiel Schnelltests: Der zehn-
miniitige Kopfrechentest oder die Rechtschreibspiele zu Stundenbeginn lassen
sich gut digital anwenden.

Lernzielkontrollen im klassischen Sinn lassen sich digital handhaben, weil sie sich
vom klassenweisen Vorgehen 18sen lassen. Wenn Kinder etwa mit einer Lern-
landkarte arbeiten, konnen sie der Logik einer Fithrerscheinpriifung folgend ihre
Priifung dann ablegen, wenn sie alle Inhalte bearbeitet haben und sich sicher sind,
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dass sie die Priifung erfolgreich meistern kénnen. Aus einem Fragenpool werden
den Kindern dann Fragen in verschiedenen Schwierigkeitsstufen angeboten, die
sie in ihrem eigenen Tempo bearbeiten. So ist die Leistungserbringung fiir das
Kind entkoppelt von Auslese und Selektion und verbunden mit der Einschitzung
des eigenen Kénnens.

Hierzu konnen auch adaptive Tests dienen. Kinder, die mit verschiedenen Lern-
voraussetzungen starten (nichtdeutsche Erstsprache, Lese-Rechtschreibschwiche,
Lerneinschrinkungen), konnen digitale Tests angeboten bekommen, bei denen
ihre Zugangsschwierigkeiten beachtet werden. Bei Lese-Rechtschreibschwiche
kann beispielsweise eine Audiospur eine akustische Wiedergabe der Aufgabe be-
reitstellen.

Und schliefilich ist Selbstbewertung eine Chance der digitalen Tools — die Kinder
kénnen unabhingig von der Lehrkraft ihre eigene Leistungsentwicklung bewer-
ten.

Kreative Méglichkeiten der Leistungserbringung, wie sie der ,neue Leistungsbe-
griff™ oder die ,neue Lernkultur® vorsieht, lassen sich digital gut 16sen. Was Bohl
(2005, 9) schrieb, dass nimlich ,Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern,
die iiber den fachlich-inhaltlichen Lernbereich hinausgehen® beurteilt werden
sollen, ,Elemente aus allen Lernbereichen des erweiterten Lernbegriffs: metho-
disch-strategische Leistungen, sozial-kommunikative Leistungen, personliche
Lernleistungen®, lisst sich mit digitalen Méglichkeiten der Leistungserbringung
umsetzen.

Es gibt kreative Moglichkeiten wie Planspiele. Lerntagebiicher und Portfolios las-
sen sich digital umsetzen. Auch gemeinsames Arbeiten in digitalen Lernumge-
bungen ist gut realisierbar.

Die Probleme und Gefahren liegen hierbei auf verschiedenen Ebenen:

Wenn Daten digital erhoben werden, ist ein dauerhaftes Thema der Datenschutz.
Wo werden die Daten gespeichert? Wie lange sind sie abrufbar?

Die digitalen Tools konnen moglicherweise zu einer Uberbetonung der kogni-
tiven Ficher und zu reinen Wissensabfragen fithren. Denn diese lassen sich am
leichtesten umsetzen. Transfer oder Kreatives hingegen sind digital nicht leicht
zu erheben.

Chancen und Grenzen der digitalen Leistungserbringung hiingen von den Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler genauso ab wie von den Kompetenzen
der Lehrerinnen und Lehrer. Gerade im digitalen Bereich ist es wichtig, dass die
Lern- und Leistungsumgebung gut gestaltet ist. Die Lehrkrifte bendtigen inte-
ressante, intuitiv zu nutzende Tools, die sie dann auch entsprechend ausgestalten
kénnen. Die Kinder miissen mit diesen umgehen. Nicht zuletzt ist eine Gefahr der
digitalen Leistungserbringung die Abhingigkeit von Konzernen, die methodisch
ausgefeilte Tools entwickeln. Dort sind in der Regel keine Didaktikerinnen und
Didaktiker titig, sondern Fachkrifte in der Programmierung, Mediengestaltung
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und Grafik. Es kann also, wie Lange (2018, 215) es bezogen auf die Entwicklung
von Experimenten fiir den Grundschulunterricht nennt, zu “Education Made in
Industry” kommen. Es ist unerlisslich, dass bei der Entwicklung solcher Tools
zur Leistungserhebung die Landesinstitute in Zusammenarbeit mit Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern mafigeblich vorangehen. Nur so kann Qualitit
gewihrleistet werden.

3 Leistungsbeurteilung

Wie eine Leistung beurteilt wird — ob man sie als gut oder schlecht bewertet —
hingt immer vom Vergleichsmaf3stab, der sogenannten Bezugsnorm, ab (Rhein-
berg 2006). Hier unterscheidet man in der Regel drei Formen: Die soziale Be-
zugsnorm wird angewendet, wenn zwischen Individuen verglichen wird, die
individuelle, wenn die Leistungen mit vorhergehenden eigenen verglichen werden
und die kriteriale Bezugsnorm wird beim ,Vergleich mit Standards, die in der
Sache selbst liegen® angesetzt (Rheinberg & Vollmeyer 2019, 100). Diese Beur-
teilungsmaf3stibe kdnnen digital eingesetzt werden, indem ein digitales Endgerit
die Auswertung iibernimmt und die Mafistibe vom Auswertenden oder einem
Programm definiert wurden.

Die soziale Bezugsnorm kann von Lehrkriften unkompliziert festgesetzt werden,
wenn man einfach innerhalb der Klasse vergleicht. Daher wird sie hiufig genutzt,
ist aber problematisch. Alleine schon aufgrund der mangelnden Vergleichbarkeit
einzelner Gruppen und Klassen (,gute Klasse®, ,schwache Klasse®) ist der soziale
Vergleich innerhalb der Klasse ungerecht.

Auch standardisierte Diagnoseverfahren beruhen immer auf sozialen Vergleichs-
normen. Es werden beispielsweise Altersnormen herangezogen, um festzustellen,
ob ein bestimmtes Testergebnis auffillig ist. Hier wird aber eine grof§e Stichprobe
von Schiilerinnen oder Schiilern, die sogenannte ,Eichstichprobe, zugrunde ge-
legt, die als reprisentativ fiir alle Lernenden eines Jahrgangs gilt (Herné 2003),
also nicht nur die kleine Stichprobe der eigenen Klasse.

Im Schulkontext ist die kriteriale Bezugsnorm idealer. Sie setzt unabhingig von
der Stichprobe ein bestimmtes Leistungsziel voraus, benennt etwa Kompetenzstu-
fen. Das findet sich zum Beispiel in der IGLU-Studie, der ein Kompetenzmodell
zugrunde liegt, in dem bestimmte Punktwerte bestimmte Kompetenzstufen be-
deuten (z. B. Kompetenzstufe I: Rudimentires Leseverstindnis — Kompetenzstufe
V: Unter Bezug auf Textpassagen bzw. den Gesamttext Informationen ordnen und
Aussagen selbststindig interpretierend und kombinierend begriinden) (Breme-
rich-Voss, Wendt & Bos 2017). Auch in der eigenen Klasse kann es solche Krite-
rien geben, die man sich als Ziel setzt. Man mochte etwa, dass die Klasse 80 % der
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Ergebnisse in einem Speedtest erreicht. Man vergleicht hier also nicht Kinder mit
Kindern, sondern setzt die Beurteilung der Leistung an Kriterien an.

Bei der individuellen Bezugsnorm ist der Bezugspunke fiir die Beurteilung die
Leistung eines Schiilers oder einer Schiilerin zu einem fritheren Zeitpunkt.

3.1 Soziale Bezugsnorm

Mit digitalen Medien sind alle drei Bezugsnormen zu realisieren. Die soziale Be-
zugsnorm innerhalb einer Klasse oder Schule lisst sich z. B. mit Hilfe eines Ta-
bellenkalkulationsprogramms leicht anlegen. Dieses gibt auf Wunsch sofort eine
Rangordnung aus. Digital erhobene und gespeicherte Daten laden zum Vergleich
ein. Mit wenigen Mausklicks sind die Daten anderer Schiilerinnen und Schiiler
verfiigbar. Prozentringe, Perzentile, Abstinde, alles steht als Zahlen und in Gra-
fiken zur Verfiigung und ldsst vergessen, dass die Moglichkeit der Erbringung
individuell ist. Dies muss nicht problematisch sein, sollte aber reflektiert werden.

3.1.1 Beispiel ,,Antolin”

Selbst Leistungen, die nicht unbedingt verglichen werden miissen, sondern in sich
fir jedes Kind bedeutsam sein kénnen, werden zum Gegenstand sozialer Verglei-
che. Dies zeigt sehr eindriicklich die Nutzung der duflerst beliebten Anwendung
Antolin (https://antolin.westermann.de/). Dieses Programm soll die Lesemoti-
vation fordern, indem es den Kindern online Quizfragen zu gelesenen Biichern
stellt. Das Programm hat durchaus motivierenden Anspruch, dem es allerdings
nicht gerecht wird, zumindest nicht im Bereich der intrinsischen Lesemotivation
(hierzu auch Keller-Loibl & Brandt 2015). Stattdessen kommt es oft zu einem
rein quantitativen Abarbeiten der Fragen, bei dem die bildungsniheren Kinder,
die mehr Geschichte und Biicher aus dem Elternhaus kennen, bevorzugt sind.
Auch Endlein (2009, 74) stellt in ihrer Arbeit fest: ,Die Schiiler haben zunichst
einmal ihre schon frither gelesenen oder vorgelesenen Biicher und Geschichten
beim Antolin-Programm ,abgearbeitet”. Sie konnten alle berichten, dass man
fur viele richtig bearbeitete Quizfragen viele Punkte bekommt. Es war allerdings
nicht an ihrem Leseverhalten zu erkennen, dass sie viele Biicher lesen miissen,
um viele Punkte zu erhalten. Es stellte sich heraus, dass die Schiiler versucht
haben, jede Geschichte, die sie kennen, zuerst in Antolin zu suchen, bevor sie
eine neue Geschichte selber lesen.“ Gravierend im Kontext des Themas Leistung
ist die Tatsache, dass die statistische Auswertungsfunktion fiir eine Vielzahl von
Lehrkriften ein zentrales Element in der Verwendung von ,,Antolin“ ist (Viertel,
Ehrenspeck-Kolasa & Spies 2017). Die Lehrkrifte sehen die Punkte aller Kinder
und verwenden diese Informationen — die meist im hiuslichen Umfeld generiert
werden und somit in hohem Mafle vom Elternhaus abhingig sind — fiir schulische
Bewertungen. 30 % (n=546) der befragten Lehrkrifte gaben sogar an, diese in die
Notengebung im Lesen einflieSen zu lassen (ebd.). Es wird also deutlich, dass das
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Element der statistischen Auswertung fiir die Lehrkrifte am bedeutendsten ist.
Wenn derartige Programme in die Leistungsbewertung mit einflieffen, kommt
es zu einer Bevorzugung von Kindern aus bildungsnahen Elternhiusern, da die
Kenntnis von Geschichten aus dem privaten Umfeld mit bewertet wird (Viertel,
Ehrenspeck-Kolasa & Spies 2017). Das Beispiel ,,Antolin“ zeigt, dass soziale Ver-
gleiche genutzt werden, wenn sie méglich sind, und ihre Entstehung nicht immer
reflektiert wird.

3.1.2  Standardisierte Tests

Fiir standardisierte Tests bietet die digitale Auswertung viele Vorteile. Wissen-
schaftlich fundierte Tests fiir die Hand von Lehrkriften, wie etwa der Recht-
schreibtest Hamburger Schreibprobe HSP (https://www.hsp-plus.de), lassen sich
bequem online auswerten und bieten Strategieprofile, an denen die Lehrerinnen
und Lehrer fordernd ansetzen kénnen. Der Vergleich findet mit groffen Norm-
stichproben statt — bei guten Tests sogar einzeln ausgegeben fiir Bundeslinder
oder Stadtstaaten. Zu beachten ist bei allen Sprachtests, dass die Normstichpro-
ben in der Regel eine deutschsprachige Population beriicksichtigen. Somit ver-
falschen sie die Ergebnisse fiir die Kinder mit Migrationshintergrund, die zum
Beispiel im Wortschatz beeintrichtigt sind. In der HSP 1+ ist der Satz ,,Die Fliege
fliegt um Uwes Nase® zu schreiben. Der flektierte Eigenname Uwe ist mittlerweile
ungebriuchlich und im Diktat zudem nicht einfach zu verstehen. Kinder, die
diesen Namen nicht kennen, sind somit benachteiligt, was in der Eichstichprobe
nicht aufscheint. Eine gute Eichstichprobe beriicksichtigt also verschiedene Vo-
raussetzungen in der Normierung (Alter, Middchen, Jungen, unterer Leistungsbe-
reich, oberer Leistungsbereich, Migrationshintergrund, Bundesland), so dass die
soziale Vergleichsgruppe dem getesteten Kind méglichst dhnlich ist. Zudem soll
die Normierung hiufiger wiederholt werden. Eichstichproben, die vor mehr als
12 Jahren gezogen wurden, gelten als nicht ausreichend (Mercator-Institut 2013,
27). Diese standardisierten Tests geben eine realistische Einschitzung, wo sich die
Kinder der eigenen Klasse nicht nur dem eigenen Gefiihl nach oder bezogen auf
die cigene Klasse, sondern gemessen an einer Altersnorm tatsichlich befinden.
Und sie geben Hinweise auf Forderungen oder auch die Notwendigkeit einer wei-
teren Diagnostik, etwa durch die Schulpsychologin bzw. den Schulpsychologen.
Natiirlich gab es diese Tests auch schon analog, aber die digitalen Méglichkeiten
erleichtern den Lehrkriften hier die Auswertung deutlich. Neben dem Vergleich
mit einer unabhingigen Eichstichprobe geben aber natiirlich auch diese Tests die
Méglichkeit, innerhalb der eigenen Klasse eine Rangordnung zu bilden.

3.2 Kriteriale Bezugsnorm

Die kriteriale Bezugsnorm ist im digitalen Kontext ebenso anzulegen. Es wird
zum Beispiel definiert, welche Punktzahl als gut gilt usw. Unabhingig von der Zu-
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sammensetzung der sozialen Gruppe werden also Standards benannt, die erreicht
werden sollen (z.B. 45 Punkte bestanden, 75 Punkte sehr gut oder dhnliches).
Um die angezielten Kompetenzen abzubilden, werden Kompetenzerwartungen
definiert und diese werden dann in Fragen umgewandelt. Das ist analog wie di-
gital moglich. Eine Festlegung von Kompetenzbereichen fiir eine digitale Aus-
wertung ist aber nicht trivial. In der Regel werden drei Anforderungsbereiche
unterschieden: Reproduzieren — Zusammenhinge herstellen — Verallgemeinern
und reflektieren (z. B. in den Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Pri-
marbereich der KMK) oder in Schlagworten ausgedriicke: Reproduktion — Re-
organisation — Transfer. Diese Anforderungen kénnen in Lernzielkontrollen
abgefragt werden. Die digitale Umsetzung ist allerdings von Fach zu Fach un-
terschiedlich einfach. In Mathematik (Arithmetik) kénnen z.B. Zahlenmauern
differenziert (vgl. Lehrplan PLUS Mathematik 1/2) und entsprechend veridndert
werden. Wenn nur die Zahlen der untersten Reihe angegeben sind, handelt es sich
um Reproduktionsaufgaben. Wenn Zahlen der Zwischenreihen angegeben sind
und welche aus der untersten Reihe fehlen, ist es eine Reorganisationsaufgabe.
Muss man eine eigene Zahlenmauer mit bestimmten Vorgaben entwickeln, han-
delt es sich um Transfer. Allerdings sind die Kompetenzen der Reflexion oder auch
des Transfers in keinem Fach schnell und einfach abzupriifen. Sowohl die Ge-
staltung einer digitalen Lernumgebung als auch die Uberpriifung erfordern um-
fangreiche Programmierkompetenzen. Dabei wiirden digitale Tools grundsitzlich
gute Moglichkeiten zum Transfer bieten. Es konnte beispielsweise ein Szenario
dargeboten werden, dhnlich wie die bekannten ,,Abenteuergeschichten des Jasper
Woodbury“ in der Anchored Instruction (Cognition and Technology Group at
Vanderbilt 1991). Es wird also eine virtuelle Situation gestaltet, in der die Kinder
verschiedene Kompetenzen anwenden miissen. Bei Jasper Woodbury mussten die
Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel eingebettet in eine Situation berechnen,
ob Jasper eine Strecke mit seinem Boot bei Tageslicht noch schaffen kann. Ahn-
liche Szenarien kénnten zur Leistungsiiberpriifung und -beurteilung konstruiert
werden und wiirden ein groffes Manko der analogen Leistungsbewertung iiber-
winden, nimlich die Lebensferne und das Abpriifen trigen Wissens. Die kriteri-
ale Bezugsnorm konnte man hier ausgezeichnet anlegen. Allerdings ist auch klar,
dass eine solche Testumgebung programmiert werden muss und hohen Aufwand
sowohl in der Konzeption als auch der Umsetzung erfordert. Eine solche situierte
Testumgebung stellt aber ein vielversprechendes Testszenario der Zukunft dar und
wiirde die Moglichkeiten digitaler Tools optimal nutzen.

3.3 Individuelle Bezugsnorm

Die individuelle Bezugsnorm ist digital ebenso gut einzusetzen. Schiilerinnen
und Schiiler haben hier auch die Méglichkeit, ihre eigenen Lernfortschritte zu
erkennen, zudem kénnen sie sich auch selbst iiberpriifen, unabhingig von der
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Kontrolle der Lehrkraft. In einer ersten Klasse arbeiten die Kinder jeden Morgen
am sogenannten Rechtschreibfriihstiick. Sie schreiben einen vorgegebenen kurzen
Text ab (in differenzierten Gruppen), spiter im Schuljahr kénnen sie auch iiber
Kopfhérer ein Diktat horen. Die Lehrkraft trigt die Zahl der richtig geschrie-
benen Worter oder die Prozente der richtig geschriebenen Worter in eine Excel
Tabelle ein. Die Kinder haben Computerarbeitsplitze und kénnen sich mit ihren
eigenen Daten einloggen. Sie sehen dann ihren eigenen Leistungsfortschritt.
Kurz gesagt lassen sich alle drei Bezugsnormen mit digitalen Tools realisieren. We-
niger einfach ist die Realisierung der anspruchsvollen Anforderungsbereiche (z. B.
Transfer). Die Verwendung digitaler Tools verhindert in der Person der Lehrkraft
liegende Beurteilungsfehler, wie den Halo-Effekt oder den Pygmalioneffekt. Es ist
also eine hdhere Objektivitit gewihrleistet. Die Validitit hingegen ist sehr stark
vom Formar des digitalen Tests und den zugrunde gelegten Kriterien abhingig.
Wenn die Bearbeitung des Tests aus anderen Griinden als der inhaltlichen Schwie-
rigkeit zu Problemen fiihrt, z. B. aufgrund mangelnder Erfahrung mit digitalen
Tools, dann ist das Ergebnis nicht valide. Wenn — wie im Beispiel Antolin darge-
stellt — die Leistungserbringung im heimischen Umfeld stattfindet und somit ab-
hingig ist von der Einflussnahme der Eltern, dann kann man ebenfalls nicht von
einer validen Leistungsmessung sprechen. Digitale Tools zur Beurteilung kénnen
auch tiber analog erbrachte Leistungen angelegt werden — so kénnen standardi-
sierte Tests in Papierform bearbeitet werden und die Auswertung und Berechnung
der Ergebnisse erfolgt in einem digitalen Tool.

4 Leistungsriickmeldung

Mit den Riickmeldungen der Leistungsbeurteilung an die Kinder wird die zuvor
vorgenommene Einordnung entlang der Bezugsnormen wirksam. Nun erfahren
die Lernenden, wo sie stehen — im Vergleich mit anderen, mit bestimmeen Kri-
terien oder auch mit sich selbst. Es gibt wenige Parameter, die sich in der Hat-
tie-Studie (Hattie 2009) in dhnlicher Weise als lernwirksam erwiesen haben wie
die Selbsteinschitzung des eigenen Leistungsniveaus (d=1,44) oder das Feedback
(d=0,73). Vermutlich hingen diese Parameter zusammen, denn die Qualitit des
Feedbacks diirfte mafSgeblich beeinflussen, wie realistisch Lernende ihr Leistungs-
niveau einschitzen. Zur Lernwirksamkeit von Feedback gibt es viele weitere Be-
funde (zusammenfassend in Lotz & Lipowsky 2015).

Digitale Tools haben grofie Vorteile, was Feedback betrifft, denn sie kénnen un-
mittelbare Riickmeldung geben, etwa bei Apps, die Ergebnisse direke riickmelden.
Die Schiilerinnen und Schiiler miissen nicht erst warten, bis die Lehrkraft mit der
Korrektur fertig ist. Ohne Zeitverzdgerung erhalten sie sofort Feedback, was so-
wohl motivierender als auch lernwirksamer ist. Zudem erfolgt das Feedback rein
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auf der kriterialen Ebene und ist nicht von einer Beziehungsebene beeintrichti-
gt. Es gibt verschiedene Befunde tiber die Wirksamkeit von Riickmeldungen. So
sind elaborierte Feedbackformen forderlicher als einfache (zusammenfassend in
Pohlmann-Rother, Kiirzinger, Lipowsky 2020). Und auch elaboriertes Feedback
ist gut mit digitalen Tools leistbar, nicht nur was kognitive Kompetenzen betrifft.
Gundelfinger und Beer (2019) schildern den Einsatz von Tablets im Schwimm-
unterricht. Das Tablet filmt die Ubung (etwa den Sprung oder den Schwimmstil)
und die Schiilerinnen und Schiiler sechen unmittelbar danach in langsamerer Wie-
dergabe ihre Bewegung und erhalten sofort Riickmeldung auf die Durchfiithrung.
Eine Maglichkeit der Umsetzung ist die App Coach's Eye (https://www.techs-
mith.de/coachs-eye.html), die direkt neben der Aufnahme (dem Ist-Wert) auch
einen optimalen Bewegungsablauf zeigt (den Soll-Wert). Die Studie von Korban,
Brams und Kiinzell (2017) zeigt, dass die simultane Prisentation von Soll- und
Ist-Wert auf dem Tablet bei Studierenden deutlich lernwirksamer war als nur die
Prisentation des Ist-Wertes. Bei Schiilerinnen und Schiilern der neunten Klasse
war das Feedback mit dem Tablet dem verbalen Feedback durch die Lehrkraft
gleichwertig. Beide Gruppen verbesserten sich signifikant. So zeigt sich hier, dass
eine direkte digitale Riickmeldung kombiniert mit der Darstellung des Richtigen
auch im Sport sehr lernwirksam sein kann.

Es wird deutlich, dass eine Leistungsriickmeldung, die sich an den Prinzipien der
neuen Lernkultur orientiert (direke, individuell, kriterienorientiert) mit digitalen
Tools méglich ist. Allerdings ist Leistungsriickmeldung in der Schule oft eher
summativ, wie die klassische Notengebung es vermeintlich erfordert. Dass die-
se mit diversen Problemen kimpft — fehlende Transparenz, keine Auskunft tiber
zugrundeliegende Kriterien, Einfluss der Herkunft etc. — soll hier nicht weiter
diskutiert werden, da all diese Aspekte sehr ausfiihrlich an anderen Stellen seit
vielen Jahren erdrtert werden (etwa im Kontext der IGLU-Studie und der auf
Noten basierenden Ubergangsentscheidungen (Bos et al. 2004)). Eine digitale
Riickmeldung der summativen Beurteilung wird keine anderen Effekte haben als
die analoge (etwa auf einem Zeugnis), im Gegenteil, da Nachfragen noch weniger
moglich sind. Natiirlich gibt es auch die Moglichkeit, Verbalgutachten digital zu
tibermitteln. An diesem Beispiel zeigen sich Grenzen digitaler Tools. Es gibt On-
line-Tools zum Erstellen von Verbalbeurteilungen. Einerseits helfen diese beim
Formulieren, andererseits konnen Textbausteine auch stark lenken.

Eine formative Leistungsbeurteilung hingegen, die differenziert und lernwegs-
orientiert Riickmeldung gibt sowie weitere Lernschritte aufzeigt, ist auch digital
moglich. Die Selbsteinschitzung der Lernenden kann ebenfalls digital erhoben
werden, z.B. durch einen einfachen digitalen Selbsteinschitzungsbogen, in dem
sich die Schiilerinnen und Schiiler auf einfache Weise mit Sternchen, Smileys
usw. einschitzen. Auf eine dhnliche Art und Weise konnen die Kinder auch den
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Unterricht der Lehrkraft einschitzen, denn auch das Geben von Feedback ist
lernwirksam.

Eine summative abschlieffende Leistungsbeurteilung konnte somit zumindest er-
ginzt werden durch formative partizipative und kommunikative Moglichkeiten
der Leistungsbeurteilung.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen zum Beispiel ein digitales Lernentwick-
lungsportfolio ihr ganzes Grundschulleben hindurch fithren — und zwar auch di-
gital. Es kénnen also genauso die Videos aus dem Sportunterricht enthalten sein
wie eingescannte Aufsitze. Eine reflexive Beschreibung der einzelnen Bestand-
teile im Portfolio durch die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise mit einem
standardisierten ,,Deckblatt® dient der Selbsteinschitzung. Fiir das halbjihrliche
Lernentwicklungsgesprich ist dann auch eine Hinzunahme dieses Portfolios vor-
gesehen.

Lernentwicklungsgespriche sind definitionsgemif als analoges Instrument ge-
dacht und — wenn sie das Zeugnis ersetzen — auch rechtlich vermutlich nicht
anders moglich. Dennoch ist es unerlisslich, dass auch im Fernunterricht Ein-
zelgespriche iiber digitale Plattformen oder am Telefon gefithrt werden, damit
gerade Kinder mit beginnenden Schwierigkeiten immer wieder abgeholt werden
und sich Probleme nicht kumulieren.

5 Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich zu digitalen Moglichkeiten der Leistungserhebung

und Riickmeldung Folgendes anmerken.

1. Wenn die Grundlage der Leistungsbewertung ins Elternhaus verlegt wird, ist
das ungerecht. Die Leistung wird abhingig von der Leistung der Eltern. Eine
solchermaflen erbrachte Leistung darf nicht bewertet werden. Digitale Tools
erleichtern derartige Angebote und miissen daher sehr kritisch hinterfragt wer-
den.

2. Digitale Tools der Leistungsmessung kénnen adaptiv an den Leistungsstand
der Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden, bei Bedarf unterstiitzen oder
héhere Level eroffnen. Das ist einer ihrer grofiten Vorteile.

3. Zudem kénnen die Tools, wenn sie gut programmiert sind, situierte Anwen-
dungskontexte simulieren, was fiir die Leistungsermessung eine gewaltige Ver-
besserung darstellt, da nicht triges, sondern anwendungsbezogenes Wissen
und Kompetenzen gefordert werden.

4. Bei der Leistungsbewertung ist die Berticksichtigung aller Bezugsnormen mog-
lich. Die Berticksichtigung kriterialer und individueller Bezugsnormen bietet
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besondere Chancen. Der einfach mégliche soziale Vergleich innerhalb der
Lerngruppe hingegen birgt besondere Gefahren.

5. Die Anwendung und Auswertung standardisierter Tests wird durch digitale
Tools deutlich erleichtert und ldsst in hohem Mafle Objektivitit zu — weil Be-
urteilungsfehler vermieden werden und die Bezugsgruppe eine standardisierte
Normstichprobe ist.

6. Die Leistungsriickmeldung kénnte im Sinne des optimalen Feedbacks bei di-
gitalen Anwendungen unmittelbar und sehr lernférderlich erfolgen.

7. Die Riickmeldung kann zudem individuell erbracht werden.

8. Vor allem die Vorteile von lernforderlichen formativen Riickmeldungen im
Sinne der neuen Lernkultur kénnen digital gut umgesetzt werden.

9. Gerade in Homeschoolingphasen (z.B in Lockdownzeiten oder in Flip-
ped-Classroomkonzepten etc.) ist darauf zu achten, dass sehr regelmiflig per-
sonliche Gespriche mit den Schiilerinnen und Schiilern stattfinden. Es muss
klar sein, dass die Leistung des Kindes eine gemeinsame Sache und ein ge-
meinsames Interesse ist, dass es um die Eréflnung von Leistungsméglichkeiten
geht, nicht um Auslese und Beschimung. Derartige Gespriche sollen am be-
sten grundsitzlich jede Woche kurz (<5 Minuten) stattfinden, damit sie nicht
erst beginnen, wenn es Probleme gibt und damit umgekehrt die Kinder ihre
Probleme duflern kénnen. Auch hierfiir bieten digitale Tools, angefangen vom
Telefon, sehr gute Moglichkeiten.
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Motivation und digitale Medien am
Beispiel des Sachunterrichts

Der folgende Beitrag versucht zu kliren, wie sich der Einsatz digitaler Medien
auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler im Sachunterricht auswirkt.
Dabei werden aus den Forschungsergebnissen Potenziale abgeleitet, wie sich ein
motivationsférderlicher Sachunterricht mit digitalen Medien in der Grundschule
verwirklichen lisst.

1 Motivation mit digitalen Medien im Unterrichtskontext

Motivation gilt als eine entscheidende Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen und
gute Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Tokan & Imakulata 2019;
Smolka 2016; Liu, Bridgeman & Adler 2012; Steinmayr & Spinath 2009). Dass
dieser Zusammenhang auch auf naturwissenschaftliches Lernen zutrifft, verdeut-
licht das folgende Zitat aus einer Studie von Cavas (2011, 38): As motivation level
increased from low to high, students mean scores of science attitude and achievement
also increased”. Die Verbesserung des fachlichen Lernens hingt aber nicht nur mit
der Motivation zusammen, sondern stellt auch fiir Eickelmann und Gerick (2020)
eine Zielperspektive bei der Nutzung digitaler Medien dar. Werden nun digitale
Medien im Sachunterricht der Grundschule eingesetzt, stellt sich die Frage, in-
wiefern diese die Motivation der Kinder steigern kdnnen und somit zu besseren
Leistungen fithren. Dazu scheint es sinnvoll, den Motivationsbegriff anhand der
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) differenziert zu betrachten.
Deci and Ryan (1993) gehen in ihrer Selbstbestimmunggstheorie von drei psycho-
logischen Grundbediirfnissen der Motivation aus, dem Erleben von Kompetenz,
Autonomie und sozialer Eingebundenheit. Lernen ist somit motivierend, wenn
die Schiilerinnen und Schiiler sich als kompetent wahrnehmen, sie das Gefiihl
haben, das eigene Handeln selbst bestimmen zu kénnen, und sie sich mit anderen
verbunden fithlen. In Abhingigkeit davon, inwiefern die Motivation reguliert wird
und wie selbstbestimmt diese ist, unterscheiden Deci und Ryan (2002) drei Ar-
ten von Motivation. Besondere Bedeutung hat dabei die intrinsische Motivation.
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Hierunter versteht man die Absicht, eine bestimmte Lernhandlung durchzufiih-
ren, weil die Handlung selbst von positiven Erlebenszustinden begleitet wird (vgl.
Schiefele 1996). Zentral sind dafiir das individuelle Interesse und die Freude (vgl.
Ryan & Deci 2000). In der Schule werden nicht alle Handlungen selbstbestimmt
aus eigenem Antrieb ausgefiihrt, weil sie beispielsweise Freude bereiten. Stattdessen
wird ein groferer Teil der Handlungen der Kinder von auflen gesteuert, also etwa
von der Lehrkraft oder dem Lehrplan (vgl. Buhl, Bonanati & Eickelmann 2021;
Deci & Ryan 2002). In diesem Fall spricht man von extrinsischer Motivation.
Man versteht darunter die Absicht, eine Lernhandlung durchzufiihren, weil da-
mit positive Konsequenzen (z. B. Belohnung, sozialer Kontakt mit Gleichaltrigen,
Primien) herbeigefiithrt oder negative Konsequenzen (z. B. Bestrafung) vermieden
werden (vgl. Schiefele 1996). Als letzte Form der Motivation ist zur Vollstindig-
keit die Amotivation zu nennen, bei der jegliche Handlungsabsicht fehlt (Deci &
Ryan 2002).

Wird der Unterricht nun so gestaltet, dass die drei psychologischen Grundbediirf-
nisse erfiillt werden, konnen die Schiilerinnen und Schiiler intrinsisch motiviert
handeln. Wie digitale Medien dabei unterstiitzen kénnen, wird im Folgenden
dargestellt.

1.1 Férderung des Kompetenzerlebens

Damit sich die Schiilerinnen und Schiiler als kompetent wahrnehmen, ist die
aktive Beteiligung erforderlich. Werden die Lernenden selbst titig im Handeln,
ist dies wirksamer, als wenn sie nur zusehen (vgl. Schiefele 2014). Die Arbeit
mit digitalen Medien im Unterricht bietet hierfiir zahlreiche Méglichkeiten. Das
Spielen von Lernprogrammen, die graphische Gestaltung unterrichtsrelevanter
Inhalte sowie die Produktion eigener Filme oder e-Books sollen hier nur exempla-
risch genannt werden.

Des Weiteren spielt fiir das Kompetenzerleben auch das Anforderungsniveau eine
wichtige Rolle. Dies sollte sich im Unterricht nach Vygotski (1978) im Idealfall in
einer ,,Zone der nichsten Entwicklung® befinden, die oberhalb des aktuellen Wis-
senstandes des Lernenden liegt, jedoch auch nicht zu weit davon entfernt sein darf
(vgl. Helmke 2014). Kénnen die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben wihlen, die
ihrem Anforderungsniveau entsprechen, férdert dies die intrinsische Motivation.
Im digitalen Kontext gibt es zahlreiche Apps und Lernprogramme, welche eine
Auswahl des Schwierigkeitsniveaus zulassen. In der Schulpraxis konnen sich die
Kinder selbst fiir eine adaptive Aufgabe entscheiden oder das Programm iiber-
nimmt die Anpassung der Anforderungsstufe (vgl. Buhl et al. 2021).

Nach der Aufgabenbearbeitung sind Riickmeldungen fiir die Lernenden fiir deren
Motivation und Leistung von grofler Bedeutung, da sie kognitive, motivationale
und metakognitive Prozesse anregen (vgl. Vollmeyer & Rheinberg 2005). Durch
positives Feedback auf bearbeitete Aufgaben erleben sich die Schiilerinnen und
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Schiiler nach der Selbstbestimmungstheorie als fihig und kompetent. Besonders
hohe Effektivitit haben Riickmeldungen, wenn diese moglichst konkret auf einen
bestimmten Sachverhalt angewendet werden (vgl. Pintrich & Schunk 2002). Bei
digitalen Lernformaten erfolgt die Auswertung hiufig iiber eine Software, so dass
die Schiilerinnen und Schiiler schnell ein direktes Feedback erhalten. Zudem bie-
ten viele Programme unterschiedliche Darstellungsformen des Feedbacks an. Zu
nennen wiren beispielsweise Diagramme, welche die persdnliche Leistungsent-

wicklung darstellen (vgl. Sailer, Hense, Mayr & Mandl 2017).

1.2 Férderung der Autonomie

Fiir einen motivierenden und interessanten Unterricht ist die Autonomie und
Selbstbestimmtheit der Schiilerinnen und Schiiler von grofler Bedeutung (vgl.
Schiefele 2014). Werden in den Unterricht hinsichtlich der Lernaktivititen und
der Inhalte Mitbestimmungsmaglichkeiten eingebaut, kann der Wunsch nach
freien Entscheidungen und die personlichen Interessen beriicksichtigt werden.
Ist die Reihenfolge bei der Bearbeitung der Aufgaben frei wihlbar, gibt dies den
Kindern ein Gefiihl der Selbstbestimmung beziiglich der eigenen Lernprozesse,
was wiederum zu einer Anbahnung intrinsischer Motivation fithren kann (vgl.
Hartinger 1997). Im digitalen Kontext bietet es sich beispielsweise an, den Kinder
fiir die Realisierung einer Aufgabe unterschiedliche digitale Apps bzw. Tools zur
Verfligung zu stellen, aus denen sie eine bzw. eines fiir die Bearbeitung auswihlen
kénnen (vgl. Buhl et al. 2021).

1.3 Forderung der sozialen Eingebundenheit

Nach Deci und Ryan (1993) ist auch die soziale Eingebundenheit ein wichtiges
Kriterium fiir intrinsische Motivation. Im Unterricht spielt dabei der soziale Kon-
takt mit den Peers eine Rolle. Der Austausch mit den anderen Kindern fithrt neben
der produktiven Titigkeit oft auch zu Freude und Befriedigung (vgl. Petermann
& Petermann 2018). Werden im Unterricht spielbasierte Lernumgebungen einge-
baut, kénnen narrative Rahmenhandlung und Gruppenspielaktivititen die soziale
Eingebundenheit fordern. Zur Identifikation mit den Spielfiguren schaffen sich
die Schiilerinnen und Schiiler in diesen authentischen Geschichten oftmals eigene
Avatare, was im Spiel zur Identifikation mit den Hauptprotagonisten fithren kann
(vgl. Sailer et al. 2017). Kooperatives Arbeiten ldsst sich auch durch weitere Apps
bzw. Tools, wie beispielsweise TaskCards (dSign Systems GmbH 2021) als digitale
Pinnwand, fordern, indem direke auf die Beitrige von Gruppenmitgliedern eine
individuelle Riickmeldung gegeben werden kann (vgl. Buhl et al. 2021).
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2 Uber den Zusammenhang von Motivation und digitalen
Medien im Sachunterricht

Motivation und digitale Medien stehen in Verbindung zueinander. Bereits van
Dijk (2005) zeigt in seinem Modell, dass die Motivation die Zugangsvorausset-
zung darstellt, um digitale Medien zu nutzen. So nimmt diese Einfluss auf die
weitere Beschiftigung mit den digitalen Medien (vgl. van Dijk 2005). Im vor-
liegenden Beitrag steht allerdings die andere Richtung im Vordergrund, wie sich
also der Einsatz digitaler Medien auf die Motivation auswirkt. Um dies herauszu-
finden, werden Studien betrachtet, die inhaltlich oder auch in Bezug auf das Alter
der Zielgruppe einen Ubertrag auf den Sachunterricht der Grundschule zulassen.
Zuerst wird der Frage nachgegangen, inwiefern der Einsatz digitaler Medien per se
Schiilerinnen und Schiiler motiviert. Ankniipfend an die naturwissenschaftliche
Perspektive liefert eine Studie von Jeno et al. (2017) interessante Ergebnisse bei
Biologie-Studierenden. Diese setzten entweder eine mobile Anwendung oder ein
Lehrbuch zur Artbestimmung ein. Bei der Motivation, die mit einer Subskala
des Intrinsic Motivation Inventary (IMI) gemessen wurde, wies die App-Gruppe
hohere Werte als die Buch-Gruppe auf. Ein starker Effekt (d = 1.73) lief8 sich
feststellen (vgl. Jeno, Grytnes & Vandvik 2017). Auch wenn die Zielgruppe keine
Grundschulkinder sind, wire ein Transfer auf jiingere Lernende durchaus denk-
bar, da in dieser Studie das Medium der Artbestimmung und nicht dessen Inhalt
im Fokus steht. Dass die Nutzung digitaler Medien im Gegensatz zu herkomm-
lichen, analogen Methoden und Materialien die Motivation fiir das jeweilige Fach
steigert, belegt auch eine Metastudie von Hillmayr et al. (2017). Diese wertete
Daten aus 79 Erhebungen seit dem Jahr 2000 zum Medieneinsatz in Mathematik,
Physik, Biologie und Chemie in der Sekundarstufe I und II aus und bietet auf-
grund der Ficherauswahl eine denkbare Parallele zum Sachunterricht (vgl. Hill-
mayr, Reinhold, Ziernwald & Reis 2017). Der Ubertrag auf den Primarbereich
dieser Metastudie ldsst sich beispielsweise bei Kirschhock und Renner (2020) wie-
derfinden, allerdings im Schriftspracherwerbs-Kontext. Der digitale Vorteil zeigt
sich auch fiir die Grundschule in der Fallstudien-Folgeuntersuchung zur deut-
schen SITES-M2 (2008). Unter dem Aspekt der Schulentwicklung mit digitalen
Medien untersuchten Eickelmann und Schulz-Zander (2008) u.a. die Einstel-
lungen von Lehrenden und Lernenden sowie die Verinderung der Lernkultur mit
digitalen Medien. Fiir die Studie wurden auch Lernende der vierten Jahrgangs-
stufe befragt. Sie bestitigten die Sichtweise der Lehrkrifte und gaben an, dass der
Unterricht mit Computern/PC mehr Spafl als sonst macht. “Spaf8” findet sich in
den relevanten Regulierungsprozessen als Antrieb fiir eine intrinsisch motivierte
Titigkeit (vgl. Ryan & Deci 2000). Die Sicht der Lehrkrifte zeigte, dass Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht motivierter sind, wenn sie mit digitalen Medien
arbeiten kénnen (81,1%). Ein weiterer grundschulspezifischer Beleg fiir die hohe
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Motivation digitaler Medien findet sich im Projekt Mobiles Lernen in Hessen
(MOLE), das auf die Einfiihrung von Tablets an sechs hessischen Grundschulen
abzielte. Ein zentrales Forschungsinteresse war dabei der Einfluss eines lingeren
Tablet-Einsatzes auf die Motivation der Kinder. Dabei konnte iiber die gesamte
Projektdauer hinweg eine hohe intrinsische Motivation festgestellt werden. Diese
wurde mit einer eigens im Projekt entwickelten Kurzskala intrinsischer Motiva-
tion im Grundschulalter (KIMoG) erhoben, die sich als Adaption der Kurzskala
intrinsischer Motivation (KIM, Wilde et al. 2009) fiir den Primarbereich versteht
(vgl. Tillmann & Bremer 2017).

Gliedert man nun die Motivation in ihre drei Grundbediirfnisse nach Deci und
Ryan (1993), wire auch der Einfluss digitaler Medien auf die einzelnen Kompo-
nenten eine interessante Herangehensweise.

So gilt es zunichst den Zusammenhang zwischen dem Autonomieerleben und
dem Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht zu kliren. Beim eben genann-
ten MOLE-Projekt zeigte sich in den einzelnen Subskalen des KIMoG folgender
Unterschied bei der intrinsischen Motivation: Wihrend die Komponenten In-
teresse/ Vergniigen und Kompetenz hohe Mittelwerte aufwiesen, fanden sich zu
Beginn deutlich niedrigere Mittelwerte in der Wahlfreiheit. Bei der Diskussion
dieser Werte mit den beteiligten Lehrkriften stellte sich heraus, dass deren ei-
gene Unsicherheiten im Umgang mit dem Tablet vor allem zu Projektbeginn zu
einem hohen Instruktionsanteil im Unterricht fithrten. Zudem dienten die Ge-
rite anfangs oft als Vermittler von Lerninhalten. Im Laufe des Projekts veridnderte
sich dies: Die Lehrkrifte 6ffneten ihren Unterricht und richteten die Lernsze-
narien problem-, projekt- und gestaltungsorientierter aus. Wihrend die Tablets
anfinglich nach der Einteilung von Herzig (2017) primir als Lehr- und Lern-
objeke dienten, wurden sie nun als digitales Werkzeug zur Gestaltung und Un-
terstiiczung von kreativen Lernprozessen genutzt. Durch diese Verinderung der
Schwerpunktsetzung lisst sich die anschlielende Zunahme an Wahlfreiheit im
Projekt erkldren. Tillmann und Bremer (2017) konnten zudem herausfinden, dass
sich Unterrichtsszenarien, die kontinuierlich von hoher Autonomie und Selbst-
stindigkeit geprigt sind, sehr giinstig auf die intrinsische Motivation auswirken
(vgl. Tillmann & Bremer 2017). Auch bei Eickelmann und Schulz-Zander (2008)
wird der Einsatz digitaler Medien als Maglichkeit zur Forderung der Selbstverant-
wortung und Selbstorganisation von Lernprozessen sowie zur Individualisierung
von Lernen und zur stirkeren Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler gesechen
(vgl. Eickelmann & Schulz-Zander 2008). Da sich das genannte Projekt nicht
auf ein spezielles Fach, sondern auf den gesamten Unterricht in der Grundschule
bezog, ist anzunchmen, dass auch im Sachunterricht digitale Medien eingesetzt
wurden. Um allerdings die Perspektive des Sachunterrichts nicht aufler Acht zu
lassen, werden noch zwei Studien aufgefiihre, die ebenso den positiven Einfluss
der Wahlfreiheit auf die Motivation belegen. Fiir die Sekundarstufe II erforschten
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Schneider und Kollegen (2018) das Potenzial von Wahlmaglichkeiten bei der Ar-
beit mit einer HTML-Website. Eine Experimentalgruppe erhielt die Méglichkeit
auf der Startseite zwischen Sozial- und Naturwissenschaften zu wihlen, eine wei-
tere Gruppe konnte lediglich tiber einen Startknopf auf die hinterlegten Lerntexte
zugreifen. Die intrinsische Motivation, die mit 4-Itemskalen aus der Situational
Motivation Scale (SIMS, Guay, Vallerand & Blanchard 2000) erhoben wurde,
unterschied sich zwischen den beiden Gruppen signifikant. Die Versuchsbedin-
gung der Wahlmoglichkeiten fithrte somit zu hoherer intrinsischer Motivation
(vgl. Schneider, Nebel, Beege & Rey 2018). Dass es motivationsforderlich ist,
nicht nur eine inhaltliche Wahl zu geben, sondern auch ein fakultatives Angebot
bereitzustellen, zeigt sich in der Studie von Ristanto et al. (2020). Hier wurde fiir
den Biologieunterricht der Sekundarstufe I eine interaktive mediale Anwendung
zur Klassifikation wirbelloser Tiere erprobt. Diese erméglicht es, sich beispiels-
weise {iber Audios oder Bilder zusitzliche Erklirungen zu beschaffen. Uber einen
Fragebogen mit 26 Aussagen wurde vor und nach dem Lernen mit der interak-
tiven medialen Anwendung die Motivation erhoben. Diese stieg dabei durch die
digitale Nutzung an (vgl. Ristanto, Miarsyah, Luthfi, Kristiani & Hasanah 2020).
Gebraucht man diese interaktive Anwendung, ist nach Ristanto et al. (2020) von
einer erhéhten Motivation auszugehen. Obwohl beide genannten Studien aus
dem Sekundarbereich stammen, fand die Anwendung der digitalen Medien im
naturwissenschaftlichen Rahmen statt. Auch im Sachunterricht der Grundschule
wire es denkbar, den Kindern in der Arbeit mit digitalen Medien die Wahlfrei-
heit, beispielsweise, wie bei Schneider et al. (2018), zwischen einer sozial- oder
naturwissenschaftlichen Perspektive zu geben. Der Ubertrag der Ergebnisse von
Ristanto et al. (2020) scheint ebenfalls im Primarbereich nachvollziehbar, da die
interaktive Anwendung an eine digitale Form der Differenzierung mit Tippkarten
oder zusitzlichem Material erinnert. Fiir das Grundbediirfnis der Autonomie
scheint somit belegt, dass dessen Beriicksichtigung beim Einsatz digitaler Medien
die Motivation steigert.

Weiterhin ist der Einfluss digitaler Medien auf die Komponente der sozialen Ein-
gebundenheit zu priifen. Die folgende Studie liefert nun fiir die Altersgruppe
passende Belege, vernachlissigt allerdings den Sachunterrichtsbezug. So zeigt die
Studie von Ade et al. (2021), dass die Arbeit mit der App Book Creator in der
Grundschule die soziale Eingebundenheit, als Bestandteil der Motivation nach
Deci und Ryan (1993), fordern kann. Mit dieser App kénnen E-Books von Kin-
dern selbst oder von Lehrkriften in Form eines digitalen Schulbuchs oder Arbeits-
hefts angelegt werden. Auflerdem lassen sich Sprachaufnahmen, Fotos, Videos
oder diverse Schriften und Formen einbetten (vgl. Tools for Schools 2021). In der
Studie von Ade et al. (2021) sollten die Kinder in Gruppen ein E-Book gestal-
ten. Dazu halfen sog. Kooperationsskripts, die die Kooperation inhaltlich, sozial
und meta-kognitiv unterstiitzen. Auf inhaltlicher Ebene wurden beispielsweise die
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Seiteniiberschriften im E-Book vorgegeben. Um die positive Interdependenz zu
schaffen, war jedes Kind einer Gruppe fiir eine Seite des E-Books verantwortlich.
Damit die Schiilerinnen und Schiiler iiber die Gestaltung dieser Seite in Aus-
tausch treten konnten, wurden in der Planungsphase Dialogbausteine in Form
von Fragen bereitgestellt. Diese stellte das jeweils leitende Kind, um eine gehalt-
volle Diskussion in der Gruppe anzubahnen (vgl. Ade, Pohlmann-Rother & Lan-
ge 2021). Das genannte Praxis-Beispiel belegt, dass die Arbeit mit der App Book
Creator (Tools for Schools 2021) mithilfe iiberschaubarer Vorgaben zur Férde-
rung der sozialen Eingebundenheit und somit zur Motivationsforderung beitrigt.
Auch wenn die Erprobung nicht im Sachunterricht stattfand, ist ein Transfer der
Erkenntnisse durchaus plausibel, da die vorgestellte App im Sinne eines digitalen
Werkzeugs (vgl. Herzig 2017) eingesetzt wird und somit nicht fachspezifisch aus-
gerichtet ist.

Zuletzt soll betrachtet werden, inwiefern das Grundbediirfnis des Kompetenzer-
lebens durch den Einsatz digitaler Medien beeinflusst wird. Fiir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht der Sekundarstufe belegt die bereits genannte Metastudie
von Hillmayr et al. (2017), dass der Einsatz digitaler Medien die Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler mit einem mittelstarken Effekt verbesserte. Schii-
lerinnen und Schiiler, die mit digitalen Medien unterrichtet wurden, erzielten
in den Leistungstests bessere Ergebnisse als diejenigen, die traditionellen Unter-
richt besuchten. Allerdings wurde diese Aussage insofern relativiert, dass nicht von
einem Schwarz-Weif§-Denken auszugehen ist. Der Einfluss digitaler Medien auf
die Leistung ist dann am gréfiten, wenn diese zusitzlich zu analogen Materialien
verwendet werden (vgl. Hillmayr et al. 2017). Ein Zhnlicher Mittelweg scheint
auch im Grundschulalter gut vorstellbar. Interessant ist auch, dass die Kinder aus
dem MOLE-Projekt die Arbeit mit dem Tablet als leicht einschitzten. Der posi-
tive Zusammenhang zwischen wahrgenommenem Schwierigkeitsgrad der Aufga-
ben und dem Lernzuwachs fithrte somit dazu, dass die Schiilerinnen und Schiiler
ihren Lernzuwachs als deutlicher empfanden und sich somit kompetent erlebten.
Dieser Lernzuwachs hingt wiederum eng mit der intrinsischen Motivation zu-
sammen, da motiviertere Kinder bei der Arbeit mit dem Tablet einen deutlicheren
Lernzuwachs vermerkten als weniger motivierte (vgl. Tillmann & Bremer 2017).
Daraus ergibt sich, dass digitale Medien iiber die einzelnen Grundbediirfnisse die
Motivation von Grundschulkindern im Sachunterricht steigern kénnen.
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3 Folgerungen fiir den Medieneinsatz im Sachunterricht
an Grundschulen

Aus den genannten Forschungsergebnissen geht hervor, dass der Einsatz digitaler
Medien die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern erhéht. Im Folgenden
werden aus den empirischen Belegen Potenziale fiir einen motivationsforderlichen
Sachunterricht mit digitalen Medien abgeleitet und an Beispielen fiir die Grund-
schule veranschaulicht.

3.1 Der Einsatz digitaler Lehrwerke bzw. Medien férdert die Motivation.

Bereits beschriebene Studien zeigten, dass digitale Lehrwerke bzw. Medien zu ei-
ner hohen Motivation bei Schiilerinnen und Schiiler fithren (vgl. Jeno et al. 2017;
Hillmayr et al. 2017; Ristanto et al. 2020; Eickelmann & Schulz-Zander 2008).
Eine Méglichkeit hierfiir wire, dass ein analoges Schulbuch durch ein digitales
ersetzt wird. Eine Herangehensweise wie in der Studie von Jeno et al. (2017)
findet sich fiir den Sachunterricht der Grundschule in der Waldfibel des Bun-
desministeriums fiir Erndhrung und Landwirtschaft. Diese Waldfibel steht als
gedruckees Exemplar sowie mittlerweile auch digital als App Die kleine Waldfi-
bel (vgl. Bundesministerium fiir Erndhrung und Landwirtschaft (BMEL) 2020)
zur Verfiigung. Die mobile Anwendung erméglicht es, den Wald digital auf dem
Smartphone oder Tablet zu erkunden. Durch das Beriihren der jeweiligen Tiere
oder Pflanzen auf dem Bild erscheinen deren Steckbriefe, iiber integrierte Audios
lassen sich die Tierlaute abhéren (vgl. BMEL 2020).

Weiterhin ist es moglich, passend zum jeweiligen Sachunterrichtsthema, ein
E-Book zu erstellen (z. B. mit Book Creator, Tools for Schools 2021), welches von
den Schiilerinnen und Schiilern auch weiterbearbeitet werden kann. So lassen
sich beispielsweise naturwissenschaftliche Langzeitversuche, wie der Anbau von
Kresse, nicht nur in einem Schulbuch nachlesen und betrachten, sondern selbst
in einem digitalen Buch festhalten. Dabei gibt die Lehrkraft das Grundgeriist vor,
das die Kinder anschlieflend mit Fotos und selbst verfassten Texten zum Pflanzen-
wachstum erginzen.

Auch als Ubungssystem lassen sich digitale Medien in der Schule einsetzen, um
Wissen einzuiiben, zu wiederholen oder zu vertiefen (vgl. Buhl et al. 2021). Statt
Arbeitsbldtter wiren digitale Quiz eine motivationsférdernde Alternative. Die
Schiilerinnen und Schiiler kénnen dabei ihr Wissen aktiv zeigen und erhalten di-
reke nach der Bearbeitung ein Feedback. Fiir den Sachunterricht bietet sich hier-
fiir beispielsweise die App Sachmeister (Hoth 2021) an, bei der es Quiz zu vielen
sachunterrichtliche Themen von der zweiten bis zur vierten Klasse gibt. Beant-
worten die Kinder die Fragen richtig, kdnnen sie Pokale und Schliissel sammeln.
Sobald die Themen erfolgreich abgeschlossen sind, werden mit den erspielten
Schliisseln kleine Minispiele freigeschaltet (vgl. Hoth 2021). Um die Quizfragen
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auf den Inhalt des eigenen Sachunterrichts abzustimmen, kénnen mit Lernplatt-
formen wie Kahoot! (Kahoot! 2020) oder Quiz Academy (LE Commsulting
GmbH 2021) selbst Wissenstests erstellt werden.

3.2 Wahlméglichkeiten steigern die intrinsische Motivation.

Ebenso belegen die genannten empirischen Ergebnisse, dass das Angebot von
Wahlméglichkeiten bei der Arbeit mit digitalen Medien die Motivation von
Grundschulkindern im Sachunterricht steigert (vgl. Tillmann & Bremer 2017;
Schneider et al. 2018).

Hier wire ein Vorgehen wie an einer MOLE-Projektschule denkbar, als die
Schiilerinnen und Schiiler im Sachunterricht u. a. Steckbriefe zum Thema Wiese
erstellen konnten (vgl. Tillmann & Bremer 2017). Neben thematischen Ent-
scheidungen wihlen die Lernenden selbst aus, mit welcher App und mit welchen
Medien sie die Steckbriefe gestalten. So wiiren fiir den Steckbrief beispielsweise
die Arbeit mit Explain Everything (Explain Everything 2022) als digitales White-
board, eine Foliengestaltung in Powerpoint oder das Erstellen einer Mindmap mit
SimpleMind (SimpleApps 2022) denkbar.

Doch nicht nur ein Angebot an verschiedenen Anwendungen, sondern auch die
Wahlméglichkeiten innerhalb einer App steigern die Motivation (vgl. Schneider
etal. 2017). So bietet beispielsweise die App Book Creator (vgl. Tools for Schools
2021) zahlreiche Alternativen in der Gestaltung. Neben diversen Schriften und
Formen kénnen auch Sprachaufnahmen, Fotos, Videos hinzugefiigt werden. Die
Kinder kdnnen selbst ein Buch anfertigen. Als Einsatzmoglichkeit fiir den Sach-
unterricht wire es in der sozial- und kulturwissenschaftlichen Perspektive denk-
bar, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein Buch zu den Kinderrechten gestalten.
Darin wird jeweils auf einer Seite ein selbstgewihltes Kinderrecht vorgestellt.

3.3 Der Einsatz von zusitzlichen digitalen Erklirungen erhoht die
Motivation.

Kénnen Schiilerinnen und Schiiler sich zusitzliche Informationen anhand digi-
taler Medien wie Audios, Bilder oder Videos beschaffen, kann dies zu einer grofie-
ren Motivation beitragen (vgl. Ristanto et al. 2020).

Die Stiftung Haus der kleinen Forscher bietet beispielsweise bei ihren digitalen
Anwendungen Wahloptionen fiir Grundschulkinder an. So kénnen in der En-
ergie-Wimmel-App interaktive Bilder durch das Beriihren unterschiedlicher Be-
standteile verschiedene Aktionen zur Folge haben. Je nach Vorliebe lassen sich
andere Handlungen auslésen, die wiederum zu bestimmten Hinweisen oder Auf-
trigen fithren (vgl. Stiftung Haus der kleinen Forscher 2021a). Auch die kosten-
lose App Potz Blitz! Meine Stromwerkstatt der Stiftung Haus der kleinen Forscher
(2021b) bietet gute Einsatzmoglichkeiten in der 3. und 4. Klasse der Grund-
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schule. Hier kénnen die Kinder alles Wissenswerte iiber das Thema Strom iiber
Audioerklirungen anhéren oder dies eigenstindig erlesen. Zudem konnen die
Lernenden auch selbst ausprobieren, welche Materialien Strom leiten und wie viel
Strom verschiedene Haushaltsgerite verbrauchen (vgl. Stiftung Haus der kleinen
Forscher 2021b).

Die bereits vorgestellte Waldfibel-App hat sich ebenfalls diesem Potenzial be-
dient, indem im Gegensatz zur gedruckten Version zusitzlich Tierlaute angehért
werden konnen. Ahnlich funktioniert die App Vogelatlas fiir Kinder, in der un-
terschiedliche Vogel vorgestellt werden. Als zusitzliches Angebot werden sowohl
die Vogellaute als auch die Informationstexte als Audio zur Verfiigung gestellt.
Dadurch bietet diese App eine motivationsforderliche Komponente fiir den
Sachunterricht.

3.4 Kooperationsskripts unterstiitzen bei der Arbeit mit digitalen Medien
die Motivation.

Bindet man digitale Medien in den Unterricht ein, begiinstigt der Einsatz von Ko-
operationsskripts die soziale Eingebundenheit und férdert somit die Motivation
(Ade et al. 2021).

Verwirklichen lisst sich die Zusammenarbeit mit Kooperationsskripts beispiels-
weise bei Primolo, einer kostenlosen, interaktiven Community-Plattform fiir
Kinder. Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler ein Grundgeriist an Strukeurie-
rungshilfen erhalten haben, kénnen sie in ausgewihlten Kindersuchmaschinen
zu einem bestimmten Thema, wie z. B. Die Bundeslinder, recherchieren und aus
ihren gesammelten Informationen anschlieffend auf Primolo gemeinsam eine
Website generieren. Fiir Kinder mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen bietet
Primolo inklusiv Texte in leichter Sprache, eine Vorlesefunktion und ein Tutorial
an (vgl. Eduversum GmbH 2021).

Fiir einen motivationsférderlichen Sachunterricht mit digitalen Medien lassen sich
aus diesen vier Potenzialen folgende Reflexionsfragen fiir Lehrkrifte formulieren:

Tab. 1: Reflexionsfragen fiir motivationsforderlichen Sachunterricht

Ersetzen Sie gelegentlich das Schulbuch oder Arbeitsblitter durch ein digitales
Formar?

a)

Bieten Sie den Kindern Wahlméglichkeiten bei der Anwendung bzw. innerhalb der
Anwendung an?

b)

Verwenden Sie Lernprogramme mit einem zusitzlichen Angebot an Erklirungen
und weiterfithrenden Hinweisen?

)

Beriicksichtigen Sie Strukturierungshilfen, was die inhaltliche und kreative
Gestaltung sowie die Zusammenarbeit der Kinder betrifft?

d)
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4 Fazit

In den Ergebnissen der TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study) 2019
wird deutlich, dass bereits etwa 70% der Grundschulkinder den Sachunterricht
als hochmotivierend erleben, wobei diese Motivierungsqualitit wiederum mit der
intrinsischen Motivation der Schiilerinnen und Schiiler korreliert (Schwippert et
al. 2020). Es liegt die Vermutung nahe, dass seit der TIMSS-Erhebung 2019,
auch bedingt durch die Corona-Pandemie, der Einsatz digitaler Medien an den
Schulen vorangetrieben wurde. Dies bietet gute Voraussetzungen fiir die Gestal-
tung eines hochmotivierenden Sachunterrichts mit digitalen Medien. Um das
motivationsférderliche Potenzial der digitalen Medien zu iiberpriifen, bieten die
Reflexionsfragen in Tabelle 1 eine gute Méglichkeit. Diese kénnten in ein tiber-
geordnetes Kriterienraster fiir einen lernférderlichen, digital gestiitzten Sachun-
terricht einflieflen, wie das fiir die Sekundarstufe in den Skalen zur Einschitzung
der Digitalisierung von Lehr-Lern-Szenarien bereits entwickelt wird (vgl. Bauer
et al. 2020).
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Forderbedarfe und digitale Méglichkeiten

Das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler im Sachunterricht wird durch verschie-
dene individuelle Lernvoraussetzungen beeinflusst. Inklusion im Sinne eines wei-
ten Verstindnisses einer ,,Schule fiir alle® zielt auf eine Adressierung dieser indi-
viduellen Voraussetzungen. Dabei finden die verschiedenen Diversititsmerkmale,
welche hidufig mit Ungleichheiten, Benachteiligungen oder Diskriminierung zu-
sammenhingen, Beachtung. Insbesondere Faktoren wie der soziodkonomische
Status, die natio-ethno-kulturelle Herkunft oder individuelle Beeintrichtigungen
verlangen daher eine besondere Sensibilitit der Lehrkrifte. Ziel von Inklusion ist
eine Verminderung der Exklusionsrisiken und die Maximierung von Teilhabe. In
einer zunehmend mediatisierten Gesellschaft spielen Medien eine besondere Rolle
fur die Umsetzung von Inklusion, da sie mit der Vermittlung und Herstellung von
Inhalten, Bildern und Werten, die prigend fiir das gesellschaftliche Miteinander
sind, zusammenhingen. Demnach eréffnen oder bedingen sie Teilhabe- und In-
teraktionschancen (Zorn, Schluchter & Bosse 2019). Es lisst sich daher ableiten,
dass digitale Medien im Hinblick auf inklusiven Sachunterricht in der Schule Be-
achtung finden sollten. Dies verdeutlichen u. a. Befunde der ,Digital-Divide‘-For-
schung. Diese fokussieren Ungleichheiten im Zugang und der Nutzung digitaler
Medien, welche auf fehlende materielle und immaterielle Ressourcen zuriickzu-
fihren sind, entlang verschiedener Differenzlinien (Bosse 2019). In Bezug auf
den soziookonomischen Status konnte festgestellt werden, dass dieser die habitu-
alisierten Nutzungspraktiken beeinflusst und dadurch Beteiligungsungleichheiten
bedingt (Kutscher 2019). Auch Menschen mit Behinderungen sind besonders im
Zusammenspiel mit weiteren Differenzlinien sowohl im Zugang als auch im Um-
gang mit digitalen Medien verstirkt von Exklusionsrisiken betroffen. Dies zeigt
unter anderem eine Studie von Bosse und Hasebrink (2016), welche Daten zur
Mediennutzung, zu medienbezogenen Bediirfnissen und zu Zugangsbarrieren
von Menschen mit Behinderungen liefert. Inklusive Medienbildung zielt daher
auf eine Teilhabe in Medien, 27z Medien und zber Medien ab (Zorn et al. 2019).

Im schulischen Kontext werden Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen
oder Beeintrichtigungen unter dem administrativen Etikett des sonderpidago-
gischen Férderbedarfs subsumiert. Ein solcher Bedarf ist dann anzunehmen, wenn
Kinder und Jugendliche so sehr in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lern-
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moglichkeiten beeintrichtigt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schu-
le ohne sonderpidagogische Unterstiitzung nicht hinreichend geférdert werden
kénnen (Kultusministerkonferenz 1994). Dieser Beitrag fokussiert daher speziell
die Potenziale inklusiver Medienbildung im Sachunterricht bei Schiilerinnen und
Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf. Dazu wird zunichst die Be-
deutung eines Zugangs zu Medien verdeutlicht. Anschliefend werden Prinzipien
und Ansitze vorgestellt, die zum einen die Minimierung von Exklusionsrisiken
und Barrieren anstreben und zum anderen den Anspruch verfolgen das Lernen
mit digitalen Medien fiir alle zu erméglichen. SchliefSlich werden Potenziale eines
Escape Rooms im inklusiven Sachunterricht skizziert.

1 Grundsitzliche Voraussetzungen — Digitale Medien
zuginglich und nutzbar machen

Fiir die inklusive Medienbildung gilt, dass diese sich an den spezifischen Bediirf-
nissen und Bedarfen der Schiilerinnen und Schiiler orientieren sollte (Pola &
Koch 2019). Um digitale Medien zur Unterstiitzung von Lernprozessen einsetzen
zu kdnnen, wird zunichst ein Zugang zu diesen bendtigt. Daher ist es wichtig,
dass Gerite verfiigbar sind, mit denen auf digitale Medienangebote zugegriffen
werden kann. Dazu zihlen etwa Computer, Laptops, Tablets oder Smartphones
(Fisseler 2012). Ist ein Zugriff auf digitale Medien gesichert, stellt sich die Fra-
ge, wie diese gestaltet sein sollten. Bosse (2017) benennt anhand der Ergebnisse
einer explorativen Studie sieben Kriterien: (1) Zuginglichkeit und Nutzbarkeit
von Text und Sprache, (2) Individualisierung und Personalisierung, (3) Lernen
am gemeinsamen Gegenstand, (4) Lebenswirklichkeit und Subjektorientierung,
(5) kooperatives und kollaboratives Arbeiten, (6) Handlungsorientierung (7) bar-
rierefreies Webdesign und Universal Design. Viele der hier angefiihrten Kriterien
sind aus Forschungen und Handlungsempfehlungen zu gutem (inklusiven) Un-
terricht bekannt. Weniger vertraut diirften die Prinzipien der Barrierefreiheit und
der Ansatz des Universal Design for Learning sein, weshalb diese im Folgenden
kurz erliutert werden.

1.1 Barrierefreiheit

Voraussetzung fiir die effektive Nutzung des Potenzials digitaler Medien fiir inklu-
sive Bildung ist Barrierefreiheit. Grundsitzlich gilt die ,Leichte Sprache® als ein
Aspekt von Barrierefreiheit, da sie in Bezug auf digital bereitgestellte Texte eine
Form barrierefreier Kommunikation ermoglicht. Sie eignet sich insbesondere,
um Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten, kognitiven Beeintrichti-
gungen oder geringer Lesekompetenz zu unterstiitzen (Schuppener, Goldbach &
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Bock 2019). Weitere Standards der Barrierefreiheit sind in der Barrierefreien-In-
formationstechnik-Verordnung (BITV 2.0; BMAS 2011) zur Informations- und
Kommunikationstechnologie festgehalten, die sich besonders auf die Gestaltung
von Webseiten beziehen. Sie basieren auf den internationalen Web Content Acces-
sibility Guidelines 2.0 (WCAG; Caldwell, Cooper, Reid & Vanderheiden 2008).
Eine wichtige Orientierungshilfe zur barrierefreien Gestaltung digitaler Bildungs-
angebote bietet das POUR-Konzept (Tabelle 1). Die vier Aspekte dieses Konzepts
kénnen genutzt werden, um ein digitales Lernangebot oder digital zur Verfiigung
gestellte Medien auf Barrierefreiheit zu priifen.

Tabelle 1: POUR-Konzept (aus dem Englischen von Caldwell et al. 2008)

P perceivable Die Informationen und das Interface miissen so gestaltet sein,
dass sie fiir die Nutzerinnen und Nutzer wahrnehmbar sind.

O operable Die Komponenten und die Navigation des Interface miissen
bedienbar sein.

U understandable  Die Informationen und die Nutzung des Interface miissen
verstindlich sein.

R  robust Die Inhalte miissen technisch robust sein, sodass sie mit vielen
Geriten und unterschiedlichster Software genutzt werden
kénnen.

Barrierefreiheit ist somit ein Konzept, mithilfe dessen Webseiten oder Lernmateri-
alien auf Barrieren gepriift werden kénnen. Bestenfalls konnen dadurch Barrieren
verringert oder ganz vermieden werden, sodass der individuelle Handlungsraum
der Schiilerinnen und Schiiler erweitert werden kann. Jedoch gibt es in der prak-
tischen Umsetzung von Barrierefreiheit Herausforderungen. So ist kritisch zu hin-
terfragen, ob die Hilfestellungen fiir den einen nicht wiederum Barrieren fiir den
anderen darstellen kénnten. Es ist daher ein anspruchsvolles Unterfangen Inhalte
so zu gestalten, dass sie fiir alle Schiilerinnen und Schiiler bedienbar, niitzlich und
verstindlich sind.

1.2 Universal Design for Learning

Ein Konzept, das umfassender als die Barrierefreiheit ist und darauf abzielt, An-
gebote fiir moglichst alle und in unterschiedlichsten Anwendungskontexten zu
machen, ist das universelle Design (Biihler 2017). Die Idee stammt urspriinglich
aus dem architektonischen Kontext der 1970er-Jahre in den USA. Daraufhin fand
der Gedanke eines universellen Designs zunehmend Beachtung, sodass eine Aus-
weitung auf Dienstleistungen, Gerite und Einrichtungen erfolgte. Mittlerweile
ist das universelle Design so verbreitet und anerkannt, dass es sich in Artikel 4
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der Behindertenrechtskonvention wiederfindet (Beauftragte der Bundesregierung
fir die Belange von Menschen mit Behinderungen 2017). Fiir den inklusiven Sa-
chunterricht mit (digitalen) Medien ist das Universal Design for Learning (UDL)
von Relevanz (Haage & Biihler 2019). Dieses hat, ankniipfend an die Uberle-
gungen zum universellen Design, den Anspruch ein Angebot, das fiir alle passend
ist und moglichst keiner nachtriglichen speziellen Adaption bedarf, bereitzustel-
len. Forscherinnen und Forscher aus den USA griindeten 1984 das Center for Ap-
plied Special Technology (CAST; http://udlguidelines.cast.org/) und entwickelten
den theoretischen Rahmen sowie die Richtlinien fiir das Universal Design for

Learning. Ein Kernmerkmal des UDL ist die Multimodalitit. Diese soll dazu

anregen, die homogenisierende Orientierung an ,,dem Durchschnittslernenden®

aufzubrechen, welche fiir Schiilerinnen und Schiiler mit speziellen Bedarfen meist
mit Barrieren einhergehe (Roski, Walkowiak & Nehring 2021). Die Multimoda-
litdt schligt sich in den drei zentralen Prinzipien des UDL nieder:

o Multiple Mittel der Reprisentation (,multiple means of representation”): Um die
Lerninhalte aufnehmen zu kénnen werden verschiedene Wahlméglichkeiten
der Perzeption angeboten. Zum Beispiel kann zwischen visuell und auditiv be-
reitgestellten Informationen gewihlt werden. Bei Informationen, die nur iiber
einen Sinneskanal abgerufen werden kénnen, sollten Alternativen der Infor-
mationsvermittlung angeboten werden. Ein weiteres Reprisentationselement
ist die sprachliche und symbolische Darstellung von Informationen. Auch hier
sollten Wahlméglichkeiten, Alternativen oder Hilfestellungen angeboten wer-
den. Beispielsweise kann zwischen zwei Varianten eines Textes mit unterschied-
lichen Anforderungsniveaus gewihlt werden. Um das Verstehen der Lern-
inhalte zu unterstiitzen, kann mit Hervorhebungen wichtiger Informationen,
Hinweisen, Fokussierungen oder Leitfragen gearbeitet werden (CAST 2021;
Wember & Melle 2018).

o Multiple Mittel der Informationsverarbeitung und der Lernaktivitiiten (,multiple
means of action and expression”): Beim zweiten Prinzip geht es darum, Lernen
als strategischen Prozess anzuschen. Das Ziel liegt in der aktiven Auseinan-
dersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Lerngegenstand, wofiir
aktivierende Aufgabenangebote genutzt werden. Flexible Lernmethoden, die
den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, zum
Beispiel ihrer kérperlich-motorischen Entwicklung oder ihren sensorischen
Fihigkeiten, entsprechen, werden dazu bereitgestellt. Auch verschiedene Még-
lichkeiten der Kommunikation iiber Lerninhalte konnen angeboten werden,
um die Informationsverarbeitung zu unterstiitzen (CAST 2021; Wember &
Melle 2018). Weitere mediendidaktische Hinweise fiir die Gestaltung und den
Einsatz multimedialer Lerninhalte bieten die im Handbuch von Mayer (2014a)
zusammengestellten Aspekte.
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o Multiple Mittel zur Forderung von Lernmotivation und Lernengagement (,mul-
tiple means of engagement*): Das dritte Prinzip fokussiert die affektiv-motiva-
tionale Komponente des Lernens. Das Lerninteresse und die Lernmotivation
der Schiilerinnen und Schiiler kénnen mithilfe verschiedener motivationsfor-
derlicher Strategien unterstiitzt werden (Fisseler & Markmann 2012; Haage
& Biihler 2019). Auch Méglichkeiten und Hilfen fiir selbstgesteuertes Lernen
sollten den Schiilerinnen und Schiilern geboten werden (CAST 2021; Wember
& Melle 2018).

Obwohl die Zielvorstellung eines universellen Designs von digitalen Lernum-

gebungen einen guten Ansatzpunkt fiir die Gestaltung inklusiver Medienbil-

dung bietet, ist die Adressierung von ,allen® gerade bei Vorliegen spezifischer

Beeintrichtigungen und eingeschrinkten individuellen Nutzungsméglichkeiten

schwierig umzusetzen. Daher kann ergiinzend zur Orientierung an dem Rahmen-

konzept des UDL der Einsatz von unterstiitzender Technologie notwendig sein

(Soderstrom 2014). Assistive Technologien haben die Funktion, Menschen mit

Beeintrichtigungen bei der Ubernahme von Handlungen oder Fertigkeiten zu

unterstiitzen, die nicht (mehr) aus eigener Kraft durchgefiihrt werden kénnen

(Dirks & Linke 2019). Dem amerikanischen Individuals with Disabilities Edu-

cation Act (IDEA 2019) zufolge werden sie als ,,any item, piece of equipment, or

product system whether acquired commercially off the shelf, modified, or custom-

ized, that is used to increase, maintain, or improve the functional capabilities of a

child with a disability” (§1401, Abs. 1a) definiert. Das Spektrum assistiver Tech-

nologien reicht von Low-Tech-Systemen, wie Bildtafeln oder Piktogramme, bis
hin zu High-Tech-Systemen, wie zum Beispiel Computer mit Augensteuerung.

Besonders Schiilerinnen und Schiiler mit korperlichen, sensorischen oder (kom-

plexen) kognitiven Beeintrichtigungen sind bei der Nutzung digitaler Medien

auf eine Unterstiitzung durch assistive Technologien angewiesen (Dirks & Lin-
ke 2019). Daher sind diese hidufig bereits mit der Anwendung assistiver Tech-
nologien vertraut. Sie nutzen zum Beispiel digitale Kommunikationshilfen oder
elektronische Hilfsmittel zur Fortbewegung (Niediek, Gerland, Hiilsken & Sieger
2019). Die technischen Hilfsmittel kénnen daher als Notwendigkeit zur gesell-
schaftlichen Teilhabe gelten. Im inklusiven Sachunterricht kommt es nun darauf
an die alltagserleichternden assistiven Technologien zweckdienlich fiir das Lernen
einzubinden und dadurch den Lernprozess zu unterstiitzen. Aus medienpidago-
gischer Perspektive gilt es fiir die Lehrkraft zu reflektieren, wie sich die unterstiit-
zenden Technologien von einer allein funktionalen Verkniipfung als Hilfsmittel
l6sen kdénnen und sie sich fiir sinnvolle pidagogische Anwendungskontexte 6fi-
nen lassen (Schnaak & Bshmig 2012).

doi.org/10.35468/5938-08



Forderbedarfe und digitale Méglichkeiten

2 Lernen mit digitalen Medien bei individuellem Forderbedarf

Der Einsatz digitaler Medien hat grofles Potenzial fiir den Unterricht und die
Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf (Reber 2018). Die
Kategorie des sonderpidagogischen Férderbedarfs umfasst eine Bandbreite indi-
vidueller Beeintrichtigungen, welche im emotional-sozialen, kognitiven oder sen-
sorischen Bereich liegen kdnnen, weshalb der sonderpidagogische Forderbedarf
anhand einzelner Forderschwerpunkte ausdifferenziert wird. Doch das Spektrum
der individuellen Lernvoraussetzungen, das durch den jeweiligen Forderschwer-
punket abgedeckt wird, ist recht breit. Daher kdnnen Schiilerinnen und Schiiler,
denen dasselbe Etikett zugeschrieben wurde, keinesfalls als homogene Gruppe
angesehen werden. Folglich ist es kaum méglich sowohl férderschwerpunktiiber-
greifende als auch forderschwerpunkespezifische Empfehlungen zu formulieren.
Der Mehrwert digitaler Medien entsteht nicht durch das blofle Vorhandensein des
Mediums, sondern ergibt sich durch einen von der Lehrkraft gesteuerten reflek-
tierten und bewussten Einsatz. Videos oder Sprachaufnahmen kénnen mehrfach
abgespielt oder in kleinere Einheiten gegliedert werden, was das selbstgesteuerte
Lernen unterstiitzt. Eine ansprechende Gestaltung oder ein spielerischer Aufbau
im Sinne von Game-based-Learning (Le, Weber & Ebner 2013) kénnen sich mo-
tivationsforderlich auswirken. Dies gilt auch fiir interaktive Angebote, bei denen
die Lernenden Entscheidungen treffen kénnen und so das Gefiihl von Autonomie
empfinden (Deci & Ryan 1993). Zudem kénnen verschiedene digitale Formen
des Feedbacks motivierend wirken (Reber 2018).

2.1 Kognitionstheorien zum multimedialen Lernen

Beim Lernen mit Technologien ist aus kognitionspsychologischer Sicht die Theorie
der kognitiven Belastung (Cognitive Load Theory; Sweller, Ayres & Kalyuga 2011)
zu beachten, welche auf die beschrinkten Ressourcen des Arbeitsgedichtnisses
hinweist. Die zentrale Annahme ist, dass es in Abhingigkeit von der individuellen
Informationsverarbeitungskapazitit und der Gestaltung der Lernmaterialien zu
Verstehens- oder Speicherungsproblemen kommen kann. Dieser Theorie folgend
zielt mediengestiitztes Lernen darauf ab die ,inhaltsbedingte kognitive Verarbei-
tung zu steuern, die sachfremde kognitive Verarbeitung zu reduzieren und die lern-
relevante kognitive Verarbeitung zu fordern” (Bshme, Munser-Kiefer & Prestridge
2020, 4; Hervorh. im Original). Es geht also darum das Lernen nicht zusitzlich zu
erschweren und eine Uberforderung des Arbeitsgedichtnisses, welche sich negativ
auf den Lernprozess auswirken wiirde, moglichst zu vermeiden. Dies ist besonders
zu bedenken, wenn Beeintrichtigungen der kognitiven Leistungsfihigkeit vorlie-
gen. Auf diesen Annahmen aufbauend entwickelte Mayer (2014b) die kognitive
Theorie multimedialen Lernens. Demnach lernen Menschen mithilfe von Worten
und Bildern, wobei visuelle und verbale Informationen iiber verschiedene Sinnes-
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kanile aufgenommen werden, deren jeweilige Verarbeitungskapazitit begrenzt ist.
Damit bedeutungsvolles Lernen stattfinden kann, miissen die dargebotenen In-
formationen von der oder dem Lernenden verarbeitet, in mentale Modelle iiber-
fithrt sowie miteinander verkniipft werden. Dabei wird auch das bereits vorhan-
dene Vorwissen integriert (siche Abbildung 1).

Abb. 1: Kognitive Theorie multimedialen Lernens (aus dem Englischen von Mayer 2014b, 52)

2.2 Praktisches Beispiel — Escape Rooms im inklusiven Sachunterricht

Eine Méglichkeit, um eine multimediale Lernumgebung zu konstruieren, bietet
der Einsatz von Escape Rooms (https://www.breakoutedu.com) im Sachunterricht,
wobei das bekannte Spielformat fiir den schulischen Kontext adaptiert wird. Die
Themen, die anhand dessen erarbeitet werden kénnen, sind vielfiltig. Beispiels-
weise kdnnen fiir die geographische Perspektive des Sachunterrichts Landschaften
oder Maps kreiert werden, die es zu entdecken gilt. Escape Rooms werden im Team
bearbeitet und beinhalten verschiedene Ritsel, die es gemeinsam in einer gewissen
Zeitspanne zu 18sen gilt. Die Ritsel kénnen in ihrem Anforderungsgrad variieren
und mithilfe unterschiedlicher kognitiver sowie handlungspraktischer Fihigkeiten
bearbeitet werden. Abhingig davon, wie die Lehrkraft die Ritsel strukeuriert und
miteinander verkniipft (siche Abbildung 2), kann sie den Lernprozess der Schii-
lerinnen und Schiiler steuern oder selbstgesteuertes Lernen ermdglichen. Ziel des
klassischen Escape Rooms ist es sich aus einem Raum zu befreien, wihrend der
Anreiz im schulischen Kontext meistens darin besteht, verschlossene Truhen oder
Kisten mithilfe der Hinweise aus den geldsten Ritseln zu 6ffnen. Der Escape Room
kann sowohl rein digital als auch digital-analog gestaltet werden. Fiir die gemein-
same Arbeit der Kleingruppen eignen sich Tablets als Medium, wofiir sicherge-
stellt werden muss, dass gentigend Gerite vorhanden sind.
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Abb. 2: Design von Escape-Rooms anhand der Anordnung der Ritsel (vgl. Nicholson 2015; Veld-
kamp et al. 2020)

Welche Chancen bietet der Einsatz eines rein digitalen oder digital-analogen Escape
Rooms fiir den inklusiven Sachunterricht? Zum einen erhalten Schiilerinnen und
Schiiler, die in ihren korperlichen und motorischen Fihigkeiten eingeschrinke
sind, die Méglichkeit Umgebungen zu erkunden, die analog aufgrund von Bar-
rieren nicht zuginglich fiir sie wiren. Dariiber hinaus erméglicht das Arbeiten in
Kleingruppen kooperatives Lernen und bietet somit Potenziale zur Frderung von
Schiilerinnen und Schiilern, deren emotional-soziale Entwicklung beeintrichtigt
ist. Die Kleingruppen sind auf ein gemeinsames Agieren angewiesen, um die ein-
zelnen Ritsel 16sen und die Map erkunden zu kénnen. Wahlméglichkeiten oder
interaktive Lernelemente, wie z. B. Learningsnacks (www.learningsnacks.de), kén-
nen sich positiv auf die Lernmotivation auswirken.

Die Aufgaben, welche von den Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet werden,
kénnen differenzierend oder individualisierend gestaltet werden, um unterschied-
liche Kompetenzanforderungen zu realisieren. Zur Unterstiitzung der Schiile-
rinnen und Schiiler mit kognitiven Einschrinkungen ist besonders auf das An-
forderungsniveau der bereitgestellten Texte zu achten. Diese kdnnen in zwei- oder
dreifach differenzierter Schwierigkeit angeboten werden. Eine Option Texte zu
vereinfachen bietet die ,,Leichte Sprache”. Zudem lassen sich wiederkehrende kur-
ze Textbausteine oder Aufgabenformate durch Icons ersetzen, welche im Sinne
der Cognitive Load Theory entlastend wirken konnen. Der lineare Aufbau eines
Escape Rooms (siche Abbildung 2), bei dem man von einer Aufgabe zur nichsten
geleitet wird und die Lerninhalte sinnvoll aufeinander aufbauen, kann dabei hel-
fen den Lernprozess zu strukturieren. Durch das Bereitstellen von Hinweiskarten
oder direktem Feedback kann die Lehrkraft ihre Schiilerinnen und Schiiler bei der
Losung der Ritsel unterstiitzen.

Liegen Sinnesbeeintrichtigungen vor, ist das fiir den Escape Room verwendete Ma-
terial zu priifen. Bei eingeschrinkter Horfihigkeit ermoglicht das Einstellen der
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Lautstirke auditive Informationen abzurufen. Ist dies nicht moglich oder liegt
eine Taubheit vor, konnen die Inhalte stattdessen visuell zur Verfiigung gestellt
werden. Bei Videos eignen sich hierfiir Untertitel. Auch der Transfer in Gebirden-
sprache stellt eine weitere Form der Kommunikation dar (Reich & Miesenberger
2013). Bei sehschwachen Schiilerinnen und Schiilern ist auf die Schriftgrofie, die
Farbe bzw. den Kontrast, die Linienart und die Anordnung des Inhalts zu ach-
ten. Als potenzielle Hilfsmittel eignen sich Bildschirmlesegerite, Vergroferungs-
systeme (Screen Magnifier), Braille-Displays oder Vorlesesysteme (Screen-Rea-
der). Auch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler kénnen visuell zur Verfiigung
gestellte Informationen und Bilder vorlesen oder beschreiben. Zudem kann die
Lehrkraft fiir einzelne Aufgaben haptisch zu erfassende Realien im Klassenraum
zur Verfiigung stellen.

3 Fazit

Die inklusive Medienbildung in der Schule kann dazu beitragen, Barrieren sowie
Exklusionsrisiken digitaler Medien zu minimieren und bietet vielfiltige Ansatz-
punkte fiir eine Maximierung von Teilhabe in einer diversifizierten Gesellschaft.
Grundvoraussetzung fiir die Arbeit mit digital zur Verfiigung gestellten Lern-
angeboten ist ein Zugang zu diesen. Inklusiver Sachunterricht sollte daher die
Einbindung digitaler Medien fiir Lernprozesse forcieren, um den Schiilerinnen
und Schiilern einen Zugang zu diesen zu erméglichen und eine medienkompe-
tente Nutzung anbahnen zu kénnen. Das POUR-Konzept bietet einen Rahmen,
um digitale Materialien, Lernplattformen und Internetseiten auf ihre Barriere-
freiheit tiberpriifen zu kénnen. Ansatzpunkte fiir ein Unterrichtskonzept, an
dem méoglichst alle Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer individuellen
Voraussetzungen partizipieren konnen, sind die Prinzipien des Universal Design
for Learning, welche stark an einer Multimodalitit ausgerichtet sind. Dariiber
hinaus eroffnen assistive Technologien Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpi-
dagogischem Forderbedarf vielfiltige Handlungsoptionen, welche es in sinnvolle
pidagogische Anwendungskontexte einzubinden gilt. Als Umsetzungsméglich-
keit einer multimedialen Lernumgebung im inklusiven Sachunterricht wurden
Escape Rooms umrissen, welche sich entsprechend der individuellen Bediirfnisse
der Schiilerinnen und Schiiler adaptieren lassen.
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E-Books als Lern- und Differenzierungstool fiir
Kinder im Foérderbereich der emotionalen und
sozialen Entwicklung

Digitale Lerntools stellen ein breites Angebot an Differenzierungsmaoglichkeiten
zur Verfiigung. Dadurch kann eine Individualisierung des Lernens erfolgen. Diese
ist insbesondere in inklusiven Kontexten fiir heterogene Lerngruppen entschei-
dend. Besondere Herausforderungen birgt der Férderschwerpunke der emotio-
nalen und sozialen Entwicklung. Dieser bedarf eines groffen Mafles an Differen-
zierung und Individualisierung. Digitale Lernbiicher bergen das Potenzial, den
individuellen Voraussetzungen und Bediirfnissen von Kindern zu begegnen und
Lehrkrifte diesbeziiglich zu entlasten.

1 Hinfiihrung

Mit der Verabschiedung des Strategiepapiers der Kultusministerkonferenz 2016
ist die Digitalisierung und die mit ihr verbundene Aufgabe, Medienkompetenz
zu vermitteln, fiir alle Schulformen verpflichtend geworden (vgl. KMK 2016).
Diesbeziiglich muss auch die Grundschule niher betrachtet werden, da hier der
Aufbau von Medienkompetenz grundgelegt wird (vgl. Eickelmann, Bos, Gerick,
Goldhammer, Schaumburg, Schwippert, Senkbeil & Vahrenhold 2019; KMK
2016; Peschel 2016). Insbesondere der Sachunterricht bietet aufgrund seines An-
spruchs, an die Lebenswelt der Kinder anzukniipfen sowie seiner vielperspekti-
vischen Ausrichtung, die Moglichkeit zur begleiteten Erprobung und zum Lernen
mit und tber digitale Medien (vgl. GDSU 2013). Besondere Potenziale digitaler
Medien liegen in der Erweiterung von Handlungsoptionen sowie zahlreichen
Méglichkeiten zur Veranschaulichung komplexer Zusammenhinge. Sie eroff-
nen neue Teilhabe- und somit auch Bildungschancen (vgl. Peschel 2016; Zorn,
Schluchter, Bosse 2019). In diesem Bereich liegt auch ein bisher unzureichend
erforschtes aber hiufig erwihntes Potenzial: Digitale Medien sind besonders re-
levant fiir die Umsetzung von Inklusion, da sie eine neue Form von Teilhabe
und Interaktion gewihrleisten und sich als Methode zur Differenzierung und
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Individualisierung eignen (vgl. McElvany 2018; Schaumburg 2018; Zorn et al.
2019). Sie beeinflussen die persénliche und gesellschaftliche Entwicklung, bieten
Raum fiir Erprobungen des Selbst und leisten einen Beitrag zur Identititsbildung
(vgl. Zorn et al. 2019; Kutscher & Farrenberg 2014). Diese Potenziale kénnen
insbesondere fiir Kinder im Forderschwerpunkt (FSP) der Emotional sozialen
Entwicklung (EsE) relevant sein, da sie ein hohes Mafd an Differenzierung und
Individualisierung benétigen (vgl. Harms 2014). Der Bereich der emotionalen
und sozialen Entwicklung stellt fiir viele Lehrkrifte und fiir den inklusiven Unter-
richt eine besondere Herausforderung dar und es fehlt an praxistauglichen Kon-
zepten (vgl. Harms 2014; Hennemann, Hillenbrand, Franke, Hens, Grosche &
Piitz 2012). Inwiefern sich digitale Medien aufgrund der genannten Eigenschaf-
ten fiir eine individuelle Begegnung der Bediirfnisse betroffener Kinder sowie
als mogliche Unterstiitzung und Entlastung der Lehrkrifte bei der Bewiltigung
dieser Aufgabe eignen, ist Gegenstand des vorliegenden Beitrags. Dazu wird im
Nachfolgenden ein Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand gegeben, um
auf dieser Grundlage die hier fokussierte Fragestellung zu beleuchten. Am Beispiel
des Lernens mit E-Books werden weitergehend konkrete Einsatzméglichkeiten
und Potenziale digitaler Medien im Bereich inklusiver Unterrichtssettings und
speziell der emotionalen und sozialen Entwicklung diskutiert und vorgeschlagen.

2 Forschungsstand

Es gibt bereits zahlreiche Studien und Forschungsergebnisse im Bereich Lernen
mit digitalen Medien in der Schule. Diese beschiftigen sich zum Grofiteil mit
der Wirkung digitaler Medien auf den fachlichen Kompetenzzuwachs bei Schii-
lerinnen und Schiilern (vgl. Schaumburg 2018). Eine umfassende Metaanalyse
von Hattie (2009) zeigt, dass die Effekte digitaler Medien hinsichtlich fachlicher
Kompetenzen so gering ausfallen, dass sie deren Einsatz im Unterricht zu diesem
Zweck nicht rechtfertigen. Allerdings konnte Herzig (2014) mit seinem Modell
eine zentrale Erkenntnis herausstellen, die fiir weitere Forschungsbemiihungen
und insbesondere praktische Umsetzungen im Bereich des digitalen Lernens von
hoher Bedeutung ist: digitale Medien kdnnen nicht kontextisoliert betrachtet und
eingesetzt werden, sondern miissen in Wechselwirkung mit ihren Einsatzbedin-
gungen im Unterricht hinterfragt werden. Diese Erkenntnis wird durch Meta-
analysen gestiitzt, die eine hohere Wirksamkeit digitaler Medien zeigen, wenn
sie regelmiflig und in ihrem vollen Funktionsspektrum sowie vielfiltig und in
projektbasierten Arrangements eingesetzt werden. Auflerdem zeigen sich grofere
Effekte bei komplexen Aufgabenstellungen sowie in kindorientierten Lernum-
gebungen (vgl. Hattie 2009; Schaumburg 2018; Tamim, Pickup, Borokhovski,
Bernard & El Saadi 2015). Hinzukommt eine fiir diesen Beitrag weitere wichtige
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Erkenntnis, die aus Studien generiert, jedoch bisher nicht ausreichend beriick-
sichtigt wurde: Die positive Wirkung digitaler Medien auf Fihigkeiten, die die
individuelle und personliche Entwicklung der Kinder betreffen (vgl. Schaumburg
2018; Tamim et al. 2015). Dabei handelt es sich um Aspekte wie Lernmotiva-
tion, Kreativitit, Selbstorganisation, Problemlésen, Individualisierung und Dif-
ferenzierung (ebd.). Diese sind bei Kindern mit Problemen in der sozialen und
emotionalen Entwicklung hiufig defizitir ausgeprigt und Mafinahmen zur Indi-
vidualisierung und Differenzierung sind insbesondere fiir betroffene Kinder von
hoher Relevanz (vgl. Harms 2014).

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags werden die genannten Potenziale digitaler
Medien genauer beleuchtet. Dabei werden digitale Medien insbesondere als Dif-
ferenzierungsmethode und als Mittel zur Individualisierung betrachtet. Auf dieser
Grundlage wird diskutiert, inwiefern sie sich zur Férderung von Kindern im Fér-
derbereich der emotionalen und sozialen Entwicklung im inklusiven Unterricht
eignen. Diese theoretische Anniherung wird abschliefend durch Méglichkeiten
zur Umsetzung im Unterricht erginzt.

3 Digitale Medien als Methode zur Differenzierung und
Individualisierung im Forderschwerpunkt der
emotionalen und sozialen Entwicklung

In inklusiven Unterrichtssettings spielen insbesondere die Bedingungen des
Einsatzes bestimmter Tools und Methoden eine entscheidende Rolle. Mit Be-
dingungen sind die individuellen Voraussetzungen und Bediirfnisse der Kinder
gemeint und die daraus resultierenden Entscheidungen, die hinsichtlich der Pla-
nung und Gestaltung des Unterrichts, der Methoden und der Materialien ge-
troffen werden (vgl. Bosse 2012; Hinz 2010). Dazu zihlt auch die Verkniipfung
von Fach- und Férderinhalten. Diesbeziiglich wird im Beschluss der Kultusmini-
sterkonferenz 2011 gefordert, dass ,die in den Lehrplinen beschriebenen Ziele
und Kompetenzen mit den individuellen Bildungs- und Entwicklungszielen auch
unter Einsatz von Unterstiitzungsmaf§nahmen [verkniipft werden]“ (KMK 2011,
8). Folglich sollten Fach- und Entwicklungsziele als gleichermaflen wichtig fiir
die Unterrichtsplanung betrachtet werden. Dies ist von besonderer Relevanz fiir
den Forderbereich der EsE, da die hier beeintrichtigten Kompetenzen Gegen-
stand von Entwicklungszielen sind (vgl. Petermann & Wiedebusch 2016). Auf
Grundlage der bereits beschriebenen Potenziale digitaler Medien werden diese als
Unterstiitzungsmafinahme zur Verkniipfung von Fachinhalten und gleichzeitiger
Férderung von Entwicklungszielen beleuchtet. Um eine positive Wirkung im FSP
EsE niher zu betrachten, wird der Férderbereich im Folgenden skizziert.
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3.1 Der Forderschwerpunkt EsE im inklusiven Sachunterricht

Mit seiner Primisse, an die individuellen Bediirfnisse und die Voraussetzungen
der Kinder anzukniipfen (vgl. GDSU 2013), erfiillt der Sachunterricht bereits
essenzielle Bausteine des Inklusionsgedankens, der die zunehmende Heterogeni-
tit der Schiilerinnen und Schiiler als Ausgangspunkt didaktischer Uberlegungen
fokussiert (vgl. Bosse 2012; Hinz 2010). Individualisierung und Differenzie-
rung sind wichtige Schliisselbegriffe der Inklusion. Mit Individualisierung sind
Lehr- und Lernarrangements gemeint, die unterschiedliche Lernvoraussetzungen
berticksichtigen; beispielsweise durch ein vielfiltiges Lernangebot, mit dem zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern differenziert wird (vgl. Helmke 2013).
Folglich ldsst sich Individualisierung durch verschiedene Differenzierungsmaf3-
nahmen umsetzen. Individualisierung und Differenzierung sind zwei essenzielle
Einflussgroflen in den Férderschwerpunkten, so auch im FSP EsE (vgl. Von der
Groeben 2008). Dieser ist trotz der strengen Klassifikationssysteme zur Diagnose-
stellung, aufgrund derer Defizite in der EsE hiufig nicht offiziell diagnostiziert
jedoch vorhanden sind, neben dem FSP Lernen (LE) der am stirksten vertretene
Forderbereich (vgl. Hennemann & Casale 2016). Hinzukommt, dass die Progno-
se fiir Kinder mit Defiziten in diesem Bereich ungiinstig ausfillt: Bei fehlendem
Einschreiten verschlechtern und manifestieren sich Defizite hiufig (ebd.). Die-
se Ausfithrungen verdeutlichen die Notwendigkeit von Priventions- oder Inter-
ventionsangeboten, die Kinder in ihren sozialen und emotionalen Kompetenzen
schulen. Kinder mit Defiziten in der EsE leiden unter Gefiihls- und Verhaltens-
stérungen, die sich entweder nach innen (internalisierend) oder auflen (externa-
lisierend) richten kénnen (vgl. Harms 2014). Betroffene Kinder sind oftmals mit
Arbeits- und Interaktionsprozessen iiberfordert. Insbesondere Partnerarbeit kann
die Schiilerinnen und Schiiler sehr viel Energie kosten. Hier kann es hilfreich sein,
den Kindern nach Phasen der intensiven Zusammenarbeit Einzelarbeitsphasen
anzubieten, so dass sie wieder zur Ruhe kommen kénnen (ebd.). Das bedeutet je-
doch nich, das ginzlich auf Partnerarbeit verzichtet werden sollte. Besonders von
einer Zusammensetzung aus leistungsstarken und -schwachen Schiilerinnen und
Schiilern kénnen die Kinder profitieren und ihre soziale Kompetenz ausbauen
(ebd.). Hiufig geht mit den Defiziten in der EsE auch eine Lernschwiche einher,
so dass sich die Defizite nicht nur auf die soziale Integration der Kinder negativ
auswirken, sondern auch auf ihren Lernerfolg (vgl. Hennemann & Casale 2016).
Zentrale Kriterien fiir die Forderung von Kindern mit dem Férderbedarf EsE sind
Einzelarbeitsphasen sowie individuelle Aufgabenstellungen, ausreichend Strukeur
in Form von Orientierungsméglichkeiten und Klarheit beziiglich der Aufgaben-
stellungen und Ziele. Die Ziele sollten auflerdem formuliert und visualisiert wer-
den, damit sie fiir die Schiilerinnen und Schiiler greifbar bleiben. Erwiinschtes
Verhalten sollte positiv formuliert werden; beispielsweise konnten hierzu klare
Verhaltensregeln definiert und sichtbar gemacht werden. Diese kénnen dariiber
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hinaus an eine Riickmeldung auf das entsprechende Verhalten gekoppelt sein.
Zuletzt ist noch die Partnerarbeit mit leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern
als wichtiges Forderkriterium zu nennen (vgl. Harms 2014). Inwiefern digitale
Medien einen Beitrag zur Umsetzung solcher Forderkriterien leisten und dariiber
hinaus auch neue Méglichkeiten der Férderung emotionaler und sozialer Kom-
petenzen generieren, ist bisher nicht empirisch erforscht worden. Jedoch zeigt
sich, dass das Lernen mit digitalen Medien individualisiertes Lernen verstirkt und
gleichzeitig auch kooperatives Lernen positiv beeinflusst (vgl. Zheng, Warschauer,
Lin & Chang 2016). Somit kann auf das Bediirfnis von individualisiertem Lernen
eingegangen, aber auch sozialer Austausch und damit soziale Kompetenz angeregt
werden. Eigenschaften wie Interaktivitit und Multimodalitit bieten vielfiltigere
Handlungsoptionen als klassische Interaktionen (vgl. Zorn et al. 2019). Dies
kann risikobelasteten, aber generell allen Schiilerinnen und Schiilern helfen, aus
bisherigen Handlungsmustern auszubrechen. Die Folge ist eine Erweiterung der
Partizipationschancen. Denn es entstehen neue Lernwege, die sich von bisherigen
Lernformen, welche die Kinder aufgrund ihrer Defizite gar nicht oder nur einge-
schrinkt nutzen kénnen, unterscheiden. Diese Annahmen werden im Folgenden
weiter fokussiert, indem die didaktischen Potenziale digitaler Medien betrachtet
und auf dieser Basis im Anschluss in den Kontext des FSP EsE eingebettet werden.

3.2 Didaktische Potenziale digitaler Medien

Die Wirkung digitaler Tools erscheint in sehr heterogenen Gruppen interessant.
Aus didaktischer Perspektive lassen sich konkrete Potenziale digitaler Lerntools
wie folgt beschreiben: Information kann vernetzt und multimedial dargeboten
und interaktiv aufbereitet werden. Kommunikation kann computervermittelt
stattfinden. Produkte konnen durch netzbasierte Umgebungen digital gemein-
sam entwickelt und gestaltet werden (Schaumburg & Issing 2004). Mithilfe
von digitalen Medien kénnen sich Heranwachsende selbstindig iiber verschie-
dene Themen informieren, wodurch bereits Kinder Autonomierfahrungen ma-
chen und neue Maglichkeiten der Teilhabe identifizieren kénnen (vgl. Kutscher
& Farrenberg 2014). Insbesondere fiir das Individuum bieten digitale Medien
neue Chancen hinsichtlich des Zugriffs auf Kommunikation, Information und
Partizipation. Die pidagogischen Vorteile digitaler Medien liegen in individua-
lisierten Lernformen und in der Binnendifferenzierung. Die Eigenschaften digi-
taler Medien stellen eine grofie Fiille an Differenzierungsmaterial zur Verfligung,
zwischen dem die Lernenden gemifS ihrer Fihigkeiten wihlen kénnen. Dadurch
wird automatisch auch die Lehrkraft entlastet (vgl. Ebel 2015). Durch eine Viel-
zahl ,anreichernder Quellen® (rnd 2019) wie Audio, Video, Visualisierungen und
beispielsweise Links werden alternative und interaktive Zuginge zu Lerninhalten
geschaffen. Die Beschaffenheit des digitalen Lernens ermdéglicht dariiber hinaus
auch individuellere Riickmeldemdglichkeiten, so dass das Individuum besser
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gefordert werden kann. Individuelle Stirken und Schwichen werden sichtbar,
folglich kann an sie besser angekniipft werden (vgl. Ebel 2015).

Digitale Medien unterscheiden sich von traditionellen Medien, wie beispielswei-
se Tafel und Schulbuch dahingehend, dass Inhalte interaktiv und multimedial
aufbereitet werden kénnen. Diese Eigenschaften bergen zahlreiche didaktische
Potenziale (vgl. Schaumburg 2015). Diese Potenziale lassen sich insbesondere
aus motivations- und kognitionspsychologischer Perspektive begriinden. So kann
Multimedialitit, die unterschiedliche Sinnesmodalititen anspricht, die Speiche-
rung von Information in verschiedenen Gedichtnissystemen begiinstigen und
somit lernférderlich wirken (vgl. Weidenmann 2009). Interakrivitit dient der
Intensivierung des Lernstoffs und erhsht gleichzeitig die Verarbeitungstiefe (vgl.
Niegemann 2009). Die vernetzte Aufbereitung erméglicht es den Schiilerinnen
und Schiilern, den Informationsraum hinsichtlich individueller Interessen und
Vorkenntnissen wahrzunehmen. So kann Wissen besser aufgenommen und in
das bestehende System integriert werden. Die Annahme ist, dass dieser Prozess
problemorientiertes und selbstgesteuertes Lernen unterstiitzt und sich komplexe,
abstrakte oder wenig strukturierte Inhalte hypermedial aufbereitet angemessener
vermitteln lassen (vgl. Briinken & Seufert 2009). Daneben ist auch die intrin-
sische Motivation eine entscheidende Einflussgrofle, die bei der Nutzung digitaler
Medien und ihrer Potenziale als positiv bewertet wird (vgl. Herzig & Grafe 2011).
Konkrete Potenziale lassen sich zusammenfassend wie folgt beschreiben: Lernma-
terialien konnen mithilfe von digitalen Medien gleichzeitig in unterschiedlichen
Formen (Text, Bild, Audio, Video) angeboten und genutzt werden. Dadurch
kann ein breites Spektrum an Lernpriferenzen automatisch bedient werden. Im
Digitalen kann auf eine grofle Fiille an Informationen zuriickgegriffen und so
auch themendifferenziert gearbeitet werden. Unterschiedlichen Lerninteressen
kann besser und breiter begegnet werden. Verschiedene Ausgangslagen kénnen
durch digitales Zusatzmaterial beriicksichtigt werden, sodass auch individuelles
Nachholen und Vertiefen einfacher gemacht werden kann. Folglich helfen digitale
Medien dabei, individuelle Priferenzen in Lernwegen zu realisieren und somit
dem Aspekt der Individualisierung gerecht zu werden (vgl. Leutner 2009).

In der BITKOM-Lehrkriftebefragung stimmen 77 Prozent der Lehrkrifte der
Aussage zu, dass digitale Medien vorteilhaft fiir die Individualisierung des Lernens
sind. Auf Grundlage solcher Ergebnisse sowie der didaktischen Beschreibungen ist
die Individualisierung eines der Hauptargumente fiir die Nutzung von digitalen
Medien in der Schule (vgl. BITKOM 2011). Insbesondere von Lehrkriften der
Primarstufe wird es als Vorteil digitaler Medien geschen, individuelle Leistungs-
niveaus zu beriicksichtigen (vgl. Eickelmann 2010). Hier wird die zu Beginn
erwihnte Fokussierung auf die Individualisierung legitimiert. Diese scheint im
Kontext des Einsatzes digitaler Medien einer der Hauptvorteile zu sein, sodass
sie noch stirker hinsichtlich konkreter Umsetzungsméglichkeiten in den Blick
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genommen werden muss. Individualisierung ist ein essenzielles Forderkriterium
im Bereich des FSP EsE. Inwiefern diese durch digitale Medien im Hinblick auf
Kinder mit Defiziten im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung um-
gesetzt werden kann, wird im Folgenden am Beispiel von Lernen mit Tablets be-
leuchtet.

3.3 Lernen mit digitalen Medien im Forderschwerpunkt EsE am
Beispiel von Tablets

Aus den Beschreibungen zum FSP EsE und den didaktischen Uberlegungen zum
Finsatz digitaler Medien ergeben sich einige Uberschneidungen. Im Fokus steht
dabei das Stichwort Individualisierung: Ein individueller Lernplan ist fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler wiinschens- und empfehlenswert, jedoch in Klassen-
stirken mit mehr als 20 Schiilerinnen und Schiilern fiir die Lehrkrifte aufgrund
des Umfangs nicht umsetzbar. Grundsitzlich sollen und kénnen Kinder mit De-
fiziten in der EsE alle Aufgaben bearbeiten, die auch Kinder ohne Risikobela-
stung erhalten. Ziel ist es, die Ressourcen der Lehrkrifte nicht zu tiberfordern und
gleichzeitig die Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Férderbedarf ausreichend
zu unterstiitzen (vgl. Harms 2014). Die Eigenschaften digitaler Medien bieten
eine praktikable Herangehensweise, um den unterschiedlichen Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler zu begegnen. Hierbei erscheint vor allem das Lernen
mit internetfihigen Tablets und verschiedenen Lernapps sinnvoll. Insbesondere
im FSP EsE kann tber sie beispielsweise mit Visualisierungen und zusitzlichen
Unterstiitzungen in Form von Audiodateien, interaktiven Elementen, optischen
Hinweisreizen, Erklirungen oder auch weiterfithrenden Recherchetools gearbeitet
werden. Ein solches Angebot an Ausdrucks- und Kommunikationstools bietet er-
weiterte und gleichzeitig im Medium gebiindelte Hilfestellungen und kann somit
als Differenzierungs- und Individualisierungsmafinahme betrachtet werden. Das
digitale Biindeln bringt zusitzlich eine Materialerleichterung fiir die Lehrkraf-
te mit sich, da analoges Material reduziert oder sogar ginzlich darauf verzichtet
werden kann. Fiir Kinder mit dem FSP EsE kann es aufSerdem wichtig sein, Ziele
graﬁsch oder in Textform an einem bestimmten Ort im Klassenzimmer zu visu-
alisieren, zum Beispiel an der Tafel oder am Arbeitsplatz, so dass der Lernfort-
schritt stets sichtbar bleibt (ebd.). Auch hier bietet das Tablet eine Mglichkeit zur
einfachen Umsetzung: Arbeitet das Kind beispielsweise kontinuierlich an seinem
eigenen Tablet, kann es seinen individuellen Lernfortschritt selbst verfolgen und
auf alle Informationen jederzeit wieder zugteifen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Informationsverarbeitung, die bei Kindern
mit Defiziten in der EsE hiufig problembehaftet ist (ebd.). Im Bereich der Si-
gnalverarbeitung weisen die Kinder zum Teil Leistungsschwichen auf, da diese
durch emotionale Defizite beeintrichtigt ist. Auch der kognitive Aspeke spielt bei
den betroffenen Kindern eine essenzielle Rolle und muss ausreichend Beachtung
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finden. Hiufig fillt es den Schiilerinnen und Schiilern schwer, ihre Aufmerksam-
keit auf das von der Lehrkraft Beschriebene zu zentrieren (ebd.). Die Arbeit am
Tablet kann die Informationsverarbeitung verindern, da digital gestiitztes und
multimediales Lernen unterschiedliche Sinnesmodalititen anspricht, die Speiche-
rung von Informationen begiinstigen und auch die Verarbeitungstiefe anregen
kann (vgl. Weidenmann 2009; Niegemann 2009). Diese Art der Informations-
verarbeitung muss aus den bereits beschriebenen Griinden als besonderer Vor-
teil fiir die betroffenen Kinder hervorgehoben werden: Informationen kénnen
so erfasst werden (visuell, auditiv 0.i.), dass die Schiilerinnen und Schiiler sie
entsprechend ihrer Voraussetzungen besser in vorhandene Strukturen integrieren
und somit auch besser merken oder verstehen kénnen. Folglich kann die Infor-
mationsverarbeitung individualisiert erfolgen, was sich wiederum als lernforder-
lich erweisen kann.

Um Begriffe wie digital gestiitztes, multimediales oder auch interaktives Lernen
am Tablet sowie generell die hier beschriebenen Zusammenhinge greifbarer zu
machen, wird im nachfolgenden Kapitel anhand des Einsatzes von E-Books (di-
gitale Lernbiicher) eine konkrete Méglichkeit des Lernens mit Tablets im Bereich
der emotionalen und sozialen Entwicklung fiir den inklusiven Sachunterricht
skizziert.

4 Das E-Book als digitales Tool zur Forderung von Kindern
mit Defiziten in der emotionalen und sozialen Entwicklung

E-Books stellen eine Moglichkeit dar, die hier bereits beschriebenen Forderkrite-
rien durch ein breites Angebot an Differenzierungsmaterial zu biindeln und den
Schiilerinnen und Schiilern ein grofles Spektrum an Lerntools zur Verfiigung zu
stellen. Dadurch kénnen individuelle Interessen beriicksichtigt und es kann au-
tomatisch zwischen den Schiilerinnen und Schiilern differenziert werden. Somit
sind den E-Books die Aspekte Differenzierung und Individualisierung immanent.
In den letzten Jahren wurden verschiedene Konzepte des digitalen Lernbuchs
verfolgt, so wurden in NRW das mBook sowie das bioBook entwickelt und er-
probt (vgl. Sochatzy 2015). Das mBook ist ein multimediales Schulbuch fiir den
Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe (ebd.). Es stellt verschiedene Quel-
len wie Links und Bildmaterial zur Verfiigung und folgt einem narrativen roten
Faden, um ausreichend Strukeur zu schaffen. Die Chancen des Digitalen sollen
als Erweiterung an den Stellen genutzt werden, an denen sie einen Mehrwert
schaffen. Auch hier liegt der Fokus auf heterogenen Lerngruppen, denen mithilfe
des mBooks verschiedene Lernangebote gemacht werden kénnen. Bisher bleibt
jedoch offen, wie sich das mBook auf die Sachkompetenz der Schiilerinnen und
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Schiiler auswirkt (ebd.). Viele der vorhandenen Lernmedien werden den ihnen
immanenten multimedialen Darstellungs- und Gestaltungsmoglichkeiten nicht
gerecht. Das mBook wurde als Reaktion auf dieses Desiderat entwickelt. Seine
Beschaffenheit folgt Erkenntnissen aus der Instruktionspsychologie und integriert
somit wissenschaftliche Erkenntnisse in seine Logik, um Lernerfolge zumindest in
der Theorie sicherzustellen (ebd.).

Bemiihungen hinsichtlich der Entwicklung solcher Lernbiicher fiir die Grund-
schule wurden bisher vernachlissigt, obwohl der Aufbau von Medienkompetenz
auch fiir die Grundschule verpflichtend ist (vgl. KMK 2016). Uber digitale Tools
lassen sich abseits der klassischen Lernwege neue Formen der Teilhabe eréffnen.
Diese sollten daher so frith wie méglich im Unterricht genutzt werden. Dazu wird
in diesem Abschnitt das Lernen mit interaktiven E-Books fiir die Grundschule
vorgestellt. Dabei geht es um E-Book-Templates. Der Einfachheit halber werden
diese nachfolgend als E-Book oder Template bezeichnet. Das Template zeichnet
sich dadurch aus, dass es von jeder Lehrkraft zu jedem Thema individuell erstellt
werden kann. Das bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein E-Book er-
halten, in dem Layout, Aufgabenstellungen und digitales Material bereits vor-
gegeben sind. In dieser Struktur, die den Kindern Orientierung und einen roten
Faden zur Verfiigung stellt, konnen sie sich frei bewegen und entscheiden, welche
Funktionen, Kommunikations- und Gestaltungstools sie nutzen, um Aufgaben zu
bearbeiten: zum Beispiel, ob Text gelesen oder per Audio gehért wird und weiter-
gehend Aufgaben ebenfalls beispielsweise per Text oder Audio bearbeitet werden.
Der besondere Vorteil ist, dass die Inhalte vorab von der Lehrkraft vorgegeben
und -strukcuriert werden kénnen, wodurch der Lehrplanbezug erleichtert und der
Aufbau von Medienkompetenz mit Fach- und Entwicklungsinhalten verkniipft
werden kann. So ist der Unterricht besonders gut planbar, denn die Templates bie-
ten durch ihren vordefinierten Rahmen weniger Raum zur Ablenkung und schaf-
fen dennoch ausreichend Freiraum in der Bearbeitung. Solche Templates lassen
sich in der App Book Creator erstellen. Hier konnen verschiedene Elemente zur
Erstellung genutzt werden, um Themen und Inhalte fiir die Kinder multimedial
aufzubereiten. Dabei kénnen diese auch individuell an die Lerngruppe angepasst
werden.

Wie bereits beschrieben, reicht es nicht aus, den Kindern ein solches E-Book
einfach nur zur Verfiigung zu stellen. Es ist weiterhin die Rolle der Lehrkraft, die
Kinder bei der Arbeit in dem E-Book zu begleiten und bei Bedarf auch anzuleiten.
Je nach Erfahrung und Lerngruppe kann die Intensitit der Anleitung variieren.
Zusitzlich ist es fiir einen méglichen Lernerfolg obligatorisch, das E-Book didak-
tisch-sinnvoll in den jeweiligen Kontext einzubetten (vgl. Eickelmann etal. 2019).
Insbesondere im inklusiven Unterricht und ganz besonders im FSP EsE miissen
hierbei einige Kriterien bedacht werden. Hier gibt es einige mogliche sinnvolle
Ansitze, wie das E-Book aufgrund seiner Beschaffenheit eine Erleichterung in
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der didaktisch-methodischen Vorbereitung von Unterricht darstellen kann. Dazu
wird im Nachfolgenden eine Eignung des E-Books fiir die Umsetzung der Krite-
rien des Classroom-Managements (CM) diskutiert und vor diesem Hintergrund
anschliefflend das ebenfalls zum CM gehérende Kriterium des kooperativen Ler-
nens niher betrachtet.

4.1 Classroom Management unter Einbezug des E-Books

Das CM biindelt zahlreiche Strategien zur Férderung von Kindern im inklusi-
ven Unterricht, von dem besonders auch Kinder im FSP EsE profitieren kénnen.
Nachfolgend werden diejenigen, die sich besonders gut mithilfe des E-Books um-
setzen lassen, vorgestellt.

Die Umsetzung des CM kann mithilfe des E-Book-Templates vereinfacht werden.
Zu den Kriterien des CM gehort beispielsweise eine gute Vorbereitung des Klassen-
raums (vgl. Evertson & Emmer 2013). Diese erfordert es, dass Materialien fiir die
Schiilerinnen und Schiiler und die Lehrperson stets einsehbar und zuginglich sind.
Mithilfe des Templates konnen Materialien digitalisiert und vorab auf die Gerite
gespielt und somit jedem Kind individuell zur Verfiigung gestellt werden. Welche
Materialien das Kind nutzt, entscheidet es selbst. Weiterhin kann der Einsatz des
E-Books dazu fiithren, dass sich einzelne Schiilerinnen und Schiiler besser in den
Unterricht integriert fithlen. Somit wird das CM-Kriterium der Beaufsichtigung
(ebd.) relativiert: Die hiermit gemeinte Aufgabe der Lehrkraft, darauf zu achten,
dass sich jedes Kind ausreichend integriert fithlt, kann in grofen Teilen durch die
individuelle Arbeit im E-Book ersetzt werden. Der Grund dafiir ist der durch das
E-Book bedingte Wechsel von lehrer- in kindzentrierten Unterricht. Auch eine
angemessene Vorbereitung des Unterrichts gehdrt zu den Kriterien des CM. Diese
spielt eine grofle Rolle fiir den Erhalt des Lernflusses. Dabei muss zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern differenziert und auf ihre individuellen Ausgangsla-
gen eingegangen werden (ebd.). Durch das E-Book sind Struktur, Durchfiihrung
und somit Abldufe klar vorgegeben. Aufgaben kénnen differenziert angeboten
werden, so dass die verschiedenen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
beriicksichtigt werden. Mégliche Umsetzungen kénnen in das E-Book integrierte
vertonte Texte und Aufgabenstellungen sowie unterstiitzendes Bildmaterial zur
Visualisierung von Inhalten und beispielsweise Recherchelinks zur selbstindigen
Informationsbeschaffung sein. Durch dieses breite Materialangebot besteht eine
bessere Versorgung von Kindern, die alternative Lernzugiinge benotigen. Das Ler-
nen mit dem E-Book erméglicht automatisch eine innere Differenzierung, die
auch unabhingig einer Identifizierung einzelner Bediirfnisse individuell auf die
Kinder eingeht.

Durch die Bearbeitungsméglichkeiten, die das Template bereitstellt, kann auch
eine aktive Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler erfolgen: Kann ein Kind
beispielsweise eine Aufgabe aufgrund persénlicher Defizite nicht oder nur schwer
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in Schriftform bearbeiten, kann durch das Ausweichen auf andere zur Verfiigung
stechende Ausdrucksformen die Selbstwirksamkeit geférdert und eine maogliche
Frustration verhindert werden. Gemif§ CM bewihrt es sich aufSerdem, Ziele und
Auftrige klar zu formulieren und klare Anforderungen an die Schiilerinnen und
Schiiler zu stellen, so dass diese wissen, in welcher Phase was zu tun ist. In Abhin-
gigkeit der Lernausgangslagen werden auch die Arbeitsmaterialien differenziert.
Diese Aspekte sind unter den Kriterien Verantwortlichkeir der Schiilerinnen und
Schiiler sowie Unterrichtliche Klarbeit zusammengefasst (ebd.). Ziele und Auftrige
kénnen in jedes Template integriert werden, so dass jedes Kind darauf zugreifen
kann, wenn es dies benétigt. Die Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler
sind durch die vorgegebene Struktur im E-Book zu jedem Zeitpunkt einsehbar.
Zuletzt ist noch das Kriterium der kooperativen Lernformen als wichtiger Bestand-
teil des CM zu nennen. Studien zufolge kann der Einsatz digitaler Medien zu
einer besseren Umsetzung von kooperativem Lernen beitragen (vgl. Schaumburg
2018). Dies wird nachfolgend ausfithrlicher betrachtet.

4.2 Kooperatives Lernen mit dem E-Book

Digitale Medien kénnen sowohl individualisiertes als auch gemeinsames Lernen
fordern (ebd.). Diese Erkenntnis kann fiir die Methode des kooperativen Lernens
von groflem Nutzen sein. Dieses ist zentral fiir das Gelingen von inklusivem Un-
terricht und kann sich fiir den Férderschwerpunkt EsE als sehr sinnvoll erweisen,
jedoch aufgrund der Interaktionsphasen auch schnell zu Uberforderung bei den
betroffenen Kindern fiihren (vgl. Harms 2014). Kooperatives Lernen erfordert
aufgrund des Interaktionsparts ein gewisses Mafd an sozialer und kommunikativer
Kompetenz, die hiufig bei Kindern mit Defiziten in der EsE wenig ausgeprigt
ist. Da es jedoch auch eine Methode zur Forderung sozialer, emotionaler und
kognitiver Kompetenzen ist (vgl. Helmke 2014), kann es sich gerade fiir Kinder
mit diesbeziiglichen Schwierigkeiten als sehr wertvoll erweisen. Wichtig hierbei
ist das richtige Mafi: Sind es die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise nicht
gewohnt, kooperativ zu arbeiten, bewihrt es sich, kurze Phasen der Kooperation
in Kleingruppen (Tandems) zu wihlen.

Der Grundaufbau von kooperativem Lernen besteht aus der Phase der Einzelar-
beit, der anschlieflenden Phase der Partnerarbeit und der letzten Phase, der Vor-
stellung der Arbeitsergebnisse im Plenum (vgl. Briining & Saum 2012). Zentrale
Merkmale, die das kooperative Lernen von der normalen Gruppenarbeit unter-
scheiden, sind zum Beispiel die wechselseitige Interdependenz, die Verantwort-
lichkeit gegeniiber der Gruppe und das vorab formulierte gemeinsame Ziel, zu
dem jedes Kind seinen Beitrag leisten muss. Dadurch wird verhindert, dass sich
einzelne Schiilerinnen und Schiiler in der Gruppe zuriickzichen (vgl. Helmke
2014). Das E-Book kann insbesondere in der Phase der Einzelarbeit von den
Kindern individuell genutzt werden und ihnen eine intensive multimediale Aus-
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einandersetzung mit der ihnen aufgetragenen Aufgabe erméglichen. Die Ergeb-
nisse konnen in der anschliefenden Partnerarbeit besprochen und ausgetauscht
werden, so dass diese Phase abseits des E-Books stattfindet, um auch analoges
Lernen sowie direkten Austausch zu realisieren. Die vorausgehende Arbeit in dem
E-Book stellt eine gute Gesprichsgrundlage fiir die Interaktionsphase dar. Die ab-
schlielende Darbietung der gemeinsamen Ergebnisse kann beispielsweise in Form
von einer Prisentation erfolgen, fiir die die Tools des E-Books genutzt werden
konnen. So kénnen auch die Prisentationsmodi nach individuellen Interessen
gewihlt werden (vorher angefertigte Audiodateien oder begleitendes Erkliren).
Das kooperative Lernen unter Einbezug des E-Books kann folglich allen Schii-
lerinnen und Schiilern unabhingig von ihren persénlichen Defiziten eine aktive
Teilnahme erméglichen. Der Wechsel zwischen den Sozialformen stellt aufSerdem
ein gutes Gleichgewicht zwischen Phasen im E-Book sowie Phasen des direkten
Austauschs her.

5 Schluss

Aus theoretischer Perspektive lisst sich das hier vorgestellte E-Book zusammen-
fassend als digitales Lerntool bewerten, das sich fiir den Einsatz im inklusiven
Unterricht sowie zur Umsetzung von Forderkriterien eignet. Seine Eigenschaften
qualifizieren es insbesondere als Differenzierungs- und Individualisierungsmaf3-
nahme im Férderschwerpunke der EsE und iiber den Férderschwerpunke hinaus
auch auf Klassenebene fiir heterogene Gruppen. Dariiber hinaus ldsst sich das
E-Book auch als mogliche Methode zur Entlastung der Lehrkrifte einsetzen, in-
dem es diese in der Vorbereitung und Durchfithrung des Unterrichts unterstiitzt
und eine erhebliche Materialreduzierung bewirken kann. Diese aus der Theorie
und aus bisherigen Studien abgeleiteten Annahmen miissen im nichsten Schritt
im Rahmen weiterfithrender Studien {iberpriift werden, so dass der aus den hier
angestellten Uberlegungen resultierende Mehrwert auch wissenschaftlich legiti-
miert werden kann. Denn insbesondere in diesem Bereich fehlt es, wie zu Beginn
des Beitrags dargelegt, an Studien, die die hier beschriebenen Schnittstellen un-
tersuchen. Dariiber hinaus fehlt es an Konzepten, die digitale Tools didaktisch
sinnvoll in den inklusiven Unterricht integrieren. Es ist auflerdem dringend erfor-
derlich, solche digitalen Tools im inklusiven Unterricht und ganz besonders auch
in Férderschwerpunkten wie der EsE einzusetzen, um neben den hier dargelegten
moglichen Vorteilen auch Nachteile zu identifizieren, die bereits vorhandene Un-
gleichheiten weiter verschirfen: Die Digitalisierung ist Bestandteil der schulischen
Bildung und die Nutzung digitaler Tools nimmt weiter zu, so dass Kinder, ganz
unabhingig ihrer personlichen Voraussetzungen, zwangsliufig damit konfrontiert
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werden. Hierbei muss, wie bei allen Unterrichtsplanungen, an die individuellen
Bediirfnisse der Kinder angekniipft werden. Eine begleitende Uberpriifung der
Wirkung solcher Tools ist unabdingbar, um erfolgreiche Konzepte und Umset-
zungsmdglichkeiten fiir den Unterricht zu entwickeln, insbesondere hinsichtich
der Inklusion. Daher wird im nichsten Schritt das hier skizzierte E-Book im Rah-
men einer empirischen Untersuchung in der Schule in einer mehrwéchigen Inter-
vention im inklusiven Sachunterricht eingesetzt und in seiner Wirkung tiberpriift.
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Forderung des Bildungsspracherwerbs bei
heterogenen sprachlichen Voraussetzungen im
Unterricht mit digitalen Medien

1 Heterogene sprachliche Voraussetzungen als
Herausforderung im Unterricht mit digitalen Medien

Die Digitalisierung der Grundschulen gilt seit Jahren als Zukunftsstrategie. Die
Anforderungen des Unterrichts in der Coronapandemie ab dem Frithjahr 2021
kénnten der Digitalisierung an den Schulen nun auch im Normalbetrieb einen
chancenreichen Schub geben (Koller 2020). Dies bleibt nicht ohne Auswirkungen
auf das Lernen von Kindern. Es gibt Hinweise, dass in dem stark digitalisierten
Distanzunterricht zu Zeiten der Coronapandemie gerade solche Kinder in ihrem
Kompetenzerwerb benachteiligt waren, die ungiinstigere Voraussetzungen in so-
ziodkonomischer, aber auch in sprachlicher Hinsicht aufweisen (Danzer 2020;
Eickelmann, Bos & Labusch 2019). Damit stellt sich unter anderem die Frage,
wie sprachlich heterogene Voraussetzungen von Kindern in einem Unterricht mit
digitalen Medien beriicksichtigt werden konnen und wie die Forderung der bil-
dungssprachlichen Kompetenz mit digitalen Medien gelingen kann.

2 Die Herausforderung der schulischen Bildungssprache fiir
Kinder mit sprachlich heterogenen Voraussetzungen

Warum stellen sprachlich heterogene Voraussetzungen von Kindern in der Grund-
schule einen Faktor dar, der in der Gestaltung des Unterrichts und in der Auswahl
analoger und digitaler Medien beriicksichtigt werden muss? Kinder haben das
Recht auf Bildung, in der sie ihre “Persdnlichkeit, die Begabung und die geistigen
und kérperlichen Fihigkeiten [...] voll zur Entfaltung” (UN-Kinderrechtskon-
vention, Art. 29a, 1992) bringen kénnen. Die sprachlichen Anforderungen des
Unterrichts stellen jedoch fiir viele Kinder Hiirden dar, die diese Entfaltung ver-
hindern. Dies wird im Folgenden verdeutlicht.
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2.1 Sprachliche Anforderungen des Grundschulunterrichts

Die Unterrichtssprache an Grundschulen in der Bundesrepublik ist Deutsch,
wenn man von Ausnahmen wie bilingualen Schulen absicht. Diese Primisse gilt,
auch wenn viele Ansitze auf das Potential einer Integration der Herkunftsspra-
chen der Schiilerinnen und Schiiler in das Schulleben und in den Unterricht ver-
weisen (vgl. z.B. Commission of European Communities 2008; Oomen-Welke
2014). Die Bemiihungen, den Bildungserfolg von Kindern mit anderen Erst-
sprachen zu verbessern, sind in der Folge immer noch ,vor allem kompensato-
rische Maf§nahmen® (Jeuk 2018) mit dem Ziel ,mehrsprachige Kinder fiir das
Schulsystem fir (Hervorh. im Orig.) zu machen® (ebd.). Die Unterrichtssprache
Deutsch findet sich in der Kommunikation zwischen Schiilerinnen und Schiilern
und Lehrkriften, der Sprache in Lehrplinen sowie bei den eingesetzten Medi-
en und Arbeitsmittel. Diese Feststellung reicht jedoch nicht aus, um die Beson-
derheiten der Unterrichtssprache in der Grundschule zu verdeutlichen, da mit
Deutsch zunichst nur ein bestimmtes Sprachsystem, also eine Einzelsprache wie
z.B. auch Franzésisch oder Kurdisch, gemeint ist. In der deutschen Sprache gibt
es, wie auch in allen anderen Sprachen, zahlreiche unterschiedliche Sprachver-
wendungen, welche als Sprachregister kategorisiert werden konnen. Diese Regi-
ster sind durch Spezifika in Wortschatz, Grammatik, Satzbau, Textkohirenz und
Pragmatik gekennzeichnet (Kessel & Reimann 2010). Die Sprachverwendung
des Deutschen in der Schule wird hiufig als schulische Bildungssprache bezeich-
net. Selten ist diese Sprachform jedoch selbst Gegenstand des Unterrichts, son-
dern wird als notwendige Voraussetzung der Schiilerinnen und Schiiler erwartet
(vgl. Rank 2016). Sie ist gekennzeichnet durch eine konzeptionell schriftliche,
fachsprachliche, dem Standarddeutschen nahe Sprachverwendung (u. a. Gogolin
& Lange 2011; Rank & Wildemann 2015). Es werden vermehrt Substantivie-
rungen (z.B. die Bearbeitung, der Pausenverkauf, die Verinderung), komplexe
Satzstrukturen mit Nebensitzen, Fachsprache bzw. schulspezifischer Wortschatz
(z.B. ankreuzen, Glithlampe, Begleiter), spezifische logische Verkniipfungen
(z.B. wenn, dann, entweder...), Pronomina oder Passivkonstruktionen verwen-
det. Nicht alle Merkmale lassen sich in diesem Rahmen niher ausfiihren, sind
aber vielfach beschrieben (z. B. Kessel & Reimann 2010; Koch & QOesterreicher
1985). Bereits in der 1. Klasse werden bildungssprachliche Kompetenzen vo-
rausgesetzt und gefordert (Spreer 2014), begleitet von einem noch hohen Anteil
miindlicher, vor allem aber miindlich konzeptioneller Sprachverwendung. Das
Anforderungsniveau steigt im Verlauf der Grundschulzeit und zeigt sich in einer
Abnahme konzeptionell miindlicher Sprachverwendung im Unterricht und eines
Anstiegs der konzeptionell schriftlichen Anteile. Auch die Menge miindlicher
AufBerungen im Unterricht nimmt im Verlauf der Grundschulzeit im Gegensatz
zu schriftlicher Sprachproduktion und -rezeption ab, zusitzlich wird von den
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miindlichen Auﬁerungen der Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls ein immer an-
spruchsvolleres Niveau erwartet (Knapp 1999).

2.2 Sprachliche Voraussetzungen der Grundschulkinder

Kinder kommen mit unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen in die
Grundschule. Die Bezugspunkte sind zum einen die Sprachsysteme im Sinne von
langue (Kessel & Reimann 2010), in denen sie sich bewegen, zum anderen ihre
individuellen einzelsprachlichen Kompetenzen innerhalb dieser Sprachsysteme.
Dadurch ergibt sich ein imaginires Feld, in dem die Schiilerinnen und Schii-
ler sprachlich positioniert werden kénnen. Die Koordinaten zeigen zum einen
die Einzelsprache(n) im Sinne von Sprachsystemen, zum anderen die Arten der
Sprachverwendung als ,individuelle, konkrete sprachliche Aulerung® (ebd.), die
den Kindern in diesen Sprachen zur Verfiigung stehen, also z.B. Dialekte, So-
ziolekte, bestimmte Fachsprachen, Standardsprache. Kinder, die im deutschen
Sprachsystem bereits Kompetenzen in mehreren Sprachverwendungsformen er-
worben haben und aktiv sowie passiv anwenden kénnen, bringen sehr gute Vo-
raussetzungen mit, die sprachlichen Anforderungen der ,,monolingual-deutschen
Schule® (vgl. Gogolin 2008) zu erfiillen. Von besonders hoher Bedeutung fiir eine
erfolgreiche Bewiltigung der (grundschul-) spezifischen Sprachanforderungen ist
allerdings eine hohe Kompetenz in der konzeptionell schriftlichen Sprache (Koch
& Oesterreicher 1985). So basiert das Konzept der Literacy als Vorlduferfihigkeit
und Zieldimension von Bildung (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014) auf konzeptionell schriftlichen Sprach-
kompetenzen: Literacy kann als ,die kognitive Nutzung schriftlicher Informati-
onen® (Bredel, Noack & Fuhrhop 2017, 207) oder auch als der kompetente, re-
zeptive und produktive Umgang mit multimedialer Schriftkultur gelten (OECD
2019). Kompetenz in der Literacy, als Vorlduferfihigkeit auch als early literacy
oder emergent literacy (vgl. Wildemann 2015) bezeichnet, hat entscheidenden
Anteil daran, ob und wie die Kinder die schulsprachlichen Anforderungen be-
wiltigen kénnen (ebd., 98). Schwierigkeiten im fachlichen Kompetenzzuwachs
kénnen sich fiir Kinder insbesondere dann entwickeln, wenn alltagssprachliche
Kompetenzen in der deutschen Sprache in der Anfangszeit der Grundschule
iiber gering ausgeprigte Fihigkeiten in der konzeptionell schriftlichen Sprache
hinwegtiuschen. Werner Knapp bezeichnet diese Problematik bei Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache als ,verdeckte Sprachschwierigkeiten (Knapp 1999),
welche sich im Verlauf der Grundschulzeit bei fehlender Férderung manifestieren
kénnen. Fiir die beiden Arten der Sprachverwendung prigte Cummins das Be-
griffspaar BICS, basic interpersonal communicative skills, und CALPE, cognitive
academic language proficiency (Cummins 2000). Besonders benachteiligt hin-
sichdlich der bildungssprachlichen Anforderungen sind Kinder dann, wenn die-
se bildungssprachlichen Kompetenzen, die CALP, auch in der Erstsprache nicht
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auf hoherem Niveau vorhanden sind. CALP kénnen nimlich in bestimmten Be-
reichen, z.B. der Pragmatik und des Textwissens, und unter bestimmten Voraus-
setzungen auf andere Sprachsysteme itibertragen werden (Cummins 1979; Jeuk
& Schifer 2017). Auch wenn die Interdependenzhypothese (Cummins 1979)
vielfach relativiert wurde, ,,geht man davon aus, dass sich eine hohe Sprachkom-
petenz in der Muttersprache férderlich auf den Ausbau der kognitiv-akademi-
schen Sprachfihigkeit — also in der Zweit- bzw. Fremdsprache — auswirkt® (Bre-
del, Noack & Fuhrhop 2017, 187). Daher zeigt sich eine wesentlich giinstigere
Voraussetzungslage, wenn Kinder in einem weiteren Sprachsystem bereits kon-
zeptionell schriftliche Kompetenzen erworben haben und eventuell sogar schon
in diesem Sprachsystem alphabetisiert sind. Aber nicht nur die Voraussetzungen
von mehrsprachigen Kindern und Kindern mit unterschiedlichen konzeptionell
schriftlichen Kompetenzen miissen beriicksichtigt werden, sondern auch die von
Kindern mit verzogerter Sprachentwicklung oder einer spezifischen Sprachent-
wicklungsstorung (SSES) in der Erst- und der Zweitsprache, welche sich in unter-
schiedlicher Weise den Bereichen der Artikulation, des Wortschatzes, der Gram-
matik und der Pragmatik zuordnen lassen (vgl. Schriinder-Lenzen 2013). Die
Férderung spezifischer Spracherwerbsentwicklungsstérungen ist zwar traditionell
Aufgabe der Sprachheilpidagogik, im Zuge der fortschreitenden Realisierung der
Inklusion miissen Lehrkrifte jedoch sensibel und professionell auf unterschied-
lichste sprachliche Voraussetzungen eingehen.

3 Forderung des Bildungsspracherwerbs

Es wurde deutlich, dass vor allem die bildungssprachlichen Anforderungen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, wenn auch in unterschiedlichem Ausmaf3, eine Hiirde
darstellen. Um die dadurch entstehende Bildungsungerechtigkeit zu verringern,
gibt es Ansitze, die an den Hiirden ansetzen, wie z. B. Ansitze der sprachlichen
Vielfalt, oder solche, die auf Nivellierung ungleicher Voraussetzungen zielen, wie
z.B. Ansitze auf Grundlage des Scaffolding. Der Aufbau von Kompetenzen in
der schulischen Bildungssprache durch konstante, ficheriibergreifende und sy-
stematische Forderung muss aus beiden Perspektiven ein wichtiger Baustein sein.
Zunichst werden grundlegende Prinzipien der Férderung aufgezeigt, bevor diese
Erkenntnisse auf den Einsatz digitaler Medien iibertragen werden.

3.1 Prinzipien zur Férderung des Bildungsspracherwerbs in der

Grundschule

Die bildungssprachlichen Anforderungen der Grund- und der weiterfithrenden
Schulen stellen somit fiir die Schiilerinnen und Schiiler, wenn auch in unter-

doi.org/10.35468/5938-10

127



128

Sonja-Hella Péschl

schiedlichem Ausmaf3, eine Hiirde dar (u.a. Oleschko 2017). Daher ist es wich-
tig, dass der Aufbau von Kompetenzen in der schulischen Bildungssprache in
der Schule selbst konstant, ficheriibergreifend und systematisch geférdert wird.
Die Forderung muss diagnosebasiert und kompetenzorientiert die individuellen
Voraussetzungen des einzelnen Kindes beriicksichtigen, um Bildungserfolg und
damit gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen (ebd.). Um den (Bildungs-) Spra-
cherwerb in der Grundschule zu unterstiitzen, gibt es eine Reihe von Prinzipien,
welche die Basis fiir jegliche Planung eines sprachfordernden Unterrichts bilden
sollten. Grundlegend ist die Einsicht, dass die Schriftsprache und die in der Schu-
le geforderte Bildungssprache nicht einfach dem Verschriften miindlicher Sprache
gleichkommt, sondern fiir das Kind quasi den Erwerb einer neuen Sprache dar-
stellt (Belke 2008; Bredel 2012). Wichtige Prinzipien zur Forderung der bildungs-
sprachlichen Kompetenzen werden im Folgenden skizziert.

* Um die Voraussetzungen der Kinder zu beriicksichtigen, sollte ein angemes-
senes sprachliches Anforderungsniveau im Sinne der nichsten Entwicklungs-
zone gefunden werden (Vygotskij 1987). Nicht nur fiir den kindlichen Sprach-
erwerb nach interaktionistischer Sichtweise spielt dieses Prinzip eine wichtige
Rolle (vgl. z.B. Bruner & Watson 1983), sondern auch fiir den Erwerb der
Bildungssprache im Schulkontext (Leisen 2010).

* Die Lehrkraft muss iiber solides Wissen tiber die Entwicklung des (Bildungs-)
Spracherwerbs in typischen Phasen verfiigen, um individuelle Kompetenzen
der Kinder erkennen zu kénnen. Diagnosemdoglichkeiten, wie zum Beispiel die
Sprachprofilanalyse mit ausformulierten Férderhorizonten nach Grief$haber
(vgl. Gofmann & Grief$haber 2013) konnen hierzu herangezogen werden.

* Die Forderung des Spracherwerbs darf sich nicht auf den Deutschunterricht
beschrinken, sondern muss im Sinne der durchgingigen Sprachbildung in al-
len Fichern beriicksichtigt werden (vgl. Gogolin 2011).

e Fiir umfassende Sprachhandlungskompetenz muss die Forderung zudem auf
allen Sprachkompetenzebenen stattfinden, also in der Phonetik, der Lexik, der
Syntax, der Pragmatik und der Kohirenz. Ein Beispiel hierfiir ist der Sprachin-
tensive Unterricht (Kurtz, Hofmann, Biermas, Back & Haseldiek 2015).

* Der Einbezug der Mehrsprachigkeit ist sowohl fiir die Unterstiitzung der meta-
sprachlichen Fihigkeiten als auch fiir das Abrufen von Begriffen und Konzep-
ten iiber das Weltwissen der Kinder in anderen Sprachen unverzichtbar (De-
witz, Grieflbach, Titz & Geyer 2016, 4; Oomen-Welke 2014).

* Als ein grundlegender Ansatz gilt das sprachliche Scaffolding, welches einen
geplanten Ubergang von miindlichen und konzeptionell miindlichen Auf3e-
rungen zu schriftlichen und konzeptionell schriftlichen Sprachanteilen in kon-
kreten Lernsituationen vorsieht (Gibbons 2009, 2015; Quehl & Trapp 2013).

¢ Auch das Mikroscaffolding durch die Lehrkraft, welches sich durch sprachliche

Modellierungstechniken wie korrektives Feedback, Umformung, Erweiterung
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oder durch sprachlich anregende Impulse ausdriicken kann, spielt eine wichtige
Rolle bei der Sprachférderung.

Die Umsetzung dieser Prinzipien kann durch den gezielten Einsatz Medien un-
terstiitzt werden. Die Medien, die dabei eingesetzt werden, ob digital oder analog,
sind dabei immer als sorgfiltig ausgewihlte Werkzeuge zu schen. Wie diese Werk-
zeuge genutzt werden, hingt entscheidend von dem Konzept der Sprachférderung
ab, welches die Lehrkraft fiir die einzelnen Kinder hat. Im Idealfall liegt fiir jedes
Kind ein sprachlicher Forderplan vor, der sowohl die individuellen sprachlichen
Voraussetzungen als auch die daran angepassten Zielkompetenzen beriicksichtigt.
Theoretisch fundierte, vorstrukturierte Hilfen fiir die Erstellung eines themenspe-
zifischen Sprachférderplans auf Grundlage der individuellen sprachlichen Voraus-
setzungen zeigen zum Beispiel GriefShaber oder Tajmel/Higi-Mead auf (Gof3-
mann & Grief$haber 2013; Tajmel & Higi-Mead 2017). Die eingesetzten Medien
sind diesem Plan nachgeordnet, erfiillen ihre Funktion als Teil des Gesamten und
im Zusammenspiel mit anderen Elementen, weshalb deren Einsatz immer spezi-
fisch in Bezug auf die Phase der Sprachférderung reflektiert werden muss.

3.2 Digitale Medien zur Férderung des Bildungsspracherwerbs im
Unterricht

3.2.1 Herausforderungen durch den Einsatz digitaler Medien

Als digitale Medien gelten zum einen technische Gerite zur Digitalisierung, Spei-
cherung und Verarbeitung, also die Hardware, zum anderen Anwendungen, die
auf der Grundlage dieser Technik funktionieren, also Software, Apps und Tools,
digitale Medien oder Standardanwendungen (vgl. Uberblick in Reber 2020). Im
Folgenden wird auf den Einsatz von digitalen Medien im Sinne von Anwendungen
fokussiert. Hilfreiche Erkenntnisse fiir den sprachférdernden Einsatzes von digi-
talen Medien kénnen wir aus Studien (s.u.) ableiten, die den Distanzunterricht
im Zuge der Corona-Pandemie in den Blick nehmen. Digitale Medien stellten
hier hiufig die einzige Art der Kommunikation zwischen Lehrkriften und Schii-
lerinnen und Schiilern dar. Natiirlich macht es einen Unterschied, ob digitale
Medien in den Prisenzunterricht eingebunden werden oder ob ausschliefllich
digitale Medien, wie zu Zeiten des digitalen Fernunterrichts in der Corona-Pan-
demie, fiir die Vermittlung von Inhalten eingesetzt werden, da die Lehrkraft im
ersten Fall direkt und unmittelbar reagieren und die Medien adaptieren kann.
Jedoch markieren diese beiden Pole ein Kontinuum: Die Herausforderungen,
die sich im intensiven Einsatz digitaler Medien im Fernunterricht gezeigt haben,
kénnen somit Hinweise auch fiir den begleiteten Einsatz im Prisenzunterricht
geben. Im Distanzunterricht zu Zeiten der Coronapandemie im Frithjahr 2021
gibt es Hinweise auf:
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— weniger interpersonale Face-to-Face-Kommunikationen (Wacker, Unger & Rey
2020),

— weniger Sprachvorbilder / weniger Modellierungsméglichkeiten (Matuschek
2020),

— mehr schriftliche Unterrichtsmedien (Dreer & Kracke 2020; Matuschek 2020),

— in der logischen Konsequenz mehr konzeptionell schriftliche Unterrichtsan-
teile,

— weniger Diagnose, weniger direktes und indirektes Feedback (Himmelrath
2020; Wacker, Unger & Rey 2020).

Es ist also scheinbar nicht gelungen, wichtige Bedingungen fiir einen sprachfér-

dernden Unterricht im Distanzunterricht iiber digitale Medien aufrechtzuerhalten

oder zu implementieren. Ohne iiberlegten, systematischen Einsatz der digitalen

Kommunikationsmittel scheint das Potential, das digitale Medien fiir die Sprach-

forderung prinzipiell besitzen (vgl. Reber 2018), nicht genutzt werden zu kénnen.

3.2.2 Konsequenzen fiir den Einsatz digitaler Medien zur Férderung des
Bildungsspracherwerbs

,Bisherige Angebote stellen hiufig die Ubersetzung analoger in digitale Angebote
dar.“ (Kaller 2020, 14) Um das Potential digitaler Medien fiir die Férderung des
Erwerbs der Bildungssprache zu nutzen, reicht dies nicht aus. Die Auswahl der
Medien sollte immer auf einen diagnosebasierten Sprachforderplan fiir das ein-
zelne Kind oder die Lerngruppe bezogen sein. Die Lehrkraft muss daher Klarheit
dariiber besitzen, welche sprachlichen Anforderungen die (digital prisentierten)
Unterrichtsinhalte mit sich bringen, und zwar auf allen sprachlichen Ebenen (zum
Beispiel die der Artikulation, des Wortschatzes und der Sprachhandlungen) und
welche individuellen Voraussetzungen die Kinder hierfiir mitbringen. Sprach-
liche Stolpersteine fiir die Schiilerinnen und Schiiler miissen schon im Voraus
antizipiert werden, um geeignete digitale Unterstiitzungsmafinahmen, Apps oder
Lernsoftware, ziel- und kompetenzorientiert einzusetzen. Die Orientierung der
Fordermafinahmen an der Zone der nichsten Entwicklung muss durch stindige
Diagnose iiberpriift werden. Diese kann, auch beim Einsatz digitaler Medien,
analog durch Beobachtung, Auswertung der Ergebnisse oder Portfolios durch-
gefiithrt werden. Digitale Medien bieten aber auch die Méglichkeit von Auswer-
tungslogarithmen oder responsivem Feedback, welches die Kinder zur nichsten
Anforderungsstufe fithrt. Sogenannte IST-Systeme (Intelligente tutorielle Syste-
me) werden in deutschen Schulen jedoch bisher nur selten eingesetzt (vgl. Koller
2020). Die notwendige Sprachmodellierung der Lehrkraft und der Mitschiile-
rinnen und -schiiler, welche in der analogen miindlichen Kommunikation durch
Mikroscaffolding geleistet werden kann, muss durch digitale Face-to-Face-Situati-
onen, geeignete Mechanismen zur Selbstkontrolle oder durch responsive, adaptive
Medien méglich sein bzw. gegeben werden. Auch die Grundidee des Ansatzes
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des Scaffolding weist darauf hin, dass im Unterricht mit digitalen Medien grof3e
Achtsamkeit hinsichtlich schriftlich prisentierter Inhalte gefordert ist. Dies ist be-
sonders relevant, da einige Studien zum digitalen Fernunterricht zeigen, dass hier
hauptsichlich schriftliche Medien eingesetzt werden (Dreer & Kracke 2020; Ma-
tuschek 2020). Der Ubergang von (konzeptioneller) Miindlichkeit zu (konzeptio-
neller) Schriftlichkeit muss also auch beim digitalen Lernen geplant und verwirk-
licht werden. Die Erkenntnisse {iber konzeptionell miindliche und konzeptionell
schriftliche Anteile miissen in der digitalen Aufbereicung des Unterrichts durch
die Auswahl geeigneter Tools und der damit zusammenhingenden Arbeitsformen
beriicksichtigt werden. Das digitale Lernumfeld kann die Forderung der Liter-
acy insofern beriicksichtigen, als hier vielfiltige, sowohl anwendungsbezogene als
auch isthetisch ansprechende, handlungsorientierte Angebote zum Umgang mit
Schriftkultur gegeben werden sollten.
Die Feststellung, dass fachliches Lernen immer auch sprachliches Lernen ist (vgl.
Gogolin & Lange 2011), lisst sich erginzen: Digitales fachliches Lernen ist immer
auch sprachliches Lernen. Dieser Grundsatz muss bei der Gestaltung digitalen
Unterrichts oder des Unterrichts mit digitalen Medien zwingend beriicksichtigt
werden, wenn Kinder mit ungiinstigen sprachlichen Voraussetzungen nicht zu-
sdtzlich benachteiligt werden sollen. Es lsst sich also festhalten, dass
¢ die digitale Ubertragung von schriftlichen Anweisungen, Arbeitsblittern oder
Schulbuchseiten diesem Anspruch nicht gerecht wird,
¢ der Einsatz von digitalen Tools oder Lernapps nicht selbstverstindlich zur Ver-
besserung fiihrt, auch wenn diese interaktiv und eventuell sogar responsiv-ad-
aptiv sind. Entscheidend ist deren Einbindung in den Unterrichtsverlauf und
den Sprachforderplan,
¢ digitale Kommunikationsformen eingesetzt werden miissen, die eine direkte,
synchrone virtuelle oder analoge Face-to-Face Begegnung erméglichen. Ebenso
wichtig sind digitale oder analoge Sozialformen, die kooperative, kommunika-
tive Arbeitsformen unterstiitzen,
¢ auch digitale Medien, die den Einsatz konzeptionell schriftlicher, jedoch me-
dial miindlicher Sprachverwendung von Schiilerinnen und Schiiler fordern,
miissen im Sinne des sprachlichen Scaffolding beriicksichtigt werden,
¢ auch die Medien, die ausschliefllich konzeptionelle Schriftlichkeit bieten und
fordern, in den digitalen Werkzeugkasten von Lehrkriften gehoren, deren Pas-
sung an das individuelle Sprachniveau jedoch immer reflektiert, Herausforde-
rungen antizipiert und Einbindung geplant werden muss.
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3.2.3 Konkretisierung des sprachférdernden Einsatzes digitaler Medien am

Beispiel des Themas ,,Strom® — Einheit: Wirkung von Elektrizitit
Elektrischer Strom hat einen engen Bezug zur Lebenswelt der Kinder, da diese
tagtiglich mit Elektrizitdt konfrontiert sind, sei es durch die Benutzung elektri-
scher Gerite oder durch elektrisch bedingte Phinomene wie Blitz oder Aufladung
von Haaren. Andererseits ist das Thema abstrakt, da elektrischer Strom fiir die
Kinder unsichtbar ist und sie nur den Auswirkungen der Elektrizitit begegnen.
Auch die Erzeugung und der Wirkmechanismus von Elektrizitit sind Kindern im
Alltag meist nicht direkt zuginglich. Um nachhaltiges Lernen zu erméglichen,
das an das Vorwissen ankniipft und zu neuen Erkenntnissen fiihrt, ist ein kognitiv
aktivierender, handlungsorientierter Unterricht nétig, in dem von den Kindern
auch besondere sprachliche Kompetenzen gefordert werden: Die Kinder sollen
hier nicht nur Sichtbares beschreiben, sie miissen ihre Gedanken duflern, Vermu-
tungen anstellen und diese tiberpriifen, sie miissen begriinden und argumentie-
ren, also mit dem Wissen sprachhandelnd umgehen (Leisen 2011). Dazu ist nicht
nur anspruchsvoller Fachwortschatz, sondern auch eine spezifische Sprachhand-
lungskompetenz nétig. Das Ziel der Férderung des Bildungsspracherwerbs hingt
damit unmittelbar mit der Anbahnung fachlicher Kompetenzen zusammen. Im
Folgenden werden Méglichkeiten des sprachférdernden Einsatzes digitaler Me-
dien einer Unterrichtseinheit unter Beriicksichtigung sprachlich heterogener Vo-
raussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Die Unterrichtsphasen
lehnen sich dabei sowohl an das Konzept des Makroscaffolding im Sachunterricht
(Quehl & Trapp 2013) als auch an das Lehr-Lernmodell fiir kompetenzorien-
tierten Unterricht an (Leisen 2011).

Diagnostik zur Erstellung eines Forderplans und Phase 1: alltagssprachliche Anniihe-
rung an das Unterrichtsthema

In einem Plan zur Férderung der bildungssprachlichen Kompetenzen werden von
der Lehrkraft sowohl die fachlichen Ziele wie auch die dafiir notwendigen sprach-
lichen Kompetenzen festgehalten. Méglichkeiten und Hilfestellungen geben un-
ter anderem Sprachplanungsrahmen und Konkretisierungsraster (Tajmel & Hi-
gi-Mead 2017) oder die Sprachférderhorizonte (GofSmann & Grief$haber 2013).
Zu den sprachlichen Kompetenzen gehdren neben dem notwendigen Fachwort-
schatz (Nomen: Elektrizitit, Strom, Gerite, Fon, Waschmaschine..., Wirme, Be-
wegung, Licht... Adjektive: schnell, warm, hell... Verben: leuchtet, sich drehen,
wirmen, erhitzen...) auch syntaktische Strukturen mit spezifischen Konnektoren,
die typisch fir benétigte Sprachhandlungen sind (Bsp.: Ich brauche Elektrizi-
tit um.../nf; HS, weil ... NS; Wenn... NS, dann...HS; Ohne Elektrizitit kann
(MV) ...Inf)). Die angestrebten Kompetenzen werden individuell fiir das einzelne
Kind oder fiir die Lerngruppe definiert, nachdem der Sprachstand der Schiile-
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rinnen und Schiiler zu diesem Thema bekannt ist. Die Erhebung der bereits vor-
handenen sprachlichen Kompetenzen kann und sollte auch in der ersten Phase
erfolgen, wenn die Kinder im Lernkontext ankommen, ihr Vorwissen aktivieren
und sich sprachlich dabei weitgehend frei, auf ihrem Sprachkompetenzniveau,
duflern. Eine aktivierende Lernumgebung, die den Schiilerinnen und Schiilern
den Zugang zum Lernkontext erméglicht, ist hier unverzichtbar.

Kennzeichen der Phase

Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die Gelegenheit haben, sich unbefangen
zu dem Thema aufihrem Sprachkompetenzniveau zum Thema zu dufSern.

Fiir eine Anniherung an das Thema ist eine Atmosphire notwendig, die frei
von Leistungsdruck ist und zur spontanen Kommunikation anregt.

Einsatz kooperative Methoden, um den alltagssprachlichen interpersonalen
kommunikativen Austausch sicherzustellen.

Alltagssprachliche Hilfestellungen miissen fiir die Schiilerinnen und Schiiler im
Sinne der Aufrechterhaltung der Kommunikation verfiigbar sein.

Alle Sprachen der Kinder sollten angeregt werden, damit das Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler zum Thema bestméglich aktiviert wird.

Sprachliche und fachliche Au8erungen, die noch nicht mit den Zielkompe-
tenzen vereinbar sind, sollten in dieser Phase toleriert, jedoch zur Diagnose und
damit fiir das weitere Vorgehen genutzt werden.

Empfehlungen fiir die digitale Tools dieser Phase

digitales Bildmaterial oder sprachfreie Filme, die Impulse fiir die Aktivierung
des Vorwissens geben und zur Kommunikation anregen (Wimmelbildapp z. B.
Energie Wimmelapp- Energie ist iiberall, Stiftung Haus der kleinen Forscher;
Bilder aus open source Quellen, z.B. Blinde Kuh, pixabay, Klexikon Tools
fiir die eigene Erstellung und Bearbeitung von Videos, z. B. Camtasia, Adobe
Spark, stop motion studio, loom...),

digitale Tools, die kooperative, spielerische Kommunikationssituationen schaf-
fen (vorstrukturierte kollaborative Whiteboard-Tools: Miro, flinga, mural...).
Hier kénnen z. B. von der Lehrkraft Bilder hochgeladen werden, zu denen die
Kinder in Kooperation sprachlich handeln (durch Zuordnungsaufgaben, Spre-
chen zu markierten Punkten oder Ausschnitten auf dem Bild, Puzzeln...),
digitale Tools, die auch im digitalen Raum das freie Sprechen der Kinder unter-
stiitzen und strukeurieren (Tools fiir die Unterstiitzung des medial miindlichen
Austauschs: z.B. flipgrid; Ubersetzungstools wie z.B. google translator oder

deepl),
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* Aktivierung aller verfiigbarer Sprachen durch entsprechende sprachliche Im-
pulse in den Sprachen der Klasse: (,Was siehst du auf dem Bild?, , Elektrischer
Strom ist...“, ,In einer Welt ohne elektrischen Strom...“ — Ubersetzungstools
mit Audioausgabe, z. B. Sprach- und Ubersetzungsfunktion von Anwendungen
wie MS-Word, Google-Translator, deepl),

¢ Tools, die die Auﬁerungen der Kinder aufzeichnen, um eine zeitliche versetzte
Diagnose durch die Lehrkraft zu erméglichen, wie z. B. flipgrid, aber auch die
Aufnahmefunktion der videobasierten Austauschplattformen wie z.B. zoom
oder BigBlueButton oder Diktiergerite auf Tablets.

Phase 2: Ubergang von der konzeptionellen Miindlichkeit zur Bildungssprache im
Medium der Miindlichkeit

Bildungssprachliche Auflerungen sollten zunichst im Medium der Miindlichkeit
angeregt, modelliert und gefestigt werden. Die Kinder werden bei Ihren miind-
lichen Auflerungen motiviert, Fachwortschatz, Satzstrukturen und Sprachhand-
lungen zu verstehen und zu verwenden, die den angestrebten Zielen im Forder-
plan entsprechen. Die Unterrichtsphase, in der diese Kompetenzen angebahnt
werden kénnen, iiberschneidet sich mit der Anniherung und der Bearbeitung
des Lernmaterials sowie der Erstellung medial miindlicher Lernprodukte. Hilf-
reich hierfiir sind digitale Tools, die gezielt die bildungssprachliche miindliche
Kommunikation anregen und erméglichen. Um bildungssprachliche Auflerungen
zu provozieren, bietet sich die Herstellung von bildungssprachlichen Situationen
an, die von den Kindern gestaltet werden (Expertengespriche, Nachrichten etc.).
Auch die Darbietung von bildungssprachlichen Medien in miindlichem Medi-
um eignet sich fiir die Anndherung der Kinder an die erforderlichen sprachlichen
Mittel. Hauptziel ist in dieser Phase, den Ubergang von der Alltags- zur medial
miindlichen Bildungssprache zu begleiten und zu unterstiitzen.

Schwerpunkte der Phase

* Konzeptionell schriftsprachliche, medial miindliche Medien verstehen,

* konzeptionell schriftsprachliche Auferungen im Medium der Miindlichkeit
anbahnen,

* proaktiv: sprachliche Hilfestellung fiir den Erwerb bildungssprachlicher Kom-
petenzen erméglichen, medial sowohl miindlich als auch schriftlich,

* reaktiv: Sprachmodellierung und geeignete Impulse (Mikroscaffolding) geben.
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Empfehlungen fiir die digitale Gestaltung dieser Phase

Rezeption von Audio- oder Videoformaten (,Kindernachrichten — z. B. heeps://
www.zdf.de/kinder/loewenzahn/eine-welt-ohne-strom-102.html, Erstellung von
Lehrvideos — siche Phase 1)

digital handelndes Lernen mit Wissensapps, (z.B. PotzBlitz! Meine Strom-
werkstatt, Stiftung Haus der kleinen Forscher). Hierbei ist es wichtig, auf ko-
operatives Lernen der Kinder zu achten, um eine Vereinzelung und damit ein
Verstummen vor dem Bildschirm zu vermeiden. Begleitendes Sprechen wird in
unterschiedlicher Weise auch durch die Apps angeregt

kooperative Erstellung medial miindlicher Formate durch die Kinder (Exper-
teninterview zur Bedeutung von Elektrizitit im Haus, selbst erstellte Nachrich-
ten zu einem Stromausfall oder Werbung zu innovativen elekerischen Geriten
— Tools: Videofunktion von Tablets mit virtuellen Hintergriinden, Videobe-
arbeitungs- oder Erstellungstools fiir Kinder wie puppet pals, comic life, stop
motion studio)

Erarbeitung und Festigung des Fachwortschatzes durch selbst erstellte Lern-
spiele wie z. B. LearningApps, zabulo, bitsboard (vgl. Reber 2020)

Einsatz von selbstvertonten Wimmelbildern zum Thema, die sich die Kinder
im eigenen Tempo und mehrmals anhéren kénnen (z. B. Wimmelbilder zum
Thema mit Hilfe von Standardanwendungen wie PowerPoint mit Audioauf-
nahmen besprechen, die Kinder konnen die ,Play“-Tasten beliebig oft drii-
cken)

individuelles sprachliches Feedback im digitalen, medial miindlichen Raum

durch Tools wie z. B. flipgrid

Phase 3: Anwendung der Bildungssprache im Medium der Schriftlichkeit

Die miindlich angebahnten Kompetenzen in der Bildungssprache zum Thema
Wirkung der Elektrizitiit werden schliefllich auch im Medium der Schriftlichkeit
angewandt. Dazu miissen sowohl rezeptive als auch produkrive Fihigkeiten ge-

stirkt werden. Dies kann bei der Erstellung eines medial schriftlichen Lernpro-
dukts geschehen, jedoch auch bei der Vernetzung oder dem Riickblick auf die
anfinglichen Vermutungen der Kinder.

Empfehlungen fiir die digitale Gestaltung der Phase

Einsatz von digital prisentierten Arbeitsblittern und Kopiervorlagen zum The-
ma Wirkung der der Elektrizitiit in unterschiedlicher Darstellungsform (vgl. Lei-
sen 2010).

Einsatz von Kindersuchmaschinen zu bestimmten bildungssprachlichen Be-
griffen oder Ausdriicken zum Thema, die Kinder recherchieren und bewerten
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Ergebnisse und entsprechende Angebote und wihlen anschlieflend aus, welche
Angebote besonders sinnvoll sind (z. B. Blinde Kuh, frag FINN).

* Informationstexte zum Thema aus speziellen Websites fiir Kinder nutzen, z. B.
hteps://klexikon.zum.de/wiki/Elektrizit%C3%A4t, http://www.technikbox.at/
technikbox.schule.at/index114e-2.html.

* Kooperative Erstellung von digitalen Biichern zum Thema Elektrizitit in un-
serem Alltag (z.B. mit der App Book Creator), welche im Verlauf der Einheit
Elektrizitit weitergefiihrt werden.

* Umfragen und Abfragen zum Lerninhalt in digitaler, medial schriftlicher Form
durch Tools wie z. B. mentimeter, pingo, kahoot o.4.

Zusiitzlich: Themenbezogener Aufbau der Literacy mit digitalen Medien

Auch fur das Ziel einer umfassenden, ficheriibergreifenden Literacykompetenz
der Kinder konnen digitale Anwendungen sinnvoll eingesetzt werden. Gerade fiir
den Umgang mit literarischen Texten bieten digitale Tools eine grofle Auswahl-

moglichkeit, Abwechslung und Spaf3.

Empfehlungen fiir die digitale Gestaltung

* Biicher oder Sachtexte zum Thema in elektronischer Form, die selbst gelesen
und/oder angehért werden konnen, teilweise sogar in verschiedenen Sprachen
(z.B. Onilo, Amira Pisakids oder Filby). So kénnen die Schiilerinnen und
Schiiler in dieser Unterrichtseinheit die digital verfiigbaren Sachtexte , Warum
kann Strom gefihrlich sein? oder ,Was passiert, wenn der Strom ausfille?”
(Wild, Schilcher, Steinert & Treitinger 2019, 40) nutzen,

* motivierende Angebote fiir das eigene Lesen von Biichern, zum Beispiel iiber
https://antolin.westermann.de/ mit einem Punktesammelsystem. Zu dem
Buch ,,Strom — unsichtbare Energie“ (Hansch & Fettkenheuer 2006) finden
sich bei Antolin Quizze in unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen,

* digitaler Biicherschrank, in dem Kinder ihre Lieblingsbiicher vorstellen und
Kommentare zu anderen Biichern abgegeben konnen, wobei hier sowohl Au-
diodateien als auch Text und Bild eingesetzt werden konnen (z. B. iiber Flinga,
Padlet, Miro etc.).
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4 Resiimee

Die Grundschule hat die Aufgabe, alle Kinder in einem sprachférdernden Un-
terricht in ihren bildungssprachlichen Kompetenzen zu férdern. In der Anfangs-
phase des digitalen Fernunterrichts im Friihjahr 2020 wurden die Chancen fiir
eine Gestaltung des Unterrichts in diesem Sinne hiufig nicht ausreichend genutzt.
Die digitale Lehre bietet jedoch eine Vielzahl von Méglichkeiten zur sprachlichen
Entlastung der Unterrichtsinhalte, zur Férderung der Bildungssprache, zum Ein-
bezug der Mehrsprachigkeit und fiir die Unterstiitzung der Literacykompetenz.
Die Angebote miissen didaktisch bewusst im Sinne eines (bildungs-)sprachfor-
dernden Unterrichts auf der Grundlage einer umfassenden Diagnose der inhalts-
spezifischen Sprachanforderungen und -kompetenzen eingesetzt werden, um den
Kindern eine erfolgreiche Teilhabe am Unterricht mit digitalen Medien und da-
mit nachhaltigen Kompetenzaufbau zu erméglichen.
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Sprachliche Individualisierung mittels
digitaler Medien

,Das Wasser hat . . . ist da rein und hat sich dann . . . ist dann halt, dann ist das Ei
runter . . . also, dass das Wasser . . . wie soll ich es beschreiben . . . das Wasser ist mit
dazu, sich vermischt.”

1 Herausforderung

Das obige Zitat ist die miindliche Aussage eines Kindes aus der 3. Klasse, das den
Versuch schwebendes Ei durchfithrte und kommentierte. Bei diesem Versuch wird
ein rohes Ei in ein mit Salzwasser gefiilltes Glas gegeben. Nach dem vorsichtigen
Nachfiillen mit Leitungswasser schwebt das Ei aufgrund der unterschiedlichen
Dichte zwischen dem salzhaltigen und dem weniger salzhaltigen Wasser in der
Mitte des Glases. Farbversuche zeigen, dass es sich beim vorsichtigen Schiitten
tatsichlich um zwei voneinander getrennte Wasserschichten handelt. Die Aussage
des Kindes verdeutlicht, dass ihm die Versprachlichung seiner Gedanken Schwie-
rigkeiten bereitet.

Wihrend das Kind sich in diesem konkreten Fall der Alltagssprache bedienen
konnte, stellt die im schulischen Kontext oftmals erwartete Bildungssprache eine
noch groflere Hiirde dar. Im Gegensatz zur konzeptuell miindlichen Alltagsspra-
che ist die Bildungssprache definiert als konzeptuell schriftliche Sprache, die in
offentlichen Medien vorzufinden ist (Habermas 1978) und sich u.a. durch einen
prizisen Wortgebrauch und komplexe sowie vollstindige Sitze auszeichnet (Lei-
sen 2015). Da die Bildungssprache zur adressatengemiffen Kommunikation im
schulischen Kontext oftmals implizit erwartet und sogar bewertet wird, spielt sie
eine grofle Rolle fiir den schulischen Erfolg eines individuellen Kindes (Vollmer
& Thiirmann 2010).

Die Herausforderung des Sachunterrichts besteht also darin, den Kindern neben
der Lebenswelt (deklarative Ebene) und den Handlungsweisen (prozedurale Ebe-
ne) auch die jeweils angemessene Sprache (kommunikative Ebene) niherzubrin-
gen. Sinngemifs steht im Perspektivrahmen: Kinder sollen lernen, ihre Lebenswelt
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sprachlich und inhaltich sachgemifl darzustellen (Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts 2013). Sie sollen zu individuellen Ubergiingen von der Alltags-
sprache hin zu einer Bildungssprache angeleitet werden (ebd.).

In diesem Artikel wird anhand von Beispielen aufgezeigt, wie digitale Medien die-
se individuellen Uberginge unterstiitzen konnen. Insofern steht nicht das Lernen
iiber Medien, sondern das Lernen mit Medien im Fokus (Gervé & Peschel 2013).
Ahnlich wie ein Wetzstahl eine Messerklinge schirft, werden die digitalen Medi-
en in diesem Sinne als Werkzeug betrachtet, um ein zweites Werkzeug (Sprache)
zu schirfen. Dabei werden nicht nur Beispiele genannt, wie die digitalen Medi-
en fiir Lernende zum Einsatz kommen. Stattdessen wird ebenso dargestellt, wie
Lehrkrifte die digitalen Medien fiir sich selbst als Werkzeuge nutzen kénnten,
um einen moglichst individuell sprachbildenden Sachunterricht vorzubereiten.
Grundsitzlich ldsst sich das Ziel der individuellen Sprachbildung mit einem Kon-
zept verfolgen — dem sprachbezogenen Scaffolding. Dieses wird im Folgenden
vorgestellt. Im weiteren Verlauf wird der unterstiitzende Beitrag der digitalen Me-
dien auf die einzelnen Elemente des sprachbezogenen Scaffolding angewandt.

2 Individuelle Sprachbildung mittels Scaffolding

Die Ubersetzung des Begriffs Scaffolding verrit bereits viel iiber das gleichnamige
Konzept. Das englische Nomen scaffold kann mit Geriist tibersetzt werden; das
Verb to scaffold bedeutet dementsprechend mit einem Geriist versehen. Es beschreibt
das Anbieten von unterschiedlichen Unterstiitzungsmafinahmen, die einem Kind
zur schrittweisen Losung einer Aufgabe verhelfen sollen (Wood, Bruner & Ross
1976). Die Unterstiitzungsmafinahmen dienen dem Kind im metaphorischen
Sinne wie ein Geriist. Weiterhin ist das Konzept Scaffolding stark mit dem Begriff
des fading — des Zuriicknehmens — verkniipft. Anstatt lediglich Hilfestellungen
anzubieten, wird das Hilfsgeriist schrittweise zuriickgenommen, um den Kindern
sukzessiv mehr Verantwortung zur eigenstindigen Bewiltigung ihrer Aufgaben
bezichungsweise zur eigenstindigen Losung von Problemen zu tibertragen (van
de Pol, Volman & Beishuizen 2010).

Das Konzept lsst sich hervorragend auf die Sprachbildung applizieren. Konkret
entwickelten Hammond und Gibbons (2005) in Bezug auf das akademische Eng-
lisch in Australien ein theorie- und empiriegeleitetes Modell, das konkrete sprach-
bildende Scaffolding-Mafinahmen im Unterricht aufzeigt. Im deutschsprachigen
Raum ist ein Auszug aus diesem Modell bekannt. Laut dem vereinfachten Modell
wird das sprachbildende Scaffolding in Makro- und Mikro-Scaffolding unterteilt.
Wahrend sich das Makro-Scaffolding auf die Planung des Unterrichts bezieht, um-
fasst das Mikro-Scaffolding die spontanen sprachlichen Unterstiitzungen wihrend
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des Unterrichts (Kniftka & Roelcke 2016). Das Makro-Scaffolding, das demnach
die Grundlage fiir die Unterstiitzungsmafinahmen im Unterricht darstellt, wird
wiederum in drei Komponenten unterteilt: (1) die Material-/Bedarfsanalyse, (2)
die Lernstandsanalyse und (3) die Unterrichtsplanung (ebd.). Diese drei Kompo-
nenten werden in den folgenden drei Kapiteln niher beleuchtet und jeweils mit
Maglichkeiten der digitalen Medien in Verbindung gebracht. Warum gerade die
digitalen Medien von Nutzen sein kénnen, wird konkret in den einzelnen Kapi-
teln deutlich.

Vorab sei auf den allgemeinen Nutzen von digitalen Medien in Bezug auf indivi-
dualisierte Sprachbildung hingewiesen. Gervé und Peschel (2013) deuten bereits
das Potential der neuen Medien — hier als digitale Medien ausgelegt — hinsicht-
lich eines differenzierten Unterrichts an. Unter dem Vorbehalt, dass eine kom-
plette Individualisierung Gefahren mit sich bringt, betonen sie die Chancen der
neuen Medien zur Differenzierung im Unterricht beziiglich ,,Entwicklungsstand,
Lernméglichkeiten und Interessen (Gervé & Peschel 2013, 69). Als neue Medi-
en miissten die digitalen Medien demnach ein geeignetes Lehr-Lernmittel zum
Scaffolding darstellen. Auch das Konzept des Scaffolding zielt durch das Anbie-
ten von Gertisten auf individuelle Hilfestellungen ab. Bezogen auf Sprachbildung
konnten digitale Medien demnach vor allem zur Differenzierung hinsichdich
des sprachlichen Entwicklungsstandes, der sprachlichen Lernmoglichkeiten und
des sprachlichen Interesses beitragen. Diese tibergreifenden Vorteile der digitalen
Medien in Hinblick auf einen individuellen sprachbildenden (Sach-)Unterricht
werden in den folgenden Kapiteln nur teilweise aufgegriffen, sollten jedoch als
implizite Chancen stets mitberiicksichtigt werden.

Im Folgenden wird die erste Komponente des Makro-Scaffolding niher beleuch-
tet.

3 Makro-Scaffolding: Die Bedarfsanalyse

Die Bedeutung der Material-/Bedarfsanalyse als erste Komponente des Makro-Scaf-
folding ist offensichtlich. Sollen die Kinder beispielsweise einen Text lesen und
verstehen, so ist eine vorherige Pritfung der fiir das Textverstindnis bedeutsamen
Worter und Formulierungen wichtig. Unbekannte sprachliche Mittel miissen den
Kindern im Unterricht explizit an die Hand gegeben werden.

An dieser Stelle konnen digitale Medien bereits zum Einsatz kommen. Denkbar
wire die tiberblicksartige Analyse der sprachlichen Anforderungen mithilfe einer
Wortwolke, d.h. ein digitaler Text wird hinsichtlich der Hiufigkeit der im Text
vorkommenden Worter skizziert. Das Erstellen einer Wortwolke ist meist ko-
stenlos mithilfe spezieller Apps oder per Webanwendung mit sogenannten Wort-
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wolken-Generatoren méglich. Durch die schnelle Sichtbarkeit der Worter, die in
einem Text iiberwiegen, lassen sich auf direktem Weg die sprachlich bedeutsamen
Worter hertleiten. Vor allem der notwendige (Text-) Verstehenswortschatz wird auf
diese Weise mit Leichtigkeit ermittelt. Dabei ist allerdings Vorsicht geraten. Denn
selbstverstindlich geht Hiufigkeit nicht unmittelbar mit hoher Bedeutsamkeit fiir
das Textverstindnis einher. Nichtsdestotrotz kann die Wortwolke einer Lehrkraft
einen ersten Uberblick verschaffen. Zur Ermittlung der benotigten Worter zur
Formulierung einer Antwort — des benétigten Mirteilungswortschatzes — kdnnte
die Lehrkraft in dhnlicher Art und Weise einen erstellten Erwartungshorizont in
eine Wortwolke iiberfiihren.

Abbildung 1 und 2 zeigen zwei exemplarische Wortwolken zu einem Schul-
buchtext fiir den Sachunterricht der Schuleingangsphase (Klassen 1 und 2) und
der Schulausgangsphase (Klassen 3 und 4). In beiden Fillen werden zwecks
besserer Ubersichtlichkeit lediglich 50 Worter dargestellt. Der Vergleich beider
Wortwolken demonstriert den Uberblick iiber die sprachlichen Anforderungen
fiir die zwei verschiedenen Texte. So stechen bei dem Text zum Thermometer
sofort mégliche schwierige Worter, wie Siedepunkt, Gefrierpunkr oder MafSeinbeir
hervor. In dem Text zum Thema Niederschlag kénnten dahingegen Worter, wie
Tau, Graupel und Raureif Schwierigkeiten bereiten und sollten somit explizit be-
sprochen werden.

Abb. 1: Wortwolke eines Textes aus einem Sachunterrichtsbuch fiir die KI. 1 & 2 (Blasek, Ferratusco,
Herb, Hillebrand, Kiesinger-Jehle, Rebenstorff, Schiffner & Volk 2010). Erstellt in MAXQ-
DA (VERBI Software 2020).
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Abb. 2: Wortwolke eines Textes aus einem Sachunterrichtsbuch fiir die KI. 3 & 4 (Blasek et al. 2010).
Erstellt in MAXQDA (VERBI Software 2020).

4 Makro-Scaffolding: Die Lernstandsanalyse

Die zweite grofle Komponente des Makro-Scaffolding ist die Lernstandsana-
lyse. Hierzu bietet sich ein kurzer Einblick in die Arbeit von Vygotsky (1978)
an. Dieser untersuchte, wie das Lernen als zwischenmenschlicher Prozess genau
stattfindet. Dabei beschrieb er die Rolle einer unterstiitzenden Person und eines
Kindes. Durch bestimmte Unterstiitzungsmafinahmen, wie z.B. das Motivieren
zur Aufgabenbewiltigung, wird das Kind in seiner Zone der proximalen Entwick-
lung gefordert. Diese wird definiert als Distanz zwischen dem jeweiligen aktuellen
Entwicklungsstand und dem — durch Anleitung von einer kompetenten Person
erreichbaren — potenziellen Entwicklungsstand eines Kindes (ebd.). Um die Un-
terstiitzungsmafSnahmen an die jeweils individuelle Zone der proximalen Entwick-
lung anzupassen, muss zunichst der individuelle Lernstand diagnostiziert werden.
Ubertragen auf die Sprachbildung wird die Bedeutung der Diagnose des aktuellen
Sprachstands deutlich. Nur durch Kenntnis ihres kognitiven, aber auch sprach-
lichen, Entwicklungsstandes kénnen die Kinder den gewiinschten ,‘intellektu-
ellen Schub® [bekommen], der ihnen erlaubt, weit in die Zone der proximalen
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Entwicklung (ZPD) vorzudringen® (Kniffka 2010, 4). Eine sprachliche Unter-
oder Uberforderung wird somit verhindert.

Es stellt sich jedoch die Frage, wie sich die Diagnose des aktuellen Sprachstandes
eines Kindes genau gestaltet. Der Begrift Forderdiagnostik beschreibt die Verbin-
dung zwischen Diagnostik und der darauf basierenden sprachlichen Unterstiit-
zung und grenzt sich somit von einer reinen Feststellungsdiagnostik ab (Lengyel
2013). Im Fokus der Forderdiagnostik steht die sprachliche Entwicklung indivi-
dueller Kinder. Da es sich hierbei um einen Prozess handelt, hat die Férderdia-
gnostik eine Prozess-begleitende Funktion (ebd.).

Das Ziel der prozessbegleitenden individuellen sprachlichen Entwicklung ldsst
sich wunderbar mit digitalen Medien verfolgen. So kénnten Beobachtungsbdgen
mit Kategorienraster passwortgeschiitzt digital abgelegt und insofern jederorts und
Jjederzeir leicht zuginglich von Lehrkriften abgerufen werden, denen der Zugang
gewihrt wird. Ein Beobachtungsbogen kann kostenlos in einem Textverarbei-
tungsprogramm erstellt und tiber verschiedene Collaboration Tools, wie Microsoft
One Drive, Google Drive oder Dropbox geteilt werden. Die leichte Zuginglich-
keit ist vor allem vor dem Hintergrund einer durchgingigen Sprachbildung be-
deutsam. Hinter diesem Konzept steht u. a. eine bildungsbiographische Dimension.
Zu dieser Dimension gehort die Erkenntnis, dass Sprachentwicklung ein Prozess
ist, der sich iiber die gesamte Zeit im Bildungssystem erstreckt. Ziel der durch-
gingigen Sprachbildung ist somit die Vermeidung von sprachlichen Briichen oder
Anschlussliicken, wie sie beim Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihren-
den Schule auftreten kénnen (Gogolin 2013). Weiterhin ist mit der Forderung
einer durchgingigen Sprachbildung auch eine Kooperationsdimension verbunden,
die verdeutlicht, dass zu einer guten Sprachbildung Absprachen zwischen Fach-
lehrkriften desselben Jahrgangs nétig sind (ebd.). Die digitalisierte Ablage von
Beobachtungsbdgen zur sprachlichen Entwicklung einzelner Kinder konnte einen
Austausch der Fachlehrkrifte sowohl auf vertikaler Ebene (d.h. zwischen Lehr-
kriften unterschiedlicher Jahrgangsstufen, die die zeitliche Entwicklung des Kin-
des betrachten) als auch auf horizontaler Ebene beférdern (d. h. zwischen Lehr-
kriften, die dasselbe Kind in unterschiedlichen Fichern unterrichten). Natiirlich
ersetzt die digitale Bereitstellung von Beobachtungsbdgen nicht das kollegiale
Gesprich. Fir Lehrkrifte mit unterschiedlichen Arbeitszeiten und Pausenauf-
sichten ist der zeitlose und raumlose (digitale) Zugang zu kollaborativ genutzten
Dokumenten dennoch ein Gewinn an zusitzlichen prozessbegleitenden Eindrii-
cken, die in gewissen Abstinden persdnlich mit den Kolleginnen und Kollegen
besprochen werden. Weiterhin fithren oftmals Umstinde, wie Lehrkraftwechsel,
zu erschwerten Kommunikationsbedingungen. Haben die Lehrkrifte vorab ihre
Eindriicke dokumentiert und mittels Collaboration Tool zur Verfiigung gestellt,
kann die geforderte bildungsbiographische Dimension der Sprachbildung be-
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riicksichtigt werden. Gleiches gilt fiir die Kommunikation zwischen Grund-
schullehrkriften und Lehrkriften an weiterfithrenden Schulen.

Da Sprache ein komplexes Gebilde ist, kann der Fokus der Diagnose auf unter-
schiedliche Komponenten gelegt werden — sei es auf die Lautproduktion, den
Wortschatz oder auf rezeptive Fihigkeiten (Lengyel 2013). Wihrend Beobach-
tungsbdgen im positiven Sinn einen gesamtheitlichen Einblick in verschiedene
Kompetenzbereiche gewihren (ebd.), kénnte je nach Kind eine individuelle Fo-
kussierung einer bestimmten Komponente fiir die Diagnose gewinnbringend
sein. Gerade bei der Diagnose der Lautproduktion oder den rezeptiven Fihig-
keiten ist der Einsatz digitaler Medien bereichernd. So kénnten Kinder einen
vorgegebenen Text mithilfe der Aufnahmefunktion ihres eigenen Smartphones
aufnehmen. Die entstandene Audiodatei wiirde darauthin von der Lehrkraft
mittels vorab festgelegter Kriterien hinsichtlich der Aussprache des Kindes ausge-
wertet. Vorstellbar wire auch, dass die Kinder eigens geschriebene Texte in Form
eines Podcast prisentieren. Auch diese Art von Audiodatei — die fiir Kinder ein
besonders motivierendes Potenzial bereitstellt (siche Beitrag Ahlbach in diesem
Buch) — bietet die Moglichkeit der Auswertung beziiglich der Aussprache, aber
auch beziiglich des aktuellen Mitteilungswortschatzes oder der grammatischen
Fihigkeiten. Durch die digitale Ablage kann die Audiodatei, wie hier in Form
des Podcasts, zu verschiedenen Zeiten des Schuljahres erneut angehort werden,
um den urspriinglichen Entwicklungsstand mit dem bis dato erreichten Entwick-
lungsstand abzugleichen.

Fiir die Diagnose rezeptiver Fihigkeiten sind digitale Horbiicher und dazu ge-
eignete Fragestellungen von Bedeutung. Denn neben der Diagnose rezeptiver
Lesefihigkeiten ist auch die Beschreibung des Horverstehens eine wichtige Kom-
ponente der sprachlichen Diagnose. Der Einsatz von Classroom Response Systems
erleichtert die iibersichtliche Darstellung einer derartigen Diagnose. So kann die
kostenfreie Webanwendung Pingo genutzt werden. Hierbei handelt es sich um ein
allgemeines Abstimmungs-1Tool (Woerfel & Huesmann 2020). Gibt die Lehrkraft
einen vorgespielten auditiven Text vor, stoppt die Aufnahme und stellt miindlich
Fragen zum Text, so kdnnen alle Lernenden im Klassenraum ihre individuellen,
freien Antworten auf Pingo eingeben. Fiir die Lehrperson sind die so simultan
sichtbar werdenden Antworten aller Kinder ein Gewinn hinsichtlich der individu-
ellen sprachlichen Diagnostik. Andere Classroom Response Systems — wie das viel-
fach genutzte Programm Mentimeter — ermoglichen eine dhnliche Nutzungsweise.
Ein Datenschutz-konformer Umgang mit den genannten digitalen Medien muss
im Schulkontext unbedingt beachtet werden. Ist diese Voraussetzung gegeben,
bieten digitale Medien zum einen die Moglichkeit, den aktuellen Sprachstand auf
vielfiltige Art und Weise festzustellen. Zum anderen lassen sich durch die digitale
Aufbewahrung der diagnostizierten Sprachstinde und der damit verbundenen
ortlich und zeitlich leichten Zuginglichkeit Einblicke innerhalb des Kollegiums
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teilen und eine Transparenz des individuellen Prozesses eines Kindes schaffen.
Aus dem Einblick in vergangene Entwicklungen lassen sich wiederum Vermu-
tungen auf zukiinftige potenzielle Entwicklungen herleiten — eine wichtige Basis
zur Forderung der Kinder in ihrer jeweiligen Zone der proximalen Entwicklung.
Schlussendlich fithrt die 6rtlich und zeitlich leichte Zuginglichkeit der individu-
ellen Eindriicke dazu, dass digitale Medien einen hohen Stellenwert fiir eine pro-
gess-begleitende Forderdiagnostik einnehmen. Auf Grundlage dieser Primisse setzt
der nichste grofe Baustein an: Die Unterrichtsplanung.

5 Makro-Scaffolding: Die Unterrichtsplanung

Sind der sprachliche Bedarf und die sprachliche Ausgangslage diagnostiziert, so
konnen konkrete Lernangebote und Unterstiitzungsmafinahmen geplant werden.
Insofern bildet die Unterrichtsplanung die dritte Komponente des Makro-Scaffol-
ding. In Bezug auf konkrete sprachliche Unterstiitzungsmafinahmen fiir den Sa-
chunterricht nennt Rau-Patschke (2019) u.a. repetitive Ubungen, die Arbeit mit
Wortfeldern sowie ,regelmifliges Methodentraining unterschiedlicher Lese- oder
(Zu-) Hértechniken® (162) und den Einsatz von Formulierungsmaoglichkeiten.
Aus dieser Zusammenfassung lassen sich einige Aspekte fiir den Einsatz digitaler
Medien ableiten. Der Aspekt der Repetition taucht auch in weiteren Publikati-
onen zu einem sprachbewussten Sachunterricht auf (Quehl & Scheffler 2008;
Wildemann & Fornol 2016). Dabei geht es entweder um die Repetition der kon-
kreten sprachlichen Hilfen oder die Repetition der Unterstiitzungsmafinahmen
und somit der Strategien. Beides begiinstigt auf direktem oder indirektem Weg
die Verinnerlichung von sprachlichen Hilfen. In Bezug auf den Wortschatz ldsst
sich der repetitive Effekt anhand einer Vokabellernbox spezifizieren. Bei dieser Art
des Lernens werden Wortkarten, die als gelernt gelten, in einem hinteren Fach
abgelegt. Obwohl die einzelnen Worter zuvor mehrfach abgefragt wurden, sind sie
am Ende nicht als gelernte Worter verschwunden, sondern sollten gelegentlich er-
neut das repetitive System durchlaufen. Ahnlich wie eine analoge Vokabellernbox
konnen digitale Medien zum Einsatz kommen. Viele Fremdsprachen-Apps, aber
auch allgemeine Lern-Apps wie Quizlet, arbeiten bereits nach diesem Prinzip. Der
Vorteil ist eindeutig: Die digitale und somit langfristige Speicherung von bisher ge-
lernten und nicht gelernten Wortern gewihrleistet, dass vermeintlich verfiigbare
Worter aus vergangenen Entwicklungsschritten jederzeit erneut in Erinnerung
gerufen werden kénnen. Im Gegensatz zu repetitiven Ubungen, die iiblicherweise
spezifische sprachliche Worter oder sprachliche Strukturen fiir eine bestimmte
Unterrichtssequenz fokussieren, bieten digitale Medien somit die Moglichkeit des
kontinuierlichen Scaffolding.
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Die zweite — zu Beginn des Kapitels genannte — Moglichkeit zur Festigung der
Bildungssprache ist die Arbeit mit Wortfeldern. Rau-Patschke (2019) unterschei-
det hier zwischen organisierenden (z.B. Mindmaps) und elaborierenden (z.B.
Analogiebildung) Herangehensweisen. Insgesamt geht es um die Sortierung und
Vernetzung von Wortern auf vielfiltige Art und Weise. Begriinden ldsst sich ein
solches Vorgehen aus einem psycholinguistischen Blickwinkel. Im Langzeitge-
ddchtnis, genaugenommen im nicht ortsgebundenen mentalen Lexikon, werden
Worter auf verschiedenste Art miteinander in Verbindung gebracht (Reber &
Schénauer-Schneider 2016). Durch die vielfiltigen Vernetzungen im mentalen
Lexikon sind Worter zu einem spiteren Zeitpunke leichter abrufbar (ebd.). Aus
diesem Grund soll die Arbeit mit Wortfeldern im Sachunterricht die Aufnahme
der Worter in das mentale Lexikon, sowie ihren spiteren Abruf erleichtern. Aller-
dings ist die Sortierung als auch die Vernetzung von Wortern im analogen Bereich
sehr viel schwieriger als im digitalen Raum. Man stelle sich hierzu das Verschrift-
lichen einer Dissertationsschrift mit einer Schreibmaschine im Gegensatz zur Ver-
schriftlichung an einem Computer vor. Im ersten Fall muss die Planung bereits
vor der Niederschrift unumkehrbar festgelegt sein. Im zweiten Fall gehen Planung
und Niederschrift ineinander {iber — es handelt sich somit um einen miteinan-
der verkniipften Prozess. Ubertragen auf den Unterschied zwischen der analogen
und digitalen Arbeit mit Wortfeldern bedeutet dies, dass digitale Medien den
eigentlichen Schaffensprozess und nicht nur das Ergebnis unterstiitzen. Kinder,
die mithilfe digitaler Medien Wortfelder bilden, werden ihre vorgenommenen
Sortierungen und Vernetzungen stets reflektieren, 18schen, neugestalten und er-
neut reflektieren konnen. Der Fokus auf den Prozess anstelle des Outputs kénnte
zu einer vertieften Auseinandersetzung mit den Wortbedeutungen fithren, zumal
auch die Verkniipfungen im mentalen Lexikon stets prozessualer Verinderungen
unterliegen. Ein weiterer Vorteil der digitalen Medien ist darin zu sehen, dass
digitale Textverarbeitungsprogramme, wie Microsoft Word, bereits unterschied-
liche Geriiste zur Sortierung (z.B. SmartArt Tools fiir die Darstellung von Listen,
Hierarchien, Zyklen oder Prozessen) und Vernetzung von Wortern (z.B. durch
farbliche Markierungen vernetzter Worter oder durch die vereinfachte Bewegung
von bereits vernetzten [tems) anbieten. Ein konkretes Beispiel hierfiir ist auch die
kostenlose Applikation Poppler lite, die die Erstellung von Mindmaps und Story-
boards unterstiitzt. Als webbasierte Mindmap-Software ist Coggle hervorzuheben
(Woerfel & Huesmann 2020).

Riickfithrend auf die eingangs zusammengefassten UnterstiitzungsmafSnahmen ist
neben repetitiven Ubungen und der Arbeit mit Wortfeldern ein ,regelmifSiges
Methodentraining unterschiedlicher Lese- oder (Zu-) Hértechniken® (Rau-Pat-
schke 2019, 162) angebracht. Wihrend die beispielhaft genannte 5-Schrize-Me-
thode oder das Fragen an einen lext stellen auch analog angewandt werden, bieten
digitale Medien dariiber hinaus weitere methodische Moglichkeiten der Text-
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erschliefung. Diese miissen nicht immer positiv sein. Das Nachschlagen un-
bekannter Wortbedeutungen, das bei digitalen Texten meist ad hoc geschieht,
birgt zum Beispiel die Gefahr, Worter und Formulierungen nicht mehr aus dem
Kontext heraus erschliefen zu kénnen. Zu leicht ist es, jedes einzelne Wort kurz
anzuklicken und somit a) mehrere Wortdefinitionen losgeldst vom Kontext zu
erhalten, die ggf. falsch auf den Text appliziert werden, und b) Wortdefinitionen
kurz anzuschauen und aufgrund einer fehlenden eigenstindigen und prozesshaf-
ten Verarbeitung — wie die Sortierung und Verkniipfung von Wortern — sofort
wieder zu vergessen. Der Umgang mit digitalen Methoden der Texterschlieffung
muss also eingeiibt sein.

Ungeachtet dessen konnen digitale Medien im positiven Sinn einen methodisch
vielseitigen Zugang zur Texterschlieffung bieten. So wiire eine Verkniipfung eines
digitalen Textes mit Ubungen moglich, in denen Kinder neue Begriffe aus dem
Text zu ausgewihlten Bildern zuordnen miissen. Zusitzlich kénnten die Kinder
sich je nach individuellem Bediirfnis bestimmte Textpassagen vorlesen lassen und
dadurch sprachliche Strukturen zusitzlich auditiv bzw. audiovisuell aufnehmen.
Die Verkniipfung des Textes mit Ubungen und die Verbindung mit verschiedenen
Wahrnehmungskaniilen ist mit Apps, wie beispielsweise Book Creator, gut méglich
(siche Beitrag Hellwig in diesem Buch). Hierbei handelt es sich um eine App, in
der Kinder entweder selbst ein kreatives E-Book erstellen oder ein vorgefertigtes
E-Book erhalten, das auf unterschiedliche Weise Text, Bilder, auditiven Input und
Ubungen miteinander verkniipft. Gleiches gilt fiir sogenannte 7Books. Dies sind
multimediale Schulbiicher, die es zurzeit nur fiir bestimmte Ficher und Themen
gibt. Durch die individuelle Ausrichtung und die Verkniipfung verschiedener
Wahrnehmungskanile, bieten diese Schulbiicher grofies Potential fiir die sprach-
liche Begleitung in der Grundschule. Ein weiteres Beispiel fiir die Verkniipfung
von Texten mit Ubungen und zusitzlichen Wahrnehmungskanilen ist die Nut-
zung von i Tunes U. Bezogen auf Sprachbildung stehen auf iTunes U bereits ein
Grund- und Aufbaukurs fiir Kinder zur Verfiigung, die Deutsch als Zweitsprache
lernen.

Neben der Verkniipfung eines Textes mit Ubungen, ist im digitalen Bereich auch
die Verkniipfung von Texten untereinander einfach herzustellen. In dem Zusam-
menhang sei auf ein Konzept aus der englischen Literaturdidaktik hingewiesen
— dem Konzept der Linked Text Sets. Hierbei geht es darum, dass im englischspra-
chigen Unterricht nicht ein Text nach dem anderen als behandelt und erledigt gel-
ten sollte. Stattdessen sollen Kinder mehrere Texte aus verschiedenen Medien und
von unterschiedlichen Autoren kennenlernen, deren Gemeinsamkeit die Behand-
lung desselben Themas ist (Pytash, Batchelor, Kist & Srsen 2014). Ubertragen auf
den Sachunterricht kénnten den Kindern sogenannte ,,verkniipfte Text-Biindel®
vorgelegt werden, sodass ein sachunterrichtliches Thema aus verschiedenen me-
dialen (d.h. digitale Texte, Podcasts, Erklirvideos, etc.) und verfasserbezogenen
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Perspektiven beleuchtet wird (z. B. ein Sachtext einer Wissenschaftlerin bzw. eines
Wissenschaftlers in Bildungssprache, ein Erklirvideo eines Peers in Alltagsspra-
che, etc.). Die Arbeit mit Text-Biindeln stellt eine Methode zur individuellen
sprachlichen ErschliefSung eines Themas dar.

In der Aussage zu Beginn des Kapitels wird weiterhin der Gebrauch von Formu-
lierungsmethoden als wichtige Unterstiitzung nahegelegt. Wihrend es in dem vor-
herigen Absatz um Erschliefungsmethoden (von Texten oder von Themen) ging,
steht im Folgenden die Produktion von Aussagen oder Texten im Mittelpunkt.
Auch hier bieten digitale Medien weitreichende Maglichkeiten. Im Sinne des
Scaffolding konnten digitale Wortspeicher sowohl Worter als auch Chunks zur
Verfiigung stellen und die Textproduktion jeglicher Art unterstiitzen. Chunks sind
formelhafte Wendungen, die mehr als ein einzelnes Wort umfassen und als eine
Einheit gelernt und benutzt werden kénnen (Tajmel & Higi-Mead 2017). Ein
Beispiel ist die formelhafte Wendung ,Ich vermute, dass . . .“, die den Kindern
bei der Formulierung einer Vermutung eine sehr konkrete und leicht anwendbare
Unterstiitzung bietet. Durch Digitalisierung wire das bereits beschriebene Zu-
riicknehmen des Geriists (fading) besser realisierbar. Vorstellbar wire hierzu ein
Programm oder die Nutzung von Collaboration Tools, sodass die Lehrkraft Zugriff
auf alle individuellen Wortspeicher der Kinder hat. Auf Knopfdruck liefen sich
fir jedes Kind Worter und Chunks hinzufiigen oder 1schen.

Nicht nur beim Anbieten der Worter und Chunks, sondern auch bei ihrem Ge-
brauch spielen Medien eine wichtige Rolle. Eine wichtige Textsorte fiir bildungs-
sprachlichen Gebrauch im Sachunterricht ist beispielsweise das Versuchsprotokoll.
Denkbar wire hier, dass Kinder bestimmte vorab gelernte Worter und Formulie-
rungen nicht ausschliefSlich in Textform niederschreiben, sondern diese im Rah-
men einer Foto-Story oder gar in Form eines medial miindlichen, aber konzep-
tuell schriftlichen, versuchsbegleitenden Gesprichsprotokolls anwenden (Grof$
2013). Uberdies wiren auch selbst erstellte Erklirvideos vorstellbar — nicht nur
fiir Versuchsprotokolle, sondern fiir Themen jeder sachunterrichtlichen Perspek-
tive (siche Beitrige Wirnsberger & Ugarat in diesem Buch). Eine Untersuchung
von zwei mehrsprachigen Forderkindern der 7. Klasse kam bereits zu dem Ergeb-
nis, dass ,,die Wiederholbarkeit des Mediums [hier: des Erklirvideos] verstirkt zur
Reflexion und Uberarbeitung der eigenen Sprachproduktionen [beitrug]“ (Hiller,
Kleinbub & Nafz 2017, 74). In den zwei untersuchten Fillen eignete sich der
Einsatz der Erklidrvideos zum Thema Wasserkreislauf somit zur Férderung des bil-
dungssprachlichen Wortschatzes.

Unabhingig von den bisher beschriebenen Einsatzméglichkeiten der digitalen
Medien im Kontext der Unterrichtsplanung, darf ein weiterer Aspekt nicht aufler
Acht gelassen werden: Die digitale Gemeinschaft. Bis hierher wurde angenom-
men, dass die Lehrkraft die Fiden des Makro-Scaffolding mehr oder weniger
allein in der Hand hilt. Kommen digitale Medien zum Einsatz, ist die Unter-
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stiitzung unter Gleichaltrigen — sei es in einem digital geschiitzten Raum oder
im Austausch mit Kindern auf der ganzen Welt — ein nicht zu vernachlissigender
Faktor. In anderen Worten: ,,Accepting that it is not only more able adults who
can provide scaffolding extends the traditional definition of the construct. This
point has considerable importance for work in the learning sciences because it
encourages the investigation of scaffolding embedded in technological tools and
activity structures” (Davis & Miyake 2018, 266). Inwieweit die digitale Zusam-
menarbeit — im Sinne des Konnektivismus — auf die vielen Facetten des Scaf-
folding einwirke, ist mit Sicherheit ein interessantes Forschungsgebiet fiir die

Zukunft.

6 Ausblick

Die Ausfithrungen zeigen, wie vielseitig die digitalen Medien in Bezug auf eine
individuelle sprachliche Bildung einsetzbar sind. Ob Bedarfsanalyse, Lern-
standsanalyse oder Unterrichtsplanung — die digitalen Medien punkten mit ihrer
einfachen Handhabung und der Erstellung tibersichtlicher Darstellungen (Bsp.
Bedarfsanalyse), mit ihrer zeitlich sowie 6rtlich leichten Zuginglichkeit (Bsp.
Lernstandsanalyse), mit der potentiell langfristigen Begleitung sprachlicher Lern-
prozesse (Bsp. Unterrichtsplanung: Repetition), mit der konstruktiven Verkniip-
fung von Planung und Produktion (Bsp. Unterrichtsplanung: Wortfelder), mit
dem Angebot unterschiedlicher Methoden der Text- oder ThemenerschliefSung
(Bsp. Unterrichtsplanung: Methoden), mit dem sukzessiv abbauenden Geriist
aus Wortern und Formulierungshilfen, die medial in kreativer und motivierender
Weise angewandt werden (Bsp. Unterrichtsplanung: Gebrauch von Formulie-
rungsmethoden) und mit der Moglichkeit der digitalen Zusammenarbeit (Bsp.
Unterrichtsplanung: digitale Gemeinschaft).

Inwieweit die dargestellten Méglichkeiten tatsichlich die individuelle sprachliche
Entwicklung der Kinder beeinflussen, muss in weiteren Einzelstudien gepriift
werden. Weiterfiihrend bietet sich neben den Ankniipfungspunkten der digitalen
Medien an das Makro-Scaffolding auch die Untersuchung der unterstiitzenden
Maglichkeiten fiir das im Unterricht meist spontan einsetzende Mikro-Scaffol-
ding an. Es bleibt also offen, inwieweit digitale Medien beispielsweise die Kinder
zu spontanen Auflerungen ermutigen oder das Feedback auf die jeweiligen Aufle-
rungen im Unterricht unterstiitzen.

Schlussendlich konnen all die genannten Punkte als einzelne Jonglierbille be-
trachtet werden, die fiir sich genommen keinen Zweck erfiillen. Wie die Jonglier-
bille miteinander in Beziehung gesetzt und zu einem komplexen Jonglierspiel,
d.h. zu dem méglichst individuell angelegten sprachbezogenen Scaffolding, zu-
sammengefithrt werden kénnen — dies herauszufinden liegt am Interesse zukiinf-
tiger Wissenschaft.
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Das digitale Produzieren und Prisentieren
im Sachunterricht

Digitale Tools bieten neue Potenziale fiir multicodale und kreative Medienpro-
dukte im Unterricht. Die Méglichkeiten des Erstellens von digitalen Lernpro-
dukten kénnen neu gedacht und unabhingig von physischen Distanzen umge-
setzt werden. Die Prisentation von Unterrichtsgegenstinden oder Lernprodukten
kann sich mittels digitaler Soft- und Hardware transformieren. Im Sinne der
Transparenz konnen Lernprozesse erfasst werden und fiir den weiteren Lernweg
richtungsweisend sein.

1 Relevanz des digitalen Produzierens und Prisentierens in der

Grundschule

Was haben wir heute gelernt? — Diese oder dhnliche Fragen stehen nicht selten
am Ende einer Unterrichtsstunde im Raum. Die neu gebildeten Vorstellungen
der Schiilerinnen und Schiiler kénnen durch das Prisentieren der Lernprodukte
verbalisiert und verglichen werden (vgl. Leisen 2017). Die unterschiedlichen
Lernprodukte der Schiilerinnen und Schiiler weisen Variationen auf, die in der
Prisentation dieser ermittelt werden miissen (vgl. Leisen o. J.). Das individuelle
Erarbeiten und Ausbauen von Kompetenzen durch das Erstellen eines Lernpro-
dukts erméglicht eine anschlieffende rege sowie lernférderliche Diskussion im
Plenum. Leisen bezeichnet diese Produkte als ,,[...] das ,Herzstiick’ des Lernens
im Unterricht® (Leisen 2017, 1). Prikonzepte werden ,[...] erweitert oder ausge-
schirft und prizisiert® (ebd., 5), um es beim Prisentieren mit anderen Lernenden
zu verhandeln.

Digitale Werkzeuge erweitern den Methodenpool, wodurch neue Méglichkeiten
des Produzierens und Prisentierens im Unterricht implementiert werden kdn-
nen. Das passende Auswihlen digitaler oder traditioneller Optionen zum Ver-
anschaulichen und Visualisieren der Lernergebnisse durch die Schiilerinnen und
Schiiler gehort zur Kompetenzbeschreibung im perspektivenvernetzenden The-

menbereich Medien der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU)
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(2013). Vergleichbare Kompetenzerwartungen sind im Bereich Produzieren und
Priisentieren der Strategie Bildung in der digitalen Welt der Kultusministerkonfe-
renz (KMK) zu finden, indem bedarfsgerechte digitale Werkzeuge von den Kin-
dern eingesetzt werden (vgl. KMK 2017). Diese Kompetenzen sind ,,[...] fiir
eine aktive, selbstbestimmte Teilhabe in einer digitalen Welt erforderlich [...]“
(KMK 2017, 12). Da bereits in jiingeren Altersstufen im Alltag digitale Medien
stindig prisent sind, sollten diese bereits in der Primarstufe in Lernprozesse inte-
griert werden (vgl. KMK 2017). Diese Aspekte der Lebenswirklichkeit sollte den
Kindern auch im Unterricht begegnen, was derzeit nicht ausreichend zutrifft. Wie
die Studie ICILS (International Computer and Information Literacy Study) feststell-
te, stieg der Anteil der Lehrpersonen, die digitale Medien tiglich im Unterricht
nutzen, von circa neun Prozent im Jahr 2013 auf 23 Prozent im Jahr 2018 an,
was im internationalen Vergleich immer noch als wenig einzustufen ist (vgl. bmbf
2019). Zudem werden ,neuen‘ Medien oftmals nur als Aquivalent fiir traditionelle
Medien eingesetzt, wie das Smartboard als Tafelersatz (vgl. Zierer 2020).

»Die besondere Aufgabe des Sachunterrichts besteht darin, Schiilerinnen und Schii-
ler darin zu unterstiitzen, ihre natiirliche, kulturelle, soziale und technische Um-
welt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu
erschlieflen und sich darin zu orientieren, mitzuwirken und zu handeln.“ (GDSU
2013, 9). Um diesem Beitrag des Faches nachzukommen, kann die mediale Um-
welt der Lernenden mehrperspektivisch, eingepflegt in einem pidagogischen
Konzept, im Unterricht aufgegriffen werden.

2 Implementierung im Sachunterricht

Die Digitalisierung im Unterricht zur Produktion und Prisentation bietet Opti-
onen {iber den Ersatz von traditionellen Medien als Vermittler von Wissen hinaus.
,Neue' Medien zum Zweck der Informationsverarbeitung erreichen im Unterricht
eine groflere Steigerung der Lernleistung als lediglich der Gebrauch als nforma-
tionstriger (vgl. Zierer 2020). Im Folgenden wird das digitale Produzieren und
Prisentieren unter verschiedenen Aspekten betrachtet sowie Einsatzméoglichkeiten
im Unterricht als Anregung vorgestellt. Aspekte zum Datenschutz, Informations-
sicherheit und Schutzrecht sollten bei der Anwendung von digitalen Tools von der
Lehrkraft beachtet sowie im Sinn der Medienkompetenz mit den Schiilerinnen
und Schiilern reflektiert werden (siche Beitrag Harder in diesem Buch). Ein viel-
faltiges Medienrepertoire gehort lingst zu der Lebenswelt der Kinder (vgl. mpfs
2021). Trotzdem kann in der Primarstufe nicht davon ausgegangen werden, dass
alle Lernenden ein eigenes Smartphone besitzen (vgl. ebd.). Aus diesem Grund
wird das BYOD (Bring your own device)-Konzept an dieser Stelle nicht empfohlen.
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2.1 Einordnung des Medieneinsatzes: Das SAMR-Modell

Mit dem Zug fiihrt man auch nicht zum Biicker in der Straffe. Diese Metapher kann
auf digitale Medien in der Schule tibertragen werden (Inspiration, vgl. Krommer
2015). Sie ermdglichen neue Unterrichtsziele, die vorher (ohne immensen Mehr-
aufwand) nicht erreichbar gewesen wiren. Gleichzeitig miissen diese neuen Ziele
ermittelt und Unterricht neugedacht werden, statt vorherige ,analoge® Absichten
ohne Mehrwert zu adaptieren. Um bei der Metapher zu bleiben: mit dem Zug
kann man in etwa einer Stunde von Koln nach Frankfurt fahren, zum Bicker in der
StrafSe kann und sollte man aber weiterhin zu Fuff gehen.

Eine Unterstiitzung zur Einschitzung der Integration digitalen Medien im Ver-
gleich zu analogen Medien bildet das SAMR!-Modell (vgl. Puentedura 2006,
2014). Das Nutzen von Technologie im Unterricht kann von einer Verbesserung
bis hin zu einer Transformation des Unterrichts fithren. Dabei wird der Einsatz
folgenden Kategorien zugeordnet: Substitution (Ersetzung), Augmentation (Er-
weiterung), Modification (Verinderung) und Redefinition (Neubelegung) (vgl.
ebd.; Zierer 2020).

In der Ebene der Ersetzung (Substitution) werden digitale Medien ohne Funkti-
onsinderungen verwendet, indem beispielsweise Unterrichtstexte als Online-Ver-
sion gelesen werden (vgl. Puentedura 2006, 2014). Im Sinne einer Erweiterung
(Augmentation) und somit einer funktionellen Verbesserung kénnen Unterrichts-
texte variabel verindert werden, indem beispielsweise etwas eingefiigt, geldscht
sowie ersetzt wird oder mit Online-Texten verlinke ist (vgl. ebd.).

Eine Ebene weiter (Anderung, bzw. Modification) werden Aufgaben durch digitale
Medien grundlegend verindert, wie das Aufbereiten von Inhalten mittels Text-,
Bild- sowie Audiowerkzeugen fiir die Konstruktion von kollaborativem Wissen
(vgl. ebd.). Mittels digitaler Tools kénnten Schiilerinnen und Schiiler von un-
terschiedlichen Zeiten und Orten als Gruppe am gleichen Text arbeiten, Ande-
rungen der anderen Kinder verfolgen oder kommentieren. Dadurch kann eine
vernetzte Kommunikation realisiert werden (vgl. Zierer 2020). Bei der Neube-
legung (Redefinition) werden Aufgaben konzipiert, die ohne digitale Unterstiit-
zung nicht moglich wiren (vgl. Puentedura 2014, 2006), indem beispielsweise
gemeinschaftlich (ggf. simultan) ein Film mit einer Lerngruppe eines anderen
Landes konzipiert wird (vgl. Zierer 2020). Diese Transformation im Unterricht
kann im Vergleich zu den vorherigen Ebenen eine verstirkte kognitive Vernetzung

erreichen (vgl. ebd.).

,Je besser es Lehrpersonen gelingt, neue Medien so einzusetzen, dass sie bisherige Auf-
gaben im Hinblick auf Anforderungsniveau und Kommunikation dndern und neubele-
gen, desto grofler wird der Einfluss auf die Lernleistung von Schiilerinnen und Schiilern
sein.“ (Zierer 2020, 89)

1 Substitution-Augmentation-Modification-Redefinition
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2.2 Potenziale im kooperativen Lernen

»Der Mensch ist ein soziales Wesen. Daher lernt auch niemand gerne alleine®
(Knaus 2016, 141). Neben den Inhalten des Unterrichts ist ebenfalls die gewihlte
Sozialform entscheidend zur Férderung verschiedener Kommunikationskompe-
tenzen. Eine Méglichkeit bietet die Kooperation zwischen den Lernenden, um
ein gemeinsames Lernziel zu erreichen. So kénnen ,sozialintegrative Wirkungen
entfalte[t]“ werden (Borsch 2019, 12). Das kooperative Lernen soll zum einen die
Qualitit als auch die Anwendbarkeit von Wissen erhohen (vgl. ebd.). Damit eine
Gruppenarbeit tatsichlich kooperativ verlduft, miissen verschiedene Aspekte be-
achtet werden, welche ebenfalls bei der digitalen Ausfithrung relevant sind.

Ein Merkmal bildet die wechselseitige positive Interdependenz, als auch die indi-
viduelle Verantwortlichkeit beim Erreichen der gemeinsamen Ziele. Diese positive
Abhingigkeit kann erreicht werden, indem etwa unterschiedliche Teilaufgaben
von Expertinnen und Experten der Gruppe erarbeiten werden und die Kinder
begreifen, dass sie das Lernziel nur gemeinsam erreichen konnen (Zielinterdepen-
denz) (vgl. ebd.). Die individuelle Verantwortlichkeit ist eng mit der positiven
Interdependenz verkniipft. Ein entscheidender Teil dabei ist, dass die individuelle
Leistung im Bezug zum Gruppenziel reflektiert wird und alle ihren Beitrag erken-
nen. Zudem ist es dienlich, wenn die individuellen Lernzuwiéchse aufgezeigt wer-
den (vgl. ebd.). Eine Option, um den Lernzuwachs fiir Lehrperson und Lernende
transparent zu machen, bildet das Beantworten von Multiple-Choice-Fragen. Fiir
eine Lehrkraft bei einer Lerngruppe von 25 Schiilerinnen und Schiilern kann die
Auswertung einen betrichtlichen Aufwand bedeuten. Zudem erhalten die Kinder
erst zeitverzogert ein Feedback, wodurch der Eindruck einer Leistungsiiberprii-
fung entstehen kénnte. Eine digitale Auswertung von Multiple-Choice-Tests ist
mit Systemen wie Classflow, Moodle oder Microsoft Forms in kiirzester Zeit moglich
(vgl. Maier 2016; zit. nach Irion & Scheiter 2018). Bei regelmifSigen Tests kon-
nen so auch Fortschritte im Lernprozess sichtbar werden (vgl. Irion & Scheiter
2018).

Mit digitalen Tools kann kooperativ und kollaborativ gearbeitet werden, auch
wenn eine physische Entfernung vorliegt. Dies kann u. a. relevant werden, wenn
kein Prisenzunterricht stattfinden kann (SchulschlieSungen aufgrund von ex-
tremen Wetterlagen, Epidemien etc.) oder mit anderen Lerngruppen kooperiert
werden soll. Zur Strategie der KMK gehért eine curriculare Einbindung von
»Kompetenzen fiir die digitale Welt (KMK 2016). Eine Sparte dieser Kompe-
tenzen bildet das ,, Kommunizieren und Kooperieren®, zu der unter anderem die
Zusammenarbeit mit digitalen Werkzeugen zum Erstellen eines Lernprodukts
gehort. Mithilfe von beispielsweise Book Creater, Explain Everything oder Padlet
konnen (simultan oder zeitversetzt) arbeitsteilig oder gemeinsam Lernprodukte
erstellt werden. So kénnen individuelle Prozesse direkt mit den Mitschiilerinnen
und -schiilern verglichen werden, um unterschiedliche Ergebnisse reflektieren so-
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wie bewerten zu kénnen. Padlet bietet die Moglichkeit Informationen als digitale
Pinnwand zu dokumentieren. Dabei gibt es verschiedene Méglichkeiten, diese
zu organisieren und didaktisch zu integrieren (Leinwand, Karte, Timeline, Regal,
Storyboard etc.). Die Organisationsform Regal ermdglicht, dass jedes Kind oder
jede Gruppe eine Spalte mit Bildern, Tonaufnahmen, Informationen etc. befiillen
kann. Diese Spalten sind fiir alle sichtbar und laden zum Betrachten der verschie-
denen (Zwischen-)Resultate ein. Um kooperativen Methoden wie ,Placemat®
oder ,Lerntempoduett” interaktiv anwenden zu kénnen, konnen Werkzeuge des
Projekts ONCOO genutzt werden.

Um eine Kollaboration mit vielen Lernenden zu erreichen, bietet sich eine On-
lineplattform wie kidipedia (angelehnt an Wikipedia) an, die eine kindgerechte
Einbettung von Inhalten erlaubt, welche von Kindern fiir Kinder dokumentiert
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler agieren so als Konsumenten, als auch als
Produzenten (,Prosumer’, Schmeinck 2013, 10) im World Wide Web und bauen
so zusitzlich ihre mediale Kompetenz weiter aus (vgl. Peschel, Schirra & Carell
2016). Mithilfe dieser digitalen Tools kénnen sich ebenfalls Kleingruppen aufler-
halb des Kassenverbands zusammenfinden, die interessengeleitet gemeinsam an
einem Thema arbeiten und ihre Resultate anderen Lernenden vorstellen kénnen.
Aufgabenstellungen und Arbeitsweisen konnen im Unterricht umgesetzt werden,
die ohne die digitalen Optionen nicht méglich wiren. Vielfiltige sowie kollabo-
rativ entstandene Medienprodukte konnen lernforderlich gegeniibergestellt und
verhandelt werden.

2.3 Erweiterung der Reichweite und Teilhabe mittels digitaler
Lernprodukte

Das digitale Dokumentieren der Ergebnisse von Experimenten (inkl. Planung)
von Gruppen oder sogar Klassen ermoglicht das lerngruppen-iibergreifende
Vergleichen. Auf Grundlage dieser grofieren Stichprobe kénnten die Lernenden
induktiv zu naturwissenschaftlichen Theorien (abgesichert durch die Lehrkraft)
gelangen. Zur Steigerung der Relevanz kénnen Erfahrungen aus dem aufSerschu-
lischen Kontext der Schiilerinnen und Schiiler in die Schule {iberfithrt werden,
beispielsweise kénnen Beobachtungen oder Exkursionen digital dokumentiert
und anschlieflend als Video- oder Fotomaterial im Unterricht aufbereitet werden
(vgl. Irion & Scheiter 2018). Dabei kann auch zu einem spiteren Zeitraum da-
rauf zuriickgegriffen und Zwischenergebnisse ergianzt werden. Damit sich die Ler-
nenden aktiv an missichlichen Forschungsprojekten beteiligen (z. B. Vogelbestand
zihlen etc.), konnen ihre gesammelten Daten digital iibermittelt werden (vgl.
ebd.). Diese sogenannten Citigen-Science-Projekte werden von Forschungseinrich-
tungen initiiert, wobei sich jede Biirgerin und jeder Biirger einbringen kann (vgl.
Bonn, Richter, Vohland et al. 2020). Die Schiilerinnen und Schiiler lernen zum
einen mehr iiber die Forschung und wissenschaftlichen Methoden, tragen aber
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auch gleichzeitig zu einem grofleren Informationspool fiir die Wissenschaft bei.
Zu beachten ist dabei, ob es eine Altersbegrenzung gibt, die die Teilnahme der
Kinder in Grundschulen ausschlieit. Die Ergebnisse werden auf einer Datenbank
hochgeladen oder direkt mit einer App tibermittelt und ausgewertet. Aktuelle und
vielseitige Projekte der Biirgerforschung konnen beispielsweise der Webseite des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung entnommen werden (vgl. bmbf
0.J.). So wird die aktuelle Wissenschaft in die Schule iiberfithrt und erlaubt die
tatsichliche Nutzung von Lernprodukten der Schiilerinnen und Schiiler in der
Forschung. Gleichzeitig kdnnen die Kinder erleben, dass sie mit ihrem Handeln
(gemeinsam mit anderen Biirgerforscherinnen und -forschern) zu neuen Erkennt-
nissen beitragen kdnnen.

2.4 Wechsel der Darstellungsform innerhalb von digitalen Lernprodukten

»Sachunterricht ist eng mit Sprachbildung verkniipft (GDSU 2013, 11). Die
sprachliche Bildung wird in verschiedenen Lernsituationen im Sachunterricht er-
reicht, wenn beispielsweise Prozesse oder Gegenstinde benannt, Ideen argumen-
tativ dargeboten oder Begriffe erklirt werden miissen (vgl. GDSU 2013). Um
moglichen Sprachproblemen zu begegnen, sollte zwischen Darstellungsformen
gewechselt werden (vgl. Leisen 2004). Leisen unterteilt die Darstellungsformen
nach ihrem Abstraktionsgrad, von gegenstindlichen Darstellungen (Experiment,
Handlung, etc.), tiber bildliche (Bild, Film, Zeichnung etc.), sprachliche (Mind-
Map, Text, Sprache, Gliederung), symbolische (Diagramme, Tabellen), bis hin zur
mathematischen Darstellung (Gesetz, Formel) (2004).

Mithilfe dieses Wechsels werden Sachverhalte neu interpretiert und kénnen so
zum Verstindnis beitragen. Zudem wird hiufig auch ein Wechsel zwischen den
Sprachebenen (Alltagssprache zur Bildungssprache) gefordert oder sogar provo-
ziert (vgl. ebd.). Der Darstellungsformwechsel kann mithilfe von digitalen Werk-
zeugen vielfiltig umgesetzt werden. Beispielsweise kann das Ubertragen von Tex-
ten in Videos von verschiedenen Kleingruppen erfolgen, wobei unterschiedliche
Ergebnisse zu erwarten sind. Diese digitalen Lernprodukte kénnen wiederum im
Plenum verglichen, diskutiert sowie erginzt werden und bieten so einen weiteren
Sprachanlass.

Neben dieser multicodalen Option, kann auch das Lernproduke als Audiopod-
casts erstellt werden. Hierfiir wird ein Aufnahmegerit benétigt (z. B. Smartphone)
und eine geeignete App (z.B. GarageBand) (genauere Informationen, siche Bei-
trag Ahlbach in diesem Buch). Dabei wird der Fokus zusitzlich auf das gespro-
chene Wort gelegt.

Vorschlige fiir eine digitale Umsetzung des Darstellungswechsels konnen der
Tabelle 1 (im Sinne eines didaktischen Doppeldeckers) entnommen werden.
Den verschiedenen Darstellungsformen nach Leisen werden beispielhaft digitale
Werkzeuge fiir den Unterricht zugeordnet. Dabei wird zwischen Vorschligen un-
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terschiedenen, die nur eine Darstellungsform fokussieren und Méglichkeiten, in
den verschiedene Darstellungsebenen sowie -formen vorkommen kénnen (siche
Tab.1). Deutlich wird so, dass es zahlreiche Optionen gibt, die unterschiedlichen
Darstellungsformen von Medienprodukten fiir den Unterricht zu nutzen.

Tab. 1: Eigene Vorschlige fiir digitale Umsetzungen im Bezug zu ausgewihlten
Darstellungsformen nach Leisen (2004)

Darstellungsebenen | Darstellungsformen | Vorschlige fiir digitale Tools>
nach Leisen nach Leisen monocodal bzw. mulitcodal bzw.
monomodal mulimodal
Bildliche Bild Smartphone- Our Story 2
Darstellungen Kamera Book Creator
Film Stop Motion Explain Everything
Studio Padlet
Comic Life 3
Zeichnung Autodesk Sketch-
Book
Sprachliche Sprache GarageBand
Darstellungen Text Etherpad
Oncoo
Symbolische / Scratch]r
Darstellungen Cubetto
Ozobot Evo

2.5 Prisentation und Rezeption

Orientiert an den Lernschritten des Lehr-Lern-Modells nach Leisen (2017) folgt
auf das Erstellen der Lernprodukte als eine zentrale Phase das Prisentieren und
Diskutieren dieser Produkte. Die individuellen Annahmen der Kinder spiegeln
sich in ihren Ergebnissen wider und sollten mit anderen Lernenden abgeglichen
und diskutiert werden. Die neuen Erkenntnisse werden dabei verbalisiert und
verhandelt. ,,Die erstellten Lernprodukte enthalten in der Regel einen didak-
tischen Mehrwert, der genutzt werden muss® (Leisen 2017, 5). Die Lehrperson
kann diese Verhandlung der Produkte moderieren, bis man sich auf gemeinsame
zentrale Erkenntnisse verstindigt. Beim Erstellen von digitalen Lernprodukten,
ob Erklirvideos, Podcasts, Stop-Motion-Filme, E-Books etc., kdnnen sehr facet-
tenreiche und individuelle Ergebnisse entstehen. Der Mehrwert schlummert in
den vielgestalteten Lernprodukten, da so erst ein kontrastierendes Vergleichen

2 Aspekte des Datenschutzes und der Datensicherheit im Schulkontext werden hier nicht aufgegrif-
fen oder gepriift. Diese Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.
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ermdglicht wird (vgl. Leisen 2017). So wird das Umwilzen von neuem Wissen
ermdglicht und das banale Abgleichen einer alleinigen Musterldsung wird umge-
gangen. Ein weiterer Vorteil ergibt sich direkt beim Prisentieren. Die Lernenden
kénnen ihre Medienprodukte mittels Beamer oder eines interaktiven Smartboards
vorstellen und simultan aktualisieren. So konnen Korrekturen des Plenums direkt
eingepflegt, gespeichert und geteilt werden. Das adressatengerechte Planen und
Prisentieren dieser Medienprodukte kann so geiibt und reflektiert werden (vgl.
Medienkompetenzrahmen NRW 4.1; KMK 2016). Die Prisentationskompetenz
kann weiter gefordert werden, wenn die Schiilerinnen und Schiiler sich beim Vor-
stellen (in Kleingruppen oder im Plenum) filmen®. So werden die Gestaltungs-
mittel der Medienprodukte angewandt und hinsichtlich ihrer Wirkung reflektiert
(vgl. Medienkompetenzrahmen NRW 4.2). Zudem kénnen die Resultate von den
Schiilerinnen und Schiilern bei Bedarf erneut in ihrem Tempo angeschaut, ange-
hért oder durchgelesen werden.

2.6 Schiilerinnen und Schiiler als Produzierende und Prisentierende

Das Produzieren mittels digitaler Tools ist in allen Perspektiven? des Kompetenz-
modells des Perspektiviahmens Sachunterricht méglich. Im Bereich der sozial-
wissenschaftlichen Perspektive kann beispielsweise die Produktion von Wetter-
berichten oder Nachrichtenbeitrigen mithilfe der Greenscreen-Technik von den
Schiilerinnen und Schiilern nachgestellt werden. Dabei wird ein Kind oder eine
Figur vor einem griinen Hintergrund aufgenommen, der Hintergrund kann digi-
tal beliebig ausgetauscht werden. Fiir die Umsetzung wird ein griiner Hintergrund
(z.B. faltenfreier Stoff) sowie Tablets mit einer altersgerechten Greenscreen-App
(z.B. Green Screen) benstigt. Die Kinder kénnen so zum einen lernen wie Fern-
sehbeitrige entstehen. Gleichzeitig kann die fiktive Situation durch den nachbear-
beiteten Hintergrund kritisch reflektiert und bewertet werden (,Gestaltungsmit-
tel von digitalen Medienangeboten kennen und bewerten, KMK 2016).

Im Bereich der belebten und unbelebten Natur kénnen Experimente digital doku-
mentiert werden. Der Planungsprozess (Fragestellung erkennen, Prozess planen,
Durchfithrung usw.) erfolgt meist iiber mehrere Unterrichtstage und sollte konti-
nuierlich festgehalten werden. Was bedeutet dies fiir den konkreten Schulalltag, be-
sonders, wenn der Prozess unterbrochen und weitergefiibrt werden muss (z. B. da eine
Messwerterfassung iiber mehrere Tage erfolgt)? Die fortwihrende Schilderung des
Prozesses kann mithilfe der digitalen Tools umfangreich festgehalten und mog-

3 Die Erlaubnis zum Filmen der Kinder und ggf. das Speichern dieser Filme sollte vorab rechtlich
von der Lehrkraft geklirt werden (Recht am eigenen Bild, Einwilligung der Erziehungsberechtig-
ten, Datenschutzes etc.).

4 Sozialwissenschaftliche, naturwissenschaftliche, geographische, historische sowie technische Per-

spektive (vgl. GDSU, 2013, S. 13)
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lichst viele dokumentierte Eindriicke fiir die Reflexion genutzt werden. Jiingere
Schiilerinnen und Schiiler kénnten Probleme aufweisen, wenn dies ,analog’ ge-
schieht, da beispielsweise kein weiterer Platz fiir Erginzungen auf den physischen
Unterrichtsmaterialien vorliegt. Die digitale Dokumentation erlaubt einen fle-
xibleren Umgang mit Unterrichtsergebnissen, da jederzeit darauf zugegriffen und
diese modifiziert werden kénnen.

Zusitzlich kénnen digitale Funktionen eine bessere Beobachtung erméglichen,
wie das Aufnehmen von Experimenten in Zeitlupe oder auch Zeitraffer. Ein Ex-
periment, in dem diese beiden Funktionen sinnvoll sein kénnen, ist der hiufig
bekannte Tintenversuch: Dabei wird Tinte in einem Glas mit kaltem und in einem
mit heiffem Wasser getropft. Die Tinte im heiflen Wasser 16st sich aufgrund der
schnelleren Bewegung sowie Abstoflung der Teilchen (Brownsche Molekular-
bewegung) sehr schnell, was mittels der Zeitlupenaufnahme erneut und genauer
betrachtet werden kann. Im Gegensatz dazu hilft die Zeitrafferfunktion die lang-
samen Verinderungen im kalten Wasser als Video festzuhalten. Mithilfe von
digitalen Tools kénnen diese Schritte multicodal und individuell dokumentiert
werden. Ein mégliches Lernprodukt ist ein digitales Buch (eBook), beispielsweise
erstellt mit der App Book Creator. Mithilfe der gut verstindlichen sowie intuitiven
Anwendungsoptionen lassen sich mit Fotos, Videos, Texten, Zeichnungen, Au-
dioaufnahmen sowie importierten Tonsequenzen und Formen individuelle Lern-
produkte designen. Zusitzlich kénnen Kartenausschnitte und Dateien ebenfalls
im eBook integriert werden. Als PDF oder ePub konnen die Resultate gespeichert
und fiir alle Kinder verfiigbar geteilt werden. So konnen die Kinder in Klein-
gruppen an einem eBook wirken und ihr gemeinsames Ergebnis anschlieflend
erhalten. Mithilfe einer Spracherkennungs-Software wie ,Si7i“ kann das digitale
Buch vorgelesen werden, die gesprochenen Worter werden dabei farbig hinterlegt,
wodurch das Mitlesen fiir die Schiilerinnen und Schiiler bei Bedarf erleichtert
werden kann. Mithilfe von digitalen Fotografien, Ton und Text wird der Prozess
dokumentiert und kann anschlieffend mit Mitschiilerinnen und -schiilern geteilt
werden. So ist es nicht nur méoglich, dass jedes Kind in seinem Lerntempo das
Lernproduke erstellen, sondern auch nach den individuellen Lern-Bediirfnissen
anschauen und vergleichen kann.

Die App Explain Everything Whiteboard erméglicht das simultane Arbeiten an
einem Projekt (Echtzeit-Kollaboration). Die Dokumentation als interaktives
Whiteboard oder Screencast (engl. Bildschirmaufnahme) kann ebenfalls multi-
codal erfolgen (u.a. Texte, Bilder, Video, Audioaufnahmen und -dateien sowie
Cliparts). Auf diese Weise konnen die Lerninhalte in anderen Darstellungsformen
als animiertes Erklidrvideo oder digitales Whiteboard iibersetzt werden (vgl. Ex-
plain Everything o.]). Diese Verkniipfungen von verschiedenen Medien (Fotos,
Text, Audio) und somit einer umfangreichen isthetischen Wahrnehmung, kann
im Unterricht vielseitig eingesetzt werden. Beispielweise kann das Gelernte zum
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Thema Verkehrserziechung als Erklirvideo festgehalten werden. Im Sinne des
kooperativen und kollaborativen Lernens kann ein Thema arbeitsteilig von den
Schiilerinnen und Schiilern digital aufbereitet werden. Dabei iibernechmen ver-
schiedene Kleingruppen unterschiedliche Verkehrsregeln und erliutern diese in
einer Videosequenz mit Audioaufnahmen sowie Bildern von Verkehrszeichen.
Die Videosequenzen kénnten ebenfalls als Stop-Motion-Video aufgezeichnet
werden, indem das richtige Verhalten im Straf§enverkehr mit Figuren o. A. nach-
gespielt wird (Appbeispiel: Stop Motion Studio). AnschiefSend konnen die einzel-
nen Videosequenzen zu einem gemeinsamen Erklirvideo zusammengefiigt wer-
den (Appbeispiel: iMovie). Das Produkt kann anderen Lerngruppen prisentiert
werden und so einen Einfluss auf das Alltagshandeln anderer Schiilerinnen und
Schiiler nehmen.

In der perspektiveniibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweise ,,Um-
setzen/ Handeln® des Perspektivrahmens Sachunterricht, lernen die Kinder ihre
Kompetenzen fiir das Alltagshandeln zu nutzen (vgl. GDSU 2013). Im Unter-
richt kann dies beispielsweise beim Durchfiihren von Projekten oder beim Agie-
ren in verschiedenen sozialen Situationen (z. B. Streitschlichtung) erprobt werden.
Zu beachten ist dabei, dass der individuelle oder gemeinsame Planungsprozess
dokumentiert, reflektiert und anschlieflend bewertet werden sollte. So wird das ei-
gene Handeln bewusst und kann mit anderen Kindern kooperativ verglichen wer-
den (vgl. GDSU 2013). Gelernte Aspekte zum Thema Streitschlichten kénnen
als Comic beispielsweise mithilfe der App Comic Life 3 zum Leben erweckt wer-
den. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ihnen bekannte Konfliktsituationen
nachstellen und mit Sprechblasen versehen. Losungen kénnen in Kleingruppen
besprochen und ebenfalls nachgestellt werden. Der so entstehende Comic zum
Thema Streitschlichtung kann anschlieffend im Plenum prisentiert und reflektiert
werden. So fiillen die Kinder zum einen das Thema mit fiir sie alltagsrelevanten
Problematiken, zum anderen dokumentieren sie den Prozess mittels des digitalen
Tools und lernen die Funktionen der Anwendungssoftware.

Eine Gemeinsambkeit dieser Beispiele digitaler Lernprodukte ist die Méglichkeit
des Zusammenfiigens von Ergebnissen aller Lernenden. So kénnen die medialen
Produkte aus dem Unterricht oder der Hausaufgaben wihrend des Arbeitspro-
zesses aber auch abschlieffend zur Prisentation und Reflexion verkniipft werden.
Zudem kénnen die individuellen Lernprodukte als Lerntagebuch digital angelegt
und sukzessiv erginzt werden. Verschiedene Medien kénnen so digital zusammen-
gefithre werden (Erklirvideo, Podcast, Plakat, Texte, Fotografien, Comics, usw.).

2.6.1 Exkurs: Lernprodukte iiber Medien

Unterricht kann nicht nur i Medien, sondern auch sber Medien erfolgen. Das
bedeutet, Medien fungieren nicht nur als Lehr- und Lernmittel sondern auch
als Unterrichtsgegenstand (vgl. Gervé & Peschel 2013). Das Lernproduke befasst
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sich in dem Fall thematisch mit digitalen oder traditionellen Medien als ,,[...]
Informationstriger, Unterhaltungs- und Kommunikationsmittel sowie als Gestal-
tungswerkzeug [...]“ (Gervé & Peschel 2013, 61). Dabei kann sowohl digital als
auch analog produziert und prisentiert werden, wenn beispielsweise verschiedene
Medien zur Informationsgewinnung wie Radio, Nachrichten im Fernsehen oder
Podcasts verglichen werden.

Um den unsichtbaren Bereich des Programmierens als Unterrichtsgegenstand auf-
greifen zu kénnen, bieten sich verschiedene Anwendungen mit und ohne Ver-
bindung zu Robotern an. Dieser Aspekt der Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler wird so im Unterricht in den Fokus geriicke, denn auf vielfiltige Weise
begegnen uns Roboter, programmierte Gerite und Anwendungen im Alltag, wie
etwa Staubsaugroboter, Kaffeevollautomaten, Ampeln oder Apps. Eine kindge-
rechte Méglichkeit der Umsetzung bietet der Holz-Roboter Cuberro, der mithilfe
von Befehlssteinen und einer Befehlskonsole programmiert und somit gesteuert
wird. Da keine Lesefihigkeit benotigt wird, kann dieser bereits in der Klassenstufe
1-2 eingesetzt werden (vgl. Ahlbach & Harder 2021). Der Roboter Ozobot Evo
eignet sich sowohl fiir den Einstieg als auch fiir eine Vertiefung der Kenntnisse
zum Programmieren. Ozobot Evo verfiigt iiber Infrarot- und Farbsensoren, der
beim Verfolgen von Linien Hindernisse erkennt. Die Kinder kénnen Grundlagen
von Algorithmen und somit der Programmiersprache unter einer hohen Hand-
lungsaktivitit erlernen, direkt anwenden und so Probleme 16sen (vgl. Hellwig &
Heinrichs 2021). Unabhingig von Robotern kann mit der Tablet-App Scratch/r
die Programmierkompetenz gefrdert werden. Mithilfe von Befehlsblscken kén-
nen Figuren wie die ScratchJr-Katze von Lernenden ab 8 Jahren grafisch kinder-
leicht programmiert werden (vgl. Otte & Ucarat 2021). Auf Grundlage dieser
verschiedenen Anwendungsméglichkeiten kénnen zahlreiche Kompetenzen der
digitalen Welt des Bereichs Problemlisen und Handeln gefordert werden (vgl.
KMK 2016).

2.7 Lehrkrifte als Produzierende und Prisentierende

Lehrkrifte konnen ebenfalls digitalen Tools sinnstiftend fiir verschiedene Phasen
des Unterrichtens als Produzierende nutzen. So kann ein selbsterstelltes Erklirvi-
deo als Unterrichtseinstieg genutzt werden (genauere Informationen, siehe Beitrag
Ugarat in diesem Buch). Aktuelle Phinomene aus der Lebenswelt der spezifischen
Lerngruppe kénnen so aufgegriffen werden sowie Ansatzpunket fiir sachunter-
richtliche Lernprozesse sein (vgl. GDSU 2013, 10). Ebenfalls Bildimpulse sowie
selbsterstelle Comics z.B. Comic Life 3 kénnen diese Funktion tibernehmen. In
Stationsarbeiten konnen eigens erstellte Podcasts der Lehrperson zu bestimmten
Themen eingesetzt werden. So kann die Lehrkraft die Inhalte gezielt auswihlen
und fiir die Lerngruppe mit gepriiften Fakten didaktisch aufbereiten. Die Schii-
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lerinnen und Schiiler kénnen den auditiven Input im eigenen Tempo anhéren
sowie bei Bedarf zuriickspiilen.

Das Prisentieren von Unterrichtsgegenstinden wie Modellen oder analogen Lern-
produkten der Schiilerinnen und Schiiler kann mit einem Visualizer iiber den
Beamer o. A. fiir die gesamte Lerngruppe erfolgen. Prozesse wie z.B. Versuche
kénnen mithilfe des Visualizers oder eines Tablets aufgezeichnet und fiir spitere
Unterrichtsphasen nutzbar gemacht werden. Die Bandbreite an Einsatzmoglich-
keiten digitaler Tools von Seiten der Lehrkraft kann an dieser Stelle nur angerissen
werden und soll als Anregung dienen.

3 Fazit

Die Moglichkeiten einer Implementierung des digitalen Produzierens sowie Pri-
sentierens im Unterricht sind umfangreich. Zu beriicksichtigen ist dabei, dass
eine Digitalisierung im Unterricht keinen Selbstzweck darstellt, sondern u.a. den
Anstofd zum Sprechen iiber Lernprozesse geben kann und die Lehrkraft die Lern-
ausgangslage beachten sollte (vgl. Zierer 2020). Bei der Planung des Unterrichts
spielen die Vorstellung der Lernenden als auch eine Diagnose von Lernschwierig-
keiten eine entscheidende Rolle (vgl. Lange & Hartinger 2016). Zu vielen digi-
talen Anwendungen gibt es mittlerweile Erfahrungsberichte und Hinweise sowie
Erkenntnisse der empirischen Forschung, die bei der Umsetzung helfen kénnen,
die eigene Best Practice fiir den Unterricht zu entwickeln. Die Auseinandersetzung
mit neuen digitalen Moglichkeiten und schliellich der Einsatz dieser digitalen
Werkzeuge kann den Unterricht umgestalten, um neuartige Aufgaben und Lern-
produkte zu erzielen.
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Einsatzméglichkeiten von Tablets und der integrierten
Kamera im Sachunterricht

Hinsichtlich der nun verbindlichen nationalen Bildungsstandards fiir den Bereich
Bildung in der digitalen Welt gibt es nach wie vor Bedarf nach entsprechenden
Beispielszenarien, wie digitale Endgerite praktisch im Unterricht eingesetzt wer-
den kénnen. Der folgende Beitrag versucht verschiedene Einsatzméglichkeiten
vorzustellen, wie Tablet-PCs und deren Kamera- und Videofunktion fiir einen
potenziellen Mehrwert im Sachunterricht der Grundschule eingesetzt werden
kénnen. Dafiir wird zunichst ein theoretischer Rahmen gesteckt und darauthin
konkrete Beispiele fiir den Einsatz im Unterricht prisentiert. Die angefiihrten
theoretischen Aspekte beziehen sich dazu u.a. auf die Frage, wie digitale Medien
effektiv im Unterricht eingesetzt werden konnen. Die prisentierten Unterrichts-
beispiele im Anschluss daran beziehen sich dabei speziell auf technische und na-
turwissenschaftliche Inhalte fiir den Sachunterricht.

1 Einleitung

Im Rahmen einer in den letzten Dekaden rasant voranschreitenden Digitalisie-
rung wurden von vielen Seiten her Forderungen nach einer Implementierung
entsprechender Kompetenzférderung und Medienbildung in der Schule laut.
Die hierzulande mafigebliche Ausarbeitung fiir das deutsche Schulwesen ist in
dem Strategiepapier der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der digitalen Welt*
(KMK 2017) zu sehen. Darin werden explizit notwendige Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten abgebildet, die Kinder und Jugendliche benétigen, um den Anforde-
rungen einer digitalisiercen Welt gerecht zu werden. Grob skizziert ergibt sich
fir den Schulunterricht in der Folge zum einen dann das Lernen iiber und zum
anderen das Lernen mit digitalen Medien (vgl. Peschel 2016; GDSU 2021).
Schulleitungen und Lehrpersonal miissen sich nun seit einigen Jahren mit der
Frage auseinandersetzen, wie diese neuen ficher- und auch schulformiibergreifen-
den Bildungsziele in der Praxis umgesetzt werden konnen. Es stellen sich dafiir
zudem die Fragen nach notwendigem know-how des Lehrpersonals sowie auch
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nach der Verfiigbarkeit der Ausstattung an digitalen Endgeriten, aber auch einer
entsprechenden technischen Infrastrukeur. Neben Whiteboards, dem klassischen
PC oder Laptops, bieten sich auch Tablet-Computer als digitales Medium fiir
den Schulgebrauch an. Die von bildungspolitischer Seite gestellte Forderung, Bil-
dung im digitalen Bereich verstirkt zu férdern, bendtigte (und bendtigt nach wie
vor) Entwicklungsarbeit. Die Untersuchung und Entwicklung entsprechender
Einsatzmdéglichkeiten digitaler Technologien fiir den Unterricht kann als gemein-
same Aufgabe von Schulforschung und den Fachdidaktiken in Zusammenarbeit
mit den Kultus- und Schulministerien aufgefasst werden (vgl. Aufenanger 2017;
Irion 2020). In der Forschung zu Tablet-PCs stand anfinglich generell die Frage
nach der Akzeptanz der Gerite bei Lernenden, Lehrerenden und Eltern im Mit-
telpunkt; die Frage wurde in Studien bereits ausreichend untersucht und kann
damit beantwortet werden, dass der Einsatz der Geriite von allen Seiten her mehr-
heitlich als positiv wahrgenommen wird (siche dazu bspw. Aufenanger 2017). Die
Frage, inwiefern mithilfe von Tablets effektiv gelernt werden kann, erscheint aller-
dings bisher noch nicht hinreichend erforscht. Mégliche positive Effekte um die
Lernwirksamkeit von Tablets, oder eventuelle Vorteile gegeniiber konventionellen
Unterrichtsmedien, stehen noch nicht auf einer ausreichend belastbaren empi-
rischen Forschungsbasis (vgl. Aufenanger 2020). Dies beinhaltet folgerichtig auch
die Frage nach sinnvollen Einsatzszenarien von Tablets und geeigneten Lernum-
gebungen — vor dem Hintergrund unterschiedlicher Voraussetzungen hinsichtlich
Schulformen und Klassenstufen erscheint dieser Aspekt noch deutlicher. Das be-
deutet u.a., dass nicht alle angewendeten Unterrichtsmethoden und Lernszenari-
en aus hoheren Klassenstufen weiterfiihrender Schulen ohne weiteres auch in der
Primarstufe anwendbar sind. Der hier vorgestellte Beitrag soll einerseits die Frage
aufgreifen, was ein effektiver Einsatz digitaler Medien im Unterricht bedeuten
kann und beispielhaft Einsatzszenarien von Tablet-PCs fiir den Sachunterricht
skizzieren, in denen entsprechende Mehrwerte des digitalen Mediums Tablet lie-
gen kénnen. Schwerpunktmifiig sollen mit den dargestellten Einsatzszenarien der
Einsatz der Videofunktion und integrierten Kamera von Tablets und deren még-
lichen Nutzen fiir sachunterrichtliche Themen beleuchtet werden.

2 Theoretische Einordnung

Wie eingangs bereits dargelegt stellen Politik und Unterrichtswissenschaft die
Forderungen der Implementierung digitaler Medien in die Unterrichtspraxis so-
wie einer Forderung notwendiger Kompetenzen (vgl. KMK 2017; Irion 2020).
Bei allem fiir und wider zum Einsatz digitaler Technologien im Unterricht ist
man sich inzwischen generell einig, dass der Einsatz digitaler Medien kontext-
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spezifisch abgewogen und vor allem didaktisch eingebettet werden muss (Mishra
& Koehler 2006; Irion & Scheiter 2018). Das bedeutet, dass ein Aktionismus
beim Einsatz digitaler Medien im Schulunterricht auf jeden Fall zu vermeiden
ist. Studien zur Erfassung der Lernleistung von Schiilerinnen und Schiilern und
solcher zur Erfassung motivationaler Faktoren beim Lernen mit digitalen Medien
miissen immer auch kritisch hinterfragt werden. Besonders in Pilotphasen in de-
nen Inhalte vergleichbarer ,konventioneller* Lernszenarien nun auf Bildschirmen
prisentiert werden, konnte in dieser Lesart einfach der Wechsel hin zu einem neu-
en Medium ausschlaggebend fiir eine gesteigerte Motivation und Lernleistung auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler sein (vgl. Schulz 2020). Attestierte positive
Effekte beim Einsatz von digitalen Medien wiren in einem solchen Fall nicht an
deren strukeurellen Eigenschaften und entsprechenden neuen Lernméglichkeiten
bemessen. Damit ist insbesondere zu rechnen, wenn Lernende in der Schule bis-
her nur wenig mit digitalen Medien gearbeitet haben. Solche Initialziindungen
kénnen in der Praxis im regelmifligen Einsatz aber auch zur grauen Alltagsrouti-
ne verfallen und die anfingliche Begeisterung, resultierend in auf8erordentlichen
Lernerfolgen, langsam verfliegen. Dass ein solch gezeichnetes Szenario auf Dauer
nicht unbedingt einen Mehrwert verspricht, mag jedem leicht nachzuvollzichen
sein. Deshalb ist es umso wichtiger, die Moglichkeiten und Potenziale digitaler
Medien auszuloten und deren Bedeutung fiir Unterrichtsprozesse greifbar zu ma-
chen. Unterschiedliche theoretische Modelle setzen an diese Aspekte an und ver-
suchen zu erkliren, was denn nun ein guter Unterricht mit digitalen Medien sein
kann. Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit werden in der Folge relevante Modelle
und Konzeptionen hierzu angesprochen. Ein weit verbreitetes Modell versucht
das benétigte Professionswissen von Lehrkriften fiir guten Unterricht mit digi-
talen Medien definierbar zu machen. Das TPACK-Modell von Mishra und Ko-
ehler (2006) kniipft an ein bestehendes Modell zum Professionswissen von Lehr-
kriften an, welches piadagogisches Wissen (pedagogical knowledge) und Fachwissen
(content knowledge) als fiir den Lehrberuf notwendige Wissensdominen identifi-
ziert (Shulman 1986; nach Mishra & Koehler 2006). Die wichtige Synthese dieser
bereichsspezifischen Wissensdominen (pedagogical content knowledge) wire inso-
fern das Wissen darum, wie das Fachwissen in einem Unterrichtsszenario vermit-
telt werden kann. Im Wesentlichen kénnte man im deutschsprachigen Raum hier
das fachdidaktische Wissen als die Schnittstelle zwischen den beschriebenen Wis-
sensdominen ausmachen, jedoch ist dieser Begriff im englischsprachigen Raum
nicht landldufig verbreitet. Im Hinblick auf den Einsatz von digitalen Medien im
Unterricht kommt im erweiterten Modell zum Professionswissen von Lehrkriften
nun noch die Domine des technologiebezogenen Wissens hinzu. Die Verschrin-
kung technologiebezogenen Wissens mit Fach- und pidagogischem Wissen fithrt
zu TPACK (technological pedagogical content knowledge) und definiert nun das,
was Lehrkrifte wissen miissen, um digitale Medien gewinnbringend im Unter-
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richt einsetzen zu konnen. Mithilfe dieses Modells kénnen wir nach wie vor nicht
genau sagen, wie ein effektiver Einsatz digitaler Medien im Schulunterricht aus-
sieht, aber dennoch wird uns dadurch die Notwendigkeit einer didaktischen Ein-
bettung deutlich gemacht. Auch wird dadurch nebenbei theoriebasiert jedweder
Aktionismus beim Einsatz neuer Technologien im Unterricht entkriftet.

Einen praxisorientierten Ansatz bietet das SAMR-Modell (Puentedura 2006,
2014), welches versucht die unterschiedlichen Funktionen, die digitale Medien
in Unterrichtssituationen erfiillen konnen, auf verschiedenen Ebenen darzustel-
len. Dieses Modell versucht nun nicht mehr das notwendige Professionswissen
von Lehrpersonen zu erfassen, sondern die méglichen unterschiedlichen Ebenen
fir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu beschreiben. SAMR bezicht
sich dabei auf eine hierarchische Darstellung der Ebenen Substitution (substituti-
on), Erweiterung (augmentation), Anderung (modification) und Neubestimmung
(redefinition). Den Ebenen werden in genannter Reihenfolge ansteigende Effekt-
stirken beim Lernerfolg gegeniiber konventionellen Medien zugeschrieben (vgl.
Puentedura 2006; Zierer 2020). Diese, als statistisch belegte Quintessenz einer
Metastudie prisentierte Wirksamkeit des Einsatzes digitaler Medien ist nicht
unumstritten, wobei u.a. die hierarchische Struktur und eine mangelnde Pro-
zessorientierung kritisiert werden (vgl. Hamilton, Rosenberg & Akcaoglu 2016).
Puentedura (2006) prisentiert damit allerdings einen praxisorientierten Ansatz
zur Orientierung und explizite Vorschlige von Einsatzszenarien, wie sinnvoller
Unterricht mit digitalen Medien aussehen kann. Der Ansatz wird insofern inte-
ressant, wenn man Aussagen {iber die Effektivitit oder iiber einen Mehrwert von
digitalen Medien in punkto Lernerfolg fiir den Unterricht machen méchte. Auf
Ebene der ,Substitution® wird lediglich ein konventionelles durch ein digitales
Medium ersetzt; darunter kann bspw. fallen, Texte mithilfe digitaler Endgerite
online zu lesen anstatt auf Papier (Puentedura 2014). Auf dieser Ebene erfolgt
der Einsatz digitaler Medien méglicherweise auch ohne einen erkennbaren Mehr-
wert (Zierer 2020). Im Bereich ,Erweiterung’ macht man sich funktionale Vor-
teile zunutze — Aufgaben, Lern- und Arbeitsprozesse konnen in diesem Fall nicht
mehr durch konventionelle Medien in dieser Form realisiert werden. Man bedient
sich dabei funktioneller Vorteile der Technologien, wie etwa der Geschwindig-
keit beim Zugriff auf sowie der Verarbeitung von Informationen. Solche Vorteile
kénnen sich z. B. darin ausdriicken, weiterfithrende Quellen mit Zusatzinforma-
tionen in Onlinetexten zu verlinken, aber auch schon im Einsatz eines einfachen
Rechtschreibkorrekturprogramms bieten sich Vorteile. Auf der Ebene ,Anderung‘
findet durch Technologie bereits eine verinderte Art der Auseinandersetzung mit
einem Lerninhalt statt und Lernaufgaben werden in beachtlicher Weise neuge-
staltet. Solche verinderten Lernbedingungen kénnen z.B. mit der integrativen
Nutzung von Text- mit multimedialen Inhalten zur Erstellung eines kollektiven
Lernprodukes erreicht werden. Unter ,Neubestimmung® werden ginzlich neue
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Lernformen und Aufgaben verstanden, die ohne digitale Technologien unvor-
stellbar wiren. Darunter fallen bspw. interaktive und multimediale szorytelling
Projekte oder auch die Integration kollektiver Arbeit von Lernenden in einem
gemeinsamen content-managment System (vgl. dazu Bohme, Munser-Kiefer &
Prestridge 2020; Puentedura 2014; Zierer 2020). Ohne eine Wertung vornehmen
zu wollen, wird bei der Betrachtung dieser theoretischen Einordnung deudlich,
dass die Effektivitdt des Einsatzes digitaler Medien und deren Mehrwert stark an
das jeweilige Einsatzszenario im Unterricht gekniipft ist. Als ein praxisorientiertes
Argument fiir den Einsatz von Tablets im Sachunterricht der Grundschule hin-
sichdlich der Wahl des digitalen Mediums, kann generell die Mobilitit, die intui-
tive Handhabung und die Ubersichtlichkeit des Displays gewertet werden. Auch
deren verbaute Gerite, Funktionen und Sensoren kénnen als Analyseinstrumente
fiir einen naturwissenschaftlichen Unterricht genutzt werden (vgl. Nerdel 2017).
Die Videofunktion kann mit integrierter Kamera und Mikrofon in praktischer
Art und Weise fiir den Sachunterricht genutzt werden, im Speziellen bieten sich
hierfiir naturwissenschaftliche sowie technische Themen und Sachverhalte an. Ein
Mehrwert dieses Mediums kann dann darin liegen, von Vorteilen dynamischer Vi-
sualisierungen fiir den Unterricht profitieren zu kénnen. Dem Multimediaprinzip
nach Mayer (2001) folgend, ist ein Lernprozess, der von visuellen Reprisentati-
onsformen wie Videos, Animationen oder Simulationen begleitet ist, effektiver
ist als das Lernen ohne visuelle Komponente. Dies beruht auf der Annahme, dass
bspw. ein gelesener Text und Bilder auf unterschiedlichem Wege Eingang in das
Gedichtnis erlangen und dass durch eine integrierte Informationsaufnahme und
dem gleichzeitigen Ansprechen auditiver und visueller Kanile, Informationen
besser im Langzeitgedichtnis abgespeichert werden kénnen (vgl. Mayer 2001,
2005). Diese aus der Multimediaforschung stammenden Ansitze beruhen u.a.
auf Studien, die entsprechende Varianten solcher Lernprozesse auf den Lernerfolg
hin untersuchten. Klassische Forschungsarbeiten hierzu stellen dabei das Lernen
anhand von Texten allein und anhand von Text mit integrierten Schaubildern
gegeniiber — auch der Vergleich des Lernens anhand statischer Bilder im Gegen-
satz zum Lernen mit Animationen bzw. dynamischen Visualisierungen gilt hierbei
als klassischer Untersuchungsgegenstand (vgl. Hoefller & Leutner 2007; Butcher
2014). Mithilfe dynamischer Visualisierungen kdnnen prozesshafte Sachverhalte
deutlich oder gar erst sichtbar gemacht werden (Tulodziecki & Herzig 2004) und
mit dieser Form der medialen Reprisentation so dazu beitragen, dass besser ge-
lernt bzw. mehr verstanden wird. Man geht davon aus, dass dadurch eine Ver-
ringerung der kognitiven Belastung eines Lerngegenstands erreicht wird und In-
halte dadurch besser vernetzt werden (vgl. Nerdel & Prechtl 2004; Paas & Sweller
2014). Diese Vernetzung bezieht sich auf die fiir einen Lerngegenstand relevanten
Ursachen, Prozesse sowie entsprechenden Funktions- und Wirkungsweisen.
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3 Video- und Kamerafunktion von Tablet-PCs
im Sachunterricht fiir Naturwissenschaft und Technik

Im Hinblick auf praktische Einsatzszenarien fiir den Sachunterricht bieten sich
digitale Endgerite wie Tablets u.a. in Verbindung mit naturwissenschaftlichen
und technischen Lerngegenstinden an. Die Gerite konnen bspw. dazu eingesetzt
werden, Schiilerinnen und Schiilern bei Beobachtungen von Versuchen im Unter-
richt zu unterstiitzen. Unterrichtliche Beobachtungen durch Lernende im Sinne
einer erkenntnis- und wissenschaftsorientierten Arbeitsmethode sollen immer
systematisch und geplant verlaufen. Dabei muss die Aufmerksamkeit des Beob-
achtenden stets selektiv auf den entsprechenden Gegenstand oder Prozess gelenkt
sein (vgl. Greve & Wentura 1997; Martin & Wawrinowski 2006). Die Anfor-
derung ist es dabei aus der Flut sinnlich wahrnehmbarer Reize zu selektieren,
die wesentlichen Informationen zu erfassen, zu interpretieren und schliefllich in
angemessener Form zu dokumentieren (vgl. Kohlhauf, Rutke & Neuhaus 2011).
Beim Einsatz von Technik als vermittelndes Medium werden die Beobachtungen
dann als indireke klassifiziert, im Gegensatz zu einer direkten und rein iiber die
eigenen Sinne erfassten Beobachtung (Déring & Bortz 2016; Wellnitz & Mayer
2013). Eine Beobachtung anhand von Videoaufnahmen unterscheidet sich hier-
bei am bedeutsamsten anhand des Kriteriums der Speicherbarkeit und somit der
Méglichkeit der Wiederholung (Greve & Wentura 1997). Hierin liegt auch der
zentrale Vorteil der Nutzung einer der Technologien, da wissenschaftsorientierte
Beobachtungen tendenziell immer von Fehleranfilligkeit bedroht sind, die etwa
von der Wahrnehmung oder der Erinnerung des Beobachtenden ausgehen kon-
nen. Dazu zu nennen sind u.a. Konsistenzeffekte, im Sinne einer voraussetzbaren
Subjektivitit des Beobachtenden, aber auch natiirlichen individuellen Kapazitits-
grenzen des Erinnerungsvermogens — man unterscheidet zudem zwischen Erin-
nerungs- und Wiedergabefehlern (vgl. ebd.). Letztere konnen als Verzerrungen
u.a. durch unzureichende Notizen oder auch durch individuelle Interessen und
Meinungen der Beobachtenden entstehen (Déring & Bortz 2016). Durch den
Einsatz von Tablets zur Erstellung von Videoaufnahmen und der Unterstiiczung
von Beobachtungen im Unterricht, kann solchen moglichen Fehlern auf Seiten
der Beobachtenden stetig entgegengewirkt werden.

Ein Stiick weit dariiber hinaus gehen Beobachtungen mit technischen Hilfsmitteln,
ohne deren Einsatz Prozesse, Sachverhalte oder Gegenstinde nicht untersuchbar
wiren. Hierbei als klassische Instrumentarien in den Naturwissenschaften sind
bspw. Mikro- oder Teleskope, um Einblicke in den Mikro- oder Makrokosmos
erhalten zu kénnen (Déring & Bortz 2016). Auch aber Prozesse, die aufgrund ih-
rer Ablaufzeschwindigkeit mittels einer direkten Beobachtung durch die mensch-
lichen Sinne nur schwer oder kaum zu erfassen sind, bediirfen entsprechender
Instrumentarien. In einem unterrichtlichen Kontext konnen hierbei Slow-
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Motion- oder Zeitrafferaufnahmen unter Zuhilfenahme entsprechender Medien
dazu beitragen, Vorginge in Versuchen verstindlicher zu machen und angemes-
sen dokumentieren zu kénnen (vgl. Tulodziecki & Herzig 2004; Huwer 2018;
Poxleitner 2018). Es lassen sich hierfiir Themenbereiche fiir den naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht in der lebenden Natur einschlieSlich Panzen, Tieren und
ihren Unterteilungen identifizieren, aber auch in der nicht lebendigen Natur wie
etwa im Bereich von Stoffumwandlungen (vgl. GDSU 2013). Prozesse, bei deren
Dauer sich Zeitrafferaufnahmen zur Ergriindung stattfindender Vorginge anbie-
ten, sind diesbeziiglich etwa Losungsvorginge von Stoffen, Verdunstungsprozesse
oder auch das Schmelzen von Eis. Mithilfe der zusammenfassenden Videosequenz
wird das Prozesshafte in den Vorgingen sichtbar, im Gegensatz zu einzelnen
Momentaufnahmen oder Messzeitpunkten einer herkdmmlichen Beobachtung
entsprechender Phinomene. Zeitlupen-Aufnahmen bieten sich zur Ergriindung
schnell ablaufender Vorginge an, wie etwa der Entstehung und Dynamik von
Wasserbewegungen wie Wellen, Spritzer und Tropfen. In diesen Fillen kénnen
verlangsamte Videoaufnahmen dabei helfen, die von der kurzen Dauer stark ein-
geschrinkte Beobachtung von Phinomenen in zeitlich aufeinanderfolgende Ab-
laufschritte und deren Wirkungsgefiige zu gliedern. Die Aufnahme erméglicht es
dann den Lernenden, eine konkrete und belastbare Vorstellung von einem schnell
ablaufenden Vorgang zu bekommen, die sonst nur schematisch bzw. modellhaft
erklirt werden konnte. Auch kénnen mit diesen technischen Hilfsmitteln Be-
obachtungen anhand von Tieraufnahmen erleichtert werden, die von schnellen
Bewegungen und hoher Ablaufdynamik gekennzeichnet sind. Dies kann etwa die
Untersuchung charakeeristischer Fortbewegungsmethoden von Tieren betreffen.
Animationen, Videos oder eben Zeitlupenaufnahmen bieten sich generell als Me-
thode an, um unterschiedlichste Bewegungsabliufe fiir Lernende zu veranschau-
lichen. Diese Formen von Beobachtungen mithilfe von Technologie kénnen wie
dargestellt in den Themenbereichen Naturwissenschaft und Technik angewendet
werden, da hier Vorgiinge und Prozesse zuweilen sehr schnell oder langsam ablau-
fen konnen, bzw. dabei auch komplexere und parallele Abliufe relevant sind. Fiir
Tablet-PCs existiert hierfiir bereits eine ganze Bandbreite an Apps, die entspre-
chende Aufnahmen méglich machen — je nach Hardware erlauben auch bereits
systemintegrierte Funktionen der Gerite einen solchen Einsatz. Freilich reicht die
Qualitdt der Aufnahmen nicht an solche aus hochprofessioneller Produktion he-
ran, kann aber dennoch gut ausreichen, um im Unterricht Vorginge und Prozesse
beobachtbarer und vor allem nachvollziehbarer zu machen.

Hinsichdlich einer fiir alle Schulformen geforderten Kompetenzforderung im Be-
reich eines auf Forschung ausgerichteten Lernens und naturwissenschaftlichen
Arbeitsweisen im Sachunterricht (vgl. Frischknecht-Tobler & Labudde 2010;
GDSU 2013), kénnen Videoaufnahmen mit Tablets dazu genutzt werden, Ver-
suche im Unterricht mithilfe eines Videoprorokolls zu dokumentieren. Fiir den
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Primarbereich ldsst sich das Experimentieren oder Durchfiihren von Versuchen
innerhalb der im Sachunterricht zu fordernden naturwissenschaftlichen Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen wiederfinden, zu deren Aneignung die Schiile-
rinnen und Schiiler generell angehalten sind (vgl. GDSU 2013). Dabei stehen
angefithrte Methoden zumeist in Verbindung mit einzelnen Schritten eines natur-
wissenschaftlichen Forschungsexperiments, ausgehend von dessen urspriinglicher
Fragestellung bis zu seiner Evaluation und Kommunikation als finales Ergebnis
(Frischknecht-Tobler & Labudde 2010). Es wird davon ausgegangen, dass Vi-
deoprotokolle von Versuchen den Lernenden dabei helfen kénnen, neben der
Ergebnissicherung der eigentlichen Beobachtungen auch ihren eigenen Lernpro-
zess besser zu reflektieren und Kompetenzen im Bereich des Experimentierens zu
erweitern (vgl. Grof§ 2013). Die Anfertigung eines Protokolls findet sich u.a. als
notwendiger Teilschritt in allen naturwissenschaftlichen Versuchen und Experi-
menten wieder und ist auch als Ergebnissicherung fiir einen erfolgreichen Unter-
richt dabei unumginglich. Da ein klassisches Versuchsprotokoll auf Fachinhalte
sowie auf rationale und logische Erkenntnis beschrinke ist (Prechtl 2008) liegt die
Annahme nahe, dass dieser Teilaspekt von Versuchen im Unterricht fiir Kinder
keine ansprechende Titigkeit darstellt und méglicherweise als langweilig emp-
funden werden kann. Die Idee eines Videoprotokolls ist als eine alternative Do-
kumentationsform zum klassischen Versuchsprotokoll zu werten, welche alle fiir
einen Schulversuch relevanten Aspekte, Vorgehensweisen und Methoden bertick-
sichtigt. Es wird den Schiilerinnen und Schiilern dadurch erméglicht, ihre Ar-
beitsschritte in einem Video zu dokumentieren, zu kommentieren und zu reflek-
tieren. Dies umfasst den Versuchsaufbau, benétigte Materialien sowie Stoffe und
Hilfsmittel, die eigentliche Durchfithrung mit den festgestellten Beobachtungen
sowie die Zusammenfassung und Deutung der Ergebnisse. Fiir diese Form der
Dokumentation werden die Handlungen der Schiilerinnen und Schiiler zentral,
wodurch sich dieser Ansatz durch eine starke Prozessorientierung auszeichnet — ein
Fokus liegt stark auf dem Weg der Erkenntnisgewinnung mithilfe naturwissen-
schaftlicher Arbeitsweisen und somit auch der Forderung von informellem Wis-
sen (vgl. Grof§ 2013). Insofern kann die Anfertigung von Videoprotokollen gut an
die Forderung o.g. naturwissenschaftlicher Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
fiir den Sachunterricht ankniipfen. Als alternative Art der Versuchsdokumentati-
on kann dieses Format auch als eine kindgerechte Anwendungsform gelesen wer-
den die, anders als ein klassisches Versuchsprotokoll, auch Platz fiir Emotionen
und individuellen Ausdruck bietet. Indem die Schiilerinnen und Schiiler auf den
Videoaufnahmen selbst als Berichterstatter titig werden, konnen sie sich selbst
im vorgegebenen Rahmen der Versuchsdokumentation und der Beleuchtung von
Fachinhalten, mit dem individuell angefertigten Lernprodukt identifizieren. Der
Lerninhalt kann so um eine emotionale Dimension, neben der rein fachlichen
Auseinandersetzung mit Versuchen, erginzt werden und dariiber hinaus auch die
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eigene Person reflektiert sowie Selbstwahrnehmung vermittelt werden (vgl. ebd.).
Auch fiir Interaktion und Kommunikation in der Klasse untereinander, wihrend
solcher Unterrichtsphasen, erscheint dieses Format als forderlich.

Weitere Lerngegenstinde fiir den praxisorientierten Einsatz von Tablets und deren
Videofunktion zu Dokumentations- und Lernzwecken kénnen im technischen
Sachunterricht identifiziert werden. Mogliche Thematiken hierzu liegen im Be-
reich der Mechanik und einfachen Formen von Getrieben wie etwa Zahnrad-
und Kettengetrieben. Innerhalb der technischen Perspektive des Sachunterrichts
sollen bereits in der Grundschule die Bereiche Technik und Arbeit erkundet und
analysiert werden — hinsichtlich einer Kompetenzorientierung kénnen die Kinder
dafiir einfachere mechanische Gegenstinde aus ihrer Alltagswelt untersuchen und
in ihren Funktionsweisen ergriinden (GDSU 2013). Zahnradgetriebe spielen zur
Funktionsweise mechanischer Gegenstinde der kindlichen Alltagswelt etwa bei
Kiichengeriten oder Werkzeugen eine zentrale Rolle und Kettengetriebe sind fiir
Kinder bspw. fiir das Fahrradfahren von Bedeutung. In einer Studie zum Ler-
nen mit einfachen mechanischen Modellen hierzu, wurde die Entwicklung von
Verstindnis fiir die Funktions- und Wirkungsweisen solcher Getriebearten bei
Kindern in Klassenstufe 3 der Primarstufe untersucht. Dabei konnten zum Teil
Vorteile hinsichtlich des Verstindnisses von Funktionsweisen und darin vorkom-
menden mechanischen Wirkungsgefiigen bei Kindern festgestellt werden, wenn
sie Videos der Modelle mit Tablets anfertigen und erneut betrachten durften. Be-
zugnehmend auf den Einsatz von Tablets zur Erstellung von Schiilervideos und
Unterstiitzung von Beobachtungen im Sachunterricht, werden u. a. Praktikabili-
titsaspekte wie die Handhabung der Gerite und deren Rezeption in den Vorder-
grund geriicke (vgl. Wirnsberger 2021). Unter Beriicksichtigung solcher Ergeb-
nisse erscheint es also méglich, Videoaufnahmen im Sachunterricht mitchilfe von
Tablets sinnvoll einsetzen zu kénnen. Kinder kénnen dadurch von einer beliebig
oft wiederholbaren Beobachtung und individuellen Kontrollméglichkeiten durch
das selbststindige Starten und Stoppen der Aufnahme profitieren (vgl. Hofller &
Leutner 2007), was beim Einsatz von Tablets als entsprechendes Medium einfach
und problemlos durchfiihrbar ist. Hierbei zu beachten werden sollte allerdings,
dass es nicht einfach nur der Einsatz digitaler Endgerite ist, der einen Unter-
schied machen kann, sondern die Einbettung der Technologien in eine sinnvolle
Unterrichtsplanung in praktikabler Art und Weise. Es soll nicht das Ziel sein, das
Lernen an realen Beobachtungsobjekten zu ersetzen und in die digitale Sphire
auszulagern, weil der Einsatz von digitalen Medien gerade als zeitgemif§ wahrge-
nommen wird. Die Arbeit mit Modellen und Lernobjekten soll immer méglichst
handlunggsorientiert gestaltet sein, wobei reale Beobachtungsobjekte und ein hap-
tischer Zugang dazu im Allgemeinen nicht durch eine mediale Reprisentation
ersetzt werden kénnen. Im Schulalltag konnte aber moglicherweise die Verfiigbar-
keit digitaler Endgerite dazu beitragen, einen Mangel an Ausstattung an entspre-
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chenden Lernobjekten oder Modellen zu einem bestimmten Thema zu kompen-
sieren. Bei einem vorhandenen Klassensatz Tablets in einer Schule wire es einfach
und praktikabel moglich, einen funktionalen Gegenstand als digitales Lernvideo
zu prisentieren. Eine von der Lehrperson angefertigte oder zur Verfiigung gestell-
te Videoaufnahme oder Animation hierzu, kann den Kindern dann als digitales
Video einen individuellen Zugang zum Lerngegenstand bieten. Dadurch kénnen
auch neue Themen und Lerngegenstinde aus Naturwissenschaft und Technik fiir
Kinder in aktiver Auseinandersetzung zuginglich gemacht werden, die ohne digi-
tale Endgerite nicht in dieser Form behandelt werden kénnten. Auf diese Weise
kann es durch Beobachtungen anhand von Videos mithilfe von Tablets méglich
werden, einen Mangel an Lernmaterialien zu bestimmten Objekten, Abldufen
oder Maschinen kompensieren zu kénnen oder interessante neue Thematiken zu
ergriinden. Zusitzlich kénnen, je nach Thematik oder Komplexitit einer Beo-
bachtung, auch besprochene Zeitraffer- und Zeitlupenaufnahmen Kindern dabei
helfen, Vorginge in deren funktional notwendige Ablaufschritte zu zerlegen und
dadurch zu einem vertieften Verstindnis beizutragen.

4 Abschlieflendes Fazit

Die in diesem Beitrag prisentierten Beispiele zur Nutzung der integrierten Kame-
ra von Tablets zur Dokumentation und dem Lernen mit Videoaufnahmen haben
zum Ziel, Vorziige, die diese Gerite mitbringen, aufzuzeigen und praxisrelevante
Einsatzszenarien zu skizzieren. Riickblickend auf die eingangs prisentierten theo-
retischen Ebenen des Einsatzes digitaler Medien fiir das Lernen, konnen die vor-
gestellten Szenarien als eine Erweiterung oder auch Anderung eines traditionellen
Medieneinsatzes angesehen werden. Die Verwendung von Tablets zur Anfertigung
von Videos zu Dokumentations-, Analyse- und Lernzwecken erweitert Méglich-
keiten traditioneller Medien, indem durch die schnelle Verarbeitung und Verfiig-
barkeit von Videomaterial ein entsprechender Mehrwert generiert werden kann.
Die Nutzung von Zeitraffer- oder Zeitlupenaufnahmen kann bis in den Bereich
einer Anderung des Einsatzes traditioneller Medien eingeordnet werden, da die
Anfertigung solcher Videoaufnahmen ohne Tablet-PC (zumindest) im Unterricht
sonst nicht méglich wire (vgl. auch Zierer 2020). Auf beschriebenen Ebenen der
Verwendung digitaler Medien konnen lernleistungsforderliche Effekte méglich
werden, ohne dabei aber ginzlich neue Unterrichts- und Lernszenarien zu be-
griinden (vgl. Puentedura 2006). Dies sollte im Sinne der Praxisorientierung auch
nicht das Ziel der angefithrten Einsatzszenarien sein, wohl aber den Anspruch
vertreten, an bestechende Lernformen anzukniipfen, diese durch den Einsatz
digitaler Medien zu erginzen und von lernférderlichen Effekten profitieren zu
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kénnen. Beim praktischen Einsatz digitaler Endgerite sowie generell bei einer
jeden Unterrichtsstunde, ist ein strukturierter Aufbau sowie eine sorgfiltige Pla-
nung der Inhalte unerlisslich. Dadurch erscheint es wenig verwunderlich, dass
eine unzureichende didaktische Einbindung oder lediglich die Verschiebung
gleichwertiger Inhalte in ein anderes neues Medium nicht zielftihrend ist. Aller-
dings konnen bei einem iiberlegten Einsatz unter Beriicksichtigung méglicher
Mehrwerte traditionelle Verfahren und Lernmethoden aufgewertet und erweitert
werden. Auch soll es nicht als verwerflich erachtet werden, auf motivationsstei-
gernde Effekte des Einsatzes von digitalen Medien fiir den Unterricht zu speku-
lieren. In der Praxis ist die Motivation der Lernenden ohne Frage ein erheblicher
Fakeor fiir den Erfolg einer Unterrichtsstunde, jedoch sollte man auch auf riick-
ldufige Motivation und Gewdhnungseffekte bei einem alltdglichen Einsatz digi-
taler Endgerite vorbereitet sein. Insofern ist es umso wichtiger, sinnvolle Einsatz-
moglichkeiten digitaler Medien abzuwigen und Mehrwerte fiir den Unterricht
identifizieren zu kénnen. Dabei miissen Lernformen nicht immer neu erfunden
werden, sondern man kann sich an entsprechender Stelle des Unterrichtsgesche-
hens systematische Vorteile digitaler Medien zu Nutze machen. Wie in diesem
Artikel beschrieben, kann im Sachunterricht hierbei u.a. die integrierte Kame-
ra eines Tablets, insbesondere in den Themenbereichen Naturwissenschaft und
Technik, zweckdienlich sein.
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Das didaktische Potenzial von Podcasts
im Sachunterricht

Wihrend sich Podcasts mittlerweile als Massenmedium etabliert haben, zeigt sich
nun auch ihr didaktisches Potenzial in Lernsituationen. Podcasts sind digitale Au-
dio- oder Videodateien, die sich leicht mit Hilfe eines Tablets oder Smartphones
erstellen und verbreiten lassen. Es gibt dabei zwei Méglichkeiten fiir den unter-
richtlichen Einsatz: Entweder werden Podcasts als Lerngegenstand im Unterricht
angehdrt und analysiert oder die Lernenden erstellen ihre eigenen Podcasts. Selbst
erstellte Podcasts konnen dabei in jeden Schritt des Lernprozesses integriert wer-
den oder eine gesamte Lerneinheit begleiten, um diese zu reflektieren und Me-
takognition zu fordern. Dariiber hinaus bieten sich Podcasts auch dazu an, die
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Lernenden zu fordern.

1 Einleitung

Podcasts boomen! Kaum ein Tag vergeht, an dem nicht ein weiterer Podcast ver-
sucht den Marke zu erobern. Auch die Zahlen belegen diesen Trend. So stieg allein
von 2018 auf 2019 die Zahl der Podcast-Nutzerinnen und -Nutzer in Deutsch-
land um 2,4 Millionen auf insgesamt 11,8 Millionen Zuhérerinnen und Zuhérer
(Bundesverband Digitale Wirtschaft 2020). Langst hat auch der Bildungssektor
dieses Potenzial erkannt und sich fest in der Podcast-Welt etabliert. Es verwundert
daher also auch nicht, dass sich die Genres Kultur, Kunst ¢ Unterbaltung sowie
Wissen in den internationalen Top-5 Podcast Genres auf Spotify aus dem Jahr
2020 wiederfinden (Spotify 2020).

Die starke Prisenz von Podcasts in unserem digitalen Alltag macht es dringend
erforderlich, dass das Thema Podcasts und die damit einhergehenden didaktischen
Méglichkeiten auch in der Schule aufgegriffen werden.

Im nachfolgenden Beitrag soll daher eine Ubersicht iiber das didaktische Potenzial
von Podcasts im schulischen Kontext, mit Fokus auf den Sachunterricht, erfolgen.
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2 Podcasts — Ein Uberblick

Der Begrift Podcast lisst sich bisher nicht vollstindig trennscharf in Relation zu
verwandten Mediensystemen, wie dem Radio, definieren. So gibt es immer wie-
der Grenzfille, die keine 100-prozentige Zuordnung zulassen. Die nachfolgende
Definition stellt daher eine Anniherung an den Begriff dar.

Podcast ist eine Zusammensetzung der Begriffe iPod, einem Audio-Player von Ap-
ple und Broadcast' (Quandt 2013). Im Wesentlichen sind Podcasts episodisch an-
gelegte, digitale Audio- oder Videodateien, die tiber das Internet bezogen werden
und zu jedem Zeitpunkt konsumiert werden kénnen (ebd.). Ferner lassen sich
Podcasts leicht von zuhause und ohne grofien technischen Aufwand aufzeichnen
(Richard 2017). Sie unterliegen (im Gegensatz zum Radio) selten redaktionellen
Vorgaben und sind somit frei in ihrer inhaltlichen und zeitlichen Gestaltung. Da-
bei werden sie so konzipiert, dass Konsumentinnen und Konsumenten sich die
Podcasts von Anfang bis Ende anhéren/-schauen, da man sich bei einem Podcast
nicht einfach in der Mitte des Beitrags dazuschaltet, wie es oft beim Radio der Fall
ist (Quirk 2015).

Fiir den schulischen Einsatz von Podcasts sollte man Podcasts als digitale Au-
dio- und Videoformate betrachten, die sich mit geringem technischen Aufwand
produzieren lassen, die viel kreativen Freiraum in ihrer inhaltlichen Darstellung
ermdoglichen und die einfach verbreitet werden kénnen. Auch wenn Podcasts so-
wohl Audio- als auch Videoformate beinhalten, beschiftigt sich der folgende Ar-
tikel ausschlieflich mit Audiopodcasts. Der Begriff Podcast bezicht sich somit im
Folgenden stets auf das Audioformat.

3 Bildungspodcasts

Wie bereits in der Einleitung angesprochen, sind Bildungspodcasts fester Be-
standteil der internationalen Podcasting-Landschaft. Dabei gibt es ein vielfiltiges
Angebot, das so gut wie alle Altersstufen und Interessen von Kindern und Jugend-
lichen abdeckt.

Grof8e deutsche Rundfunk- und Fernsehsender, wie der BR oder der SWR, stellen
mit ihren Podcasts Klaro — Nachrichten fiir Kinder oder SWR Kindernetz Bildungs-
podcasts einer breiten Masse an Kindern zur Verfiigung. Wihrend der Klaro-Pod-
cast dabei tagesaktuelle Nachrichten auf kindgerechte Weise aufarbeitet, werden
bei Kindernetz konkrete Fragestellungen, wie Warum gibt es Jabreszeiten? in Form
von Kurzpodcasts (meist ein bis zwei Minuten) aufgearbeitet.

1 Broadcast (engl.): die Ubertragung, die Sendung (Leo, 2021)
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Dabei werden die Podcasts nicht immer nur fiir Kinder, sondern teilweise auch
mit Kindern produziert, wie beispielsweise beim Podcast Kleine Fragen von Spo-
tify in Kooperation mit Mit Vergniigen. In diesem Podcast diirfen Kinder Promi-
nente interviewen.

Podcasts, wie die eben genannten, kénnen dabei helfen, Inspirationen zu sam-
meln, auf welche Weise ein schulischer Einsatz méglich ist. Dazu sollte man sich
zunichst dariiber im Klaren sein, welche Art von Information (beispielsweise Fak-
tenwissen oder eine differenzierte, persénliche Meinung) man in dem Podcast
thematisieren mochte. In diesem Zusammenhang erscheint es sinnvoll, sich mit
den drei Genres der Bildungspodcasts nach Drew (2017) auseinanderzusetzen.
Drew (ebd.) hat dazu die beliebtesten Bildungspodcasts gingiger Plattformen wie
iTunes oder Podbay hinsichtlich verschiedener Kriterien, wie verwendeter Sprache,
Linge, akustische Unterstiitzung etc. untersucht und konnte drei Genres heraus-
kristallisieren:

1 The quick burst: Podcasts dieses Genres zeichnen sich dadurch aus, dass sie mog-

lichst viele Informationen in einer mdoglichst geringen Zeit (meist unter fiinf
Minuten) wiedergeben. Sie eigenen sich also dazu, konkrete Fakten zu einem
ganz bestimmten Thema zusammenzufassen. Akustisch wird die knappe Zeit
des Podcasts durch das Ticken einer Uhr erginzt. Laut Drew bieten sich solche
Podcasts vor allem in Lernszenarien an, in denen man sich in einen bereits ge-
lernten Kontext wieder einfinden will oder wenn es darum geht, Lernergebnisse
biindig zusammenzufassen.
Auch der Sprachgebrauch ist an das Genre angepasst, indem meist schnell und
direkt mit einer optimistischen Betonung gesprochen wird, was dazu fithrt, dass
Zuhérerinnen und Zuhérer aufmerksam bleiben. Allerdings muss auch beriick-
sichtigt werden, dass quick burst — Podcasts nicht dazu geeignet sind, komplexe
Sachverhalte zu analysieren oder zu evaluieren, da sie nicht in die notwendige
Tiefe gehen kdnnen.

2 The narrative: In diesem Podcast-Typ werden Geschichten zu einem bestimm-

ten Thema erzihlt. Das Genre zeichnet sich dabei durch eine Erzihlstimme,
dhnlich wie in Horbiichern oder im Radio, aus und eine Folge dauert in der
Regel 40 bis 80 Minuten. Nur selten wird dabei die lineare Erzihlstrukeur fiir
eine offene Diskussion unterbrochen.
Fiir Zuhorerinnen und Zuhérer ergibrt sich, dass sie konzentriert dem Pod-
cast folgen miissen, allerdings konnen diese Podcast Formate auch gut von
Lernenden zur Vorbereitung auf Priffungen verwendet werden, da man einen
Podcast zu jeder Zeit anhalten, zuriickspulen und abspeichern kann, sodass ein
Lernen im eigenen Lerntempo méglich bleibt.
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Die Erzihlstimme folgt dabei den Regeln der Rhetorik, sodass spannende Mo-
mente auch mitreiflend erzihlt werden, was sich durch den gezielten Einsatz
von Soundeffekten noch verstirken lisst.

3 The chat show: Podcasts dieser Art werden durch ihren kommunikativen Cha-
rakter definiert. Zwei oder mehr Personen diskutieren iiber ihre Ideen und Ge-
danken zu einem bestimmten Thema, wobei meist auch klare Rollen fiir alle
Teilnehmenden definiert werden.

Das Anhéren solcher Podcasts fordert bei Zuhorerinnen und Zuhérern an-
spruchsvollere Kognitionsleistungen wie das Analysieren und kritische Hinter-
fragen.

Ein wichtiger Faktor im Zusammenhang mit dem Sprachgebrauch ist Humor.
Eine Bereicherung der geistig anspruchsvollen Themen durch humoristische
Elemente wird hierbei bewusst als kognitives Werkzeug verwendet, denn durch
Witze und Spafs prigt sich der Inhalt besser ein.

Fiir den schulischen Einsatz von Podcasts ist es sicherlich sinnvoll, sich an den Gen-
res von Drew (ebd.) zu orientieren, allerdings sind auch Mischformen méglich.
Die Einteilung bietet dennoch niitzliche Anhaltspunkte: Mochte man beispiels-
weise in einem Podcast die wichtigsten Erkenntnisse einer Lerneinheit festhal-
ten, bietet es sich an, die Kriterien fiir einen guick-burst Podcast heranzuziehen.
Ist hingegen eine Stellungnahme oder ein Transfer gewiinscht, passt dies besser
zu den Anforderungen der chat-show. Die Zeitvorgaben der Genres sind fiir den
schulischen Finsatz allerdings zweitrangig, denn Podcasts mit einer Dauer iiber
80 Minuten sind in der Schule nicht umzusetzen. Eine ausfiihrliche Diskussion
konkreter Einsatzméglichkeiten der Podcast-Erstellung erfolgt in Abschnitt 4.
Sofern Podcasts in den Unterricht integriert werden sollen, ergibt sich zunichst
folgende Fragestellung: Geht es um die Erstellung von Podcasts durch die Ler-
nenden oder geht es um das Anhéren von Podcasts, die von Lehrenden (oder
Dritten) erstellt wurden? Beide Moglichkeiten werden in den kommenden beiden
Abschnitten diskutiert.

4 Podcasts anhéren

Im Zusammenhang mit dem Anhéren von Podcasts in Lernszenarien stellt sich
die Frage, inwiefern ein Podcast als Lernmaterial geeignet sein kann.

Dazu lassen sich diverse Forschungsergebnisse finden. Diese fokussieren allerdings
oft Lerngruppen in héheren Bildungseinrichtungen wie Universititen, wihrend
Schulen (vor allem Grundschulen) in der Forschung cher vernachlissigt wurden.
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Teilweise lassen sich die Forschungsergebnisse allerdings auch auf Grundschulen
transferieren.

Im Zusammenhang mit Distanzlernen konnten Lee und Chan (2007a) beispiels-
weise belegen, dass Podcasts den negativen Begleiterscheinungen des Distanzler-
nens entgegenwirken kénnen. Zu diesen negativen Effekten zihlen beispielsweise
das Gefiihl, nicht Teil der Lerngruppe zu sein. Der Einsatz von Podcasts konnte
diese isolationsbedingte Sorge mindern und das Zugehorigkeitsgefiihl steigern,
wihrend dariiber hinaus das Verstindnis iiber die Inhalte geférdert wurde.
Ferner, so Lee und Chan (2007b), erméglichen Podcasts flexiblere Optionen im
Zusammenhang mit der Wahl, wann und wie man sich mit dem Lerninhalt be-
schiftigt. Da bei Audiopodcasts keine visuelle Fixierung notwendig ist, konnen
diese auch begleitend zu anderen Aktivititen gehdrt werden. Allerdings gestehen
sie auch ein, dass dadurch das Risiko einer geringeren Aufmerksamkeit gegeniiber
dem Lerninhalt gefordert werden kénnte. Dennoch bieten Podcasts hier ergin-
zende Moglichkeiten des selbstbestimmten Lernens.

Das Anhoren von Podcasts als Lernmaterial, so Evans (2008), wirkt sich ebenfalls
positiv auf den Lernerfolg aus. So konnte Evans (ebd.) anhand einer Lerngrup-
pe von Undergraduate-Studierenden nachweisen, dass Podcasts im Vergleich zu
klassischen Textbiichern besser zur Aufnahme von Lerninhalten geeignet sind.
Auflerdem sorgen sie dafiir, dass sich die Lernenden stirker mit den Lerninhalten
verbunden fiihlen.

Inwiefern die hier genannten Effekte allerdings in Langzeituntersuchungen nach-
zuweisen sind, muss noch geklirt werden. In vielen Erhebungen im Zusammen-
hang mit mobilem Lernen spielt nimlich der Neuheitseffekt* eine bedeutende
Rolle bei der Erfassung der Wirksamkeit von Medien (Wessel 2019). Das bedeu-
tet, dass aus positiven Resultaten beim Einsatz von Podcasts nicht zwangsliufig
folgen muss, dass diese Vorteile auch langfristig anhalten. Daher ist beim unter-
richtlichen Einsatz von Podcasts stets ein besonderes Augenmerk auf eine durch-
dachte und begriindete didaktische Verankerung zu legen. Diesen Zusammen-
hang zwischen dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht und dem Lernerfolg
fasst Herzig (2014, 22) wie folgt zusammen:

»Wirkungen von digitalen Medien im Unterricht entfalten sich unter jeweils spe-
zifischen (Kontext-) Bedingungen. Es erscheint daher sinnvoll, nicht das technische
Artefakt in den Mittelpunkt von Forschung zu stellen, sondern die Entwicklung und
Erprobung [...] von pidagogischen Handlungskonzepten [...], in denen technische
Artefakte das Erreichen pidagogisch sinnvoller Ziele unterstiitzen:*

2 Neuheitsefteke, engl.: novelty effect: Der Neuheitseffekt besagt, dass Lernende gegeniiber Medien,
die fiir sie neu sind, eine gesteigerte Aufmerksamkeit schenken. Aus dieser resultieren wiederum
gesteigerte Leistungen (Clark, 1983).
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Aus diesem Grund erfolgen nun didaktische Anregungen, wie das Potenzial des
Podcast-Anhérens sinnvoll im Unterricht genutzt und untersucht werden kann.
Zunichst zum Distanzunterricht: Auch wenn der Prisenzunterricht selbstver-
stindlich an Grundschulen (im Gegensatz zu héheren Bildungseinrichtungen)
die Norm ist, wurde in der Corona Pandemie auch fiir Grundschulen die Not-
wendigkeit von Lernarrangements, die auch ohne ein gemeinsames Lernen vor
Ort moglich sind, deutlich. Doch auch im Regelunterricht muss das Lernen nicht
immer nur auf das Klassenzimmer beschrinkt sein. Sei es durch krankheitsbe-
dingten Ausfall von Schiilerinnen und Schiilern, an auflerschulischen Lernorten,
in Ruhe- oder Lernriumen in der Schule: Schulische Lernprozesse sind nicht im-
mer an einen einzigen Ort gebunden. In diesem Zusammenhang erscheint der
Einsatz eines Podcasts fiir die Lerngruppe durchaus niitzlich zu sein, denn wie
Chan & Lee (2007a) zeigen konnten, steigern die Podcasts das Zugehérigkeits-
gefiithl zur Lerngruppe, man fiihlt sich trotz der physischen Abwesenheit als Teil
des Lernkollektivs.

In diesem Kontext konnte die Lehrkraft das Lernmaterial anstatt in Form eines
Textes oder Arbeitsblattes auch via Podcast aufzeichnen und an die Schiilerinnen
und Schiiler weiterleiten.

Auch bei einem reguliren Lernen vor Ort kann sich der unterrichtliche Einsatz
von Podcasts lohnen: Podcasts kénnen (sofern die technischen Voraussetzungen
gegeben sind) im eigenen Lerntempo bearbeitet bzw. angehort werden. Zu jeder
Zeit lassen sie sich pausieren oder zuriickspulen, was vor allem im Sinne eines
differenzierten und inklusiven Unterrichts von Vorteil sein kann.

Dadurch, dass das Anhéren von Podcast keinerlei Lesekompetenzen voraussetzt,
bietet es sich ebenfalls an, Podcasts bereits in den ersten beiden Klassen oder bei
Schiilerinnen und Schiilern mit Leseschwichen einzusetzen. Ferner kann durch
Podcasts die Sprachkompetenz der Lernenden verbessert werden (Abdous, Facer
& Yen 2012), wodurch Podcasts als Lernmaterial vor allem bei Schiilerinnen und
Schiilern deren Muttersprache nicht Deutsch ist, erneut an Attraktivitit gewin-
nen.

Betrachtet man den Podcast als Medium, um spezifische Lerninhalte zu vermit-
teln, kann dies im Sinne eines Lernens mit Medien (Gervé & Peschel 2013) zur
Foérderung der Medienkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern beitragen.
Welche Kompetenzen genau durch das Verwenden von Podcasts geférdert wer-
den kénnen, ldsst sich beispielsweise anhand des Medienkompetenzrahmen NRW
(Medienberatung NRW 2019) identifizieren.

So kann ein Wissenspodcast im Unterricht als Informationsquelle verwendet wer-
den. Untersucht man Wissenspodcasts nach Informationen zur Unterrichtsfrage
lassen sich dadurch Kompetenzen der Informationsrecherche (Kompetenz 2.1)
fordern. Dazu miissen die Schiilerinnen und Schiiler dazu in der Lage sein, fiir den
Unterricht relevante Podcasts auf gingigen Plattformen mit Hilfe der Suchfunk-
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tion zu finden und dann anhand der Beschreibung die fiir sie niitzlichen Pod-
casts zu identifizieren. Um die Informationssuche zu optimieren, miissen sich die
Schiilerinnen und Schiiler innerhalb des Podcasts durch Pausieren und Vor- bzw.
Zuriickspulen bewegen kénnen. Somit erlernen die Schiilerinnen und Schiiler,
wie sie unter Verwendung digitaler Medien Informationen recherchieren kénnen.
Haben die Schiilerinnen und Schiiler die notwendigen Informationen aus den
Podcasts identifiziert, miissen sie diese ebenfalls auswerten und so aufbereiten,
dass sie fiir das Unterrichtsvorhaben nutzbar werden (Kompetenz 2.2).

Vor allem fiir die Bewertung von Informationen, die aus digitalen Medien ent-
nommen werden (Kompetenz 2.3) und die damit einhergehende kritische Aus-
einandersetzung mit Medien und deren Inhalten (Kompetenz 2.4) sind Podcasts
gut geeignet. Wie bereits in Abschnitt 1 geschrieben, sind Podcasts in der Ge-
sellschaft fest verankert und weit verbreitet. Aufgrund dieser Vielzahl von Pod-
casts muss man stets darauf achten, welche Personen aus welchen Motiven und
mit welchen Mitteln den entsprechenden Podcast produziert haben. Erst wenn
man diese Fragen klirt, kann man auch den Informationsgehalt bewerten. Da-
her sollten Schiilerinnen und Schiiler auch dazu in der Lage sein, Podcasts hin-
sichdlich solcher Aspekte unterscheiden zu kénnen. Handelt es sich um einen
kommerziellen oder einen institutionellen Podcast? Sind die Aussagen vielleicht
politisch motiviert oder sollen zu einem bestimmten Handeln bewegen?

Die Podcasts konnen in diesem Falle als exemplarisch betrachtet werden, denn das
kritische Hinterfragen von Medien ist eine Kernkompetenz, die {ibertragen auf
alle gingigen Mediensysteme unabdinglich ist.

Der unterrichtliche Einsatz von Podcasts als Lernmaterial ist vor allem dann an
technische Voraussetzungen in den Haushalten der Schiilerinnen und Schiiler
gekniipft, wenn die Podcasts auflerhalb des Unterrichts angehdrt werden sollen.
Obwohl 89 % der Haushalte von Kindern zwischen sechs und 13 Jahren Zugang
zu einem Smartphone haben und sich in 81 % der Haushalte ein Laptop befindet
(Medienpidagogischer Forschungsverbund Siidwest 2018), kann nicht erwartet
werden, dass diese auch stets fiir einen unterrichtlichen Einsatz zur Verfligung
stehen. Nur knapp 40 % der Kinder besitzen ein eigenes Smartphone (ebd.), was
bedeutet, dass cine sinnvolle Verwendung von Podcasts nur dann méglich ist,
wenn die Schule entsprechende Endgerite zur Verfiigung stellen kann. Dies diirf-
te aber vor allem wihrend und nicht auflerhalb des Prisenzunterrichts der Fall
sein. Daher gilt es nun zu untersuchen, welche Méglichkeiten fiir einen prisenz-
oder hybridbasierten Unterrichtseinsatz von Podcasts existieren.
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5 Podcasts erstellen

Auch wenn der Einsatz von Podcasts als Lernmaterial didaktische Vorteile mit
sich bringt und dariiber hinaus Aspekte der Medienkompetenz von Schiilerinnen
und Schiilern verbessert, liegt es nahe, dass sich ein noch gréfieres Potenzial von
Podcasts ergibt, wenn die Lernenden in die Podcast-Erstellung integriert werden
(Lazzari 2008). In diesem Zusammenhang entfillt auch die Notwendigkeit auf
private technische Gerite der Schiilerinnen und Schiiler zuriickgreifen zu miissen,
sofern die Schulen das technische Equipment besitzen.

Nicht nur die Frage nach dem Mehrwert von Podcasts als Lernmaterial ist Gegen-
stand aktueller Forschung, sondern auch die Frage, inwiefern eine Podcast-Erstel-
lung der Lernenden didaktisch wertvoll ist.

Das dazu existierende Forschungsgebiet ist allerdings verhiltnismifSig unterrepri-
sentiert. Erkenntnisse sind selten empirisch belegt, sondern basieren meist auf
Einschitzungen, Beobachtungen und Selbstauskiinften. Auch hier standen bis-
lang nicht Schulen, sondern héhere Bildungseinrichtungen im Fokus des Interes-
ses und das obwohl, wie im Folgenden gezeigt werden soll, die Podcast-Erstellung
optimale Bedingungen fiir einen Einsatz in der Grundschule liefert.

Die Ergebnisse solcher Untersuchungen klingen zunichst vielversprechend. Al-
pay und Gulaty (2010) haben beispielsweise im Rahmen eines Ingenieur-Studien-
gangs untersucht, inwiefern die Studierenden profitieren, wenn sie kursbezogene
und eigenstindig geplante Podcasts erstellen. Die Ergebnisse fassen sie wie folgt
zusammen:

L1t [das Podcasting] provides an innovative communication format for student engage-
ment and involvement in educational topics, debates and developments. At the same
time, the team members themselves benefit from skills development in podcasting tech-
nology and science communication” (ebd., 6).

Die hier beschrieben Resultate sind bereits fiir die Grundschule von Bedeu-
tung. Nicht nur Medienkompetenzen kénnen durch das Befassen mit der Pod-
casting-Technologie auf umfangreiche Weise geférdert werden, sondern auch
wissenschaftliche Kommunikations-Kompetenzen. Die Ausbildung solcher
Kompetenzen wird auch in den perspektiviibergreifenden Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen (DAH), wie sie im Perspektiviahmen Sachunterricht (GDSU
2013) festgehalten sind, gefordert. So beispielsweise die DAH Kommunizieren
/ mit anderen Zusammenarbeiten. Dort steht unter anderem, dass Lernmdglich-
keiten geschaffen werden sollen, in denen

»[...] Gegenstinde, Konstrukte oder Prozesse von den Schiilerinnen und Schiilern ver-
sprachlicht werden, wobei die Alltagssprache der Kinder die Grundlage bildet und all-
mihlich [...] in eine Fachsprache tiberfithre wird.“ (ebd., 24).
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Lee, McLoughlin und Chan (2008) gehen davon aus, dass das wahre Potenzial
der Podcasting-Technologie darin liegt, Wissen generieren zu kénnen und eine
Plattform zu haben, iiber welche dieses Wissen geteilt werden kann. In ihrer
Untersuchung wurden Studierende beobachtet, die im Rahmen eines I'T-Stu-
dienganges Inhalte mit Hilfe der Podcast-Erstellung aufgearbeitet haben. Die
Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass durch das Podcasting vor allem kol-
laboratives Wissen gefordert wird. Ferner wird das individuelle und kollektive
Lernen bereichert und Kompetenzen, andere Perspektiven einzunehmen und
Standpunkte vertreten zu kénnen, ausgeprigt.

Diese Formen der Wissensdarstellung lassen sich in den perspektiviibergreifen-
den DAHs des Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) wiederfinden. Es
sollen beispielsweise Lernsituationen entstehen, in denen ,,[...] Wissensbestinde
anderen Kindern darzustellen und zu erkliren sind“ (ebd., 21) oder in denen ,,of-
fene Aufgabensituationen [...] entstehen, in denen eigenstindig Fragestellungen
entwickelt werden [...] und diesen dann nachgegangen wird“ (ebd., 25). Genau
fir solche Lernszenarien, in denen Lernende eigene Fragestellungen entwickeln
und ihr dazu gelerntes Wissen veranschaulichen kénnen, bilden Podcasts eine
geeignete Plattform.

Auch wenn die Moglichkeiten des Podcastings umfangreich erscheinen, werden
Lehrkrifte, die sich fiir den Einsatz von Podcasts entscheiden, vor technische Hiir-
den gestellt. Daher wird im Folgenden erldutert, wie sich ein Podcasting-Vorha-
ben in der Grundschule in die Tat umsetzen lisst.

Zunichst miissen die Hardware-Bedingungen geklirt werden. Elementar ist es,
ein Aufnahmegerit zu besitzen. Dazu bendtigt man aber nicht mehr ein extra
Diktiergerit o.A., wie es frither vielleicht einmal der Fall war, mittlerweile reicht
ein Smartphone oder ein Tablet vollkommen aus. Sogar die eingebauten Mikro-
fone aktueller Gerite besitzen meist eine so gute Qualitit, dass kein externes Gerit
angeschafft werden muss. Dennoch lohnt es sich aus mindestens zwei Griinden,
noch in ein externes Mikrofon zu investieren:

Zum einen kann vor allem bei vollen Klassen durch ein externes Mikrofon die
Umgebungslautstirke etwas besser abgefangen werden, als es bei integrierten Mi-
krofonen der Fall ist. Zum anderen wird dadurch der Umgang mit einem weite-
ren technischen Gerit geiibt, was ebenfalls der Medienkompetenz der Lernenden
zugutekommt. Geeignete Modelle, die extra fiir Audio Aufnahmen mit mobilen
Geriten entwickelt wurden, finden sich dabei ab ca. 25 Euro pro Stiick?, wodurch
auch die Investition in einen Klassensatz realistisch wird. GrofSmembrankonden-
satormikrofone sorgen fiir eine héhere Tonqualitit der Aufnahmen, kosten dafiir

3 So beispielsweise das EIVOTOR Aufnahme Mikrofon fiir Handy und PC. Es kann zwar nicht
mit der Klangqualitit professioneller Mikrofone mithalten, ist aber im Vergleich zu eingebauten
Mikrofonen eine Verbesserung, es ist gut finanzierbar und leicht aufzubauen.
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allerdings etwas mehr und benétigen hiufig Adapter um sie an mobilen Geriten
einzusetzen. Letztlich muss die Lehrkraft bei Kaufentscheidungen zwischen den
drei Aspekten Finanzierbarkeit, Benutzerfreundlichkeit und Tonqualitit abwiigen.
Die Verwendung von Smartphones oder Tablets hat auflerdem den Vorteil, dass
Aufnahme und Schnitt/Bearbeitung von Audiodateien auf demselben Gerit,
meist sogar innerhalb desselben Programms, erfolgen kann. Auf Apple-Geriten
ist beispielsweise die App Garageband frei verfiigbar. Die App bietet viel kreativen
Spielraum und in kiirzester Zeit lassen sich auch schon von Grundschulkindern
Podcasts mit hoher Qualitit erstellen.

Sofern fiir die Lerngruppe also geeignete Tablets oder Smartphones zur Verfiigung
gestellt werden kénnen, gibt es aus materieller Sicht nichts, was gegen einen schu-
lischen Einsatz von Podcasts spricht.

6 Unterrichtsimplementation von Podcasts

Im Rahmen der Unterrichtsplanung stellt sich als nichstes die Frage, an welchen
Stellen des Unterrichtsgeschehens eine Podcast-Implementierung zielfiihrend
ist. Daher erfolgen nun einige Handlungsvorschlige zur Einbettung von Pod-
casts, orientiert an den Lernschritten des Lehr-Lernmodells nach Leisen (2018),
welches folgende Schritte beinhaltet.

1 Im Lernkontext ankommen: Hier werden die Lernenden Teil des Lernszenarios
und befassen sich mit der Problemstellung und Relevanz des Themas.

2 Vorstellungen entwickeln: Die Lernenden formulieren ihre individuellen Hy-
pothesen und verhandeln diese. Dazu greifen sie auf ihr Vorwissen zuriick.

3 Lernmaterial bearbeiten / Lernprodukt erstellen: Nun erhalten die Lernenden
durch die Lehrkraft neue Informationen in Form von Lernmaterialien, deren
Bearbeitung zu Lernprodukten fiihrt. Die Erstellung der Lernprodukte ist ein
wesentlicher Bestandteil des Lernzuwachses.

4 Lernproduke diskutieren und verhandeln: Die Lernprodukte werden nun ver-
balisiert und mit denen der anderen Lernenden verglichen, wobei gemeinsame
Erkenntnisse aufgedeckt werden. Vor allem der Diskurs ist hierbei zentrales
Element.

5 Sichern und vernetzen: Es gilt, das Gelernte zu fixieren und den Lernzuwachs
mit den vorab formulierten Vorstellungen zu vergleichen. Das Gelernte muss
aus seinem Kontext geldst werden, wihrend gleichzeitig eine Lernbewusstheit
hergestellt wird.

6 Transferieren und festigen: Zur nachhaltigen Verankerung im Langzeitgedicht-
nis wenden die Lernenden das Gelernte auf eine neue Problematik an.
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Grundsitzlich lisst sich ein Podcast in jeden Schritt des Modells integrieren. Bei-
spielsweise konnten die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen eines Podcasts ihre
Lernergebnisse zusammenfassen, dementsprechend also ein digitales Lernprodukt
erstellen (Schritt 3). Angenommen die Schiilerinnen und Schiiler hitten im Sa-
chunterricht die Lebensweisen der Menschen in der Steinzeit kennengelernt, so
kénnten sie ihre Lernergebnisse anstatt in schriftlicher Form auf einem Arbeits-
blatt auch in miindlich-digitaler Form im Rahmen eines Podcasts abspeichern
und das alltdgliche Leben der Steinzeitmenschen beschreiben. Ein solcher Podcast
wiirde am chesten dem Typ the narrative nach Drew (2017) (s. Kapitel 3) ent-
sprechen.

Steht die Kommunikation, Diskussion und die Auseinandersetzung von Meinun-
gen im Fokus (Lernschritt 4), so wire ein Podcast im chat show Typ nach Drew
(2017) angebracht. Haben die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise in ihrem
Unterricht das Thema Klimawandel bearbeitet, um dann Handlungsvorschlige
fiir einen nachhaltigeren Lebensstil zu entwickeln, so konnten diese Vorschlige in
einem Gruppenpodcast gegeniibergestellt und diskutiert werden. Durch ein spi-
teres Anhoren dieser Podcasts wird es den Schiilerinnen und Schiilern erméglicht,
ihre eigenen Diskussionsstrategien zu reflektieren und sich gesondert noch ein-
mal mit den Argumenten der anderen auseinandersetzen, sodass kein Argument
ungehért bleibt — ein hiufig vorkommendes Problem in Plenumsdiskussionen.
Soll das Gelernte iibersichtlich zusammengefasst und fixiert werden (Lernschritt
5), so ist dies im Rahmen eines guick burst Podcasts umsetzbar. Wenn die Klasse
wihrend einer Einheit, beispielsweise zum Thema Coding, einen Wortspeicher
anlegt, um neue Begriffe zu sammeln und zu definieren, so konnten diese Begriffe
innerhalb eines Podcasts in eigenen Worten erklirt und in Zusammenhang ge-
bracht werden. Hierbei geht es vor allem um die Speicherung und Reproduktion
von Faktenwissen.

Nicht nur innerhalb der einzelnen Lernschritte ist ein Podcast umsetzbar, er kann
auch den gesamten Lernprozess begleiten und in einem gewissen Sinne auch spie-
geln. Ahnlich zu einem Arbeitsportfolio, das aus verschiedenen Arbeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler besteht und somit auch der Lehrkraft einen diagnostischen
Einblick in den Lernprozess verschaffen kann (Jiirgens & Lissmann 2015), ist es
einem Podcast moglich, den gesamten Lernprozess zu begleiten und zu fixieren.
Schiilerinnen und Schiiler kénnen zu Beginn einer Unterrichtseinheit ihre Vor-
erfahrungen und Vermutungen aufzeichnen, dann im Rahmen ihrer Erarbeitung
die Ergebnisse im Podcast festhalten, um sie dann mit anderen zu diskutieren
und sich auf einen gemeinsamen Kern zu einigen, bevor am Ende des Podcasts
die Gedanken beziiglich des thematischen Transfers geduflert werden. Durch das
spitere Anhoren des eigenen Podcasts werden sich die Schiilerinnen und Schiiler
ihres eigenen Lernprozesses und ihres Erkenntnisweges bewusst. Sie iiben sich
daher in Metakognition, also dem Wissen iiber eigene kognitive Funktionen wie
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Lernen und Verstehen, was wiederum wichtiger Bestandteil des Lernprozesses ist
und sich positiv auf den Lernerfolg auswirken kann (Hasselhorn & Artelt 2018).

7 Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag sollte den Fokus auf eine bisher in Grundschulen noch
zu wenig reprisentierte Form digitaler Lernprodukte legen, den Podcast. Podcasts,
leicht herzustellende digitale Audio- oder Videodateien, haben auf zweierlei Weise
die Méglichkeit, den Unterricht zu bereichern: Man kann sie als Lerngegenstand
verwenden, um mit ihrer Hilfe Themen zu veranschaulichen und den Schiile-
rinnen und Schiilern eine neue Herangehensweise an Inhalte erméglichen. Ein
Umgang mit Podcasts kann die emotionale Bindung an die Lerngruppe steigern
(Lee & Chan 2007b) und den Lernerfolg verbessern (Evans 2008). Dariiber hi-
naus besteht die Moglichkeit zur Férderung digitalisierungsbezogener Kompe-
tenzen im Umgang mit technischen Geriten.

Es ist auch moglich, mit der Lerngruppe eigene Podcasts zu schulrelevanten The-
men zu erstellen. Die Erstellung solcher Podcasts ist in vielerlei Hinsicht niitzlich:
Auch hier lassen sich digitalisierungsbezogene Kompetenzen fordern und erste
Erkenntnisse legen nahe, dass sich durch das Podcasting Kommunikations-Kom-
petenzen verbessern lassen (Alpay & Gulaty 2010) und dass sie dabei helfen kén-
nen, kollaboratives Wissen zu férdern (Lee, McLoughlin & Chan 2008). Dariiber
hinaus sind Podcasts leicht in jeden Schritt des Lehr-Lernmodells (Leisen 2018)
zu integrieren und vermdgen den gesamten Lernprozess zu begleiten, zu spiegeln
und zu veranschaulichen. Das qualifiziert sie auch als Mittel zur Selbstreflexion
und Metakognition.

Trotz dieser umfinglichen Méglichkeiten des Podcastings ist das wissenschaftliche
Fundament zum schulischen Einsatz ausbaufihig. Neben einer Untersuchung, die
tiberpriift, welche nachhaltigen Effekte sich durch das Podcasting belegen lassen,
muss auch getestet werden, inwiefern sich das erwartete Potenzial hinsichdich ge-
steigerter Motivation und besserem Lernerfolg in der Schule tatsichlich bestitigt.
In diesem Zusammenhang wird im Rahmen des Projekts Digitalstrategie Leh-
rer*innenbildung Koln: Kompetenzen nachhaltig entwickeln (DiSK) der unter-
richtliche Einsatz von Podcasts empirisch untersucht, wobei ein Fokus auf Un-
terschiede hinsichtlich der Lernmotivation und des Lernerfolgs zwischen Audio-,
Videopodcasts und Lernplakaten als konventionelle Lernprodukte gelegt wird.
Das Vorhaben DiSK wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Leh-
rerbildung® von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung gefordert.
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Einsatz von Erklirvideos im Sachunterricht

Die neuen digitalen Medien sind im Leben der Kinder allgegenwirtig und spie-
len eine immer zentralere Rolle. Eine beliebte Online-Plattform ist YouTube, wo
Kinder verschiedene Arten von Videos ansechen oder selbst hochladen. Dies ge-
schieht nicht nur in einem Freizeitkontext, sondern auch im schulischen Kontext.
Es gibt alle Arten von Erklirungsvideos zu allen méglichen Schulthemen. Die
Erklirvideos dienen unter anderem dazu, das Gelernte zu vertiefen oder das Un-
verstandene zu lernen. Die KIM-Studie (2020) zeigt deudich, dass die Nutzung
von Erklirvideos mit dem Alter der Kinder zunimmt. Die Bedeutung von Erklir-
videos im schulischen Kontext darf nicht unterschitzt werden.

1 Einleitung

Die Nutzung von Medien ist in der Lebenswelt der meisten Kinder fest veran-
kert. Der Einsatz ist hierbei vielseitig und reicht vom Bedienen des Smartphones
oder Konsolen bis hin zu Nutzung von sozialen Netzwerken (vgl. KIM-Studie
2020). Die KIM-Studie (2020) und eine Studie des Rates fiir kulturelle Bildung
(2019) zeigen, dass Kinder neue digitale Medien im schulischen Kontext nutzen.
Zu diesen gehéren etwa Erklirvideos, welche unter anderem zur Vertiefung des
Gelernten oder zum Erlernen von nicht verstandenen Themen genutzt werden. In
diesem Artikel wird zunichst auf Erklirvideos im Allgemeinen eingegangen. Da-
bei wird aufgezeigt, was ein Erklirvideo ist, welche Kriterien zu beachten sind, wie
die Wirksamkeit ausgeprigt ist und welche Vorteile Erklirvideos im schulischen
Kontext insbesondere im Bereich des Sachunterrichts aufweisen.

2 Was sind Erklirvideos?

Der Begriff des Erklirvideos setzt sich aus Erkliren und Video zusammen.
Es gibt drei zentrale Eigenschaften, iiber die sich der Begriff des Erklirens konsti-
tuiert. (1) Im Rahmen des Prozesses des Erklirens existiert eine von Interaktion
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geprigte Beziehung zwischen der erklirenden Person bzw. den erklirenden Per-
sonen und der rezipierenden Person bzw. den rezipierenden Personen. (2) Es be-
steht ein Unterschied hinsichtlich des Wissenstandes zwischen der Person, die
erklirt und der Person, die die Erkldrung rezipiert. Somit herrscht eine Wissen-
sasymmetrie. Dabei hat die erklirende Person einen fachlich hoheren Kenntnis-
stand. (3) Die erklirende Person verfolgt das Ziel, eine bestimmte Thematik ver-
stindlich darzustellen und zu vermitteln. Dabei wird die Qualitit der Erklirung
anhand des Verstindnisses gemessen. Die Erklirung dient nicht ausschliefflich zur
Vermittlung von Fachinhalten, sondern hat ferner die Aufgabe, das vermittelte
Wissen fiir die rezipierende Person verstindlich zu machen (vgl. Findeisen 2017).
Bei einem Video handelt es sich um eine dynamische (audio-)visuelle Reprisenta-
tion, die Inhalte in fotorealistisch darbietet (vgl. Wetzel, Radtke & Stern 1994).
Findeisen, Horn & Seilfried (2019, 18) definieren Erklirvideos in Anlehnung an
Wolf (2015): ,Erklarvideos sind eigenproduzierte, kurze Filme, in denen Inhalte,
Konzepte und Zusammenhinge erklirt werden (Erklidrvideos im engeren Sinne)
oder Titigkeiten und Prozesse demonstriert und kommentiert werden (Tutorial),
jeweils mit der Intention, beim Betrachter ein Verstidndnis zu erreichen bzw. einen
Lernprozess auszuldsen®.

Unter Einbezug dieser Definition wird bei einem Erklirvideo ein Mindestgrad
an didaktischer Aufbereitung vorausgesetzt, um so eine sichtbare Trennschirfe zu
einem Dokumentarfilm zu erméglichen. In Dokumentarfilmen wird in der Regel
reines Faktenwissen vermittelt, so dass Erklirungen meist fehlen. Ein professio-
neller Lehrfilm hingegen beinhaltet einerseits die Ambition, die Informationen
fehlerlos und komplett weiterzugeben und verfiigt andererseits iiber einen hohen
Grad an Didaktisierung. Diese beiden Faktoren unterscheiden einen Lehrfilm
von einem Erklirvideo (vgl. Findeisen, Horn & Seilfried 2019). Die Unterschei-
dungen zu den beiden anderen Videoformaten sind im Vergleich eindeutig. Bei
dem zeitlichen Rahmen in dem sich ein Erklirvideo abspielt ist es meist nur még-
lich, vereinzelte Bereiche eines Themenkomplexes zu beleuchten, so dass kein An-
spruch auf Vollstindigkeit besteht (vgl. Schaarschmidt, Albrecht & Bérner 2016).
Wolf (2015b) formuliert vier zentrale Merkmale fiir Erklirvideos. 1. Thematische
Vielfalt: Erkldrvideos ermoglichen die Auswahl aus einem breiten Spektrum an
Themen, auf die vertiefend eingegangen werden kann. Hiervon unterscheiden
sich etwa professionelle Lehrfilme, bei denen meist zentrale Themen bearbeitet
werden, die eine breitere Masse an die Personen tangiert. Bei diesem Videoformat
ist die hohe Anzahl von Zuschauerinnen und Zuschauern und eine gute Ver-
marktung im Fokus der produzierenden Personen. 2. Gestalterische Vielfalt: Bei
einem Erklirvideo sind die didaktischen und gestalterischen Kompetenzen der
produzierenden Personen genauso breit aufgestellt wie die fachlichen Fihigkeiten.
Dies hat unter anderem zur Folge, dass in Erklirvideos dargestellte Informationen
nicht immer der Wahrheit entsprechen. An der Produktion ist zu erkennen, wie
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vielfiltig die Ausprigungen des Wissenstandes und der Kompetenzen der pro-
duzierenden Personen sind. Die Qualitit der Videos reicht von laienhafter bis
zu semi-professionellen Produktion. Des Weiteren gibt es kurze Videos, die eine
spontane Information teilen, die meist nicht linger als zwei Minuten gehen und
es gibt ganze Erklirvideoreihen, bei denen eine Episode bis zu 30 Minuten lang
sein kann. Durch die verschiedensten Produzentenniveaus zeigt sich eine inno-
vative Gestaltung von Erklirvideos. 3. Informelle Kommunikationsart: In den
Erklirvideos auf YouTube wird sprachstilistisch eine eher informelle sprachliche
Form verwendet. Die rezipierende Person wird meist geduzt und die Kommuni-
kation findet auf Augenhéhe der Lernenden statt. Dadurch entsteht eine non-hi-
erarchische Lernatmosphire. Diese Atmosphire wird in mehreren Videos durch
Humor und Witz verstirke (ebd.).

»Das Gelingen des zu Erlernenden und zu Verstehenden wird dem Uben bzw.
dem Ausprobieren und dariiber nachdenken zugeschrieben und nicht der indivi-
duellen Begabung. Insgesamt entsteht so eine nicht-bedrohliche, fehlertolerante,
positive Lernatmosphire in den Videos® (Wolf 2015b, 32). Somit wird eine Ver-
kniipfung zum Lernen aufgebaut. 4. Diversitit der Autoren- und Autorinnen-
schaft: Je mehr Erklirvideos zu einem bestimmten Thema erstellt werden, zeigt
sich, dass unterschiedliche Kompetenzen und Fachwissen der Produzierenden
vorhanden sind. Wie bereits in 2. Beschrieben, bringen die Autorinnen und die
Autoren beziehungsweise die Produzierenden unterschiedliche Fertigkeiten und
Kompetenzen mit, so dass eine grofle Diversitit hinsichtlich der Konzeption so-
wie der Ausfithrung von Erklirvideos vorhanden ist (vgl. Wolf 2015b).

2.1 Kriterien fiir ein ,,gutes Erklirvideo®

Im folgenden Kapitel werden die Kriterien fiir ein ,gutes Erkldrvideo heraus-
gearbeitet. Wichtig bei der Formulierung von Kiriterien ist die Betrachtung der
Ziele von Erklirvideos und der Bereich des multimedialen Lernens. Ein Ziel eines
Erkldrvideos ist laut Kugelmeyer (vgl. Kulgemeyer 2020), der betrachtenden Per-
son ein ausgewihltes Thema mithilfe einer adiquaten Erklirung bestimmter In-
formationen zu vermitteln. Dabei ist jedoch nicht zu vernachlissigen, dass selbst
die beste Erklirung nicht zwangsldufig zum thematischen Verstindnis fiihrt.
Dies wiirde der grundstindigen konstruktivistischen Hypothese von Lehr- Lern-
prozessen widersprechen (vgl. Kulgemeyer 2020). Es ist allerdings moglich, die
Wahrscheinlichkeit fiir ein Verstindnis durch Anpassung der Konzeption einer
Erklirung zu verbessern. Diesbeziiglich ist zusitzlich die Weiterentwicklung der
Didaktik ungemein wichtig (vgl. Wittwer & Renkl 2008). In den Studien von
Wittwer & Renkl (2008) wird insbesondere die Beziehung zwischen der betracht-
enden Person und der erklirenden Person thematisiert und erfasst. Auf Grundlage
der Ergebnisse einer Review-Studie hat Kulgemeyer sieben Kernideen zum Thema
erkliren formuliert, welche ebenso auf Erklirvideos bezogen werden kénnen.
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* Adaption: Dabei wird das Vorwissen und das Interesse der Lernenden adap-

tiert. Die Lehrperson erfasst so die mentalen Modelle, das Vorwissen sowie die
Vorstellung der Schiilerinnen und Schiiler, indem sie z. B. Wissensfragen stellt.
Die Erklirung der Lehrkraft kann somit den Bediirfnissen der Lernenden an-
gepasst werden. Dies ist in einer unterrichtlichen Erklirung gut umsetzbar und
zeigt eine potenzielle Schwachstelle eines Erklirvideos. Bei einem Erklirvideo
hat die produzierende Person keine face-to-face-Interaktion mit den Lernenden
und somit groflere Schwierigkeiten, auf die Bediirfnisse der Lernenden einzu-
gehen. Aus diesem Grund ist es von Bedeutung, die Lerngruppe zu analysieren,
um so ein Adressaten-gerechtes Video zu erstellen oder auszuwihlen. Weiter-
fithrend wiirde dies bedeuten, dass fiir jede Lerngruppe ein anderes Erklirvideo
produziert werden muss, da jede Lerngruppe iiber andere Bediirfnisse, Vorstel-
lungen etc. verfiigt. Diese Annahme wird von der Erklirforschung von Kalygua
(2007) bestitigt. Aus dieser Studie geht hervor, dass eine Erklirung, die fiir eine
Person sinnvoll und logisch klingt (,expertise reversal effect”), bei einer anderen
Person zu einer kognitiven Uberlastung fithren kann. Dieser ,cognitive over-
load" kann einen negativen Effekt auf das Lernverhalten haben.
Veranschaulichungswerkzeuge: Darstellungen, Bilder, sprachliche Gestaltung
und weiteres sollten der Adressatengruppe angepasst sein und dienen unter an-
derem zur Adaption des Videos an die betrachtende Person (vgl. Kulgemeyer &
Schecker 2009).

In der dritten Kernidee wird die Relevanz des Erklirten zentralisiert. Hierbei
kénnen in einem Erklirvideo einerseits die zentralen Informationen dargestellt
und anderseits die geliufigsten Fehlkonzepte angesprochen werden, welche im
Zusammenhang mit dem erklirten Thema existieren (vgl. Acuna, Gardia-Rod-
cion & Sénchez 2011).

Diese Kernidee behandelt die Struktur eines Videos. Die Struktur und die
Qualitit eines Videos stehen in enger Bezichung zueinander. Der Aufbau eines
Erkldrvideos steht in Abhingigkeit mit dessen Vorhaben. Wenn in dem Er-
klirvideo fachliches Wissen wiedergegeben werden soll, dann ist es vorteilhaft,
mit einer bestimmten Regel zu beginnen und diese dann mit einem Bespiel zu
erliutern. Wenn beispielsweise die Schwerkraft erlernt werden soll, dann sollte
bei einem Erklirvideo zuerst das zu Erlernende genannt werden und dann mit
einem Beispiel erldutert werden (Regel-Beispiel-Strukeur). Beim Erlernen eines
neuen Aufgabentypens ist es vorteilhaft, mit einem Beispiel zu beginnen, an
dem eine allgemeine Regel verdeutlicht wird (Beispiel-Regel-Struktur). Wenn
in dem Erklirvideo beispielsweise gezeigt werden soll, wie der Dreisatz funki-
oniert, dann wird erst eine Aufgabe mit einem Beispiel (Musterlosung) gezeigt
und danach die allgemeine Regel dahinter aufgezeigt.

Die sprachliche Kohirenz. Damit ist unter anderem gemeint, dass eine wech-
selseitige Beziehung zwischen der visuellen Darstellung und der sprachlichen

doi.org/10.35468/5938-15



Einsatz von Erklirvideos im Sachunterricht

Gestaltung besteht, die in Einklang gebracht werden soll, indem die beiden
Gestaltungsaspekte aufeinander abgestimmt werden, um so das Verstehen der
Thematik zu erleichtern (Kulgemeyer 2020). Bei der sprachlichen Darbietung
sollten im besten Fall keine Synonyme verwendet werden, da Synonyme fiir
Novizen schwer greifbar sind und nur von Experteninnen und Experten ver-
standen werden. Des Weiteren sollten aus denselben Griinden thematische Ex-
kurse vermieden werden, da die kognitiven Kapazititen weniger fiir nebensich-
liche Informationen, sondern mehr fiir das Verstehen der wichtigen zentralen
Aspekte genutzt werden sollen (vgl. Anderson, Corbett, Koedinger & Pelletier
1995).

* Diese Kernidee besagt, dass ein Erklirvideo effektiver sein kann, wenn es zu der
neu eingefiihrten Regel Unstimmigkeiten und Fehlkonzepte aufwirft.

* Die Lernenden sollten nach einem Erklirvideo genug Zeit haben, um die In-
formationen aus dem Video verarbeiten zu kénnen. Dabei sind darauf aufbau-
ende vertiefende Aufgabestellungen wichtig fiir das Verinnerlichen des Themas.
Problemorientierte Aufgaben kénnen die Effektivitit zusitzlich steigern. Zu-
sammengefasst bedeutet dies, dass Lernende durch Erklirvideos zum Mitden-
ken und Mitmachen angeregt werden, wobei es wichtig ist, dass Bildungsin-
halte mit dem Vorwissen der Kinder vernetzt werden, sodass der Aufbau von
mentalen Modellen gefordert wird. (vgl. Kulgemeyer 2020).

Diese Kernideen wurden mit einer quasi-experimentellen Studie untersucht. Da-

bei wurden zwei Erklirvideos mit einer identischen Linge, identischer fachlichen

Richtigkeit und derselben Textverstindlichkeit der Erklirung in Bezug auf das

Erlernte tiberpriift. Der Unterschied zwischen den beiden Videos lag darin, dass

ein Video unter Einbezug der sieben Kernideen produziert wurde. Das Ergebnis

dieser Studie zeigt einen signifikant hoheren Effekt bei dem Video, in dem die
sieben Kriterien beachtet wurden. Vor allem beim deklarativen Wissen ist eine

grofSe Signifikanz zu erkennen. (vgl. Kulgemeyer 2018).

2.3 Wirksamkeit von Erklirvideos

Um die Wirksamkeit von Erkldrvideos zu begriinden, werden in der Forschungs-
literatur meistens statische Bilder und Texte als Vergleichsmedien herangezogen.
Die Kombination Sachtext und Bild wird dabei als traditionelle Form der Wis-
sensvermittlung angesehen (vgl. Merke & Schwan 2016). In einer Studie konn-
ten Hoffler und Leutner (2016) feststellen, dass dynamische Darstellungen von
Lerninhalten einen héheren Lerneffekt bei der Vermittlung von prozedural-mo-
torischen Inhalten aufweisen als die Verwendung statischer Darstellungen. Beim
deklarativen Lernen und beim Erwerb von Problemlésekompetenzen ist ein po-
sitiver Effekt festzustellen, welcher im Vergleich jedoch eine kleine bis mittlere
Effekestirke vorweist (vgl. Merkt & Schwan 2016). Zusammenfassend konnte
die Studie von HofHler und Leutner aufzeigen, dass dynamische Videos unter be-
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stimmten Bedingungen lernférderlicher sind als statische Bilder (ebd.). In der
Forschung wurde lange davon ausgegangen, dass Lernende, welche sich ihr Wis-
sen Uber Erklirvideos angeeignet haben, das Erlernte nicht iiber einen lingeren
Zeitraum behalten kénnen, so dass davon ausgegangen wurde, dass die Erinne-
rungsleistung unter diesen Umstinden leidet. Unter dieser Annahme wurde for-
muliert, dass Texte im Vergleich zu Videos einen hoheren Lerneffekt aufweisen
(vgl. Furnham & Gunter 1987). In der Studie von van der Molen und Kiljn
wurde diese Annahme weiter betrachtet und differenziert beurteilt. Es stellte sich
raus, dass die geringe inhaltliche Ubereinstimmung zwischen Bild und Tonspur
der Grund fiir den negativen Effeke ist (vgl. Walma van der Molen & Klijn 2004).
Bei der Studie von van der Molen und Kiljn sollte allerdings beachtet werden,
dass das Video in der Durchfiithrung der Studie systemgesteuert abgespielt wur-
de, so dass die Lernenden keine Méglichkeit hatten, nicht verstandene Inhalte
wiederholt auszuschauen. Dies ist vor allem ein Nachteil von Videos, welcher
damit zu begriinden ist, dass bei einer dynamischen Darstellung eine durchgin-
gige Verinderung der Inhalte zu sehen ist und so eine hoher kognitive Belastung
erzeugt wird. Diese Belastung kénnte durch die selbstgesteuerte Wiedergabe ver-
ringert werden. Im Vergleich dazu haben die Lernenden bei einem statischen Text
die Méglichkeit, nicht verstandene Inhalte erneut zu lesen, um ihr Wissen durch
Wiederholung zu komplementieren. Bei einem Video werden somit in kiirzester
Zeit verschiedene Informationen in einer schnellen Abfolge wiedergegeben, wo-
durch Lernenden (Rezipienten) Informationen und neue Wissensbestinde nur
liickenhaft aufnehmen (vgl. Merke & Schwan 2016).

,Je nach Dichte und Geschwindigkeit der aufeinander folgenden Informationen ver-
passen Rezipienten unter Umstinden relevante Informationen oder sind gezwungen,
Elaborationsprozesse abzubrechen, um unmittelbar nachfolgende neue Inhalte aus dem
Video aufnehmen und verarbeiten zu kénnen (Sturm zitiert nach Merkt & Schwan

2016, 95).¢

Die Digitalisierung offenbart neue Moglichkeiten, welche das Potenzial von Ler-
nen mit Videos besser ausschopfen kénnen (vgl. Merkt & Schwan 2016). Es ist
machbar, den Lernenden ohne grofien Aufwand die Méglichkeit zu erdffnen,
selbstgesteuert mit einem Erklirvideo zu arbeiten. Dabei kénnen nicht verstan-
dene Inhalte wiederholt angeschaut werden. Bei Erklirvideos sind die vermitteln-
den Inhalte meist fliichtig, so dass die Lernenden durchgingig konzentriert sein
miissen, um diese zu internalisieren. Was im Umkehrschluss bedeutet, je linger
das Erkldrvideo ist, desto hoher ist die kognitive Belastung (vgl. Merkt & Schwan
2016).
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3 FErklirvideos im Schulunterricht

Erklarvideos gehdren zum Alltag der Lernenden. Beispielsweise tiber die Plattform
YouTube kénnen sich die Lernenden unterrichtliche Themen per Video erkliren
lassen. Dabei nutzen laut KIM-Studie (2020) die Kinder diese Plattform vorran-
gig im freizeidichen Kontext. Allerdings scheint der schulische Kontext immer
wichtiger zu werden, im Vergleich der KIM-Studie (2018) und der KIM-Studie
(2020) ist ein Anstieg von 6% bei Kindern zwischen 6-7 Jahren, 9% bei Kin-
dern zwischen 8-9 Jahren, 18 % bei Kindern zwischen 10-11 Jahren und 17%
bei Kindern zwischen 12-13 Jahren zu erkennen, welche mindesten einmal die
Woche Videos zu den Themen aus der Schule anschauen. Die Nutzung von und
die Arbeit mit Erklirvideos, sollte dementsprechend ebenso in der Schule eine
wichtigere Rolle einnehmen.

3.1 Lebensweltbezug von Videos

In der KIM-Studie (2020) geben knapp 30 % der befragten Kinder zwischen 6-13
Jahren an, dass sie mindestens einmal die Woche Videos zu den Themen aus der
Schule auf YouTube anschauen. Ahnliche Ergebnisse sind in anderen Studien zu
finden, welche mit ilteren Lernenden durchgefiihrt wurden. Beispielsweise gaben
in einer Studie des Rats fiir kulturelle Bildung (2019) 47 % der 12-19-Jihrigen
an, dass YouTube-Videos wichtig oder sehr wichtig beim Erlernen schulischen
Themen sind. Von den 47 % nutzten 73 % Videos, um nicht verstandene Themen
aus dem Unterricht zu wiederholen. 70 % schauten sich Videos an, um ihre Haus-
aufgaben zu erledigen. Diese Ergebnisse zeigen an, dass Videos eine wichtige Rolle
bei Lernenden im Kontext Schule einnehmen. Durch die Einbindung von Videos
in den Schulunterricht kénnen zudem ein Lebensweltbezug hergestellt und je
nach unterrichtlicher Gestaltung verschiedenen Kompetenzen der Lernenden ge-
fordert werden.

3.2 Schulische Nutzungsméglichkeiten von Erklirvideos

Es gibt verschiedene Maglichkeiten, wie Erkldrvideos im Unterricht eingesetzt
werden konnen. Bei der Produktion von Erklirvideos ist ein bestimmtes Grund-
verstindnis wichtig, da die Lehrkraft beim Erstellen von Erklirvideos das genutzte
Medium (App) nicht nur kennen sollte, sondern zusitzlich tiber die Fihigkeit
verfligen sollte, diese zu bedienen. Ferner ist es moglich, den Lernenden die Még-
lichkeit zu geben, ein eigenes Erklirvideo zu erstellen, so dass ein bestimmtes
Thema peer to peer via Erklirvideos vermittelt wird. Bei dieser Form des Einsatzes
von Erklirvideos sollten die Lehrkrifte sowohl die Kriterien fiir gute Erklirvideos
kennen und wie auch die fachlichen, didaktischen und technischen Fihigkeiten
beherrschen, damit gewihrleistet ist, dass die Lernenden bei der eigenen Produk-
tion von Erklirvideos adiquate Unterstiitzung bekommen.
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3.2.1 Die Lehrkraft als Produzent und der Lernende als Rezipienten

Die Lehrkraft kann als Produzent oder Produzentin selbstindig Erklirvideos zu
bestimmten Themen erstellen und den Lernenden zu Verfiigung stellen. Die Ler-
nenden kénnen dann erwarten, dass der Inhalt korreke und die Erklirung gut
verstindlich ist. Die von der Lehrperson produzierten Erklirvideos kénnen unter
anderem fiir die Wiederholung oder zur Vertiefung in Lerninhalten genutzt wer-
den. Eine weitere Moglichkeit ist es, die Videos im Sinne des Inverted-Classrom
einzusetzen, bei dem die Lernenden unterrichtliche Inhalte mit Hilfe des Mate-
rials selbststindig zu Hause erarbeiten (Wolf & Kulgemeyer 2016). Der Einsatz
von Erklirvideos als mégliche Form der Lerninhaltsdarbietung zu Zeiten von
Homeschooling ist durchaus denkbar. Die Lehrkrifte hitten so die Moglichkeit,
den Lerninhalt verstindlich zu vermitteln. Durch die audiovisuelle Darbietung
haben die Lernenden die Moglichkeit, die Informationen multimodal zu etlenen.
Bei fehlendem Verstindnis sind Wiederholungen durchfiihrbar. Im Homeschoo-
ling koénnen die Videos als Elaborationshilfe zu vorher erarbeiteten Themen ge-
nutzt werden. Der Vorteil dieser Variante der Nutzung von Erklirvideos ist unter
anderem, dass der Inhalt von der Lehrkraft vorgegeben und kontrolliert werden
kann. Das bedeutet, dass die Lehrkraft die Moglichkeit hat, selbst den Fokus auf
die wichtigen Aspekte zu setzten, so dass nur diese in dem Erkldrvideo enthalten
sind. Die Lernenden hitten also so den Zugriff auf die primiren Informationen.

3.2.2  Die Lernenden als Produzenten und als Rezipienten

Das Produzieren von einem Erklirvideo kann als Methode zur Vertiefung von
Themen und Lernstrategien eingesetzt werden. Die Lernenden miissen sich zu-
nichst mit der Thematik auseinandergesetzt und den Inhalt selbst verstanden ha-
ben, um ein Erklirvideo anfertigen zu kénnen. Also muss die erklirende Person
zuerst das zu Erklirende verstanden haben, bevor sie den Sachverhalt audiovisuell
aufbereiten kann (Wolf & Kulgemeyer 2016). Dabei sollte sich die erklirende
Person mit zentralen Fragen auseinandersetzen wie: Fiir wen ist das Erklarvideo?
Wo liegen potenzielle Verstindnisprobleme? Welche Beispiele, Metaphern oder
Analogien kénnen zum Verstindnis beitragen? Das Sinnieren iiber diese Fragen
fihrt zur Schulung der Kommunikationskompetenz und des Fachwissens. Da-
bei werden die Kompetenzen durch das selbststindige Erstellen von Erkldrvideos
gefordert. Gleichzeitig fithrt das Erstellen eines Erklidrvideo dazu, dass Lernende
die Erklirung planen miissen, was den positiven Effekt hat, dass die Inhalte wie-
derholt und reflektiert werden. AufSerdem entsteht bei einer Gruppenproduktion
die Moglichkeit, dass kollektive Kommunikationskompetenzen gefordert werden
(ebd.). Zuvor sollten die Schiilerinnen und Schiiler die Kriterien fiir ein gutes
Erklirvideo erlernen, um diese in ihrem eigenen Video umsetzten kénnen. Das
Erstellen von eigenen Erklirvideos unterstiitzt die Entwicklung von Strategien
im Bereich des tieferen Verstehens und Lernens und ist somit auch eine Heraus-
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forderung fiir die Leistungsstirkeren (ebd.). Die leistungsschwachen Lernenden
kénnen durch Anpassung der zu erklirenden Themen leistungsdifferenziert ge-
fordert werden. Durch die Eigenproduktion kénnen die Lernenden die Inhalte in
ihrem eigenen Tempo bearbeiten und das Thema wiederholen (ebd.). Zusitzlich
steigert das selbstindige Erstellen und Prisentieren der Erklirvideos das Selbst-
wertgefithl der Lernenden. Des Weiteren hat das selbstbestimmte Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern ein héheres Ergebnis beim konzeptuellen Lernen und
in der Behaltensleistung (Grolnick & Ryan zitiert nach Deci & Ryan 1993).

3.2.3  Einsatz von fertigen Erklirvideos

Der Einsatz von Erklirvideos, welche Beispielsweise auf YouTube oder Logineo
veroffentlicht werden, sind fir den Einstieg zu einem Thema denkbar. Auf Vi-
deo-Plattformen sind unterschiedliche Erklirvideos zu den verschiedenen The-
men zu finden. Dabei reicht die Qualitit des Videos vom Experten bis zum No-
vizen. Dies gilt fiir das Fachwissen der erklirenden Person. Vor dem Einsatz sollte
die Lehrkraft das Video auf fachliche Fehler untersuchen, damit es nicht zum
Aufbau von Fehlkonzeptionen bei den Lernenden kommt. Es sei denn ein feh-
lerhaftes Video wird wissentlich als Wiederholung nach einer Unterrichtseinheit
oder —reihe eingesetzt, in dem die Schiilerinnen und Schiiler die Fehler aus dem
Erklirvideo herausfinden sollen. Des Weiteren sind die meisten Personen, die Er-
klirvideos Online stellen, didaktische Laien, was bei den Videos zu einem gering
ausgeprigten Verstindnis fithren kann. Es gibt YouTube-Seiten, die durch ihre
Erklirvideos einen Mehrwert bieten und so das fachliche lernen und verstehen
unterstiitzen. Hier ein paar Beispiele: Bei dem Kanal Erklirt — Kurzgesagt werden
wissenschaftliche Themen vereinfacht dargestellt und verstindlicher dargestellt.
Der SIMPLECLUB ist ein Kanal mit mehreren Unterkanilen, in denen mit unter
die Naturwissenschaft abgedeckt wird. Auf explainity ® Erklirvideos werden ver-
schiedenste Themen aufgegriffen und durch einfache Darstellung erklirt.

4 Finsatz im Sachunterricht

Im Sachunterricht kénnten Erkldrvideos in allen drei oben genannten Varianten
genutzt werden. Fiir das Produzieren von Erklirvideos bieten sich verschiedene
Apps an. Explain Everything und iMovie sind zwei davon. In diesem Kapitel wird
beispielhaft aufgezeigt, wie Erklirvideos im Sachunterricht eingesetzt werden
konnen. Die in diesem Kapitel genannten Perspektiven sind aus den Perspektiv-

rahmen der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) (2013).

doi.org/10.35468/5938-15

205



206

Yasir Musab Ucgarat

4.1 Demokratie (Beispiel fiir die sozialwissenschaftlichen Perspektive)

Zum Thema Demokratie kann die Lehrkraft beispielsweise ein Erklirvideo gestal-
ten, in dem erklirt wird, wie unsere Demokratie aufgebaut ist, wer wihlen darf,
wer die Macht hat. Dieses Video kann als Einstieg in eine Themenreihe genutzt
werden oder ebenso als Zusammenfassung am Ende einer Reihe.

Wenn das Erklirvideo von den Lernenden produziert werden soll, ist eine Grup-
penarbeit eine adiquate Wahl der Sozialform. Jede Gruppe bereitet ein Erklirvi-
deo zum Thema Demokratie vor. Dabei sollte die Lehrkraft im Voraus lernenden-
orientiert festlegen, welche Inhalte wichtig sind, um das Demokratieverstindnis
zu fordern.

Die Gruppen recherchieren Informationen entweder tiber Kindersuchmaschinen
oder iiber vorher angefertigte Texte zum zugeteilten Thema der Gruppe. Daneben
ist es méglich, die Gruppenarbeit in Form der Think-Pair-Share-Methode umzu-
setzen, damit alle Lernenden ihren Beitrag zum gesamten Video leisten kdnnen.
Durch das Erstellen der Erklirvideos in der Kombination mit Think-Pair-Share
werden verschiedene perspektiveniibergreifende Denk- Arbeits- und Handlungs-
weisen (DAH) abgedeckt. Unter anderem arbeiten sie eigenstindig, kommuni-
zieren und arbeiten zusammen. Die DAH umsetzen / handeln wird durch die
Realisierung gemeinsamer Projekte bedient (GDSU 2013). Die entstanden Er-
klirvideos konnen am Ende der Reihe bei Explain Everything zu einem gesamten
Erkldrvideo zusammengefasst werden, sodass der Klasse ein Erklirvideo zum The-
ma Demokratie vorliegt, welches sie jederzeit zum Lernen nutzen kénnen. Wie in
Kapitel drei beschrieben, existieren mehrere Vorteile fiir Lernende, die selbstindig
ein Erklirvideo gestalten.

4.2 Tiere im Wald (Beispiel fiir die naturwissenschaftlichen Perspektive)

Wie in 4.1 kann eine Lehrkraft ein Video zum Einstieg zum Thema nutzen, dabei
kann es ein Beispielvideo sein, anhand dessen sich die Lernenden die wichtigen
Aspekee fiir ein ,gutes’ Erklirvideo erarbeiten kénnen.

Die Methode des Think-Pair-Share bietet sich ebenso bei diesem Thema an. Zu-
nichst werden den Gruppen unterschiedliche Tiere zugeteilt. Alternativ kénnen
sie selbst entscheiden, welches Tier sie erkliren mochten. Darauthin werden die
verschiedenen Rechercheaufgaben in der Gruppe verteilt. Im Anschluss an die
Einzelarbeitsphase wird kooperativ ein Erklirvideo konzipiert. Dabei sollte vorher
genau geplant werden, wie es gestaltet werden soll, wer wann spricht und welche
Informationen wichtig sind. Am Ende wird das Video in einem Museumsrund-
gang prisentiert. Es konnen auch Themen aus der unbelebten Natur erarbeitet
werden, indem beispielsweise Experimente per Erklirvideo dargestellt werden.
Weitere mogliche Themen wiren: Gesunde Ernihrung, Tiere auf dem Bauernhof,
Nutzpflanzen und -tiere, 6kologischer Fuffabdruck.
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4.3 Die Erde (geographische Perspektive)

In der geographischen Perspektive ist es méglich, das Thema ,Unsere Erde® zu
behandeln. Dabei kénnten die verschiedenen Kontinente auf Gruppen aufgeteilt
und erarbeitet werden. Hierbei sollte von der Lehrkraft initial vorgegeben werden,
welche Informationen wichtig sind und im Erklirvideo inkludiert seien sollten.
Beispielweise konnten folgende Informationen recherchiert werden: Gréfle, Be-
volkerungsanzahl, Linderanzahl, Besonderheiten. Beim Recherchieren kénnen
zudem Bilder und Karten heruntergeladen und in das Erklirvideo eingepflegt
werden.

4.4 Spielsachen friither und heute (historische Perspektive)

Die historische Perspektive zeigt den Wandel. Das Thema Spielsachen im Wan-
del der Zeit befasst sich damit, wie die Spielsachen sich in den verschiedenen
Zeitabschnitten der Menschheit verindert haben. Zu diesem Thema kdnnen
beispielsweise folgende Zeitabschnitte genutzt werden: Steinzeit, altes Agypten,
Antikes Rom, Mittelalter und heute. In einer Gruppenarbeit wire es dann mog-
lich, die verschiedenen Zeitabschnitte zu erarbeiten, dabei ist es von Bedeutung,
dass vorher die Lehrkraft die zentralen inhaltlichen Merkmale mit den Lernenden
bespricht, hierbei kann ein Beispiel-Erklirvideo von der Lehrkraft als visualisier-
te Hilfestellung dienen. Die Lernenden hitten so die Moglichkeit ihren eigenen
Zeitabschnitt vertieft zu erarbeiten und darauffolgend die Ergebnisse im Plenum
zu verdffentlichen. Eine andere Méglichkeit wiire es, die Tablets mit den Erklirvi-
deos im Klassenzimmer zu verteilen und in Form eines ,Gallery Walks* die Ergeb-
nisse zu Prisentieren. Am Ende des Unterrichtsvorhabens kénnten die entstanden
Erklirvideos so gestaffelt werden, dass ein logischer digitaler Zeitstrahl entsteht
und die Lernenden ein fertiges Produkt mit allen Videos zum Lernen und Ver-
tiefen haben.

4.5 Was will ich spiter mal werden (Berufe)? (technische Perspektive)

In der technischen Perspektive ist neben der Technik auch die Berufswelt verortet.
Dieses Thema konnte in Einzelarbeit behandelt werden, die Kinder bekommen
den Rechercheauftrag tiber fragFINN oder Blinde Kuh Informationen iiber den
Beruf, welchen sie spiter einmal ausfithren wollen, herauszufinden. Mit den ge-
sammelten Informationen und gefunden Bildern kénnen die Kinder dann ein
Erklirvideo erstellen. Schiilerinnen und Schiiler, die noch keine konkreten Be-
rufswunsch haben, kénnen tiber fragFINN allgemein nach Berufen suchen und
sich dann fiir einen Beruf entscheiden. Hierfiir kann die Videofunktion des Ta-
blets genutzt werden oder auch Apps, wie Green Screen oder Explain Everything.
Die fertigen Erklirvideos werden dann prisentiert. Nach jedem Video haben
die Schiilerinnen und Schiiler eine Méglichkeit ein Feedback zu geben. Dabei
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kénnen vorher abgesprochene Riickmeldungen, wie beispielsweise, das hat mir
gefallen, das hat mir nicht gefallen und das haben ich nicht verstanden, genutzt
werden. Durch die gestalterischen Méglichkeiten eines Erklirvideos und die un-
terschiedlichen kreative Darstellungen ist es unproblematisch, wenn Berufe zwei-
fach besetzt sind.

5 Fazit

Durch die Digitalisierung werden Videos mit schulischem Kontext in der Lebens-
welt der Kinder immer prisenter (KIM-Studie 2018, 2020). Die Nutzung von
Erklirvideos im schulischen Kontext bringt einige Vorteile mit sich, die praktische
Umsetzung von Unterricht bereichern kdnnen. Die Pandemie hat gezeigt, dass ein
digital unterstiitzter Unterricht wichtig ist. Dazu gehoren auch Erklirvideos, wel-
che zum Lernerfolg im Homeschooling beitragen konnen. Allerdings soll dies nicht
bedeuten, dass nur im Homeschooling Erklirvideos eingesetzt werden kénnen,
sondern auch im normalen Schulalltag verwendet werden sollen. In diesem Arti-
kel wurden einige Vorteile von Erklirvideos aufgezeigt, welche sich vor allem auf
den Gebrauch im normalen Unterricht beziehen. Das Weitern ersetzten Erklir-
videos nicht die aufSerschulischen Lernorte. Der Sachunterricht sollte weiterhin
so gestaltet werden, dass beispielsweise eine Wanderung zum Wald méglich ist.
Das Erklirvideo sollte hier zum Vertiefen des Lerninhaltes und als Unterstiitzung
genutzt werden. Bei schwer greifbaren Themen kann ein Erklirvideo zudem zur
besseren Darstellung und Erklirung dienen. Zusammengefasst ist ein Erklirvideo
vielseitig unterrichtlich einsetzbar. Mit Apps wie beispielsweise Explain Everything
ist eine Einbindung in der Schule kreativ méglich. Beim Lernen oder Nicht-Ver-
stehen konnen Lernende die Videos wiederholt anschauen und die Inhalte erarbei-
ten. Natiirlich sollte die Lehrkraft tiberpriifen, ob alle genannten Informationen
richtig sind, bei Fehlern ist eine Korrektur unabdinglich. Im Sachunterricht sind
Erklirvideos besonders gut einsetzbar, da durch die multi-perspektivische Arbeit
viele Themen unterschiedlich erfasst werden und Kinder so in verschiedenen The-
menbereichen Erklirvideos erstellen kénnen.

Lehrkrifte haben den Vorteil, dass sie — wenn sie die Erklirvideos zu verschie-
denen Themen erstellen haben — Lernenden Videos tiber einen lingeren Zeitraum
zur Verfiigung stellen kénnen. Bei Themen, in der der Zeit-Nutzen-Faktor nicht
angemessen ist, konnen alternative Unterrichtsmethoden vorteilhaft sein, da das
Erstellen von Erklirvideos durchaus zeitintensiv sein kann. Damit die Lernenden
ein Erklirvideo erstellen konnen, ist es vorteilhaft, dass vorher eine Einheit gep-
lant wird, in der die Lernenden einerseits die wesentlichen Merkmale eines Erklir-
videos und andererseits die genutzte App z. B. Explain Everything kennenlernen.
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Die Planung kann zu Beginn etwas zeitaufwindig sein, relativiert sich dann aber
durch die weiteren Produktionen von Erklirvideos zu anderen Themen. Erklirvi-
deos sind kein Allheilmittel der Didaktik, bieten aber unterschiedliche Méglichkeiten,
Lerninhalte zu vermitteln. Dabei kann es eine eigene Produktion der Schiilerinnen
und Schiiler sein, die eigene Produktion des Lehrenden oder ein bereits fertiges Pro-
duke. Alle drei Méglichkeiten habe ihre Vorteile, welche je nach Planung der Unter-
richtseinheit eingesetzt werden konnen.
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Forderung des kreativen, problemlésenden
und informatischen Denkens durch spielerisches
Programmieren im Sachunterricht

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, ob und wie Grundschullehrkrifte
Kindern einen altersgerechten Einstieg ins Programmieren erméglichen kdnnen.
Anhand von ausgewihlten Beispielen wird dariiber hinaus untersucht, inwiefern
sich die verschiedenen Materialien und Softwarelsungen eignen, bereits Grund-
schulkindern nicht nur einen altersgerechten und spielerischen Einstieg ins Pro-
grammieren zu ermdglichen, sondern gleichzeitig auch das kreative, problem-
l6sende und informatische Denken der Lernenden zu férdern.

1 Moéglichkeiten und Ziele informatischer Bildung im
Sachunterricht

Bei der Frage nach den Méglichkeiten informatischer Bildung im Sachunterricht
der Grundschule stellt sich zunichst einmal die Frage nach den grundsitzlichen
Zielen informatischer Bildung im Grundschulalter. Die Kultusministerkonferenz
(KMK) (2016) fordert in ihrem Strategiepapier ,,Bildung in der digitalen Welt®,
dass die Lernenden ,,Funktionsweisen und grundlegende Prinzipien der digitalen
Welt kennen und verstehen®, ,,(a)lgorithmische Strukturen in genutzten digitalen
Tools erkennen und formulieren® sowie ,,(¢)ine strukturierte, algorithmische Se-
quenz zur L3sung eines Problems planen und verwenden® kénnen sollen (KMK
2016).

Entsprechend dem aktuellen Lehrplan Sachunterricht in NRW aus dem Jahr
2021 sollen Kinder im Sachunterricht am Ende der Klasse 4 in der Lage sein,
das EVA-Prinzip (Eingabe, Verarbeitung, Ausgabe) als Grundprinzip der Daten-
verarbeitung in Informatiksystemen anhand eines Beispiels zu simulieren und zu
beschreiben sowie eine eigene Sequenz zu programmieren (MSB NRW 2021).
Allerdings sollen die Kinder entsprechend dem Lehrplan von NRW nicht nur
erste Erfahrungen mit dem Programmieren sammeln, sie sollen gleichzeitig auch
die Méglichkeiten und Chancen der Digitalisierung fiir den Alltag reflektieren.
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2 Kreatives und Problemorientiertes Lernen im
Sachunterricht fordern

Kreativitit ist neben dem kritischen Denken, der Kollaboration und der Kom-
munikation eine der vier Schliisselkompetenzen, die im Zusammenhang mit dem
»4K-Modell des Lernens“! seit mehreren Jahren eine zentrale Rolle bei der Diskus-
sion um selbstgesteuertes und zukunftsorientiertes Lernen einnehmen.

Auch fir den Sachunterricht und hierbei insbesondere im Zusammenhang mit
der naturwissenschaftlichen und technischen Perspektive spielt die Férderung der
Kreativitit eine entscheidende Rolle, da insbesondere zum Zeitpunke ihres Ent-
stehens die verschiedenen Entdeckungen und Fortschritte nur selten das Ergebnis
logischer oder systematischer Uberlegungen, sondern vielmehr Resultat kreativer
Ideen, neuer Wege oder alternativer Forschungsansitze sind. Dabei erscheint die
Forderung der Kreativitit aus Sicht des Sachunterrichts ebenso sinnvoll und not-
wendig, wie die Forderung des Bewusstseins der Lernenden fiir die Bedeutung
von Kreativitit fiir den Sachunterricht (Schmeinck 2021).

Da die Kreativitit von Lernenden maf$geblich von der Faszination und dem In-
teresse der Kinder an Themen und/oder Fragestellungen abhingt, kann guter Sa-
chunterricht hier die Basis fiir die Kreativitit der Lernenden bilden (ebd.). Durch
faszinierende Phinomene und Inhalte, offene und problemorientierte Aufgaben-
stellungen und vielem mehr weckt der Sachunterricht das Lerninteresse der Kin-
der und fordert dabei auch ein grundlegendes Interesse an sowie eine aufgeschlos-
sene Haltung gegeniiber sachunterrichtlichen Themen und Fragestellungen.
Offene Fragestellungen, die von den Lernenden u.a. die Berticksichtigung eige-
ner Erkenntnisse, Beobachtungen, Untersuchungen, Recherchen und Ahnliches
erfordern, bieten dariiber hinaus viel Potenzial fiir problemlésende Herangehens-
weisen und Ergebnisse. So haben die Kinder im Sachunterricht die Méglichkeit,
seigene Fragen zu entwickeln, ihnen nachzugehen sowie angeleitet und eigenstin-
dig Wege fiir das Erschlieffen von Fragestellungen und Inhalten zu finden und zu
erproben® (GDSU 2013, 25).

Durch handlungsorientierte Zuginge, problemorientiertes sowie forschend-ent-
deckendes Lernen erwerben die Kinder so nicht nur sachunterrichtliche Kennt-
nisse, Fihig- und Fertigkeiten. Sie lernen auch, diese in neuen Kontexten entspre-
chend anzuwenden (MSB NRW 2021). Kreativitit und Problemlésekompetenzen
sollten daher nicht nur im Sachunterricht als unterrichtliches Ziel verstanden und
entsprechend geférdert werden.

1 Beim ,4K-Modell des Lernens® haben Experten aus Wirtschaft, Bildung und Politik dabei die vier
entscheidenden Kompetenzen (4K) identifiziert, die die Grundlage fiir selbstgesteuertes Lernen
bilden und die Lernenden auf eine sich verindernde Arbeitswelt vorbereiten sollen (Schmeinck,
2021b).
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3 Kreatives und Problemorientiertes Lernen im Kontext
Informatischer Bildung

Auch im Zusammenhang mit der Forderung nach einer Informatischen Bildung
in der Grundschule spielen Kreativitit und Problemlésekompetenzen eine ent-
scheidende Rolle. So werden z. B. beim Computational Thinking Ansatz (Tedre &
Denning 2016), der unter anderem bei der Entwicklung der Lindervergleichsstu-
die International Computer and Information Literacy Study 2018 (ICILS 2018)
zum Einsatz kam, vor allem die informatischen Kompetenzen erfasst, in denen
es um das problemldsende Denken geht, das speziell beim Programmieren von
Computern oder bei der Entwicklung von Algorithmen benétigt wird (Eickel-
mann 2017; Voogt et al. 2015).

So sollen die Kinder Einblicke in grundlegende informatische Konzepte gewin-
nen und sich spielerisch mit einfachen Informatiksystemen auseinandersetzen. Sie
sollen lernen, Problemstellungen zu identifizieren und abstrake zu modellieren, sie
dabei in Teilprobleme oder -schritte zu zerlegen, Losungsstrategien zu entwerfen
und auszuarbeiten. Dariiber hinaus sollen sie diese so formalisiert darstellen kén-
nen, dass sie von einem Menschen oder auch einem Computer verstanden und
ausgefiihrt werden konnen (IEA o. ].).

So verstanden besteht das Ziel einer Informatischen Bildung in der Grundschule
nicht nur im Programmieren von Lernrobotern oder im Aneinanderreihen von
Programmierbldcken. Vielmehr verfolgt informatische Bildung im Grundschul-
alter das Ziel, ,,Kinder zu befihigen, Probleme mit unterschiedlichem Komplexi-
titsniveau zu [osen sowie kreative Losungswege zu finden und/oder zu entwickeln.
Die unterrichtliche Auseinandersetzung mit Funktionsweisen und grundlegenden
Prinzipien der digitalen Welt fordert dabei das logische und strukturierte Denken
und unterstiitzt beim Verkniipfen von Informationen.“ (Schmeinck 2021a, 6)

4 Kindgerechte Materialien und softwarebasierte Zuginge fiir
die informatischen Bildung im Grundschulalter

Bereits zwischen 1974 und 1976 entwickelte Radia Perlman am Massachusetts
Institute of Technology mit ihrem System TORTIS ein Programmiersystem, dass
schon Kindern im Alter von drei oder vier Jahren die Grundprinzipien von Pro-
grammiersprache zuginglich machen sollte. Anstatt Befehle zu tippen, mussten
die Kinder beim TORTIS-System reale Objekte bewegen, um ein Programm ein-
zugeben. Das selbsterklirte Ziel von Perlman war es, ,,to overcome the typing hur-
dle, and make many of the advantages provided by the learning of full computer
languages accessible to children as young as three or four years” (Perlman 1976, 4).
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Basierend auf ihren Beobachtungen und vor dem Hintergrund ihrer eigenen
Uberlegungen stellt sie fest:

,In a system designed for young children it is important that it be simple, since chil-
dren get discouraged quickly if something seems too confusing or difficult. If it is too
simple, however, it will run out of capabilities, bore the child, and have only limited
educational value. [...] Another design issue how easy the system should make it for the
child to archive interesting effects. If it is too hard, the child will become bored with
doing rather mundane projects and will become discouraged if he tries anything harder.
If it is too easy to quickly archive spectacular results, the system will become “magic”,
where the child follows a rote procedure he does not understand, he will not really feel
in control of the environment, and he will not learn as much since he will not have to

think.” (Perlman 1976, 4f.)

Bis in die 1990er Jahre wurden zahlreiche Systeme dhnlich dem TORTIS-System
entwickelt und erprobt. Erst dann folgten die ersten ikonischen bzw. roboterge-
stiitzten Programmiersysteme.

Heutzutage gibt es eine grofle Anzahl an Tools, Softwareapplikationen und Pro-
grammiersprachen, die schon Grundschulkindern einen altersgerechten Einstieg
ins Programmieren und somit auch einen ersten Zugang zu informatischen Denk-
und Arbeitsweisen erméglichen (Schmeinck 2018). Die Auswahl reicht von ana-
logen Methoden (z. B. Offline Coding) iiber Mikrocontroller, kleine Roboter oder
andere programmierbare Modelle bis hin zu rein virtuellen, digitalen Ansitzen
(ebd.).

Erste Studien in diesem Bereich belegen, dass inhaltlich informatisch angelegter
Unterricht mithilfe von geeignetem Material durchaus erfolgreich in der Grund-
schule umgesetzt werden kann und dass die Voraussetzungen zur Vermittlung von
Programmierkonzepten bei Kindern im Grundschulalter prinzipiell bereits vor-
handen sind (Schwill 2001; Romeike & Reichert 2011; Borowski, Diethelm &
Mesaros 2010; Weigend 2009; Gibson 2012; Hoffmann et al. 2017; Portelance
etal. 20106).

Inwiefern sich die verschiedenen Materialien nicht nur eignen, Kindern einen al-
tersgerechten und spielerischen Einstieg ins Programmieren zu erméglichen, son-
dern gleichzeitig auch das kreative, problemldsende und informatische Denken
der Lernenden zu férdern, ist Gegenstand der folgenden Ausfithrungen, in denen
ein exemplarischer Uberblick iiber ausgewihlte, im Grundschulkontext gingige
Materialien gegeben und dabei auch die Einsatzméglichkeiten und Potenziale
derselben vor dem Hintergrund der hier fokussierte Fragestellung beleuchtet und
diskutiert werden.

Entsprechend der Fragestellung geht die Analyse dabei einerseits der Frage nach,
ob und inwiefern sich die Materialien fiir die Wahrnehmung informatischer Phi-
nomene eignen und sich somit lernférderlich auf die Kompetenzen der Lernenden
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im Umgang mit sowie bei der Nutzung von Informatiksystemen auswirken (,,An-
wendunggsfertigkeiten®) (Humbert & Puhlmann 2004).

Andererseits werden die verschiedenen Materialien dahingehend untersucht, ob
und inwiefern sie es Kindern erméglichen, die zweckbezogene Beschaffenheit
digitaler Artefakte zu verstehen, die Funktionalitit von digitalen Artefakten zu
beurteilen sowie ,sich selbst in der Rolle der Konstrukteurin/des Konstrukteurs
[zu] erleben und die digitale Welt kreativ mitgestalten [zu] konnen!” (Bergner et
al. 2018, 62)

4.1 Cubetto

Cubetto ist ein kleiner, wiirfelférmige Holzroboter der Firma Primo Toys. Nach
Angabe des Herstellers kann der Roboter bereits Kindern im Alter von 3 bis 6
Jahren erste Grundlagen der Robotik vermitteln. Der Holzroboter ist mit zwei
Ridern ausgestattet, die es ihm ermdglichen, einfache Bewegungen (vorwirts und
riickwirts fahren, nach rechts oder links drehen) auf einer speziellen Spielmatte
auszufithren. Die Spielmatte besteht aus 6x6 quadratischen Feldern, in denen ver-
schiedene bunte Muster und Symbole abgebildet sind.

In den zugehérigen ,,Story Books® werden die Kinder aufgefordert, durch eine ge-
eignete Programmierung des Roboters, spezielle Aufgaben zu lésen (z. B. ,Bewege
Cubetto von den Bergen Richtung Schloss. Gehe dabei einmal nach rechts und
einmal nach links.“) Die Programmierung des Roboters erfolgt dhnlich wie beim
TORTIS-System mithilfe von kleinen farbigen Bausteinen und somit mithilfe von
realen, greifbaren Objekten, die auf einer speziellen Programmieroberfliche aus
Holz platziert werden miissen (siche Abbildung 1). Maximal 12 Befehle kénnen
innerhalb einer Sequenz genutzt werden. Ergiinzend haben die Kinder auf der Pro-
grammieroberfliche aber noch die Méglichkeit, eine kurze Funktion, bestechend
aus vier einzelnen Befehlssteinen zu definieren. Der Roboter ist dabei so voreinge-
stellt, dass er sich pro Befehl immer genau 90 Grad dreht oder genau um ein Feld
auf dem Spielteppich weiterbewegt.
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Abb. 1: Cubetto; Foto: Daniela Schmeinck

Mithilfe des Cubetto konnen bereits sehr junge Kinder spielerisch erste Einblicke
in Algorithmen und automatisiert ausfithrbare Programme gewinnen sowie diese
auch selbst entwickeln und erproben. Damit die Erfahrungen der Kinder aller-
dings iiber das reine spielerische und zufillige Ausprobieren hinausgehen, sind
erginzende Hinweise, Denkanst6f3e notwendig.

In Bezug auf die Forderung der Kreativitit sowie der Problemldsefihigkeit der
Kinder besitzt das Set im Vergleich zu anderen Materialien nur sehr eingeschrink-
te Moglichkeiten. Zwar kénnen sich die Kinder eigene kreative Aufgaben fiir den
Cubetto ausdenken, da der Roboter allerdings nur sehr eingeschrinkte Fahrbewe-
gungen ausfiihren kann, sind hier Problemstellungen, die tiber das reine Fahren
bzw. Bewegen des Roboters hinausgehen nicht moglich.

4.2 Wonder Workshop Dash
Beim Roboter Dash der Firma Wonder Workshop (siche Abbildung 2) handelt

es sich um einen kleinen tiirkisfarbenen Lern- und Spielroboter. Dash ist laut
Hersteller fir Kinder ab 6 Jahren geeignet. Er ist mit einem Lautsprecher, drei
Mikrofonen, drei Abstandssensoren, zwei Robotererkennungsempfingern, vier
Infrarotsendern sowie zahlreichen LEDs ausgestattet. Dadurch kann der Roboter
sich nicht nur durch den Raum fahren, er kann u.a. auch den Kopf bewegen,
Gerdusche oder Bewegungen in seiner Umgebung wahrnehmen, mit seinem Auge
blinzeln, die Farbe seiner Ohren wechseln oder auch etwas sagen.
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Durch erginzende Zusatzmaterialien wie z. B. dem Katapult, dem Gripper Bau-
satz, dem Sketch Kit oder auch dem Zubehor-Set kann der Dash auch iiber die
Grundfunktionen hinaus Bewegungen und Aufgaben wie z.B. das Greifen von
Gegenstinden oder das Zeichnen von Linien ausfithren.

Abb. 2: Wonder Workshop Dash; Foto: Daniela Schmeinck

Fiir die Programmierung des kleinen blauen Roboters stehen unterschiedliche
Apps zur Verfiigung (z.B. Go, Path, Xylo; Wonder, Blockly und Swift Playg-
rounds). Fiir den Einsatz in der Grundschule sowie fiir die gezielte Forderung
der Programmierkenntnisse der Kinder bietet sich allerdings vor allem die vom
Hersteller bereitgestellte App ,,Blockly® an (Schmeinck 2018).

Anders als der Roboter Cubetto, der ohne spezielle digitale Gerite programmiert
werden kann, benétigt man fiir die Programmierung von Dash ein Smartphone
oder sogar ein Tablet. Durch die zahlreichen Moglichkeiten und Funktionen, die
der robuste Roboter bietet, kénnen die Kinder mit dem Dash allerdings nicht nur
erste Einblicke in Algorithmen und automatisiert ausfiihrbare Programme gewin-
nen. Je nach App sind mit dem Roboter auch herausforderndere und komplexere
Aufgaben fiir dltere Kinder maoglich.

Die zahlreichen Unterrichtsanregungen bieten dariiber hinaus auch viel Potenzial,
die Kreativitit sowie der Problemlésefihigkeit der Kinder zu frdern. Der Dash
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bzw. das Informatiksystem selbst ist mit Ausnahme des optionalen Zubehérs je-
doch nicht verinderbar. Das Ziel, das die Lernenden sich selbst als Konstrukteu-
rin oder Konstrukteur erleben sollen und so auch lernen, die digitale Welt kreativ
mitzugestalten (Bergner et al. 2018) wird auch hier somit nur bedingt erreicht.

4.3 Ozobot Evo

Mit einer Grofle von etwa 3 cm ist der Ozobot Evo der kleinste der hier vor-
gestellten Roboter. Er ist laut Hersteller fiir Kinder ab 5 Jahren geeignet. Trotz
seiner geringen Grofle verfiigt der Roboter iiber zahlreiche Sensoren wie z.B. ei-
nen Farbsensor zum Verfolgen von Linien und Lesen von Farbcodes sowie iiber
Infrarotsensoren, um Hindernissen auszuweichen.

Im Gegensatz zum Dash kann der Ozobot Evo sowohl mit speziellen Color Codes
(siche Abbildung 3) und somit ohne weitere Informatiksysteme als auch mithilfe
von OzoBlockly (siche Abbildung 4) programmiert werden.

Abb. 3: Ozobot Evo mit Color Code; Foto: Daniela Schmeinck
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Abb. 4: Ozobot Evo mit OzoBlockley

Bei den Color Codes miissen die Befehle von den Kindern mittels verschiedener
Farbcodes auf ein weifSes Papier gezeichnet werden. Durch die entsprechende An-
ordnung von Linien und Farbcodes konnen die Kinder so eigene Fahrtstrecken
und spezielle Aufgaben vorgeben.

Die Programmiersprache OzoBlockly ist eine visuelle Programmiersprache. Wenn-
gleich sie optisch (z. B. thematisch gruppierte, farbige Befehlsblocke) und von der
grundsitzlichen Struktur her (z.B. unterschiedliche Niveaustufen, symbol- und
textbasierte Befehlsblocke) durchaus Ahnlichkeiten mit Programmiersprachen
wie Scratch oder Blockly ausweist, wurde sie dennoch speziell fiir den Ozobot
Evo entwickelt.

Ahnlich wie beim Dash kénnen die Kinder mit dem Ozobot Evo nicht nur erste
Einblicke in Algorithmen und automatisiert ausfithrbare Programme gewinnen.
Vor allem in Kombination mit der Programmiersprache OzoBlockly sind auch
hier herausforderndere und komplexere Aufgaben fiir dltere Kinder méglich.
Ebenso wie der Dash ist aber auch der Ozobot Evo als Informatiksystem selbst
nicht verinderbar. Die verfiigbaren Zubehérsets umfassen im Wesentlichen op-

tische bzw. gestalterische Elemente (z.B. Clear DIY skins oder farbige Schutz-
hiillen).
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Daher wird auch der Ozobot Evo der Forderung, dass die Lernenden sich selbst
als Konstrukteurin oder Konstrukeeur erleben sollen und lernen, die digitale Welt
kreativ mitzugestalten nur bedingt gerecht.

4.5 LEGO® Education SPIKETM Essential

LEGO® Education SPIKE™ Essential ist das Nachfolgekonzept von LEGO
Education WeDo 2.0. Es basiert auf einem Baukasten-Set sowie einer zugehérigen
App. Im Baukasten-Set enthalten sind neben sehr vielen LEGO-Steinen auch
zwei Motoren, ein Farbsensor, eine 3x3-Farblichtmatrix sowie ein Hub mit zwei
Ein- und Ausgingen, der gleichzeitig einen sechsachsigen Gyrosensor beinhaltet.
Das Set wurde speziell fiir den Unterricht der Grundschule entwickelt und bie-
tet iiber die zugehorige App zahlreiche am Lehrplan sowie am Perspektivrahmen
Sachunterricht orientierte Unterrichtsprojekte fiir die Jahrgangsstufen 1 bis 4. In-
haltlich orientieren sich die Aufgaben an Themen aus dem Alltag der Kinder (z. B.
Fahrgeschifte im Freizeitpark, Erfindungen fiir den Schulalltag). Im Rahmen der
verschiedenen Projekte miissen die Kinder jeweils in Geschichten eingebettete
Probleme lésen. Hierzu miissen die Kinder zunichst ein passendes Modell nach
Anleitung bauen, programmieren und testen.

Die Programmierung erfolgt bei den Projekten fiir die Klassen 1 und 2 mithilfe
einer symbolbasierten Programmiersprache (basierend auf Scratch) (siche Abbil-
dung 5), bei denen fiir die Klassen 3 und 4 textbasiert (vergleichbar mit Blockly)
(siche Abbildung 6).
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Abb. 5: LEGO® Education SPIKE™ Essential mit symbolbasierter Programmiersprache

Abb. 6: LEGO® Education SPIKE™ Essential mit textbasierter Programmiersprache
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Im zweiten Schritt werden die Kinder dann aufgefordert, die Programmierung
sowie das Modell weiterzuentwickeln, zu erginzen oder zu optimieren. Dabei
werden auch die Kreativitit und die Problemlosefihigkeit der Kinder gefordert.
Laut Hersteller kénnen die Lernenden mithilfe des Sets nicht nur spielerisch Pro-
grammierkenntnisse gewinnen und erweitern, sondern dariiber hinaus auch ver-
schiedene MINT-Konzepte erforschen.

Tatsichlich erméglicht das Konzept des Sets den Kindern nicht nur Einblicke in
Algorithmen und automatisiert ausfithrbare Programme, es fiihrt sie auch kind-
gerecht an informatisches Arbeiten und Forschen heran. Durch die Bearbeitung
der alltagsbezogenen Probleme und Aufgabenstellungen lernen sie, grundlegende
Prinzipien und Funktionsweisen der digitalen Welt zu identifizieren, zu verstehen
und bewusst zu nutzen. Sie werden befihigt, Einfliisse von Algorithmen und Aus-
wirkung der Automatisierung von Prozessen in der digitalen Welt zu beschreiben
sowie die Moglichkeiten und Chancen der Digitalisierung fiir den Alltag zu re-
flektieren.

Beim Bauen, Programmieren, Erproben, Weiterentwickeln und Prisentieren ih-
rer Modelle und Losungsvorschlige konnen sich die Schiilerinnen und Schiiler
dariiber hinaus selbst als Konstrukteurin oder Konstrukteur beispielhafter In-
formatiksysteme erleben und ihr eigenes Potenzial, die digitale Welt aktiv und
kreativ mitzugestalten begreifen.

5 Fazit

Grundsitzlich erscheinen alle vorgestellten Materialien und Softwarelésungen
Kindern im Grundschulalter einen altersgerechten und spielerischen Einstieg ins
Programmieren zu ermdglichen. Vor allem hinsichtlich der geforderten Férderung
des kreativen, problemlésenden und informatischen Denkens lassen sich jedoch
deutliche Unterschiede erkennen. Aus Grundschulsicht sind daher sicher System
zu bevorzugen, die hier auch entsprechendes Potenzial aufweisen.
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