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Anja Kiirzinger, Traugott Bittinger und Lea Schulz

Individuelle Lernunterstiitzung als
Voraussetzung fiir kooperatives Lernen
mit digitalen Medien im inklusiven
Grundschulunterricht — Befunde eines
videographischen Forschungsprojekts

Abstract

In der Grundschule ist ein heterogenititssensibles Vorgehen unumginglich.
Dies gilt auch fiir digital gestiitzten Unterricht (vgl. Béttinger & Schulz 2021)
im Rahmen eines weiten Inklusionsverstindnisses (vgl. Deutsche UNESCO-
Kommission 2021). Vor allem heterogene Lerngruppen profitieren von einer
Differenzierung und Individualisierung digitaler Lernangebote, die — angepasst
an die Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen — auch in-
klusive Lehr-Lernsettings unterstiitzen (ebd.). Erste Forschungsarbeiten (z. B.
Schaumburg 2021) verweisen jedoch auf Exklusionsrisiken, die durch den Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht entstehen kénnen. Vor diesem Hinter-
grund wird in der vorliegenden Studie das Unterstiitzungsverhalten angehen-
der Lehrkrifte in einem digital-inklusiven Unterricht videobasiert analysiert.
Im Beitrag werden die Anzahl der Lernunterstiitzungen sowie deren Formen
und thematische Schwerpunktsetzungen in den einzelnen Unterrichtsphasen
der aktiven Medienarbeit dargestellt und diskutiert. Dabei wird beziiglich mog-
licher Exklusionsrisiken vor allem die Bedeutung diagnostischer Unterstiitzung
(im Sinne des Einholens von Informationen zum Lernprozess) beleuchtet.

1 Einleitung — Zur Notwendigkeit eines
heterogenititssensiblen Einsatzes digitaler Medien

Im deutschen, mehrgliedrig organisierten Schulsystem zeichnet sich die Grund-
schule durch eine intensive Auseinandersetzung mit der Heterogenitit der Schii-
lerschaft aus, wie die Diskussionen um Bildungsbenachteiligungen aufgrund ver-
schiedener Zuschreibungen zeigen (vgl. Meier u.a. 2019, 114). Das erforderliche
heterogenititssensible Vorgehen gilt auch beim Einsatz digitaler Medien: zum
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einen, um Ausschlussmechanismen zu vermeiden, zum anderen, um allen Schii-
ler*innen Zuginge zum Lerngegenstand sowie Méglichkeiten zur inhaltlichen
Auseinandersetzung zu erdffnen (vgl. Béttinger & Schulz 2021). Zwei Bereiche
sind hier besonders zu beachten: der Digital Divide und seine Auswirkungen so-
wie Exklusionsrisiken im Unterricht beim Lernen mit digitalen Medien.

Der Digital Divide (Digitale Spaltung) geht davon aus, dass digitale Medien soziale
Ungleichheiten verstirken konnen, anstatt diese zu verringern. Grundlage ist die
Tatsache, dass der Umgang mit digitalen Medien keineswegs voraussetzungslos ist.
Vielmehr prigen lebensweltbezogene Handlungsmuster und damit die soziale Her-
kunft das Medienverhalten von Kindern (vgl. Irion & Sahin 2018, 33). In der Kind-
heit sind vor allem die eigene Familie sowie deren Voraussetzungen im Sinne von
Ressourcen und Bildungsbiografien und die damit zusammenhingenden Hand-
lungsméglichkeiten prigend fiir die Mediensozialisation, wihrend im Jugendalter
eigene Uberzeugungen und die Meinungen der peer-group wichtig werden. Kut-
scher (2014) bezeichnet dies als ,,medienbezogene[r] soziale[r] Vererbung® (ebd.,
102) und betont, dass in Abhingigkeit zur Ressourcenausstattung (im Sinne der
drei Kapitelformen nach Bourdieu (1996): sozial, 6konomisch, kulturell) verschie-
dene Medien bzw. unterschiedliche mediale Umgangsformen bedeutsam sind. Es
kénnen drei verschiedene Ebenen des Digital Divide (vgl. zusammenfassend Bon-
fadelli & Meier 2021; van Dijk 2018) differenziert werden (siche Tab. 1):

Tab. 1: Die drei Ebenen des Digital Divide (eigene Darstellung in Anlehnung an
van Dijk 2018)

Die drei Ebenen des Digital Divide

| First Level: Wie gestaltet sich die Ausstattung mit digitalen Medien?

Zugangs- Die Medienausstattung von Kindern liegt kontinuierlich auf hohem

moglichkeiten  Niveau (vgl. MPFS 2020), allerdings kann dies nicht bei allen Schiler*in-
nen vorausgesetzt werden.
Unterschiedliches Investitionsverhalten: Familien mit formal niedrigerer
Bildung verfligen insgesamt Uber weniger Gerate, aber Gber mehr Unter-
haltungsmedien, wahrend mit hoherer formaler Bildung eine breitere
und bildungsrelevantere Ausstattung einhergeht (vgl. Rudolph 2019).
Dies hat Auswirkungen darauf, ob digitale Medien als Bildungsressourcen
kennengelernt werden.

Il Second Level: Wie werden digitale Medien genutzt?

Nutzungs- Ressourcenausstattung und Habitus der Eltern pragen das mediale Wis-

weisen sen und die medialen Fahigkeiten von Kindern (vgl. Kutscher 2014).
In Familien mit formal niedrigerer Bildung verbringen Kinder mehr Zeit im
Internet, nutzen es aber weniger zur Informationsrecherche und verstarkt
flr Spiele.
Je geringer der formale Bildungsgrad der Eltern, desto weniger Notwen-
digkeit sehen diese, ihre Kinder bei einem kritisch-reflexiven Umgang mit
digitalen Medien zu unterstitzen, da sie eher auf ,digitale Selbstsozialisa-
tion ihrer Kinder” (DVSI 2015, 82) setzen.
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Die drei Ebenen des Digital Divide

Wl Third Level: Par- Welche Folgen ergeben sich aus unterschiedlicher Nutzung?

tizipation und Generierung ungleicher Handlungsmoglichkeiten: Sozial benachteiligte

Outcomes Personen nutzen digitale Medien seltener, um dauerhaft kulturelles, 6ko-
nomisches oder soziales Kapital durch Gestaltung und Veroffentlichung
eigener Inhalte oder Networking zu akkumulieren (vgl. Rudolph 2019).
Jugendliche aus Familien mit formal niedrigerem Bildungsstand verfligen
Uber geringere digitale Kompetenzen (vgl. Senkbeil u.a. 2019), woraus
eingeschrankte Teilhabemoglichkeiten resultieren.

Resiimierend hat der Digital Divide Auswirkungen auf Vorerfahrungen, Kom-
petenzen und Nutzungsgewohnheiten, die Schiiler*innen beziiglich digitaler
Medien in die Schule mitbringen. Werden digitale Medien im Unterricht ein-
gesetzt, konnen daraus zusitzlich vielfiltige Exklusionsrisiken resultieren. Bei-
spielsweise kann dies, im Sinne eines sichtbaren Impairments, Schiiler*innen mit
Seh- oder Hoérbeeintrichtigungen oder motorischen Schwierigkeiten betreffen,
die ohne assistive Technologien (z. B. Screenreader oder Alternativen zu Maus und
Tastatur) von der Nutzung ausgeschlossen sind. Ebenso kénnen bei Schiiler*in-
nen Schwierigkeiten auftreten, die tiber eine eingeschrinkte Handlungsplanung
und -durchfithrung verfiigen oder die einer engen Betreuung durch die Lehrkraft
bediirfen. Schaumburg (2021) konstatiert, dass Exklusionsrisiken aus einer ver-
dnderten Unterrichtspraxis resultieren kénnen. Mit Hilfe digitaler Medien wird
zunchmend personalisiertes Lernen mit grofleren Freiriumen und mehr eigen-
verantwortlichem Lernen realisiert. Daraus ergibt sich die Gefahr der Uberforde-
rung, v.a. wenn nur ungeniigende Unterstiitzung in Form von Riickmeldungen
oder Hilfestellungen gegeben wird (vgl. Schaumburg 2021, 150). Ebenfalls las-
sen sich Schwierigkeiten beobachten, leistungsschwichere oder wenig motivierte
Schiiler*innen zu erreichen, da eine gemeinsame Erarbeitung und Reflexion der
verschiedenen Lernpfade hiufig zu kurz kommen. Zudem wird deudlich, dass
die Potentiale digitaler Medien noch nicht ausreichend genutzt werden: Nur ca.
15% der Lehrkrifte in Deutschland verwenden digitale Medien zur individuellen
Forderung und auch andere Nutzungsformen wie Feedback kommen selten zum
Einsatz (vgl. Eickelmann u.a. 2019, 18), gleiches gilt fiir formative Assessments
(11%) und die Zusammenarbeit der Schiiler*innen untereinander (10%) (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, 258).

Im Rahmen der dargelegten Notwendigkeit eines heterogenititssensiblen Ein-
satzes digitaler Medien im (inklusiven) Unterricht ist es besonders bedeutsam,
auf ein weites Inklusionsverstindnis zuriickzugreifen, das nicht nur auf Schiiler*in-
nen mit Behinderung fokussiert, sondern alle Lernenden mit ihren Ausgangsla-
gen, Begabungen, Hintergriinden und Bediirfnissen einschliefft (vgl. Deutsche
UNESCO-Kommission 2021, 1) und somit grundsitzlich von verschiedenen,
ineinandergreifenden Differenzlinien ausgeht (vgl. Képfer u.a. 2021).
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Vor diesem Hintergrund werden im Beitrag erste Ergebnisse der empirischen Studie
,Kollaboratives Lernen mit digitalen Medien in der Grundschule unter dem Blick-
winkel von Inklusion — Analyse und Evaluation digital-inklusiven Unterrichts durch
Unterrichtsvideografie” (KolLDiklu) vorgestellt. In diesem Projekt wurden angehen-
de Grundschullehrkrifte gezielt auf inklusives und kollaboratives Lehren mit digita-
len Medien vorbereitet (Kapitel 2) und wihrend der unterrichtlichen Erprobung in
einer vierten Klasse videographiert (Kapitel 3). Da individuelle lernunterstiitzende
Handlungspraktiken zusammen mit einer proaktiv ausgerichteten Unterrichtsvorbe-
reitung zentrale Bestandteile eines heterogenititssensiblen Lehrkriftehandelns sind,
beleuchtet die Studie insbesondere das Unterstiiczungsverhalten von Lehrkriften
wihrend der aktiven Medienarbeit (Kapitel 4). In Kapitel 5 werden die Ergebnisse
dargestellt, bevor diese u.a. hinsichtlich potenzieller Exklusionsrisiken und vor dem
Hintergrund verschiedener Limitationen der Studie diskutiert werden (Kapitel 6).

2 Individuelle Lernunterstiitzung beim kooperativen Lernen

mit digitalen Medien

Kooperativem Lernen wird eine hohe Erfolgserwartung, z.B. in Bezug auf das
soziale Lernen, die Ko-Konstruktion von Wissen oder dem kommunikativen
Lernen, zugemessen. Saleh und Kolleg*innen (2005) konnten beispielsweise auf-
zeigen, dass sich bei leistungsheterogenen Gruppen die Motivation von leistungs-
schwicheren Lernenden positiv verindert. Fiir Schiiler*innen mit ungiinstigen
Lernvoraussetzungen treten jedoch bei klassischen Gruppenarbeiten hiufig nega-
tive Effekte wie das sogenannte Trittbrettfahren (nur einige produktive Schiiler*in-
nen erarbeiten die Gruppenaufgabe) auf (vgl. Hellmich & Wencke 2009, 161f.),
sodass einige Lernende weniger vom Lernangebot profitieren. Trotz tendenziell
positiver Befunde ist kooperatives Lernen nicht per se erfolgreich, sondern bedarf
einer Struktur von auflen durch die Lehrkraft (vgl. Kollar & Fischer 2019).

Das Lernen mit digitalen Medien, beispielsweise mit mobilen Endgeriten wie
Tablets, hat ebenfalls hohes Potenzial fiir das kooperative Lernen, insbesondere in
der Grundschule (vgl. Irion & Kammerl 2018). Ade und Kolleg*innen (2021, 87)
fassen allerdings zusammen, dass die empirischen Befunde international eher un-
eindeutig seien. Die Kooperationsprozesse sind ggf. nicht zwingend vom Einsatz
des Mediums abhingig, sondern moglicherweise von der jeweiligen Lernunter-
stiitzung der Lehrkrifte oder dem Lernarrangement.

In der Vergangenheit kam der lernbegleitenden und beratenden Rolle von Lehrkrif-
ten jedoch in Forschung und Praxis wenig Aufmerksamkeit zu, da auf die lehrer*in-
nenunabhingige Emanzipation der Lernenden in Form eigenaktiver Lernprozesse
fokussiert wurde (Pauli & Reusser 2000, 422). Selbstgesteuerte Arbeitsphasen sind
allerdings nicht nur im Zusammenhang mit der Funktion von Lehrkriften fiir die In-
itiierung und Begleitung von Lerndialogen in kooperativen Settings bedeutsam. Viel-
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mehr lassen sie sich auch allgemein als ,, Zeitfenster (Kobarg 2004) betrachten, die es
Lehrkriften erméglichen, den individuellen Lernprozess von Schiiler*innen zu unter-
stiitzen und deren Lernstand zu diagnostizieren (vgl. Lotz 2016; Pohlmann-Rother
u.a. 2018; Reusser & Pauli 2010; Schrader 1997). Die Befunde der empirischen
Unterrichtsforschung untermauern die Bedeutung konstruktiver Unterstiitzung,
indem sie als Merkmal von unterrichtlichen Tiefenstrukturen im Vergleich zu
Sichtstrukturen (z.B. Sozialformen) Lernzuwichse von Schiiler*innen erkliren
kénnen (vgl. Hattie 2009; Lipowsky 2020). So wird auch davon ausgegangen,
dass individuelle Lernunterstiitzungen kognitive und motivationale Kompetenzen
positiv beeinflussen (vgl. Kobarg & Seidel, 2007; zsf. van de Pol u.a. 2010), wobei
die Art und Qualitit der Unterstiitzung ausschlaggebend sein diirfte (vgl. Pauli &
Reusser 2000; Pohlmann-Rother u.a. 2018). Als forderlich gelten beispielsweise
die Anregung von Denk- und Verstehensprozessen (vgl. Krammer 2009) sowie
die Diagnose von Arbeits- und Lernstinden (vgl. Hardy u.a. 2011) anstelle von
direktiven Unterstiitzungsformen wie dem Erteilen von Losungen.

Die wenigen Studien im deutschsprachigen Raum weisen tendenziell eher geringere
Anteile aktivierender und diagnostischer Unterstiitzungsformen in analogen Lern-
umgebungen nach (vgl. Lotz 2016; Schnebel & Wagner 2016; Pohlmann-Rother
u.a. 2018). Fiir die Einschitzung der Lernwirksamkeit des Unterstiitzungsverhal-
tens ist jedoch auch ihre Ausrichtung an den individuellen Lernvoraussetzungen der
Schiiler*innen und dem Komplexititsniveau der Aufgabenstellung entscheidend
(vgl. Pohlmann-Rother u.a. 2018). So setzen individualisierte Lernumgebungen die
Fihigkeit zur Selbststeuerung voraus (siche auch Kapitel 1), die jedoch Schiiler*in-
nen mit Lernschwierigkeiten oder Lernende aus weniger privilegierten Familien be-
nachteiligen konnen (z.B. Artelt u.a. 2010). Thnen fehlen oftmals metakognitive
Strategien als Basis fiir eigenverantwortliches und autonomes Lernen (vgl. Bremm
u.a. 2017). In diesem Kontext konnen ungleichheitsreflexive Didaktiken wie das
lernwirksame Konzept des Scaffolding (vgl. van de Pol u.a. 2010) Benachteiligun-
gen reduzieren, indem anfangs intensive, engmaschige Unterstiitzungsstrukturen
schrittweise reduziert werden, um langfristig selbststindige Lernprozesse bei den
Schiiler*innen auszuldsen (vgl. Bremm u.a. 2017; Lipowsky 2020). Mit Blick auf
das Potenzial digital gestiitzter Lernumgebungen stellen folglich auch Débeli Ho-
negger und Kolleg*innen (2018) fest, dass schwichere Lernende von strukturierte-
ren Lernumgebungen mit klaren Vorgaben profitieren.

Diese Zusammenhinge werden ansatzweise auch von teilprojektspezifischen Be-
funden des Entwicklungsprojekts ,Digitale Medien Grundschule — Stuttgart/
Ludwigsburg* (dileg-SL) an der Piddagogischen Hochschule Ludwigsburg gestiitzt,
in dem digital unterstiitzte Unterrichtskonzepte von Lehramtsstudierenden entwi-

2 Bei Dileg-SL handelt es sich um ein Verbundprojekt, das im Rahmen eines Férderprogramms von
der Deutsche Telekom Stiftung unterstiitzt wurde (vgl. Junge & Niesyto 2020).
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ckelt, erprobt und evaluiert wurden (vgl. Kiirzinger & Pohlmann-Rother 2019).
In einer Unterrichtskonzeption mit u.a. dem Ziel, Sprachaktivititen auf Englisch
mit Hilfe eines digitalen Worterbuchs individuell zu {iben, zu wiederholen und zu
verbessern (vgl. Rymes u.a. 2019), wurde das Potenzial der digitalen Technologie
bei einem Teil der Lernenden erst nach entsprechenden Impulsen der angehenden
Lehrkrifte ausgeschopft. Neben der Bedeutung einer strukturierenden Lernbeglei-
tung verweist dieses Ergebnis auch auf die Notwendigkeit klarer Arbeitsauftrige.
Dariiber hinaus deuten weitere Erkenntnisse in einem Teilprojekt auf ein direk-
tives und lenkendes Unterstiitzungsverhalten der angehenden Lehrkrifte wihrend
der Erstellung von Filmtrailern zu einer selbst ausgedachten Geschichte mit der
Tablet-App iMovie (vgl. Boelmann u.a. 2017). Ahnlich wie in analogen Unter-
richtssettings wurden in der Pilotierungsphase des Projekts anstelle von kognitiv
aktivierenden Impulsen iiberwiegend Anweisungen erteilt, die die Freiriume der
Grundschiiler*innen fiir selbst gesteuertes Lernen im Rahmen der Filmproduktion
tendenziell eingeschrinke haben. Erneut gilt jedoch fiir die Bewertung der Unter-
stiitzungen, ihre Situationsangemessenheit im Spannungsfeld der relativ komplexen
Aufgabenstellung (z.B. Anwendung von Perspektiven und Einstellungsgrofien als
filmsprachliche Mittel) und der Orientierung am Vorwissen der Schiiler*innen zu
beriicksichtigen. Zudem setzen adaptive, lernwirksame Unterstiitzungen auch dia-
gnostische Kompetenzen voraus, iiber die Lehramtsstudierende in Anbetracht ihrer
geringen Lehrerfahrung zum Teil noch niche verfiigen.

3 Fragestellung der Studie

Mit dem Fokus auf individuelle Lernunterstiitzungen als Merkmal der Tiefen-
struktur von Unterricht (vgl. Kunter u.a. 2013) und als ,Steigbtigel der Inklu-
sion (Fischer 2014, 97) adressiert der vorliegende Beitrag einen Zugang zum
Lehren und Lernen mit digitalen Medien auf Basis der klassischen Unterrichtsfor-
schung (vgl. Lachner u.a. 2020; Scheiter 2021). Aus dieser Perspektive bedeutet
die Gestaltung eines lernforderlichen Unterrichts mit digitalen Medien eine hohe
Prozessqualitit entlang der drei Basisdimensionen guten Unterrichts — kogniti-
ve Aktivierung, efliziente Klassenfithrung und konstruktive Unterstiitzung (vgl.
Klieme u.a. 2009; Klieme 2018).

Vor allem in Unterrichtspraxen mit digitalen Medien, die oftmals mit individua-
lisiertem Lernen und héherer Eigenverantwortung iiber den Lernprozess einher-
gehen, sind Unterstiitzungen bedeutsam, um Exklusionsrisiken zu vermeiden und
Kooperationen zwischen den Schiiler*innen anzuleiten sowie zu begleiten. Trotz des
Potenzials individueller Unterstiitzungen fiir das Lehren und Lernen mit digitalen
Medien liegen bislang eher wenig Studien vor, die sich mit dem Unterstiitzungs-
verhalten von Lehrkriften wihrend der aktiven Medienarbeit in der Primarstufe
auseinandersetzen. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden der Versuch unter-
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nommen, Hilfestellungen von angehenden Lehrkriften wihrend der aktiven Me-
dienarbeit videobasiert hinsichtlich potenzieller Exklusionsrisiken zu analysieren.
Das zugrundeliegende Begriffsverstindnis orientiert sich dabei an Krammer (2009),
wonach individuelle Lernunterstiitzung die ,Unterstiiczung von einzelnen oder
einer kleinen Gruppe von Lernenden durch eine Person mit mehr Expertise beim
Aufbau von Wissen respektive beim Erwerb von Kompetenzen zum Lésen einer
Aufgabe oder eines Problems im Hinblick auf das zukiinftige selbstindige Bewalti-
gen analoger Aufgaben und Probleme durch die Lernenden® (ebd., 89) meint.
Folgende Forschungsfragen sind fiir die Analyse des Unterstiitzungsverhaltens von
Lehrkriften bei digital gestiitzten Unterrichtssettings leitend:

Fragestellung 1: Wie hiufig unterstiitzen die angehenden Lehrkrifte die Grund-
schiiler*innen wihrend der aktiven Medienarbeit?

Vor dem Hintergrund der kleinen Lerngruppen mit einem hohem Betreuungs-
schliissel nehmen wir an, dass die angehenden Lehrkrifte die Schiiler*innen in
beiden Phasen generell sehr hiufig unterstiitzen. In der Phase des Storyboards, bei
der die Lernenden kollaborativ eigene Ideen zur Gestaltung der Filme entwickeln
sollen, werden vermutlich insgesamt weniger Lernunterstiitzungen erteilt.

Fragestellung 2: Welche Unterstiitzungsformen lassen sich beim Lernen mit
digitalen Medien unterscheiden und auf welche inhaldichen
Schwerpunkte beziehen sich diese?

Wir erwarten mit Blick auf bisherige Befunde, dass die angehenden Lehrkrifte
die Schiiler*innen kleinschrittig anleiten und insbesondere Instruktionen erteilen.
Zudem gehen wir davon aus, dass in den Phasen der Medienproduktion organisa-
torische und technische Unterstiitzungen dominieren.

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Entstehungskontext der Unterrichtsaufnahmen

Die vorliegenden Unterrichtsaufnahmen von drei Lerngruppen einer 4. Klasse
entstanden im Rahmen des Lehrseminars ,Diklusion an der Europa-Universi-
tit Flensburg im Wintersemester 2021/2022. Die teilnehmenden Lehramtsstu-
dierenden entwickelten Unterrichtskonzepte mit digitalen Medien zum Thema
»Weihnachten in aller Welt®, die sie an einer Grundschule erprobten und video-
graphierten.

Das Seminar war in folgende Phasen unterteilt:

3 Diklusion als Neologismus aus den Begriffen Digitale Medien und Inklusion verweist auf die Not-
wendigkeit der Verschrinkung der beiden Bereiche sowie auf die Chancen des Einsatzes digitaler
Medien im inklusiven Unterricht.
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1. Erarbeitung der Inhalte rund um das Thema Diklusion (online, synchron/
asynchron)

2. Unterrichtsvorplanung des Projekts und gegenseitige Reflexion (online, syn-
chron/asynchron)

3. Durchfithrung der Erprobung in der Grundschule (je Gruppe vier Unter-
richtsstunden)

4. Reflexion der Erprobung anhand der Videographie auf Basis wissenschaftli-
cher Grundlagen

Die Studierenden haben sich aus pandemischen Griinden zunichst online mit hete-
rogenititssensiblem diklusivem (digital-inklusivem) Unterricht sowie mit Aspekten
des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht, den Themen Barrierefreiheit, Urheber-
recht, Projektarbeit und offener Unterricht sowie dem Universal Design for Learning
diklusiv (vgl. Béttinger & Schulz 2021) befasst. Dabei handelt es sich um eine Adap-
tion des Universal Design for Learning fiir das Lernen mit digitalen Medien. In die-
sem evidenzbasierten Rahmenmodell zur Unterstiitzung von Lernprozessen werden
die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen in den Mittelpunke gestellt. Es besteht
aus drei Siulen (Forderung von Lernengagement, Reprisentation von Ergebnissen
sowie Informationsverarbeitung und Ergebnisdarstellung) sowie insgesamt 31 Unter-
stiiczungsmoglichkeiten (vgl. CAST 2018). Fiir das ,Universal Design for Learning
diklusiv® wurden die drei Siulen tibernommen sowie die Unterstiitzungsmoglichkei-
ten auf den Einsatz digitaler Medien bezogen (vgl. Béttinger & Schulz 2021).

Bei der Planung der kreativen Medienproduktion im Unterricht sollten die Studie-
renden mogliche Barrieren durch die Berticksichtigung des ,Universal Designs for
Learning diklusiv* bereits antizipieren und Hilfen vorab erarbeiten, um innerhalb
der kollaborativen Arbeit alle Schiiler*innen zu erreichen. Ausgehend von den Er-
fahrungen dhnlicher Projekte war die Maf3gabe, den Schiiler*innen im Rahmen des
Projektlernens viel Freiheiten zu gewihren, z. B. das Storyboard fiir den Film selbst
zu erstellen. Dadurch sollte auch eine mogliche 1:1-Betreuung verhindert werden
mit dem Ziel, kollaborative Prozesse zwischen den Lernenden zu erméoglichen.

In den Unterrichtsversuchen informierten sich die Schiiler*innen in den Klein-
gruppen zunichst tiber die Weihnachtsfeste in den jeweiligen Lindern (Austra-
lien, Dinemark und Mexiko), bevor ein Storyboard erstellt und schliefSlich ein
Greenscreen-Video gedreht wurde, wie im jeweiligen Land Weihnachten gefeiert
wird. Der Ablauf der Storyboard- sowie der Produktionsphase war den angehen-
den Lehrkriften freigestellt. In den drei Lerngruppen wurde das Unterrichtsge-
schehen im jeweiligen Klassenzimmer als Ort der aktiven Medienarbeit mit Hilfe
einer tragbaren Kamera mit schwenkbarem Stativ videographiert. Diese wurde
dynamisch entweder mit Fokus auf die gesamte Lerngruppe oder fiir Nahaufnah-
men, z. B. fiir eine Greenscreen-Aufnahme, ausgerichtet.
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4.2 Instrument zur Erfassung der individuellen Lernunterstiitzung

Zur Analyse des Unterstiitzungsverhaltens angehender Lehrkrifte wihrend der
aktiven Medienarbeit wurde ein mittel inferentes Beobachtungssystem in An-
lehnung an die videobasierte Unterrichtsforschung (z.B. Pauli 2012, Lotz u.a.
2013) mit 13 Kriterien entwickelt, das sich auf ein deduktiv-induktives Vorgehen
stiitzt und die Qualitit von Lernunterstiitzungen in den drei Lerngruppen erfasst.
In einem ersten Schritt wurden in Anlehnung an Pohlmann-Rother und Kol-
leg*innen (2018) alle Lernunterstiitzungen zwischen Lehrperson und Lernenden
im gesamten, unaufbereiteten Videomaterial jeweils wihrend der beiden Phasen
Storyboard und Produktion identifiziert und ein Zeitmarker notiert. Fiir die de-
taillierte Kodierung wurde jede der zuvor identifizierten Lernunterstiitzungen an-
schlieffend sowohl in Bezug auf ihre Form (neun Kriterien) als auch auf ihren
Inhalt (vier Kriterien) charakterisiert.

Die neun verschiedenen Formen von Lernunterstiitzungen sind in der Tabelle 2
dargestellt.

Tab. 2: Formen der Lernunterstiitzung (mittel inferent)

Formen Kurzbeschreibung Ankerbeispiele

Keine Unterstiitzung, sondern Uber-
nahme der Aufgabe durch die Lehrkraft

Abnahme der Aufgabe
(Quelle: Eigenentwick-
lung)

LP: ,Ich fige mal schnell
selbst das Hintergrundbild
fir dich ein.”

LP: ,Stell dich beim Green-
screen zwei Schritte weiter
nach links.”

Losung (Quelle: vgl.
Krammer 2009; Lotz
2016; Kirzinger & Pohl-
mann-Rother 2019)

Vorgabe einer Losung: Statt zum
Nachdenken anzuregen, wird eine In-
formation zur Bewaltigung der Aufgabe
mitgeteilt; die Aufgabenbearbeitung
wird ohne selbststandiges Uberlegen
moglich

Losung und Begriin-
dung (Quelle: vgl.
Siemon u.a. 2018)

Erteilung einer Losung durch die Lehr-
kraft mit Begriindung

LP: ,Stell dich beim Green-
screen zwei Schritte weiter
nach links, damit du im
Video zu sehen bist.”

Hinweis (Quelle: vgl.
Krammer 2009; Lotz
2016; Pohlmann-Rother
& Kirzinger 2019)

Anregung zur eigenstandigen Problem-
|6sung/Aufgabenbearbeitung ohne
eine direkte Losung zu benennen

LP: ,Wo kénntest du dich
hinstellen?*

Hinweis und Begriin-
dung (Quelle: vgl.
Siemon 2018)

Anregung zur eigenstdandigen Problem-
|6sung/Aufgabenbearbeitung mit
Begriindung

LP: ,Wo kénntest du dich
hinstellen, damit du im
Video gut zu sehen bist?“

Diagnose (Quelle: vgl.
Krammer 2009; Lotz
2016; Pohlmann-Rother
& Kirzinger 2019)

Einholen von Informationen zu
Arbeitsstand und Lernfortschritt durch
gezieltes Nachfragen

LP: ,,Welcher Schritt kommt
als ndchstes?”
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Formen

Kurzbeschreibung

Ankerbeispiele

Ermutigung (Quelle:
Eigenentwicklung)

Motivation und Ermutigung, den Lern-
prozess fortzufiihren (keine inhaltliche
Unterstltzung)

LP: ,Das hast du klasse um-
gesetzt”

Ermahnung (Quelle:
Eigenentwicklung)

Ermahnung zur Mitarbeit und Auf-
merksamkeit

LP: ,Wenn du deine Rolle im
Video nicht ernst nimmst,
mdissen wir die Rollen
tauschen.”

Keine Lernunterstit-
zung (Quelle: Eigenent-
wicklung)

Keine Unterstltzung: Unterstitzungs-
bedarf wird ignoriert oder nicht
erkannt

In Tabelle 3 sind die vier inhaltlichen Schwerpunkte der Lernunterstiitzungen

abgebildet.

Tab. 3: Inhaldicher Bezug der Lernunterstiitzung (mittel inferent)

Formen

Kurzbeschreibung

Ankerbeispiele

Organisatorische
Aspekte (Quelle: Eigen-
entwicklung)

Lernunterstitzungen zu Rahmenbedin-
gungen und Organisation der Medien-
produktion

LP: ,Hdng bitte den Green-
screen auf; Du bist jetzt
dran.”

Technische Aspekte
(Quelle: Eigenentwick-
lung)

Lernunterstitzung zu rein technischen
Aspekten der Medienproduktion (z.B.
Bedienung der Videofunktion des iPads)

LP: ,Weifst du, wo du draufdri-
cken musst? Wie wahlt man
ein Hintergrundbild aus?”

Inhaltliche Aspekte
(Quelle: Eigenentwick-
lung)

Lernunterstitzung zu inhaltlichen
(thematischen) Aspekten der Medien-
produktion

LP: ,Wie kommt der Weih-
nachtsmann durch den
Kamin? Welches der Hinter-
grundbilder passt zu unserer
Szene?”

Emotional-soziale
Aspekte (Quelle: Eigen-
entwicklung)

Lernunterstltzung zu emotional-sozia-
len Aspekten der Gruppenarbeit (z.B.
Konfliktpravention und-klérung oder
Lob, zur Regulierung von sozialem
Verhalten).

LP: ,Super, ihr schafft das!
Geh bitte einen Schritt zur
Seite.”

Fiir die Auswertung der Lernunterstiitzung wurden zwei Hilfskrifte (Lehramts-
studierende an der Pidagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind) in einem
eintigigen Training geschult, bei dem die verschiedenen Kodierregeln intensiv be-
sprochen und an einem 20-miniitigen Ausschnitt aus einem der Videos eingetibt
wurden. Die Giite der Einschitzungen wurde anhand von zufillig ausgewihlten
Doppelkodierungen bei 10 % des Videomaterials auf die Erftllung vorab fest-
gelegter Mindestkennwerte iiberpriift (prozentuale Ubereinstimmung > 85 %;
Cohens Kappa k>,70; vgl. Lotz u.a. 2013). Insgesamt ldsst sich die Beobachter-
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iibereinstimmung mit Werten von 87,5 — 93,3 % bei der prozentualen Uberein-
stimmung und Werten von «=,82 —,92 bei Cohens Kappa als gut bezeichnen.

5 Ergebnisdarstellung

Die deskriptiven Analysen verdeutlichen, dass wihrend der sechs videographier-
ten Unterrichtssettings (M=58,49 min; $D=19,31 min) im Durchschnitt fast
funf Lernunterstiitzungen (M=4,61; SD=1,53; Min/Max: 2,29-7,44) pro Minu-
te erteilt wurden. Auf die einzelnen Studierenden, die jeweils zu dritt drei Lern-
gruppen unterrichtet haben, entfallen im Mittel 1,53 Hilfestellungen.

In absoluten Zahlen unterstiitzten die angehenden neun Lehrkrifte die insgesamt
15 Grundschiiler*innen wihrend einer Dauer von fast sechs Stunden (5:50:55)
in 1.542 Fillen.

Unterschiede ergeben sich dabei in Bezug auf die Lerngruppen und die beiden
Phasen der digital gestiitzten Unterrichtskonzepte.

Stellt man die beiden Phasen Storyboard (M=55,55 min; SD=12,08 min) und
Medienproduktion (M=61,42 min; SD=27,59 min) gegeniiber, werden die
Schiiler*innen in den durchschnittlich geringfiigig lingeren Phasen der aktiven
Medienproduktion hiufiger unterstiitzt (M=5,29 Lernunterstiitzungen pro Mi-
nute; SD=1,91 vs. M=3,94 Lernunterstiitzungen pro Minute; SD=0,88).

Die absolute Anzahl der Lernunterstiitzungen in den einzelnen Phasen und Lern-
gruppen ist in der Abbildung 1 dargestellt.

Anzahl der Lernunterstiitzung nach Arbeitsphasen

150 338

300 278

314
259
250
209
200
144
150
100
50

Storyboard Produktion Storyboard Produktion Storyboard Produktion

Lemgruppe 1: Lemgruppe 2: Lerngruppe 3:
Weihnachten in ‘Weihnachten in Weihnachten in Mexiko
Australien Dinemark

Abb. 1: Hiufigkeit der Lernunterstiitzung nach Lerngruppe und Arbeitsphase

doi.org/10.35468/6098-14



Individuelle Lernunterstiitzung als Voraussetzung fiir kooperatives Lernen

Die Differenzen zwischen den Lerngruppen beziehen sich dabei insbesondere auf
die unterschiedliche Hiufigkeit in der Unterstiitzung wihrend der beiden Pha-
sen. Hinsichtlich der Verteilung der unterschiedlichen Formen und Inhalte der
Unterstiitzungen weichen die Lerngruppen kaum voneinander ab, so dass die va-
riierende Unterstiitzungshiufigkeit beispielsweise mit individuellen Merkmalen
der Lernenden (z.B. Lernvoraussetzungen, sonderpidagogischer Forderbedarf,
soziodkonomischer Hintergrund) zusammenhingen konnte. Aufgrund fehlender
Daten lassen sich diese Vermutungen allerdings nicht empirisch belegen. Es ist
auch denkbar, dass die unterschiedlich komplexe Umsetzung durch die Schii-
ler*innen auf technischer (z.B. Linge, Aufwindigkeit des erstellten Mediums)
und inhaltdicher (z. B. unterschiedlich anspruchsvolle Erzihlstrukeuren) Ebene zu
differierendem Unterstiitzungsverhalten durch die Lehrkrifte gefiihre hat.

Uber die Lerngruppen hinweg lassen sich vor allem unterschiedliche Ausprigun-
gen der Formen und inhaltlichen Schwerpunkte bei den Lernunterstiitzungen
feststellen.

Wie Tabelle 4 zeigt, unterstiitzen die angehenden Lehrkrifte am hiufigsten in
Form von Lésungen (40,14 %), gefolgt von Ermutigungen (18,41 %) und Hin-
weisen (16,80 %). Positiv fillt auf, dass es nahezu kaum Situationen gab, in denen
die Lernenden keine Hilfestellung erhalten haben, weil ihre Situation nicht er-
kannt oder ignoriert wurde. Auch wurden die Schiiler*innen wihrend der aktiven
Medienarbeit kaum ermahnt. Evaluative Lernunterstiitzungen (Diagnosen), die
als lernwirksam gelten (Pohlmann-Rother u.a. 2018), wurden selten erteilt.

Tab. 4: Verteilung der Formen von Lernunterstiitzungen

Unterstiitzungsform Absolute Haufigkeit Prozentualer Anteil
Losung 619 40,14 %
Ermutigung 284 18,41 %
Hinweis 259 16,80 %
Diagnose 116 7,52 %
L6sung und Begriindung 98 6,36 %
Abnahme der Aufgabe 82 532%
Hinweis und Begriindung 61 3,96 %
Ermahnung 19 1,23 %
Keine Lernunterstitzung 4 0,26 %
Gesamt 1542 100 %

Mehr als jede zweite Lernunterstiitzungen bezieht sich dabei auf inhaltliche As-
pekte (56,23 %; Tab. 5). Organisatorische sowie technische Themen werden le-
diglich in jeweils knapp 15 % der Lernunterstiitzungen angesprochen.
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Tab. 5: Verteilung der thematischen Schwerpunkte der Lernunterstiitzungen

Thema der Unterstiitzung Absolute Haufigkeit Prozentualer Anteil
Inhaltliche Aspekte 867 56,23 %
Organisatorische Aspekte 235 15,24 %
Technische Aspekte 233 15,11 %
Emotional-soziale Aspekte 207 13,42 %
Gesamt 1542 100 %

Betrachtet man die Verteilung der hiufigsten Formen und Inhaltsbereiche der
Lernunterstiiczungen auf die einzelnen Phasen (Abb. 2), fallen erneut Variatio-
nen auf. Wihrend der Storyboard-Phase werden nur geringfiigig mehr Losungen
(n=188) als Hinweise (7=146) und Ermutigungen (n=139) erteilc. Wihrend
der Erstellung des Films dominieren hingegen eindeutig Losungen vor weiteren
Unterstiitzungsformen.

Verteilung der Unterstiitzungen auf Arbeitsphasen

Inhaltliche A spekte
Organi satorische Aspekte
Technische Aspekte
Diagnose

Ermutigungen

Hinweise

Losungen

Ausgewdhlte Formen und Inhaltsbereiche

o
wh
o
—
(=]
[S]

150 200 250 300 350 400 450 500
Anzahl der Lernunterstiitzungen

Medienproduktion = Storyboard

Abb. 2: Verteilung der Formen und Inhaltsbereiche der Lernunterstiitzungen auf Arbeitsphasen

6 Diskussion der Ergebnisse und Fazit

Mit Blick auf heterogenititssensible Unterrichtskonzepte kommt der Lernunter-
stiitzung beim Einsatz digitaler Medien eine zentrale Bedeutung zu. Besonders
Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten kénnen sowohl in individualisierten als
auch in kooperativen Lernumgebungen von einer strukturierenden Lernbeglei-
tung durch die Lehrkraft profitieren.
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In der vorliegenden Studie wurden drei Lerngruppen einer vierten Grundschul-
klasse, in denen digitale Medienprodukte zum Thema ,, Weihnachten in aller Welt*
erstellt wurden, videobasiert ausgewertet. Die Befunde zeigen zunichst, dass die
angehenden Lehrkrifte die Schiiler*innen mit fast 1,5 Lernunterstiitzungen pro
Minute und pro Lehrkraft insgesamt rege unterstiitzt haben. Ahnliche Werte wur-
den auch von Pohlmann-Rother und Kolleg*innen (2018) zum Unterstiitzungs-
verhalten von erfahrenen Grundschullehrkriften (A=1,64 Unterstiitzungen pro
Minute) wihrend einer nicht-digitalen Schreibphase berichtet.

Trotz der unterschiedlichen Fallzahl und Expertise (49 praktizierende vs. 9 ange-
hende Lehrkrifte) sowie des divergenten Unterrichtssettings (analoge Textproduk-
tion vs. digitale Filmarbeit) lisst sich als weitere Gemeinsamkeit feststellen, dass
in beiden Studien die Unterstiitzungsform ,Lésung’ dominiert. Damit werden die
Lernenden tendenziell eher angeleitet als zum Denken angeregt. Im Gegensatz
zu den Ergebnissen von Pohlmann-Rother und Kolleg*innen (2018), bei denen
Hinweise dhnlich hiufig wie Losungen und insbesondere evaluative Unterstiit-
zungsformen auftreten, ist das Verhilenis in der vorliegenden Studie hinsichtdich
der Unterstiitzungsformen weniger ausgewogen.

So erteilten die angehenden Lehrkrifte evaluative Unterstiitzungen (Diagnose)
wihrend der Produktionsphase weniger hiufig als in der Storyboardphase. Dies
ist méglichweise auf die fehlende Kompetenz im technischen Umgang und die
fehlende Routine zur Nutzung diagnoseleitender Fragen zuriickzufiihren. Ande-
rerseits kann es sein, dass der Anspruch eines ,perfekten Produkes® und die damit
einhergehende Zeitnot im Vordergrund standen. Diagnostische Kompetenz ist
gleichermaflen eine Fertigkeit, die von Lehrkriften erworben werden muss, insbe-
sondere in der Anleitung bzw. Unterstiitzung einer digitalen kollaborativen Medi-
enproduktion im heterogenititssensiblen Unterricht. Hierzu braucht es konkrete
didaktische Szenarien zur Erprobung méglichen diagnostischen Verhaltens und
zwar moglichst bereits in der ersten Phase der Lehrkrifteprofessionalisierung (z. B.
Videographie zur Selbstreflexion in der Interaktion mit den Lernenden).

Im Hinblick auf potenzielle Exklusionsrisken wurden kaum Situationen beob-
achtet, in denen die Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf ignoriert oder nicht
bemerkt wurden. Zudem kam es entgegen vorheriger Annahmen nur zu wenigen
Situationen, in denen die Aufgaben von den Lehrkriften abgenommen wurden.
Dadurch blieb fiir die Schiiler*innen die Moglichkeit bestehen, stirker selbststin-
dig zu arbeiten und eigene Erfahrungen im Rahmen der aktiven Medienarbeit
zu sammeln. Dennoch benétigen gerade Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten
in diesen Phasen eine kleinschrittige Unterstiitzung durch die Lehrkraft, z. B. in
Form von Riickmeldungen zum Stand des Lernprozesses (Diagnose). Diese Un-
terstiitzung wurde von den Lehrkriften mit knapp 7% nur recht selten gegeben.
Es kann vermutet werden, dass hier die geringe Berufserfahrung der angehenden
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Lehrkrifte eine Rolle spielt. Pohlmann-Rother und Kolleg*innen (2018) berich-
ten bei erfahrenen Lehrkriften von 13,1% derartiger Lernunterstiitzungen.
Auch bei weiteren Unterstiitzungsformen zeigen sich Unterschiede je nach Ar-
beitsphase. Wihrend l8sungsorientierte Hilfestellungen bei der Filmproduktion
mit Abstand am hiufigsten erteilt wurden, wurden die Lernenden in den Story-
boardphasen hiufig zum Nachdenken angeregt und ermutigt. Daraus lasst sich
schliefen, dass die angehenden Lehrkrifte den Grundschiiler*innen Freirdume
fir die Gestaltung der Filmarbeit gewihrt und auch die kollaborative Zusammen-
arbeit der Schiiler*innen nicht durch Instruktionen eingeengt haben.

Interessant ist auch der Befund, wonach selbst bei der aktiven Medienproduk-
tion hauptsichlich inhaltlich konnotierte Hilfestellungen gegeben wurden anstatt
der vermuteten technischen Unterstiitzungen. Es scheint in dieser Stichprobe
also nicht so zu sein, dass sich Unterricht durch den Einsatz digitaler Medien
stark in Richtung technischer Fragen verschiebt und inhaltliches Lernen in den
Hintergrund riickt. Wahrscheinlich lisst sich der technische Aufwand bzw. die
Storungsanfilligkeit durch eine klare Aufgabenstellung und eine efliziente Vorbe-
reitung von Seiten der Lehrkraft minimieren. Ein Erkldrungsansatz kann ebenso
sein, dass die Schiiler*innen sich selbststindig in die Anwendungen eingearbeitet
haben und nur wenig externe Hilfe bendtigten. Méglicherweise konnte auch die
kollaborative Zusammenarbeit der Schiiler*innen diesen Bedarf abfedern, die in
Folgeuntersuchungen analysiert wird. Derartige Ergebnisse konnten ein Argu-
ment fiir das kooperative Lernen beim Einsatz digitaler Medien zur Vermeidung
oder Minderung technischer Barrieren im Einsatz digitaler Medien (vgl. Digital
Gap, v.a. second and third level) sein.

Einschrinkend ist fiir die Interpretation der Befunde der fiir den Unterrichtsalltag
hohe Betreuungsschliissel der vorliegenden Studie zu erwihnen, ebenso wie die
Umsetzung des Projekes durch angehende Lehrkrifte.

Nichtsdestotrotz liegen in den ersten Ergebnissen dieser Studie Potentiale fiir die
Ausbildung von Lehrkriften, gerade hinsichtlich inklusiver Settings, v.a. im Hin-
blick auf die Bedeutung diagnostischer Lernunterstiitzungen fiir eine heteroge-
nititssensible Gestaltung eines Unterrichts mit digitalen Medien. Um diese Art
von Kompetenzen zu schulen, erscheint es sinnvoll, bereits in der ersten Phase
der Lehrkrifteprofessionalisierung Riume zu schaffen, in denen angehende Lehr-
krifte digitale Medien ausprobieren und erproben sowie iiber den Einsatz und die
damit zusammenhingende Unterrichtsgestaltung reflektieren konnen.
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