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Editorial

Liebe Leser*innen,

seit Anfang 2020 haben die COVID-19-Pandemie und die daraus resultierenden Maf3nah-
men einschneidende Auswirkungen auf den Lebens- und Arbeitsalltag der Menschen
weltweit. Angesichts der immer noch anhaltenden pandemischen Entwicklungen und de-
ren Folgen ist dieser erste Uberblick iiber erfolgte Mafinahmen im Bereich Lehren und
Lernen auf Distanz und deren Konsequenzen wichtiger denn je - kénnen und miissen
doch unmittelbare (hochschul-) didaktische Lehren daraus gezogen werden. Fiir Leh-
rende und Lernende bleibt Distanzlernen (z. B. in Form von Remote Learning, Home-
schooling, Flipped Classroom etc.) Notfallplan, wenn nicht sogar Regelfall. Das bedeutet
fir alle Beteiligten im Bildungssystem, sich mit den Chancen und Risiken von digitaler
Lehre auseinandersetzen zu miissen. Insbesondere Lehrende auf allen Ebenen sehen sich
vor die Herausforderung gestellt, ihre Lehrveranstaltungen anzupassen und die didakti-
schen Moglichkeiten der zahlreichen verfiigbaren digitalen Ressourcen einzuschatzen
und gewinnbringend zu nutzen. Diese k:ON-Ausgabe ist die bisher umfangreichste - dies
zeigt, dass es einerseits eine enorme Kreativitidt der Lehrenden in der Konzeption digita-
ler Angebote gibt, um dieser Herausforderung zu begegnen; andererseits macht es aber
auch den Bedarf nach einer fundierten wissenschaftlichen Beschaftigung mit digitaler
Lehre deutlich. Die Beitrage reflektieren die Erfahrungen aus dem ersten Pandemie-Jahr
in Form von Good-Practice-Beispielen, theoretischen Uberlegungen und kritischen Aus-
einandersetzungen.

Den Bereich k:ONzepte - Lehrer*innenbildung in der Forschung ertffnet René Breiwe mit
einem Blick auf Adaptionsprozesse eines Forschungsprojekts unter pandemischen Bedin-
gungen, in dem Lehrkrafte, Lehramtsstudierende und Wissenschaftler*innen kooperativ
digitalen und inklusiven Unterricht entwickeln.

Sodann prasentieren Andreas Hiilshoff, Ingrid Kunze, Sonja Nonte, Christian Reint-
jes und Marcel Veber eine Befragung aus dem Kontext des Lehrprojektes Lessons learned,
bei der Studierende der Universitdt Osnabriick im Sommersemester 2020 zur Wahrneh-
mung ihrer sozialen Eingebundenheit im Rahmen schulpadagogischer Lehrveranstaltun-
gen befragt wurden.

Katja Holzenkamp, Stefanie Roos, Yvonne Volz und Christoph de Oliveira Kappler
stellen in ihrem Beitrag eine Fragebogenstudie mit 703 Schiiler*innen der Sekundarstufe
aus NRW vor. In der Studie wurden schulformspezifische Faktoren bezogen auf das psy-
chische Wohlbefinden untersucht.

Wie Lehramtsstudierende im Langzeitpraktikum die gelingenden Aspekte, Heraus-
forderungen, Handlungsbedarfe und Entwicklungen ihrer Praktikumsschulen im Friih-
jahr/Sommer 2020 einschatzten, wird im Beitrag von Poldi Kuhl und Alina Hase darge-
stellt.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Mittels eines Pra-Post-Kontrollgruppendesigns haben Ariane S. Willems, Angelika
Thielsch und Katharina Dreiling zwei (digitale) Inverted Classrooms zur Forderung der
unterrichtsbezogenen Reflexionskompetenz entwickelt und evaluiert. In ihrem Beitrag
stellen sie Befunde zur differenziellen Entwicklung der selbsteingeschitzten professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung und der motivationalen Orientierung von Studierenden
Vor.

Swantje Brill und Annika Gruhn stellen in ihrem Beitrag ein Seminarkonzept vor, in
dem die Entwicklung eines Podcasts als didaktische Ressource genutzt wird, um Profes-
sionalisierungsprozesse bei Lehramtsstudierenden in der Reflexion des Eignungs- und
Orientierungspraktikums zu beférdern.

Mirjam E. Dick stellt im ersten Beitrag des Bereichs k:ONkretes - Praxis der Leh-
rer*innenbildung ein digitales Seminarkonzept fiir Studierende des Grundschullehramts
im Fach Deutsch vor, das deutschdidaktische und digitalisierungsbezogene Kompetenzer-
werbsprozesse vernetzt. Diese Verzahnung wird exemplarisch am Thema des medienin-
tegrativen Literaturunterrichts erprobt.

Im Beitrag von Julian Kiisel und Silvija Markic werden sog. LearningBits vorgestellt:
kleine, zu Lerneinheiten kombinierbare digitale Aufgaben, die in ein Lern-Management-
System integriert werden konnen und Lehramtsstudierende beim eigenstiandigen Lernen
unterstiitzen. Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Studierenden die LearningBits
als lernférderlich wahrnehmen.

Lea Nathalie Heiligtag und Uwe Uhlendorff gehen in ihrem Beitrag der Frage nach,
welche Themen in Gruppensitzungen videobasierter Online-Peer-Beratungen (OPB) von
Studierenden bearbeitet werden. Erste Ergebnisse der inhaltsanalytisch ausgewerteten
Videographien von 19, in neun Gruppen gefiihrten OPBs werden vorgestellt und disku-
tiert.

Cedric Steinert, Katja Bianchy, Bernadette Gold und Susanne Jurkowski beschaftigen
sich in ihrem Beitrag mit einer weiteren Herausforderung, die durch die COVID-19-Pan-
demie entstanden ist: Der Tatsache, dass Praxisphasen vor allem in der ersten Welle der
Pandemie 2020 nicht oder nur sehr eingeschrankt stattfinden konnten. Sie stellen mit
Classroom360 eine videogestiitzte Lernplattform der Universitat Erfurt vor, die es Studie-
renden selbstgesteuert ermdéglicht, einen 360°-Einblick in authentische Klassensituatio-
nen zu bekommen.

Mit den Moglichkeiten und Schwierigkeiten der Umsetzung zweier Online-Work-
shopformate aus sehr unterschiedlichen Kontexten setzen sich Anne Trapp und Saskia
Schicht auseinander. Bei den Angeboten handelt es sich einerseits um eine Worksho-
preihe zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht und andererseits um einen Online-
Workshop zu zeitgendssischem Tanz.

Der Bereich k:ONtraste — Lehrer*innenbildung in der Diskussion beginnt mit dem Bei-
trag von Till Neuhaus, Marc Jacobsen und Michaela Vogt. Sie argumentieren, dass Schul-
geschichte zu einem erheblichen Teil als eine Geschichte von Standardisierung gelesen
werden kann. Es werden zukiinftige Effekte von Digitalisierung diskutiert. In der Folge
diskutieren sie zukiinftige Effekte von Digitalisierung und weisen auf deren - potenziell
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nicht intendierte - Konsequenzen hin. Damit er6ffnet sich ein im Kontext des Digitalisie-
rungsschubs infolge der COVID-19-Pandemie wichtiger neuer Blickwinkel.

Bislang wurde die systematische Vermittlung medienpadagogischer Kompetenzen
in der Lehrer*innenbildung noch nicht flachendeckend implementiert. Raphaela Porsch
betrachtet in ihrem Beitrag diese Situation aus einer innovationstheoretischen Perspek-
tive, aus der die Aufgabe der Medienbildung in der Lehrer*innenbildung als Innovation
erscheint.

Franco Rau, Britta Galanamatis, Lars Gerber und Anna Geritan veranschaulichen in
ihrem Beitrag die Diskrepanz zwischen der Tatsache, dass Datenschutz und informatio-
nelle Selbstbestimmung einerseits Bestandteile aktueller Leitbilder einer digitalen Bil-
dung sind, sich andererseits aber im Kontext der COVID-19-bedingten Schulschliefungen
in Deutschland und der vorrangigen Nutzung digitaler Medien zeigte, dass Datenschutz in
der Schule aus bildungswissenschaftlicher Perspektive kaum untersucht und in der bil-
dungsadministrativen und padagogisch-praktischen Schulwirklichkeit nicht systema-
tisch verankert ist. Weiterfiihrend wird die Frage diskutiert, welche Gestaltungsperspek-
tiven sich fiir die Lehrer*innenbildung eroffnen.

Danach wird im themenunabhédngigen Bereich k:ONturen - Nachwuchsforum von
Pia Schmidt und Julian Kiisel gezeigt, wie digitale Medien neue Chancen fiir die Lernpro-
zesse im naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grundschule erdffnen. Sie entwi-
ckelten und implementierten eine adaptive E-Learning-Umgebung, evaluierten diese in
einem Mixed-Methods-Design und werteten die Prakonzepte von 48 Lernenden quanti-
tativ aus.

Leon Wormann untersucht schliefdlich in einer Mixed-Methods-Studie Darstellun-
gen des Islam und von Muslim*innen in 22 deutschen Schulbiichern. Der Autor unter-
sucht, inwieweit jiingere sowohl nationale als auch internationale Beschliisse zur reali-
tatsnahen und objektiven Behandlung des Islam in Schulmaterialien umgesetzt wurden.

Wie bereits erwahnt ist diese Ausgabe unsere bisher umfangreichste. Ein Grund dafiir ist
sicherlich auch, dass Lehrende und Forschende sich mit dem aktuellen Thema ,Bildung in
der Pandemie”“ wissenschaftlich auseinandersetzen wollen. Wir wiinschen Ihnen eine er-
kenntnisreiche und anregende Lektiire!

Mit herzlichen GruBen

Judith Hofmann, Curie Lee, Verena Meis, Fabia Neuerburg, Andreas Rohde,
Julia Sacher, Julia Suckut & Dorothea Wiktorin
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René Breiwe

Kooperative Unterrichtsentwicklung unter
pandemischen Bedingungen: Einblicke in ein
Forschungsprojekt im Kontext von Digitalisierung und
Inklusion sowie Konsequenzen fiir die
Lehrer¥innenbildung

Abstract

Im Beitrag wird ein Blick auf Adaptionsprozesse eines Forschungsprojekts unter pandemischen
Bedingungen gerichtet, in dem Lehrkrifte, Lehramtsstudierende und Wissenschaftler*innen ko-
operativ digitalen und inklusiven Unterricht entwickeln. Der Fokus richtet sich dabei auf die Ge-
staltung der Kooperation im virtuellen Raum sowie infrastrukturelle und transformationsbezo-
gene Fragen der Unterrichtsentwicklung. Abschliefdend wird dargelegt, welche Konsequenzen
sich hieraus fiir die Lehrer*innenbildung ergeben.

This article looks at the adaptation processes of a research project under pandemic conditions,
during which teachers, student teachers and researchers collaborate to develop digital and inclu-
sive lessons. This article focuses on the design of cooperation in virtual space, as well as infra-
structural and transformational questions of instructional development. To close, the implications
this has for teacher education are presented.

Schlagworter

Digitalitat, Inklusion, Kooperation, Transformation, Professionalisierung
Digitality, inclusion, cooperation, transformation, professionalization

|. Einleitung

Im Beitrag wird auf die praxisbezogenen Herausforderungen eingegangen, die mit der
Umsetzung des in prapandemischen Zeiten konzeptionierten Forschungsprojekts Unter-
richtsentwicklung in der Sekundarstufe I digital und inklusiv durch Research Learning Com-
munities (UDIN)! in pandemischen Verhéltnissen verbunden sind. In dessen Mittelpunkt
steht die gemeinsame Entwicklung von inklusivem und digitalisiertem Unterricht von

1 Das Projekt wurde im Rahmen der Richtlinie zur Férderung von Zuwendungen fiir For-
schung zur Gestaltung von Bildungsprozessen unter den Bedingungen des digitalen Wan-
dels (Digitalisierung II, Bundesanzeiger vom 14.12.2018) im Friihjahr 2019 beantragt und
wird seit dem 01.05.2020 durch das BMBF (FKZ 01D]J1909A/B) gefordert. Wahrend die
Konzeptionierung des Projekts demnach in prapandemischen Zeiten vorgenommen wor-
den ist, erfolgte der Start des Verbundprojekts der Universitidten Duisburg-Essen und Sie-
gen unmittelbar nach Ausbruch der COVID-19-Pandemie (vgl. Kap. 3).

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Lehrkraften, Lehramtsstudierenden und Wissenschaftler*innen. Im Folgenden wird dar-
gelegt, inwiefern das Projektvorhaben adaptiert werden musste, um den unterrichtlichen
und universitdren Rahmenbedingungen moglichst konstruktiv zu begegnen. Eine wesent-
liche erste Adaption stellte die kooperative Arbeit der Projektbeteiligten (Lehrpersonen,
Studierende, Wissenschaftler*innen) im virtuellen Raum dar. Die hier zu entwickelnden
Lernszenarien mussten zudem sowohl im Distanz- als auch im Prasenzunterricht in den
Schulen realisierbar sein. Vor diesem Hintergrund stellten sich neue, grundlegende Fra-
gen, die sich auf die Umsetzung im virtuellen Raum beziehen:

— Prozessbezogene Aspekte (Kap. 4.1): Wie konnen Unterrichtsentwicklungspro-
zesse von angehenden und praktizierenden Lehrkraften sowie Wissenschaft-
ler*innen in kooperativen Settings im virtuellen Raum gelingen? Welche Chancen
bieten beispielsweise digitale Vernetzungen beteiligter Akteur*innen? Welche
Herausforderungen ergeben sich aus diesen Umstanden?

— Unterrichtsbezogene Aspekte (Kap. 4.2): Welche (neuen) (didaktischen und infra-
strukturellen) Herausforderungen ergeben sich fiir die Entwicklung von (digita-
lisiertem und inklusiven) Distanzunterricht? Inwiefern erfolgen grundlegende
transformative Veranderungen von Unterricht? Welche Auswirkungen ergeben
sich in Hinblick auf Inklusion und Bildungsgerechtigkeit im Projektkontext?

Anhand der Bearbeitung dieser Fragestellungen wird im Beitrag auf Basis der theoreti-
schen (Kap. 2) und konzeptionellen Beziige des Projekts (Kap. 3) ein praxisbezogener
Blick auf Adaptionsprozesse des Projekts im Zuge der COVID-19-Pandemie im Hinblick
auf Kooperations- und Unterrichtsentwicklungsprozesse geworfen (Kap. 4). Abschlie-
3end wird dargelegt, welche Konsequenzen sich hieraus fiir die Lehrer*innenbildung
(Kap. 5) ergeben. Der Fokus richtet sich dabei auf die konkrete Umsetzung, wahrend die
Konsequenzen fiir die Begleitforschung hier von untergeordneter Bedeutung sind (vgl.
Lobe et al,, 2020; Archibald et al., 2019).

2. Theoretische Bezuge des Projekts UDIN

Im Zentrum des Projekts UDIN steht die gemeinsame Entwicklung von inklusivem und
digitalisiertem Unterricht in Lerngemeinschaften (Research Learning Communities, RLCS)
(vgl. Brown, 2017, vgl. Kap. 3.1) durch Lehrkréfte der Sekundarstufe I, Lehramtsstudie-
rende sowie Wissenschaftler*innen mit dem Ziel, durch die Verbindung von Inklusion und
Digitalisierung im Unterricht zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutragen (vgl. Kap. 3.1).

Im Folgenden werden kurz die zentralen theoretischen Beziige des Projekts aufge-
griffen. Der Fokus liegt dabei auf dem Verstandnis von Inklusion und Diversitat, auf dem
Zusammenhang von Digitalisierung und Bildungsgerechtigkeit sowie auf transformati-
onsbezogenen Perspektiven auf Unterricht.
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2.1 Inklusion im Kontext diversitatsgesellschaftlicher Verhaltnisse

Dem Projekt liegt ein weites Inklusionsverstdandnis zugrunde, das alle von Marginalisie-
rung und Diskriminierung bedrohten bzw. betroffenen Individuen im Blick hat (vgl
Werning, 2014). Das Verstdandnis von Diversitat bzw. Differenz basiert dabei auf einer
mehrdimensionalen bzw. intersektionalen Auffassung, die in einem Kontrast zu einem en-
gen Inklusionsverstandnis steht, in dem tendenziell eine (essentialisierende) Beschran-
kung auf ,Behinderung’ bzw. sonderpadagogischen Férderbedarfen erfolgt (vgl. Breiwe,
2020). Im Zuge diversitatsgesellschaftlicher Verhaltnisse werden Differenzzuschreibun-
gen hingegen kritisch-reflexiv und dekonstruktivistisch betrachtet, insbesondere wenn
kategoriale, gruppenbezogene Zuordnungen erfolgen, die auf einem bindren und biolo-
gistisch orientierten Verstandnis basieren (vgl. Mecheril & Plof3er, 2011). So wird bei-
spielsweise eine biologistische, dichotome Einteilung von Geschlecht in ,Mann‘ und ,Frau’
als Ergebnis sozialer Konstruktion(en) kritisch betrachtet und in Hinblick auf die damit
verbundene Heteronormativitat problematisiert (vgl. Debus, 2017).

In padagogischer Hinsicht wird ein Verstdandnis von inklusivem Lehren und Lernen
zugrunde gelegt, das von einem reflektierten Umgang mit Ambivalenzen, multiperspekti-
vischen Vorgehen, einer Wertschiatzung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten,
sprachsensiblen Umfangsformen sowie diskriminierungskritischen Verwendungen von
Medien gepragt ist und in demokratiepadagogischem Sinne partizipationsorientiert ist
(vgl. Breiwe, 2020).

2.2 Digitalisierung im Kontext von Bildungsgerechtigkeit

Das Verhaltnis von Digitalisierung und Bildungsgerechtigkeit? ist von Ambivalenz ge-
pragt. Zum einen sind die unterschiedlichen medienbezogenen Praxen als Teil des kultu-
rellen Kapitals anzusehen (vgl. Kutscher, 2019). Dabei wird auch im Kontext der Digitali-
sierung auf die Ungleichheit der Bildungschancen verwiesen (vgl. van Ackeren et al,
2019). Neben Fragen der Ausstattung mit Hard- und Software und den damit verbunde-
nen vielfaltigeren Zugangsmoglichkeiten zu digitalen Gerdaten und Anwendungen ist das
Nutzungsverhalten hierbei von besonderer Bedeutung. Dies zeigt sich beispielsweise in
der Tendenz, dass sozial benachteiligte Schiiler*innen vermehrt hedonistische und sozial-
interaktive Verwendungen nutzen und gleichzeitig geringere computer- und informati-
onsbezogene Kompetenzen aufweisen (vgl. Drossel etal,, 2019a; Eickelmann et al., 2019b;
Senkbeil et al, 2019). Schulen kommt somit ,im Sinne der Schaffung bestmdéglicher Bil-
dungsgerechtigkeit die Aufgabe zu, einer Zunahme herkunftsbedingter Disparitdten in
den ,digitalen Kompetenzen entgegenzuwirken oder diese sogar zu verringern“ (Senkbeil
etal,, 2019: S. 329). Im Rahmen von digitalisiertem Distanzunterricht miissen vor diesem
Hintergrund entsprechend inkludierende Aspekte beriicksichtigt werden, z. B. hinsicht-
lich der infrastrukturellen Voraussetzungen, der technologieorientierten Barrierearmut

2 Bildungsgerechtigkeit bezieht sich auf die gleichen Chancen hinsichtlich des Zugangs zu Bil-
dung und des Erwerbs von Bildung im Bildungssystem, unabhdngig von Differenzmerkma-
len bzw. Differenzzuschreibungen (vgl. Reich, 2012).
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oder dem verstarkten Austausch und der Kooperation mit den Erziehungsberechtigten
(vgl. Bosse, 2017).

Auf der anderen Seite kann durch Digitalisierungsprozesse ein Beitrag fiir mehr Bil-
dungsgerechtigkeit geleistet werden, indem durch digitale Medien eine verstarkte Parti-
zipation sowie erweiterte Formen der Individualisierung ermdéglicht werden konnen, z. B.
durch individualisierte Lernpfade oder das Hinzuziehen von mehrsprachig ausgerichte-
ten Angeboten bzw. Ubersetzungstools (vgl. Holmes et al., 2018). Dies zeigt sich beispiels-
weise in den vermehrten Moéglichkeiten der Gestaltung von (adaptiven) Lehr- und Ler-
numgebungen, die an die Lebenswelten der Schiiler*innen ankniipfen und unterschiedli-
che Bearbeitungswege (z. B. hinsichtlich des Tempos, des Niveaus, der medialen Bearbei-
tung etc.) ermoglichen (vgl. Heinen & Kerres, 2015). Insbesondere gilt dies fiir (benach-
teiligte) Lernende mit verhaltnismafiig geringem Vorwissen sowie bei komplexeren Auf-
gaben (vgl. Gerard et al,, 2015). Zudem kdnnen Schiiler*innen, die bislang primar interak-
tive bzw. hedonistische digitale Anwendungen ausiiben, im Rahmen von digitalisierten
Unterrichtsprozessen weitergehende, lernbezogene Nutzungserfahrungen digitaler Me-
dien machen, die im besten Fall auch Auswirkungen auf ihr sonstiges mediales Nutzungs-
verhalten haben. Durch assistive Technologien kann ein verbesserter Zugang zu Bildungs-
angeboten erzeugt werden, indem (technische) Barrieren beseitigt werden (vgl. Bosse,
2017).

Vor dem Hintergrund dieser Spannungsfelder ist die Erforschung der Zusammen-
hange von Digitalisierungsprozessen und Bildungsgerechtigkeit in der unterrichtlichen
bzw. schulischen Praxis bedeutsam.

2.3 Unterricht in der Kultur der Digitalitat: zwischen Transformation und
Tradition

Elemente, die als Ausdruck einer Transformation von Unterricht angesehen werden kon-
nen, zeigen sich in verschiedener Hinsicht (vgl. Cress et al., 2018; Petko et al., 2018; Se-
ufert et al,, 2018). Insbesondere durch die Umsetzung von Unterricht in asynchroner
Form erfolgen sowohl rdumliche als auch zeitliche Entgrenzungen traditioneller geschlos-
sener zeitlicher und rdumlicher Strukturen im Sinne von Unterrichtsstunden und Klas-
senraumen. Damit verbunden ist je nach digitaler Plattform die mégliche Nachverfolgung,
wann die Schiiler*innen in welcher Zeit welche Aufgaben bearbeitet haben. Baum und
Diefenbach (2018) verweisen in diesem Kontext auf die Problematik der ,Verengung der
Perspektiven auf die Personlichkeit von Schiiler/inne/n“ (S. 18) aufgrund der ,Moglich-
keit der Strukturierung der Daten und des Einsetzens bestimmter Filter” (ebd.). In diesen
Lehr- bzw. Lernprozessen kénnen bestimmte Aufgaben von Lehrkraften durch Algorith-
men libernommen werden, wie es sich schlief3lich in Learning Analytics3 Verfahren zeigt

3 Unter Learning Analytics werden Verfahren der ,Messung, Sammlung, Analyse und Bericht-
erstattung von Daten iiber Lernende und ihre Kontexte zum Zweck des Verstandnisses und
der Optimierung des Lernens und der Umgebungen, in denen es stattfindet” (Jude, Ziehm,
Goldhammer, Drachsler & Hasselhorn, 2020: S. 55), verstanden.
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(vgl. Besa et al,, 2020). Die Rolle der Lehrkrafte verandert sich dabei von Wissensvermit-
telnden zu Lerncoaches bzw. Learning Analysts (vgl. Muuf3-Merholz, 2019b). Die Wissens-
autoritat wird schliefdlich weniger der Lehrkraft zugeschrieben, sondern den Gemein-
schaften und den Referenzrahmen im digitalen Raum, so dass sich auch das Zugrundele-
gen von (materiellen) objektiven Wissensbestdanden im virtuellen Raum auflést (vgl.
ebd.). Im Sinne eines postdigitalen Verstandnisses erfolgt der Unterricht dabei in einer
Kultur der Digitalitat, bei dem sich der Leitmedienwechsel vollzieht und nicht gefragt
wird, ob digitale Medien eingesetzt werden (sollen), sondern wie der Unterricht didak-
tisch sinnvoll umgesetzt werden kann (vgl. Macgilchrist, 2019). Im Rahmen von Prasen-
zunterricht gelten jedoch oftmals Vorgaben, die die Schiiler*innen von der Digitalitat ,ab-
schneiden” sollen, z. B. in Form von Verboten der Smartphonenutzung.

Demgegeniiber kénnen Orientierungen an Formen traditionellen Unterrichts ge-
stellt werden. Diese zeigen sich beispielsweise in der Suche nach Kontrollméglichkeiten
des (Lern-)Verhaltens der Schiiler*innen durch die Lehrkrifte auch im virtuellen Raum,
die sich an der unmittelbaren Kontrollwirklichkeit im analogen Klassenraum orientieren,
anstatt auf neue Moglichkeiten der Verantwortungsiibernahme und Selbststeuerung der
Lernenden hinzuwirken (vgl. Gerhardts et al., 2020).

3. Das Projekt UDIN aus prapandemischer Perspektive

Im Folgenden werden die konzeptionellen Grundannahmen des Projekts UDIN in der ur-
spriinglichen (prapandemischen) Planung dargestellt.
Folgendermafien ist der zeitliche Ablauf fiir das Projekt vorgesehen*:

1-7/2022

3. Zyklus DBR:
5-12/2021 Weiterentwicklung,

Durchfiihrung und
2. Zyklus DBR: Evaluation der

11/2020-4/2021 Weiter?ntwicklung, Lernarrangements
Durchfiihrung und

‘ 1. Zyklus DBR: Evaluation der
8-10/2020 Entwickung, Lernarrangements
Durchfihrung und
Bedarfs- und Evaluation der
5-7/2020 Bestandsanalyse Lernarrangements

Schulakquise

Abb. 1: Verlaufsiibersicht fiir das Projekt UDIN gemaf? der prapandemischen Planung (eigene
Darstellung)

4 Die zeitliche Umsetzung hat sich in 2021 durch die pandemischen Verhaltnisse lediglich ge-
ringfiigig nach hinten verschoben.
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3.1 Konzeptionelle Grundannahmen des Projektes UDIN

Im Mittelpunkt des Projekts UDIN stehen die o.g. Research Learning Communities (RLCs)
(vgl. Brown, 2017), in denen Lehrkrafte, Lehramtsstudierende und Wissenschaftler*in-
nen digitale inklusive Lernarrangements entwickeln, die von den Lehrkraften erprobt
und in einem datenbasierten, iterativen Prozess gemaf3 des Design-Based Research Ansat-
zes (DBR)> (vgl. Mintrop, 2016) weiterentwickelt werden (vgl. Racherbaumer et al,,
2020). Ausgangspunkt der Entwicklungsarbeit bildet eine Bestands- und Bedarfsanalyse
an den teilnehmenden Schulen®, auf Basis derer die Zusammenstellung der Netzwerke,
die aus jeweils vier Wissenschaftler*innen, zwischen vier und acht Lehrkriften von je-
weils zwei bis drei Schulen und zwischen fiinf und acht Studierenden zusammengesetzt
sind, erfolgt ist. Ziel ist es, an den einzelschulischen Moglichkeiten und Bedarfen in den
RLCs anzukniipfen (vgl. Eickelmann et al., 2019c). Mit der Kooperation in den RLCs soll im
Sinne der Professionalisierung ein Zuwachs an unterrichtlichen Fertigkeiten der Lehr-
krafte verbunden sein, die gleichzeitig zu veranderten Unterrichtspraxen und verbesser-
ten Leistungen der Schiiler*innen fiihren sollen (vgl. Brown, 2017). Durch die curriculare
Anbindung der RLCs an Seminare fiir Lehramtsstudierende im Master sollen auch diese
beim Erwerb von Fertigkeiten in den Bereichen Inklusion und Digitalisierung unterstiitzt
werden (vgl. Racherbdumer et al,, 2020). Die gemeinsame Arbeit in den RLCs ist auf zwei
Jahre angelegt. Gemafs des DBR Ansatzes konnen so die Wirkungen der entwickelten Ler-
narrangements in einem datenbasierten, iterativen Prozess reflektiert und weiterentwi-
ckelt werden. Ubergeordnetes Ziel der (weiter)entwickelten Lernarrangements soll es
sein, zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutragen, indem die Schiiler*innen individuali-
siert und inklusiv mit digitalen Medien lernen. Insgesamt sollen Aussagen zu Gelingens-
bedingungen und der weitergehenden Implementation inklusiver, digitalisierter Lernar-
rangements in Schulen in Form der universitar-schulischen Kooperation getatigt werden.

Auf Basis eines Mixed-Methods-Designs (vgl. auch Kap. 4) werden zum einen teil-
standardisierte Befragungen (z. B. Bestands- und Bedarfsanalyse) und Interviews durch-
gefiihrt. Zum anderen erfolgen rekonstruktive, ethnographische Untersuchungen zu den
Unterrichtsprozessen (Beobachtungen der Lernarrangements) (vgl. Racherbaumer et al,,
2020). Im Zuge der pandemischen Verhaltnisse erfolgte der Forschungsprozess im Schul-
jahr 2020/21 im virtuellen Raum.

3.2 Das Projekt UDIN im Kontext der Lehrer*innenbildung: Kooperation und Profes-
sionalisierung im Kontext von Inklusion und Digitalisierung

Die Bereiche Inklusion und Digitalisierung stellen zentrale Herausforderungen fiir das
Handeln der Lehrkrafte im 21. Jahrhundert dar (vgl. van Ackeren et al., 2019; KMK, 2015,

5 Im Design-Based Research Ansatz wird das Ziel der problembasierten Weiterentwicklung
von Lehr-Lern-Arrangements verfolgt. Im Rahmen des Forschungs- und Gestaltungsprozess
sollen sowohl praxisrelevante als auch theoriegenerierende Ergebnisse ermittelt werden
(vgl. Mintrop, 2016).

6 Am Projekt nehmen unterschiedlichen Schularten der Sekundarstufe teil: Hauptschule, Se-
kundarschule, Realschule, Gesamtschule und Gymnasium.
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2016). Indem die Aspekte Diversitiat und Medienbildung Einzug in die Standards fiir die
Lehrer*innenbildung der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK, 2019) gehalten haben,
wurde auf ein aktuell herausforderndes Feld im Kompetenzaufbau von (angehenden)
Lehrkraften in diesen Phasen reagiert (vgl. z. B. Bertelsmann Stiftung et al., 2018; Barsch
etal,, 2017). Es hat sich gezeigt, dass allein das Angebot von Wissen etwa im Rahmen des
Lehramtstudiums bzw. im Rahmen von Fortbildungen iiber einen Umgang mit Diversitat
noch nicht hinreichend fiir eine inklusive Praxis ist (vgl. Liegmann & Racherbdumer,
2019). Als hierfiir ursachlich werden Orientierungen, aber auch eine mangelnde An-
schlussfahigkeit der Systeme Universitiat und Schule, die jeweils unterschiedlichen Logi-
ken folgen, diskutiert (vgl. ebd.). Durch die Akteur*innenstruktur der RLCs und die syste-
matische Verkniipfung mit der Begleitforschung soll diesen Briichen begegnet werden. So
arbeiten Akteur*innen unterschiedlicher Bezugssysteme zusammen an der Konzeption
und Umsetzung digitalisierter Unterrichtsformate. Dabei gehdren kooperative Arbeitsfor-
men nicht zur taglichen Arbeit von Lehrkraften (vgl. Conze et al., 2020)7, obschon sie als
wichtiger Bestandteil fiir Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen angesehen
werden (vgl. Drossel etal., 2020). So wird ,die medienbezogene Lehrer*innenkooperation
als eine zentrale Gelingensbedingung hinsichtlich der Implementation neuer Technolo-
gien herausgestellt” (ebd.: S. 45). Dieser Zusammenhang gilt auch fiir den Bereich der In-
klusion (vgl. Bauer & Fabel-Lamla, 2020).

Motivationale Faktoren fiir die Beteiligung an Kooperationen liegen neben Er-
folgserwartungen nach Drossel et al. (2019b) auf der subjektiven Ebene in den intrinsi-
schen Interessen, im personlichen Nutzen, in der Niitzlichkeit fiir die Schiiler*innen und
die Schule und in Hinblick auf den Aufwand und damit verbundene potentielle negative
Folgen wie z. B. Frust. Hinsichtlich der Rahmenbedingungen der kokonstruktiven Koope-
ration® verweisen Grosche et al. (2020) auf folgende Aspekte:

— strukturelle Rahmenbedingungen (z. B. Rdume)

— schulstrukturelle Rahmenbedingungen (z. B. kooperationsaffines Schulleitungs-
handeln)

— individuelle Rahmenbedingungen (z. B. Sympathie, Einstellungen, Erfahrungen,
Umgang mit Autonomie)

— Reflexionsfahigkeit

Hinzu treten soziale Vorbedingungen, wie die Zielinterdependenz der beteiligten Ak-
teur*innen oder auf intrapersonaler Ebene Vertrauen, Egalitdt, Reziprozitit und die Be-
reitschaft zur Deprivatisierung des Unterrichts (vgl. ebd.; vgl. auch Grasel et al., 2006;
Drossel et al., 2020).

7 Conze etal. (2020) verweisen in diesem Kontext auf #twitterlehrerzimmer: Hier bilden sich
zunehmend schuliibergreifende virtuelle Netzwerke.

8 Kokonstruktive Kooperation weist einen sehr hohen Anteil an Vertrauen der beteiligten Ak-
teur*innen aus. Dabei geht der Anteil der eigenen Autonomie in der wechselseigen Arbeits-
beziehung auf (vgl. Grosche et al., 2020).



Breiwe, Kooperative Unterrichtsentwicklung unter pandemischen Bedingungen 8

Diese theoretischen Grundiiberlegungen stellen die Basis fiir die Umsetzung des
Projekts UDIN dar: So werden die inhaltlichen Themen der Inklusion und Digitalisierung
sowohl fiir die erste Phase als auch fiir die dritte Phase der Lehrer*innenbildung in
Deutschland aufgegriffen und miteinander verkniipft. Dabei erfolgt eine Verbindung der
theoretischen Auseinandersetzung mit der konkreten Umsetzung in der Praxis. Im Sinne
der Professionalisierung der beteiligten Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden wird
durch das Vorgehen in den RLCs der kooperative Aspekt besonders hervorgehoben.

4. Vergleichende Betrachtung der konzeptionellen Planung und
pandemiebedingten Umsetzung in den RLCs und im Unterricht

Die folgende Ubersicht zeigt die Verdnderungen zur urspriinglichen pripandemischen
Planung wahrend der Umsetzung in pandemischen Verhaltnissen.

Prapandemische Planung Umsetzung in pandemischen
Verhaltnissen
Schulakquise personliche Gesprache in den | z.T. personliche Gesprache in
Schulen den Schulen, z.T. Videokonfe-
renzen
Lehre Seminar in Prasenz Seminar im virtuellen Raum

(synchron und asynchron)

Treffen der RLCs personliche Treffen, Treffen im virtuellen Raum
rotierend an verschiedenen
Orten: Universitat, Schulen

Beforschung der teilnehmende Beobachtung teilnehmende Beobachtung der

RLCs der personlichen Treffen, Treffen im virtuellen Raum,
Audiographie Audiographie

Umsetzung der im Prasenzunterricht in den | im virtuellen Raum im Rahmen

entwickelten Schulen des Distanzunterrichts bzw.

Lernarrangements Wechselunterrichts

Datenerhebung im | ethnographische Unterrichts- | ethnographische Unterrichtsbe-

Sinne des DBR An- | beobachtung im obachtung im virtuellen Raum
satzes Prasenzunterricht in den im Rahmen des Distanzunter-
Schulen richts bzw. Wechselunterrichts

Tab. 1: Modifikationen in der Projektumsetzung in pandemischen Verhaltnissen
im Vergleich zur prapandemischen Planung
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Es wird deutlich, dass die Verschiebung vom analogen Raum mit personlicher Prasenz in
den virtuellen Raum im Vordergrund steht. Wahrend in der Planung des Projekts die Um-
setzung digital gestiitzter Arrangements ausschliefdlich fiir den Unterricht gedacht war,
anderte sich durch die Pandemie die Nutzung digitaler Tools grundlegend. Sie bildet die
Grundlage fiir alle Phasen der im Wesentlichen auf direkter Kommunikation basierenden
Projektarbeit, d. h. die zu fithrenden Gesprache, die Lehre, die Treffen der RLCs, die Um-
setzung der entwickelten Lernarrangements sowie die entsprechende Begleitforschung.

Im Folgenden werden die eingangs aufgeworfenen Fragestellungen aufgegriffen, in-
dem der Blick auf die Prozesse der kooperativen Unterrichtsentwicklung im virtuellen
Raum geworfen wird und anschlief3end die unterrichtsbezogenen Aspekte im Fokus ste-
hen.

4.1 Kooperative Unterrichtsentwicklung in Research Learning Communities unter pan-
demischen Verhaltnissen: prozessbezogene Aspekte

Der kooperative Prozess, insbesondere die Treffen der RLCs, erfolgt aufgrund der pande-
mischen Verhaltnisse im virtuellen Raum (strukturelle Rahmenbedingung, vgl. Grosche et
al,, 2020), d. h. in Form von Videokonferenzen, an denen die Akteur*innen (vgl. Kap. 3.1)
des jeweiligen Netzwerkes beteiligt sind. Die Treffen haben jeweils eine zeitliche Dauer
von zwei bzw. drei Zeitstunden. Die Virtualitit eines Teams weist dabei durch die Nutzung
virtueller Tools, die einen hohen Informationsgehalt bieten, und die Synchronitdt der Kom-
munikation im Rahmen der Videokonferenzen einen hohen Grad auf (vgl. Kauffeld et al.,
2016).2 Im Folgenden werden ausgewahlte, sich im virtuellen Raum neu ergebende Rah-
menbedingungen aufgegriffen und der Umgang im Projekt im Hinblick hierauf dargelegt.
Die Abhandlung der jeweiligen Aspekte erfolgt in drei Schritten: (1) Grundiiberlegungen,
(2) Darlegung der Vorgehensweise im Projekt und (3) Ausblicke.

4.].]1 Personliche Ebene und informeller Austausch

Der erste Aspekt bezieht sich auf die Bedeutung des Personlichen und Informellen im
Kontext von (virtueller) Teamarbeit.

Grundiiberlegungen

Ein individuelles Kennenlernen bzw. ein individueller Austausch in Einzel- bzw. Gruppen-
gesprachen untereinander ist im Rahmen von virtuellen Videokonferenzen von anderen
Rahmenbedingungen gepragt als in Prasenztreffen, indem beispielsweise individuell dy-
namisch aufsuchbare Einzelraume bewusst erstellt werden miissen und sich nicht per se
ergeben (konnen). So bediirfen informelle Gesprache wahrend des Treffens, z. B. im Rah-
men von Pausen oder im Anschluss an das Treffen, der expliziten Planung. Insgesamt ist

9 Kauffeld et al. (2016) greifen in Bezug auf das Konzept der Virtualitidt von Teams drei Di-
mensionen auf: (1) die Nutzung virtueller Tools, derer sich die Teammitglieder bedienen,
(2) der Informationsgehalt, den diese Tools bieten und (3) die Synchronitit der Kommuni-
kation zwischen den Teammitgliedern).
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der Charakter der Verlasslichkeit der Beziehungen durch den einfacheren Ein- und Aus-
tritt in bzw. aus virtuelle(n) Rdume(n) im Vergleich zu Prasenztreffen tendenziell unver-
bindlicher (vgl. Kardorff, 2008): , Insgesamt weist die Kommunikation in virtuellen Teams
weniger sozio-emotionale Komponenten auf [...], d. h. es mangelt im Team an Warme und
der Pflege interpersoneller Beziehungen - weitere Faktoren, die den Zusammenhalt ge-
fahrden konnen“ (Kauffeld et al., 2016: S. 46; vgl. auch Kélblinger, 2004).

Vorgehensweise im Projekt

Hinsichtlich der individuellen Rahmenbedingungen (vgl. Grosche et al., 2020) ist hervor-
zuheben, dass das Kennenlernen der an der jeweiligen RLC beteiligten Akteur*innen aus-
schliefllich im virtuellen Raum erfolgte, d. h. auf der Ebene der Subjektkonstitution kor-
perlich auf der zweidimensionalen Abbildung im Kamerabild.1?

Auf der Ebene der mikrosozialen Interaktionsordnungen wurde im Sinne gelingen-
der Begegnungen im Netz (vgl. Kardorff, 2008) bzw. der Kohdsion der Gruppe (vgl. Kauf-
feld et al., 2016) wahrend der RLC-Treffen ein offener Einstieg bzw. ein offenes Ende
transparent in den Ablaufplan iibernommen, um Raum fiir informelle Gesprache zu ge-
ben.

Ausblicke

Um informelle Gesprache zu initiieren, sind zudem die Einrichtung weiterer frei aufsuch-
barer virtueller Rdume beispielsweise in Form von Unterrdumen (Breakoutsessions)
bzw. alternativen Rdumen geplant, z. B. Lounge-Room oder eine Austauschborse. So sol-
len offene Fragen geklart, ein weitergehender inhaltlicher Austausch bzw. Diskussionen
und eine verbesserte Vernetzung ermdéglicht sowie der Aufbau von Vertrauen und Sym-
pathie der Akteur*innen optimiert werden. Auch Plattformen, wie sie z. B. durch den An-
bieter Wonder!! verfiigbar sind, konnen Anwendung erfahren, um ein dynamisches Auf-
suchen von Gruppen(-gesprachen) im virtuellen Raum zu ermdoglichen.

4.1.2 Gesprachsfiihrung und Diskussion

Der zweite Aspekt bezieht sich auf Aspekte der Kommunikation und Partizipation der
Teilnehmer*innen des Treffens im virtuellen Raum.

Grundiiberlegungen

10 Koélblinger (2004) verweist in diesem Kontext auf die Bedeutung, Initialisierungstreffen in
Prasenz durchzufiihren, da hier ,vieles an persoénlicher Grundsteinlegung moglich [ist], das
ansonsten recht miihselig auf virtuellem Weg erarbeitet werden muss” (S. 190). Hier ist je-
doch auf den hohen Grad der Virtualitat hinzuweisen, der durch die Videokonferenz im Ver-
gleich zu anderen Formen von virtueller Teamarbeit gegeben ist und somit einem personli-
chen Treffen zumindest am nachsten kommt (vgl. Kauffeld et al., 2016).

1 vgl. www.wonder.me
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Die Moderation von Gesprachen sowie die Dynamik von Diskussionen verandern sich im
virtuellen Raum. Es miissen (neue) Kommunikationsregeln etabliert werden, z. B. Melde-
regeln (miindliches Melden, Meldung per Chat oder per virtuellem Handzeichen). Dies
kann Gesprachsablaufe bzw. Partizipation entgegenstehen, wenn beispielsweise Meldun-
gen ,iibersehen’ werden oder die technischen Hiirden die Wahrnehmung der Gesprachs-
regeln verhindern. Hinsichtlich der Akteur*innenkonstellationen in den Netzwerken kén-
nen sich vor dem Hintergrund der mit dem virtuellen Raum verbundenen Kompetenzan-
forderungen schliefilich bestehende (formelle und informelle) Hierarchien, z. B. in Bezug
auf die Funktion oder die Fachexpertise, verschieben (vgl. Kélblinger, 2004).

Vorgehensweise im Projekt

Vor diesem Hintergrund wurden hinsichtlich der RLC-Treffen Mafdnahmen ergriffen, um
diese (neue) Kommunikation vorzubereiten, z. B. in Vortreffen, in denen die zur Nutzung
anvisierten technischen Funktionen erlautert wurden.

Unterstiitzt wurde der Versuch der Partizipationsoptimierung durch das Zurverfu-
gungstellen weiterer Diskussionsplattformen, z. B. in Form eines Etherpads oder eines
Boards, auf dem kollaborativ auf schriftlicher bzw. visualisierter Basis kommentiert bzw.
diskutiert werden kann (s. Kap. 4.1.3). Dadurch konnte ein weiterer (schriftbasierter)
Austauschkanal neben dem miindlichen zeitgleich genutzt werden. Auf dieser Basis konn-
ten in der miindlichen Kommunikation die Uberlegungen zur Unterrichtentwicklung aus-
getauschtund in der kollaborativen, verschriftlichten Kommunikation die [deen synchron
und dynamisch dokumentiert werden. Dabei hat sich gezeigt, dass der Austausch dennoch
oftmals auf der miindlichen Ebene im Rahmen der Videokonferenz bleibt.

Ausblicke

Perspektivisch wird die Nutzung von Unterrdumen eingeplant, um auch in kleineren Un-
tergruppen intensivere Diskussionen durchfiihren zu kénnen bzw. um Diskussionen im
Plenum anzubahnen. Gleichzeitig soll auf diesem Weg fiir eine verbesserte Partizipation
aller Beteiligten gesorgt werden.

Je nach Funktion des ergdnzend integrierten Kommunikationskanals soll mitunter
eine verantwortliche Person fiir die dortige Dokumentation ausgewahlt werden, da dieser
Kanal ansonsten aufgrund einer méglichen Verantwortungsdiffusion ungenutzt bleibt.

4.1.3 Infrastruktur und Vernetzung

Der dritte Aspekt fokussiert das infrastrukturelle Vorgehen beim Netzwerktreffen im vir-
tuellen Raum und die Vernetzung der Teilnehmer*innen.

Grundiiberlegungen

Der Unterschied beim kooperativen Arbeiten im virtuellen Raum im Vergleich zum ana-
logen Raum ist die direkte, parallele Nutzbarkeit der begleitenden Tools, da jede beteiligte
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Person zwangslaufig (mindestens) ein digitales Endgerat nutzt sowie eine Internetver-
bindung aufgebaut sein muss. Durch die Anbindung an das Endgerat konnen die Tools per
einfachem Klicken auf den Link ge6ffnet und verwendet werden. Hiermit verbunden ist
auf der anderen Seite ein Ablenkungspotential, da durch die erh6hte Referentialitat im
virtuellen Raum eine Konzentration bzw. Fokussierung auf die eigentliche kooperative
Arbeit in der RLC verringert sein kann (vgl. Stalder, 2019).

Grundlegende Idee bei der Arbeit mit RLCs ist neben der Kollaboration die Vernet-
zung der an den Netzwerken beteiligten Akteur*innen. Digitale Plattformen bzw. Tools
konnen hierbei eine sinnvolle Basis darstellen.

Vorgehensweise im Projekt

Organisatorisch wurde vor dem Hintergrund der Grundiiberlegungen im Projekt die ko-
operative Arbeit im virtuellen Raum parallel zur Arbeit im Konferenzraum durch weitere
begleitende Tools begleitet.1?2 So wurden zum Einstieg der Treffen inhaltliche Aspekte ab-
gefragt und zeitgleich fiir alle sichtbar und festhaltbar gemacht, z. B. die fachlichen Aus-
richtungen oder die anwendungsbezogenen Erfahrungen (vgl. Abb. 1).

excel

office anwendungen

power point

microsoft powerpoint

Abb. 2: Abfrageergebnis mit Mentimeter nach im Unterricht eingesetzten digitalen Komponen-
ten in einer RLC (Dez. 2020)

Des Weiteren wurden folgende digitale Moglichkeiten fiir die Kooperationsprozesse in
den RLCs genutzt:

— synchron: virtuelle systematisierte Ubersichten (Links, Dokumente, Videos etc.),
gegliedert nach Themen (z. B. Diagnosetools, Kollaboratives Arbeiten, Daten-
schutz): z. B. Padlet, Taskcards

— synchron: virtuelle Boards als kollaborative Arbeitsplattform fiir Planungspro-
zesse: z. B. Flinga

12 Beispiele fiihrt Nele Hirsch auf ihrer Website an (vgl. Hirsch, 2021).
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— asynchron: virtuelle Plattformen zur Ergebnissicherung und Dokumentation der
Arbeitsprozesse der jeweiligen RLC sowie erginzende Dokumentensammlung:
z. B. Moodle

— synchron und asynchron: virtuelle Feedbackinstrumente: z. B. Oncoo

Dabei hat sich gezeigt, dass Systeme wie Moodle eher im Sinne eines (vernetzenden) Ar-
chivs bzw. der Dokumentation geeignet sind und weniger als aktiver Ort des vernetzten
Austauschs fungieren (vgl. Griinberger et al., 2016). Neben der etablierten Vernetzung
liber E-Mail-Adressen wurden in diesem Sinne Chatgruppen sowie die schulspezifischen
Lern-Management-Systeme verwendet (z. B. IServ, MS Teams). Insgesamt wurden somit
auf bereits eingerichtete und bekannte Pfade rekurriert.13

Ausblicke

Es wird zu priifen sein, welche begleitenden Tools sich bewdhren und weitergenutzt wer-
den sollen. Besonders wichtig erscheint es, dass alle Teilnehmenden des Netzwerks vorab
die Gelegenheit erhalten, sich in die Anwendungen, die aufgegriffen werden sollen, hin-
sichtlich ihrer Bedienung und Funktion einzuarbeiten, z. B. anhand von Tutorials.

Zudem sollen Impulse fiir weitere Vernetzungskanadle, z. B. Slack-Channels4, vorge-
schlagen werden.

4.2 Kooperative Unterrichtsentwicklung in Research Learning Communities unter pan-
demischen Verhaltnissen: unterrichtsbezogene Aspekte

Wie bereits dargestellt, wurden die entwickelten Lernarrangements pandemiebedingt im
Rahmen von Distanz- bzw. Wechselunterricht umgesetzt und beobachtet, z. B. in Form
von synchronen Videokonferenzen im Rahmen der Lehr-Management-Programme der
Schulen (z. B. MS Teams). Fiir die Lehrenden stellt sich dabei die Herausforderung, dass
Schiiler*innen beispielsweise nicht sichtbar beobachtet werden konnen, da ihre Kameras
ausgeschaltet waren. Auf der anderen Seite konnen Bearbeitungen von Aufgaben mitun-
ter unmittelbar verfolgt werden. Ebenso sind anhand von Metadaten Riickschliisse auf
Bearbeitungszeitpunkt und -dauer moglich (z. B. im Rahmen der Ubungsplattform Learn-
ingapps?®). So verweisen Herrle et al. (2020) im Zuge ihrer Unterrichtsbeobachtungen
von digitalisierten Unterrichtsprozessen auf folgende Besonderheiten: Herstellung der
Arbeitsfahigkeit, Etablierung neuer Formen der Sichtbarkeit, Problem der Pluralisierung
von Aufmerksamkeit, Problem der Synchronisierung beschleunigter Unterrichtsprozesse
und das Problem der sozialen Zurechnung individueller (digitalisierter) Arbeitsleistun-
gen. Gerade der Aspekt der Herstellung der Arbeitsfahigkeit, d. h. die Organisation der
infrastrukturellen Voraussetzungen, um den Unterricht durchfiithren zu kénnen, war im

13 Hier verwendete Plattformen: www.mentimeter.com, https://padlet.com/,
www.taskcards.de/#/home, https://flinga.fi/, www.moodle.de, www.oncoo.de,
www.iserv.de, www.microsoft.com/de-de/microsoft-teams/group-chat-software

14 z. B. www.slack.com/intl/de-de/
15 www.learningapps.org/
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Projektverlauf wiederholt pragend fiir die Umsetzung digitalisierten Unterrichts, wie im
Folgenden gezeigt wird. Die Basis fiir die Ausfiihrungen bilden erste Sichtungen der Daten
im Projekt, die durch ethnographische Beobachtung des Unterrichts im virtuellen Raum
sowie durch teilstandardisierte Interviews mit den Lehrkraften erhoben wurden. Hierzu
erfolgen an dieser Stelle erste Einblicke und Uberlegungen, auf die weitere empirisch fun-
dierte Analysen folgen werden.

4.2.1 Rahmenbedingungen des digitalisierten Unterrichts: Partizipation der Schiler*innen und
didaktische Uberlegungen

In der Regel wird Prasenzunterricht seitens der Lehrkrafte als Norm angesehen, wahrend
Distanzunterricht als Ersatz bzw. Notlosung angesehen wird (vgl. auch Krommer &
Wampfler, 2021). Formen der Digitalisierung werden dabei als motivierende Belohnung
bzw. als Abwechslung vom ,normalen‘ Unterricht verstanden.

Nach Aussagen der Lehrkrafte erfolgte die Teilnahme der Schiiler*innen am Dis-
tanz- bzw. Wechselunterricht unregelmafliger als im vorherigen Prasenzunterricht. Den
Unterrichtsraum nicht erst aufzusuchen bzw. durch einen einfachen Mausklick zu verlas-
sen, erscheint im virtuellen Raum wesentlich einfacher als im analogen. Insbesondere im
Rahmen des Wechselunterrichts haben Schiiler*innen, die vormittags in der Schule wa-
ren, am (Nach-)Mittag mitunter nicht mehr am digitalisierten Distanzunterricht teilge-
nommen. Hinzu kommen hausliche Rahmenbedingungen, z. B. Teilnahme per Smart-
phone, WLAN-Nutzung durch die Mitwohnenden, Termine im hauslichen Umfeld, die eine
Unterrichtsbeteiligung von Schiiler*innen erschweren kénnen (vgl. auch Gerhardts et al,,
2020).

Aber auch die Mitarbeit am Unterricht erfolgt im virtuellen Raum unter anderen Be-
dingungen. Es ergeben sich mitunter exkludierende Momente, z. B. aufgrund einer fehlen-
den Webcam oder eines fehlenden Mikrophons. Vor dem Hintergrund der parallel poten-
tiell aufrufbaren unendlichen Méglichkeiten, die durch die Referentialitat im Kontext der
Digitalitdt verbunden sind (vgl. Stalder, 2019), ist ein Ablenkungspotential gegeben, das
sich unterscheidet vom Ablenkungspotential im Klassenraum, das insbesondere bzw. zu-
dem durch soziale Dynamiken im von kdrperlicher Ndhe gepragten Raum gekennzeichnet
ist. Gleichzeitig erfolgt im digitalisierten Unterricht eine ,digitale Koordinierung von
Frage-, Rede- und Prasentationsrechten” (Wolf & Thiersch, 2020: S. 6), indem entspre-
chende Regeln fiir die Nutzung des Videokonferenztools fiir das Miteinander festgelegt
werden, z.B. Meldungen durch das Markieren einer virtuellen Hand. Nach Wolf &
Thiersch (vgl. ebd.) erfolgen dabei digitale Optimierungspraktiken zur Koordination pa-
dagogischer Sozialitat.

Als erster Zugriff auf digitalisierte Lernarrangements scheinen Input-Formate, z. B.
in Form von Prasentationen oder Lehrvideos, und feedbackgestiitzte Ubungsformen, z. B.
Uiber Learningapps, zunachst attraktiv, wahrend die Kompetenzbereiche Kreativitat, Kol-
laboration, Kommunikation und Kritisches Denken bislang weniger Berticksichtigung er-
fahren:
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Anstatt zeitgemafe, offene, kollaborative Formen des Lernens und Lehrens zu erméglichen,
werden Formen des traditionellen Unterrichts in ein digitales Madntelchen gehiillt: Schlech-
ter Frontalunterricht ist fiir Schiiler(innen) plétzlich ubiquitdr-mobil via YouTube verfiig-
bar und die behavioristisch-fremdgesteuerte Trias aus Reiz, Reaktion und Riickmeldung[...]
feiert in Gestalt von Kahoot, LearningApps und Learning Snacks palliative Urstiand. (Krom-
mer, 2019: S. 89; vgl. auch Kabaum & Anders, 2020; Muuf3-Merholz, 2019a)

Es deutet sich an, dass die Schiiler*innen aufgrund der gezwungenen Umsetzung in digi-
talisierter Form digitalisierungsbezogene Kompetenzen (z. B. Umgang mit Links, Anwen-
dung von Videokonferenztools) erwerben. Auch fachbezogene Kompetenzen werden
durch diese Rahmenbedingungen beeinflusst. So kdnnen beispielsweise Sprechkompe-
tenzen durch Videokonferenzen ausgebaut werden.

Vor dem Hintergrund dieser didaktisch und methodisch orientierten Aspekte sind
die Uberlegungen von Krommer und Wampfler (2021) interessant, die im Schieberegler-
modell aufzeigen, welche (neuen) Fragen sich im hybriden Unterricht stellen. Dabei wird
der Zusammenhang der verschiedenen Spannungsfelder, z. B. synchron vs. asynchron
oder Kontrolle vs. Freiheit, fiir die didaktischen Entscheidungen verdeutlicht. Vor diesem
Hintergrund stellen sich neue didaktische Fragen fiir die Entwicklung von digitalisiertem
Unterricht, die sich auf entgrenzende Konsequenzen fiir den Unterricht, auf Aufgabenfor-
mate, auf die Bedeutung von Kontrolle und Vertrauen hinsichtlich der Schiiler*innen, auf
veranderte Rollenverstidndnisse der Akteur*innen sowie auf die Bedeutung von Wissen
beziehen (vgl. Kap. 2.3).

4.2.2 Inklusion und Bildungsgerechtigkeit im Kontext der Digitalisierung

Anschliefdend an die grundsatzlichen Ausfithrungen (vgl. v. a. Kap. 2.2) wird im Folgenden
auf die unmittelbar projektbezogenen Erfahrungen in dieser Hinsicht eingegangen. Wie
schon ausgefiihrt, sind mit der strukturellen Rahmenbedingung des virtuellen Raums
wahrend des Wechsel- bzw. Distanzunterrichts andersartige Formen der Exklusion ver-
bunden als im Prasenzunterricht, z. B. durch Sprechbarrieren aufgrund nicht vorhande-
ner oder defekter Mikrophone. So ist insgesamt die Unterrichtsbeteiligung abhdngig von
den vorhandenen Endgerdten - das betrifft beispielsweise auch die Displaygrofie des
Endgerats - sowie der Internetverbindung im hauslichen Umfeld der Schiiler*innen.
Hinzu kommt, dass Schiiler*innen, die verhaltnismaf3ig wenig hausliche unterrichtsbezo-
gene Unterstiitzung bzw. Motivation erfahren, in Formen des digitalisierten Distanzun-
terrichts aufgrund der verdnderten Kontrollbedingungen tendenziell eher der Moglich-
keit nachgehen, dem Unterricht fernzubleiben (vgl. auch Expert_innenkommission der
Friedrich-Ebert-Stiftung, 2021; Eickelmann & Gerick, 2020; Huber et al.,, 2020).

5. Konsequenzen fiir die Lehrer*innenbildung

Da die Professionalisierung von praktizierenden und angehenden Lehrkriften fiir das
Projekt von zentraler Bedeutung ist, werden abschliefend Uberlegungen beziiglich der
Konsequenzen fiir die Lehrer*innenbildung zusammengefiihrt.
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Einerseits unterliegen die Kommunikations- und Interaktionsmdéglichkeiten durch
das Vorgehen im virtuellen Raum anderen Bedingungen und sind teilweise eingeschrankt.
Das betrifft insbesondere den Aufbau der personlichen Beziehungen und des Vertrauens
in den RLCs, die veranderten Kommunikationsregeln als auch z. T. erschwerte partizipa-
tionsorientierte Aspekte der Unterrichtsdurchfiihrung im virtuellen Raum.

Mit der Struktur der RLCs und der dort anvisierten Kooperation kann jedoch eine
Professionalisierung der (angehenden) Lehrkrafte hinsichtlich unterrichtsbezogener Fer-
tigkeiten im Kontext von Inklusion und Digitalisierung verbunden sein, d. h. zunachst kon-
nen durch die eigenen Erfahrungen in einem multiprofessionellem Setting Kooperations-
erfahrungen gemacht und reflektiert werden. Aufgrund der gedanderten Rahmenbedin-
gungen der Kooperationsverhaltnisse werden Erfahrungen von virtueller Kooperation
und Vernetzung gesammelt, in denen sich etablierte Hierarchisierungen verandern kén-
nen und Studierende somit vor dem Hintergrund méglicher technologieorientierter Kom-
petenzen tendenziell eher auf Augenhohe agieren kénnen.

In dieser Hinsicht ist hervorzuheben, dass durch die Zusammenarbeit im virtuellen
Raum unter Verwendung der erwahnten Plattformen und Tools unmittelbar eine digita-
lisierungsbezogene Entwicklung von Fertigkeiten verbunden sein kann, je nach Vorerfah-
rung und Wissen der beteiligten Akteur*innen (s. o.; vgl. Bauer & Fabel-Lamla, 2020). So
ist durch die , effektive Nutzung digitaler Medien in der Hochschuldidaktik” (Petko et al.,
2018:S.159) im Sinne des padagogischen Doppeldeckers, d. h. das gleichzeitige Vorleben
der zu vermittelnden Thematiken (vgl. Wahl, 2013), mit der aktiven Verwendung (und
Reflexion der Anwendung) eines Tools wahrend der Netzwerkarbeit die technische An-
eignung dessen verbunden, die zu einem erleichterten Einsatz im eigenen Unterricht fiih-
ren kann. D. h. aufgrund der direkten Arbeit im virtuellen Raum kénnen im Sinne digita-
lisierungsbezogener Professionalisierungsprozesse unmittelbar Tools erprobt und disku-
tiert werden, die auch fiir den digitalisierten Unterricht im Sinne von digitalen Optimie-
rungspraktiken herangezogen werden konnen (vgl. Kap. 3.2).

Durch die Arbeit im virtuellen Raum erhalten die Studierenden zudem Einblicke in
digitalisierte Formen von Unterricht. Selbst erstellte digitalisierte Aufgaben konnen dabei
in der realen Umsetzung erprobt und reflektiert werden:

Studierende sollten im Studium ihre bisherigen Medienerfahrungen reflektieren, neue ei-
gene Lernerfahrungen mit Medien sammeln und sie in Praktika als Unterrichtsmittel in in-
novativer Weise erproben. Hierflir bendétigen sie geeignete praktische Modelle innovativer
Medienpraxis, ein diesbeziigliches Coaching und einen Einbezug in eine Community von
praktizierenden und reflektierenden Lehrpersonen und Studierenden. (Petko et al., 2018:
S.169)

Diese Vorgehensweise erscheint zudem besonders geeignet, um analysieren zu kénnen,
in welchem Verhaltnis Unterricht zu Inklusion und Digitalitdt steht und welche Konse-
quenzen fiir soziale Praktiken und Ordnungen erfolgen (vgl. Petko et al., 2018). Entspre-
chend betont Schiefner-Rohs (2020):

Unter erziehungswissenschaftlicher Perspektive und vor allem in der Lehrer*innenbildung
istinsbesondere in den Blick zu nehmen, wie sich unter der Perspektive von Digitalisierung
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soziale Ordnungen, Strukturen und Praktiken verdndern und welche Auswirkungen diese
Veranderungen auf pddagogisches Handeln und die Gestaltung von Schule haben. (S. 130)

Das aufgezeigte Vorgehen im Projekt kann als ,transformative Medienbildung in der Leh-
rer*innenbildung” (ebd.) verstanden werden, da nicht nur theoriebasierte und praxisbe-
zogene Fokussierungen erfolgen, sondern diese in den begleitenden Lehrveranstaltungen
bzw. Treffen auch kritisch reflektiert werden (s.o.). Dabei ist der unmittelbare Zusam-
menhang zu Fragen der Inklusion und Bildungsgerechtigkeit gegeben, indem Erfahrun-
gen zu inklusiven Lehr- und Lernprozessen im virtuellen Raum gesammelt werden. Diese
beziehen sich beispielsweise auf digitale Barrierearmut oder auf das Bemiihen um Parti-
zipation von Exklusion bedrohten bzw. betroffenen Schiiler*innen im digitalisierten
Wechsel- bzw. Distanzunterricht.

Auf iibergeordneter Ebene werden mogliche Veranderungen von Schule und Unter-
richt in der Kultur der Digitalitiat aufgegriffen, indem das inklusive bzw. individualisie-
rende und entgrenzende Potential mitsamt den Anforderungen an entsprechende Aufga-
benformate sowie die Auswirkungen auf die Rollenverstindnisse der Akteur*innen
(Lehrpersonen, Lernende) in Schule und Unterricht reflektiert und diskutiert werden
(vgl. ebd.). Dies ist umso relevanter, als dass vor dem Hintergrund des derzeitigen Ver-
haltnisses von Schule und Digitalitat ,in vielerlei Hinsicht ein gelebter Anachronismus”
(Kammerl, 2020: S. 69) konstatiert werden kann. So verweisen auch Petko et al. (2018)
hinsichtlich des digitalen Wandels in der Lehrer*innenbildung darauf, welche Bedeutung
die starkere Verkniipfung von Aus- und Weiterbildung zur Férderung lebenslangen Ler-
nens verbunden mit innovationsorientierter Forschung und Entwicklung hat. Eickelmann
und Drossel (2020) betonen die Relevanz der ,Nutzung neuer Lernformate in der Fort-
und Weiterbildung” (S. 30) im Sinne der digitalisierungsbezogenen Professionalisierung
der Lehrkrafte (vgl. Konig et al., 2020; Reintjes et al., 2021). Beide Aspekte, d. h. die Ver-
kniipfung von Aus- und Weiterbildung sowie die Nutzung neuer Lehr- und Lernformate,
werden in der dargelegten Vorgehensweise des Projektes unter pandemischen Verhalt-
nissen in besonderer Weise umgesetzt. Griinberger etal. (2016) charakterisieren vor dem
Hintergrund des Design-Based Research Ansatzes die Forscher*innen als ,change agents”
(S.249), die den Transformationsprozess mit theoretisch-wissenschaftlichem Wissen be-
gleiten (vgl. auch Malmberg, 2020).

Es ist daher davon auszugehen, dass in der dargestellten, den pandemischen Um-
standen angepassten Form der Projektumsetzung ein besonderer Anteil zur Professiona-
lisierung der praktizierenden und angehenden Lehrkrafte geleistet werden kann. Aus die-
sem Grund ist zu lberlegen, inwiefern die digitalen Formate im Sinne der Professionali-
sierung der beteiligten Akteur*innen pandemieunabhingig (zumindest partiell) im Pro-
jekt weiter verwendet werden. Die Begleitforschung des Projekts wird diesen Aspekten
im Langsschnitt nachgehen und ggf. Vergleiche zu Vorgehensweisen in postpandemi-
schen Verhaltnissen empirisch fundiert aufzeigen kénnen.
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Emergency Remote Teaching

Abstract

Der Forderung der sozialen Eingebundenheit Studierender kommt im Rahmen des pandemiebe-
dingten Emergency Remote Teaching (ERT) eine grofie Bedeutung zu. Im Kontext des Lehrpro-
jektes Lessons learned wurden Studierende der Universitdt Osnabriick im Sommersemester 2020
zur Wahrnehmung ihrer sozialen Eingebundenheit im Rahmen schulpddagogischer Lehrveran-
staltungen befragt. Quantitativ-empirische Befunde des Beitrags zeigen: Die von den Studieren-
den wahrgenommene soziale Eingebundenheit variierte im Durchschnitt signifikant in Abhangig-
keit vom Lehrveranstaltungstyp und von der Organisationsform der Lehrveranstaltungen, vom
Einsatz methodisch-didaktischer Tools, von der wahrgenommenen Instruktionsqualitit sowie
von der Studienzufriedenheit. Befunde qualitativ-empirischer Analysen zeigen vertiefend, dass
die Studierenden einer hohen sozialen Eingebundenheit im Kontext universitarer Lehrveranstal-
tungen und insbesondere im Rahmen von Seminaren einen hohen Stellenwert beimessen, die
Rahmenbedingungen des ERT diesbeziiglich jedoch als erschwerend wahrnahmen und im Einsatz
u. a. von Breakout-Raumen einen Ansatzpunkt fiir eine effektive Férderung der sozialen Einge-
bundenheit im Rahmen digitaler Lehr-Lern-Formate sehen.

Due to the psycho-social challenges that evolve from the COVID-19-pandemic, emergency remote
teaching in pre-service teacher education requires effective approaches toward the promotion of
students’ social relatedness. The mixed-methods study Lessons learned focuses inter alia on rele-
vant predictors and outcomes of social relatedness in digital learning environments. In the sum-
mer term 2020, students from the University of Osnabriick (Lower Saxony) took part in an online
survey that comprises a standardized questionnaire as well as open items. Results from quantita-
tive data analyses show: the students’ perceived social relatedness varied significantly depending
on course type and organizational form, deployed didactic tools, perceived instruction quality and
students’ overall study satisfaction. Results from qualitative data analyses indicate further: from
the students’ point of view, social relatedness is both highly valued but also challenged due to the
pandemic. An increased use of breakout-rooms is viewed as a sensible approach toward an effec-
tive promotion of social relatedness in the context of emergency remote teaching.

Schlagworter:
Soziale Eingebundenheit; digitale Lehrer*innenbildung; Emergency Remote Teaching

Social relatedness; digital teacher education; emergency remote teaching

|. Einleitung

Die COVID-19-Pandemie und die zu ihrer Einddammung ergriffenen Mafdnahmen haben zu
erheblichen Veranderungen schulischer und hochschulischer Bildungsprozesse im natio-
nalen und internationalen Raum gefiihrt (vgl. Reintjes, Porsch & im Brahm, 2021). Auch
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in der universitiren Lehrer*innenbildung wurde in den ersten Semestern seit Pandemie-
ausbruch an vielen Standorten weltweit in groféen Teilen auf Distanzlehre umgestellt, im
internationalen Diskurs auch als Emergency Remote Teaching (ERT) bezeichnet (vgl.
Bozkurt & Sharma, 2020). Ein solches ERT kann zwar auf den Digitalisierungsfortschrit-
ten der vergangenen Jahre aufbauen, unterscheidet sich jedoch zugleich auch von den
Rahmenbedingungen einer prdapandemischen digital unterstiitzten universitaren Leh-
rer*innenbildung: Vor der Pandemie konnten digitale Lehr-Lern-Prozesse in der Regel
langfristig sowie unter Berticksichtigung von Prasenz- oder Blended-Learning-Formaten
geplant werden, wohingegen der Pandemieausbruch zunachst fast iiberall ad hoc-Umstel-
lungen auf Lehr-Lern-Formate ohne Prasenzanteile erforderlich machte (vgl. Hiilshoff,
Kunze, Nonte, Reintjes & Veber, 2021).

Neben infrastrukturellen, didaktischen und technischen Herausforderungen ist
dabei auch das psycho-soziale Erleben von Lernenden und Lehrenden zu berticksichtigen
(vgl. Aristovnik, Kerzic¢, Ravselj, TomaZevi¢ & Umek, 2020; OECD, 2020; Pauli, Neuderth &
Schuppert, 2020). Aufgrund getroffener Infektionsschutzmafinahmen berichten viele
Menschen ein gesteigertes Empfinden von Einsamkeit (vgl. Traus, Hoffken, Thomas, Man-
gold & Schréer, 2020). Dartiiber hinaus konnen aus der Pandemie neue Herausforderun-
gen im privaten Bereich z. B. durch Krankheit, Pflegetatigkeit im familidaren Umfeld, finan-
zielle Probleme oder Sorgen vor Infektionen entstehen (vgl. ebd.). Der Alltag von Studie-
renden hat sich auch spezifisch hinsichtlich ihres Studienalltags aufgrund der Umstellun-
gen auf das pandemiebedingte ERT in kiirzester Zeit besonders stark gewandelt (vgl.
ebd.). Angehende Lehrer*innen miissen dabei zugleich auch selber im Hinblick auf den
Umgang mit psycho-sozialen Herausforderungen ihrer zukiinftigen Schiiler*innen ausge-
bildet werden.

Auch wenn eine reine Distanzlehre anders als in den ersten Semestern nach Pan-
demieausbruch kiinftig méglicherweise nicht mehr erforderlich sein wird - wobei eine
Prognose letztlich schwierig erscheint -, ist angesichts der hochstkomplexen Dynamiken
des Pandemieverlaufs auch weiterhin von besonderen pandemiebedingten Rahmenbe-
dingungen der universitdaren Lehrer*innenbildung auszugehen. Entsprechend relevant ist
die empirische Untersuchung der sozialen Eingebundenheit Studierender im Rahmen des
pandemiebedingten ERT. Aus dem internationalen und nationalen Raum liegen vor allem
Studien zu Ausprdgungen der sozialen Eingebundenheit von Studierenden vor, die zum
Teil zugleich auch die Identifikation mutmafilich relevanter regionaler und soziodemo-
graphischer Einflussfaktoren ermdéglichen (vgl. OECD, 2020; Zimmer, Lorz & Marczuk,
2021). Insbesondere zu lehrorganisatorischen bzw. didaktischen Bedingungsfaktoren gibt
es bislang mit einigen Ausnahmen (vgl. Marczuk, Multrus & Lorz, 2021) erst wenig Evi-
denz.

An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an. Im Anschluss an eine konzeptio-
nelle Anndherung an das Konstrukt der ,sozialen Eingebundenheit’ erfolgt in Abschnitt 2
ein kurzer Uberblick iiber bisherige Forschungsaktivititen und -befunde im Gegenstands-
feld. Auf dieser Grundlage werden die konkreten Fragestellungen und Hypothesen in Ab-
schnitt 3 abgeleitet. Methodik und Befunde der empirischen Analysen, die im Kontext des
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Lehrforschungsprojektes Lessons learned (Hiilshoff et al., 2021; Nonte, Veber, Reintjes,
Hiilshoff, Fiegert, Gorich, grofde Prues, Kiso, Kunze & Sturm, 2021; vgl. Abschnitt 2.4 des
vorliegenden Beitrags)! stehen, sind in den Abschnitten 4 und 5 dargestellt. Das Ziel des
Beitrags besteht in der quantitativ-empirischen Beschreibung der sozialen Eingebunden-
heit der Studierenden in der untersuchten Stichprobe sowie in der Identifikation ver-
schiedener potenziell relevanter Bedingungsfaktoren. Dariiber hinaus sollen die Ein-
schatzungen der Befragten zu ihrer sozialen Eingebundenheit im Kontext des pandemie-
bedingten ERT vertiefend qualitativ-empirisch ergriindet werden. Mogliche bildungsthe-
oretische und -praktische Implikationen der Befunde werden abschliefdend in Abschnitt
6 diskutiert.

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Soziale Eingebundenheit als Konzept

,Soziale Eingebundenheit’ bezieht sich auf ,das Erleben von Verbundenheit mit den Men-
schen um sich” (vgl. Carmignola, Martinek & Hofmann, 2021, S. 257) und die ,Wahrneh-
mung, dass man fiir andere da sein kann und von anderen Personen angenommen und
umsorgt wird“ (ebd.). Soziale Eingebundenheit lasst sich empirisch mithilfe qualitativer
oder auch quantitativer Verfahren z. B. auf Grundlage von Selbstauskiinften von Studien-
teilnehmenden oder Verhaltensbeobachtung durch Forschende erfassen (vgl. Mejeh &
Hascher, 2021; Wettstein & Raufelder, 2021). Im Rahmen von Forschung zu hochschuli-
schen Lehr-Lern-Prozessen im Kontext der COVID-19-Pandemie kommen im quantitativ-
empirischen Bereich zum Teil Adaptionen etablierter Items zum Einsatz, die die von den
Befragten wahrgenommene soziale Eingebundenheit in einer relativ globalen - d. h. viele
Lebensbereiche umfassenden - Perspektive erfassen (vgl. z. B. Holzer, Liiftenegger, Kor-
lat, Pelikan, Salmela-Aro, Spiel & Schober, 2021). Im Gegensatz hierzu bezieht sich das
Konstrukt im Rahmen des vorliegenden Beitrags konkret auf die jeweils von den Studie-
renden besuchte Lehrveranstaltung (vgl. hierzu Abschnitt 4.2.1 des vorliegenden Bei-
trags).

Sich sozial eingebunden zu fiihlen, ist ein menschliches Grundbediirfnis (vgl. Bau-
meister & Leary, 2015; Hagenauer & Raufelder, 2021) und insbesondere ein Bediirfnis
von Lernenden (vgl. Deci & Ryan, 1985). Das Empfinden sozialer Eingebundenheit kann
sich ferner sehr resilienzférderlich auswirken (vgl. Goérich, 2019). Eine effektive Forde-
rung der sozialen Eingebundenheit Studierender stellt insofern ein wichtiges Bildungsziel
dar (vgl. Bundesjugendkuratorium, 2020). Insbesondere in Bezug auf die COVID-19-Pan-
demie ist diese Zielperspektive wiederholt akzentuiert worden, etwa angesichts der ak-
tuell noch kaum zu antizipierenden etwaigen psycho-sozialen Langzeitfolgen pandemie-
bedingter Isolation (vgl. Strauf3, Berger & Rosendahl, 2020). Hier kénne - so wird ange-

1 Einige Formulierungen im vorliegenden Beitrag wurden in paraphrasierender Form aus
den hier zitierten Beitragen zum Projekt Lessons learned iibernommen.
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nommen - das Gefiihl sozialer Eingebundenheit (z. B. im Rahmen universitarer Lehrver-
anstaltungen) das Coping mit pandemiebedingten Herausforderungen unterstiitzen (vgl.
Aristovnik et al., 2020). Doch auch unabhangig von Resilienzférderung wird die Forde-
rung sozialer Eingebundenheit Studierender z. B. im Hinblick auf die enorme (berufs-)bi-
ographische Bedeutung der Studienzeit stark fokussiert (vgl. Traus et al., 2020).

2.2 Wahrgenommene soziale Eingebundenheit (Lehramts-)Studierender wahrend der
COVID-19-Pandemie

Studierende sind durch die COVID-19-Pandemie sowie das hiermit einhergehende ERT
oftmals in vielfaltiger Weise mit Herausforderungen konfrontiert: Studienverlaufe kon-
nen sich verlangern, oftmals entstehen neue Fragen zur Finanzierung des Studiums, Art
und Anforderungen von Lehr-Lern-Prozessen und Priifungen haben sich fiir viele grund-
legend gedndert, der Zugang zu bislang genutzter Infrastruktur und bislang genutzten
Ressourcen ist oftmals stark eingeschrankt und Praktika sowie Auslandsaufenthalte miis-
sen entfallen oder finden unter stark veranderten Bedingungen statt (vgl. ebd.). Zusatzlich
konnen Herausforderungen in privaten Lebensbereichen - etwa durch Erkrankung, Sorge
vor Infektion, die Pflege Angehoriger oder durch erschwerte Bedingungen der Kinderbe-
treuung - entstehen, die das Studienverhalten und -erleben ebenfalls beeinflussen kon-
nen (vgl. ebd.).

Eine ganz besondere Herausforderung besteht fiir viele Studierende in der Wahr-
nehmung einer mangelnden sozialen Eingebundenheit aufgrund pandemiebedingter Iso-
lation (vgl. Aristovnik etal., 2020; OECD, 2020; Pauli et al., 2020). Im Kontext der Stu.diCo.-
Studie (vgl. Traus et al., 2020), in deren Rahmen 3592 Studierende in Deutschland befragt
wurden, gaben beispielsweise 82.3 Prozent der Befragten an, im mangelnden ,Kontakt zu
anderen” einen der Hauptnachteile des digitalen Sommersemesters 2020 zu sehen. Kon-
kret dufderten dabei viele, dass ihnen beispielsweise ,das Campusleben®, ,Austausch und
Beratung im direkten Kontakt mit Lehrenden®, ,Inhaltliche Diskussionen in den Lehrver-
anstaltungen®, ,Freizeitveranstaltungen fiir Studierende” oder auch ,Flur- oder Campus-
gesprache mit Kommiliton*innen“ fehlten (vgl. ebd.). Im Rahmen des International COVID-
19-Student Well-being Survey (vgl. van de Velde, Buffel, Bracke; Van Hal, Somogyi, Willems,
Wouters & C19 ISWS consortium, 2021) gaben 55.9 Prozent der Befragten des deutschen
bzw. Bremer Teilsamples an, seit der Implementierung von Mafdnahmen zur Einddm-
mung der Pandemie weniger Kontakt mit Freund*innen zu haben (vgl. Busse & Zeeb,
2020). In einer Studie zum Alltagserleben von Studierenden an Wiirzburger Hochschulen
(Pauli et al., 2020) berichteten 83.0 Prozent der Befragten, negative oder sehr negative
Auswirkungen der Pandemie auf soziale Kontakte zu erleben bzw. zu erwarten. Entspre-
chende Befunde liegen auch fiir den internationalen Raum vor: Im Rahmen des OECD Sur-
vey on COVID-19 and Youth gaben Uber 40 Prozent der befragten Fiinfzehn- bis Dreifdig-
jahrigen im OECD-Raum an, sich pandemiebedingt Sorgen in Bezug auf familidre bzw.
freundschaftliche Sozialbeziehungen zu machen (vgl. OECD, 2020). Insgesamt zeichnet
sich insofern eine relativ konsistente Befundlage ab, zugleich treten aber z. B. auch Unter-
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schiede zwischen Standorten bzw. Regionen, aber auch zwischen Personen mit unter-
schiedlichen sozio-demographischen Merkmalen auf: Der Anteil an Befragten im Rahmen
des OECD Survey on COVID-19 and Youth, die angaben, sich pandemiebedingt Sorgen in
Bezug auf familidre bzw. freundschaftliche Sozialbeziehungen zu machen, war auf3erhalb
des OECD-Raumes beispielsweise geringer als innerhalb des OECD-Raumes (vgl. ebd.).
Befunde zur Online-Befragung Studieren in Zeiten der Corona-Pandemie, an der zwischen
dem 15. Juni und 10. August 2020 knapp 28.600 Studierende in Deutschland teilnahmen,
deuten zudem darauf hin, dass sich Beziehungen im familidaren Umfeld bei Studierenden
mit Kindern bzw. ohne Kinder, bei Studierenden mit bzw. ohne Beeintrachtigungen sowie
bei Studierenden, die zur COVID-19-Risikiogruppe gehéren bzw. nicht zu dieser Gruppe
gehoren, mitunter in unterschiedlicher Weise im Rahmen der Pandemie verdandert haben
(vgl. Zimmer et al., 2021).

2.3 Bedingungsfaktoren der sozialen Eingebundenheit (Lehramts-)Studierender wah-
rend der COVID-19-Pandemie

Aus dem Ziel der effektiven Forderung der sozialen Eingebundenheit Studierender ergibt
sich die Frage nach relevanten Bedingungsfaktoren. Die erziehungswissenschaftliche und
die padagogisch-psychologische Forschung rekurrieren hierbei klassischerweise auf un-
terschiedliche Ansatze, beispielsweise auf verschiedene bindungstheoretische Ansatze
(vgl. im Uberblick Wettstein & Raufelder, 2021) oder die Selbstbestimmungstheorie der
Motivation (vgl. Deci & Ryan, 1985). Relativ modelliibergreifend gilt: Soziale Eingebun-
denheit ist als ein komplexes und insbesondere multifaktoriell bedingtes Konstrukt zu
interpretieren (vgl. Hagenauer & Raufelder, 2021). Auch spezifisch in Bezug auf das Erle-
ben Studierender im Rahmen des pandemiebedingten ERT sind deshalb relevante Bedin-
gungsfaktoren der von den Studierenden wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit
insofern auf unterschiedlichen Ebenen zu suchen. Die in Abschnitt 2.2 referierten Befunde
lassen beispielsweise auf relevante regionale sowie sozio-demographische Einflussfakto-
ren schliefen. Erste empirische Befunde zu mutmafllich relevanten Pradiktoren auf
Ebene der organisatorischen bzw. methodisch-didaktischen Gestaltungsmerkmale uni-
versitarer Lehrveranstaltungen liegen inzwischen ebenfalls vor (Marczuk et al., 2021).
Insgesamt gilt jedoch, dass bislang Ausprdagungen der sozialen Eingebundenheit Studie-
render im Kontext der COVID-19-Pandemie starker als ihre spezifischen Bedingungsfak-
toren erforscht sind, woraus sich die zentralen Fragestellungen des vorliegenden Beitrags
ableiten (vgl. Abschnitt 3).

2.4 Das Lehrforschungsprojekt Lessons learned

Der vorliegende Beitrag steht im Kontext des Lehrforschungsprojektes Lessons learned
(Hulshoff et al., 2021; Nonte et al., 2021). Im Rahmen des Projektes werden Bedingungen
und Effekte digitaler Lehr-Lern-Prozesse der universitaren Lehrer*innenbildung unter
den Rahmenbedingungen des pandemiebedingten ERT untersucht. In der ersten Befra-
gungswelle des Projektes wurden Studierende der Universitat Osnabriick im Sommerse-
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mester 2020 in einer Online-Befragung gebeten, digitale Lehrveranstaltungen des bil-
dungswissenschaftlichen Kerncurriculums Lehrerbildung (KCL) der Abteilung Schulpa-
dagogik auf Basis eines standardisierten Fragenbogens sowie offener Fragen einzuschat-
zen (vgl. ebd.). Eine zweite Erhebungswelle erfolgte im Sommersemester 2021. Die Be-
funde des Projektes werden unter Triangulation der Ergebnisse der quantitativ-empiri-
schen sowie der qualitativ-empirischen Teilstudie in einem multiperspektivisch-koope-
rativen Forschungsprozess ausgewertet (vgl. ebd.). Der vorliegende Beitrag bezieht sich
ausschliefdlich auf Daten der ersten Erhebungswelle. Der Prozess der Datenerhebung so-
wie die generierte Stichprobe sind in Abschnitt 4 des vorliegenden Beitrags ausfiihrlicher
dargestellt.

3. Fragestellungen und Hypothesen

Auf deskriptiv-statistischer Ebene wurde vor diesem Hintergrund im Rahmen des vorlie-
genden Beitrags zunachst untersucht, wie stark sich Lehramtsstudierende der Universitit
Osnabriick im Sommersemester 2020 im Rahmen von Lehrveranstaltungen der Abteilung
Schulpadagogik zum KCL sozial eingebunden fiihlten. Der eigentliche Schwerpunkt der
quantitativ-empirischen Analysen lag im Anschluss im inferenzstatistischen Bereich auf
der Untersuchung der folgenden vier Fragestellungen bzw. Fragekomplexe:
Inwieweit variierte die von den Studierenden berichtete soziale Eingebundenheit in
Abhangigkeit...
(1) ... vom Lehrveranstaltungstyp und von der Organisationsform der untersuchten
Lehrveranstaltungen?
(2) ... von Merkmalen auf Sichtstrukturen methodisch-didaktischer Gestaltungs-
merkmale der untersuchten Lehrveranstaltungen?
(3) ... von der von den Studierenden in den untersuchten Lehrveranstaltungen wahr-
genommenen Instruktionsqualitat?
(4) ... von ihrer Zufriedenheit mit dem Schulpadagogikstudium?
Ziel war es, auf dieser Grundlage ausgewdhlte relevante Bedingungsfaktoren der sozialen
Eingebundenheit von Studierenden im Rahmen digital unterstiitzter Lehr-Lern-Angebote
in der ersten, universitaren Phase der Lehrer*innenbildung zu identifizieren. Zum einen
wurde der Fokus dabei bewusst auf organisatorische bzw. didaktische Gestaltungsmerk-
male des Lehr-Lern-Angebotes gelegt (Fragestellungen bzw. -komplexe (1) - (3)), zum
anderen wurde bewusst auch die Zufriedenheit der Studierenden mit dem Schulpadago-
gikstudium als Variable berticksichtigt, da davon auszugehen ist, dass organisatorisch-di-
daktischen Merkmalen zwar eine wichtige, jedoch keine exklusive pradiktive Relevanz in
Bezug auf die soziale Eingebundenheit Studierender im Rahmen von Lehrveranstaltun-
gen zukommt, sondern dass Aspekte des personlichen Verhaltens bzw. Erlebens der Stu-
dierenden hierbei ebenfalls von grofder Bedeutung sind. Zu den Fragestellungen bzw. -
komplexen (1) bis (4) wurden jeweils gerichtete Unterschiedshypothesen formuliert. Als
Grundlage wurden sowohl erste Befunde zum digital unterstiitzten Lehren und Lernen im
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Kontext der pandemiebedingten Distanzlehre als auch ,prapandemische’ Forschungser-
gebnisse berticksichtigt. Angesichts der pandemiebedingt grundlegend neuartigen Rah-
menbedingungen wurde zugleich auf die Formulierung spezifischer Hypothesen zur Vor-
hersage der Gréfse von Effekten bewusst verzichtet.

In Bezug auf die erste Teilfragestellung von Fragekomplex (1) wurde erwartet,
dass sich Studierende in Seminaren im Durchschnitt starker sozial in diese eingebunden
fiihlen als Studierende in anderen Lehrveranstaltungsformaten, da sich eine fiir die Orga-
nisationsform ,Seminar’ besonders typische Studierendenzentrierung oft positiv auf die
von den Lernenden wahrgenommene soziale Eingebundenheit auswirkt (vgl. Debs, Mil-
ler, Ashby & Exter, 2018). Befunde empirischer Untersuchungen zum Lernen und Lehren
an Hochschulen wahrend der COVID-19-Pandemie deuten ferner darauf hin, dass sich ins-
besondere der Einsatz von Videokonferenzen mutmaflich beglinstigend auf die von den
Studierenden empfundenen Kontaktmaoglichkeiten auswirken (Marczuk et al., 2021). Bis-
herige Projektbefunde zeigen, dass Videokonferenzen und insbesondere Breakoutraume
im untersuchten Sample wiederum in Seminaren haufiger als in Vorlesungen oder in an-
deren Lehrveranstaltungen eingesetzt wurden (Htulshoff et al., 2021). In Bezug auf die
zweite Teilfragestellung des Fragekomplexes (1) wurde angenommen, dass sich Studie-
rende in synchronen Lehrveranstaltungen im Durchschnitt starker in diese eingebunden
fiihlen als Studierende in asynchron organisierten Lehrveranstaltungen, da so beispiels-
weise die Moglichkeit besteht, unmittelbare Resonanz zu eigenen Fragen bzw. Beitragen
zu erhalten (vgl. Holzer et al,, 2021). Ankniipfend an die Herleitung der ersten Hypothese
ist hierbei auch zu berticksichtigen, dass ein asynchrones Organisationsformat - anders
als ein (teil-) synchrones Organisationsformat - keinen Einsatz von Videokonferenzen er-
moglicht.

In Bezug auf Fragestellung (2) wurde angenommen, dass sich Studierende, die ei-
nen stark lernforderlichen Einsatz von Foren, Mails und Kleingruppen wahrnahmen, im
Durchschnitt signifikant starker in die betreffenden Lehrveranstaltungen eingebunden
fiihlen als Studierende, die den Einsatz entsprechender Tools anders bewerteten bzw. die
an Veranstaltungen teilnahmen, in denen diese Werkzeuge nicht eingesetzt wurden. Dies
basiert auf der Annahme, dass ein an den jeweils zugrundeliegenden Lernzielen orientier-
ter Einsatz dieser Tools eine intensive Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
bzw. unter den Peers ermdglicht bzw. unterstiitzt (vgl. Huber & Reinmann, 2019; Im-
grund, 2011). Auch erste Befunde zum hochschulischen Lehren und Lernen wahrend der
COVID-19-Pandemie unterstiitzen die Annahme, dass die Bereitstellung solcher oder dhn-
licher Lernressourcen Anlasse fiir die Kontaktaufnahme der Studierenden untereinander
bzw. zu Lehrpersonen darstellen (Marczuk et al,, 2021).

In Bezug auf Fragestellung (3) wurde angenommen, dass sich Studierende, die die
Instruktionsqualitdt der betreffenden Lehrveranstaltung als besonders stark ausgepragt
wahrnahmen, im Durchschnitt auch signifikant starker in diese eingebunden fiihlen als
Studierende, die die Instruktionsqualitit der beurteilten Lehrveranstaltung subjektiv als
gering oder moderat ausgepragt bewerteten, da sowohl die Kommunikation zwischen
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Lehrenden und Lernenden als auch jene zwischen Peers z. B. von transparenten Lernzie-
len und klaren Arbeitsauftragen profitiert (vgl. Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005).

In Bezug auf Fragestellung (4) wurde angenommen, dass sich Studierende, die
(eher) zufrieden mit dem Schulpadagogikstudium sind, im Durchschnitt signifikant star-
ker sozial eingebunden in die jeweils beurteilte Lehrveranstaltung fiihlen als Studierende,
die (eher) unzufrieden mit dem Schulpddagogikstudium sind. Hier lag die Annahme zu-
grunde, dass mit einer hoheren Zufriedenheit oft auch eine starker ausgepragte Bereit-
schaft zur Teilnahme an Lehr-Lern-Prozessen einhergeht, die wiederum in einem mut-
mafilich relevanten Zusammenhang mit der sozialen Eingebundenheit der Lernenden
steht. Entsprechend konnten auch Zimmermann, Rosler, Méller und Koller (2018) rele-
vante Zusammenhdange zwischen der sozialen Eingebundenheit und der Zufriedenheit an-
gehender Lehrer*innen in prapandemischen Kontexten feststellen, auch wenn diese dort
primdr im Sinne einer entgegengesetzten Wirkrichtung - d.h. im Sinne von Einfliissen der
sozialen Eingebundenheit auf die Zufriedenheit - interpretiert werden.

Im Rahmen der qualitativ-empirischen Analysen des vorliegenden Beitrags wurde
dariiber hinaus untersucht, welchen Stellenwert die Studierenden ihrer sozialen Einge-
bundenheit im Rahmen universitarer Lehrveranstaltungen beimessen, wie sie ihre sozi-
ale Eingebundenheit unter den spezifischen Rahmenbedingungen des pandemiebeding-
ten ERT im Sommersemester 2020 wahrnahmen, inwiefern sie hierbei zwischen unter-
schiedlichen Veranstaltungstypen differenzieren und welche Ansatze sie fiir eine effek-
tive Forderung ihrer sozialen Eingebundenheit fiir relevant halten, um so den Untersu-
chungsgegenstand auch iiber den Rahmen geschlossener Antwortformate hinaus be-
schreiben zu kénnen.

4. Methodik

4.1 Datenerhebung und Stichprobe

Die Online-Befragung der ersten Befragungswelle zum Projekt,Lessons learned fand im
Zeitraum vom 13.07.2020 bis zum 22.08.2020 via SoSciSurvey statt. Insgesamt nahmen
an ihr 216 Studentinnen und 48 Studenten sowie eine Person mit nicht-bindrer Ge-
schlechtsidentitat teil. Die Studierenden konnten bis zu drei Lehrveranstaltungen beur-
teilen. Im Rahmen der Datenanalyse des vorliegenden Beitrags wurde jeweils nur die
erste beurteilte Lehrveranstaltung berticksichtigt. 64.9 Prozent? der Befragten belegten
im Zeitraum der Datenerhebungen einen Bachelorstudiengang, der Anteil an Masterstu-
dierenden lag bei 35.1 Prozent. Befragt wurden Studierende, die gemaf$ Selbstauskunft
zum Befragungszeitpunkt im ersten bis 14. Semester waren. Bei den Befragten handelt es
sich aufgrund der polyvalenten Studienstruktur des 2-Facher-Bachelorstudiengangs mit

2 Samtliche im Beitrag berichteten deskriptiv- und inferenzstatistischen Kennwerte basieren
auf jeweiligen Ausschliissen ungiiltiger Falle. Prozentangaben beziehen sich insofern z. B.
jeweils auf die Gesamtheit gliltiger Fille zur jeweils untersuchten Variable. Prozentangaben
ergeben aufgrund durchgefiihrter Rundungen im Gesamt im Einzelfall ggf. nicht exakt einen
Wert von 100%.
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hoher Wahrscheinlichkeit, nicht jedoch notwendigerweise ausschliefdlich um Lehramts-
studierende (vgl. hierzu ausfiihrlich Hiilshoff et al., 2021, S. 169). Eine exakte Riicklauf-
quote ist aufgrund fehlender Informationen nicht zu gewahrleisten. Dies ist der recht gro-
3en Flexibilitat der Studienstruktur geschuldet, die fiir die Studierenden zwar konkrete,
jedoch nicht bindende Empfehlungen zum Studienverlauf vorsieht. Angesichts dieses Hin-
tergrundes kann die Riicklaufquote auf Grundlage der Beriicksichtigung von Studieren-
denzahlen in Bachelor- und Masterstudiengangen, die auf das Lehramt an allgemeinbil-
denden Schulen vorbereiten, auf ca. elf Prozent geschatzt werden (vgl. ebd.).

4.2 Erhebungsinstrumente

4.2.1 Erhebungsinstrumente der quantitativen Teilstudie

Die Instrumente zur Erfassung der sozialen Eingebundenheit, der Instruktionsqualitdt so-
wie der Studienzufriedenheit der Lernenden wurden jeweils aus der PaLea-Studie (vgl.
Kauper, Retelsdorf, Bauer, Rosler, Moller & Prenzel, 2012) iibernommen, die urspriinglich
zugrundeliegenden Quellen sind im Folgenden angegeben. Bei den Items zur Erfassung
der Lehrveranstaltungsformate und der Organisationsform von Lehrveranstaltungen so-
wie des Einsatzes von Foren, E-Mails und der Bildung von Kleingruppen handelt es sich
um Eigenentwicklungen.

Erfassung sozialer Eingebundenheit

Die von den Studierenden im Rahmen der besuchten Lehrveranstaltung wahrgenommene
soziale Eingebundenheit wurde mithilfe retrospektiver Selbstauskiinfte der Studierenden
auf Grundlage der drei Likert-Typ-Items ,Die Atmosphare unter den Studierenden ist
freundschaftlich entspannt.”, ,In dieser Lehrveranstaltung habe ich das Gefiihl, dazuzuge-
horen.” sowie ,Ich fiihle mich unter den Studierenden wohl.“ erfasst3. Die Items wurden
aus der Palea-Studie iibernommen (Kauper et al., 2012) und sind urspriinglich angelehnt
an Prenzel, Kramer und Drechsel (2001) bzw. Harteis, Bauer, Festner & Gruber (2004).
Das Antwortformat war jeweils vierstufig (1 = trifft iiberhaupt nicht zu, 4 = trifft vollig
zu). Die interne Konsistenz der auf dieser Grundlage gebildeten Skala lag gemaf? Skalen-
reliabilitatsanalyse bei a = .89 und ist somit gemaf$ Blanz (2015) als ,gut’ zu beurteilen.

Format und Organisationsform der Lehrveranstaltungen

Hinsichtlich der Lehrveranstaltungsformate wurde erfasst, ob die Studierenden an einem
Seminar, einem Tutorium, einer Vorlesung, einem Blockseminar, einem Kolloquium oder
einem Zertifikatskurs teilnahmen. Fiir die Analysen im vorliegenden Beitrag wurde die
entsprechende Variable recodiert: Im Folgenden wird lediglich dichotom zwischen den
Lehrveranstaltungstypen ,Seminar/Blockseminar‘ und ,Sonstige‘ unterschieden. Dariiber
hinaus wurde die Organisationsform der evaluierten Lehrveranstaltung erfasst. Hierbei

3 Das Instrument fokussiert Beziehungen der Studierenden untereinander deutlich starker
als beispielsweise die Rolle der Lehrperson, was bei der Interpretation der Befunde zu be-
riicksichtigen ist.
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wurden die Studierenden befragt, ob die betreffende Veranstaltung in asynchroner (fle-
xible Zeiteinteilung, keine festen Zeitfenster), in synchroner (festgelegte Zeitfenster, zu-
vor festgelegter Termin in Online-Prasenz) oder in teilsynchroner Form stattfand. Die An-
gaben wurden fiir die Analysen im vorliegenden Beitrag in dieser kategorial-dreistufigen
Ursprungsform berticksichtigt.

Methodisch-didaktische Gestaltungsmerkmale

Zur Beschreibung spezifischer methodisch-didaktischer Gestaltungsmerkmale auf Ebene
von Sichtstrukturen der untersuchten Lehrveranstaltungen wurden die Studierenden ge-
beten zu beurteilen, inwiefern der Einsatz eines Forums, der Mailkontakt im Rahmen der
Lehrveranstaltung sowie die Bildung von Kleingruppen ihrer Einschatzung nach zur Errei-
chung der Lernziele der Veranstaltung beigetragen habe. Es lag ein fiinfstufiges Antwort-
format vor (1 = nicht eingesetzt, 2 = sehr wenig, 3 = wenig, 4 = stark, 5 = sehr stark). Fiir
die empirischen Analysen des vorliegenden Beitrags wurden die Items so recodiert, dass
im Folgenden ausschlief3lich dichotom zwischen Studierenden unterschieden wird, die
angaben, dass das jeweils betreffende Merkmal nicht eingesetzt worden sei bzw. nur
(sehr) wenig zur Erreichung der jeweiligen Lernziele beigetragen habe (Wert 1, 2 oder 3),
und Befragten, die angaben, dass das jeweils betreffende Merkmal stark bis sehr stark zur
Erreichung der jeweiligen Lernziele beigetragen habe (Wert 4 oder 5). Die Dichotomisie-
rung erfolgte, da der Anteil an Studierenden, die angaben, dass das betreffende Merkmal
in der jeweiligen Veranstaltung gar nicht eingesetzt wurde oder nur sehr wenig zur Errei-
chung der Lernziele beitragen habe, bereits sehr hoch war (vgl. Abschnitt 5.1.1 des vor-
liegenden Beitrags).

Wahrgenommene Instruktionsqualitdt

Die von den Studierenden wahrgenommene Instruktionsqualitdt wurde mithilfe der vier
Likert-Typ-Items ,Die Dozentin/der Dozent informiert iiber die Lernziele der Veranstal-
tung.“, ,Die Dozentin/der Dozent verdeutlicht Inhalte von Lehrveranstaltungen anhand
von Beispielen.“, ,Die Dozentin/der Dozent kann auch komplizierte Sachverhalte ver-
standlich erklaren.” sowie ,Die meisten Sitzungen verlaufen nach einer klaren Gliede-
rung.” erfasst. Es lag ein vierstufiges Antwortformat vor (1 = trifft iberhaupt nicht zu, 2 =
trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft vollig zu). Die Items wurden aus der Palea-
Studie tibernommen (Kauper et al. 2012) und sind urspriinglich angelehnt an Prenzel,
Kramer und Drechsel (2001) bzw. Schiefele, Moschner & Husstegge (2002) bzw. Staufen-
biel (2000). Die interne Konsistenz der gebildeten Skala lag gemaf3 Skalenreliabilitatsana-
lyse bei a = .82 und ist somit als ,gut’ zu beurteilen. Die Variable wurde fiir die durchge-
fiihrten quantitativ-empirischen Analysen dichotomisiert (vgl. Abschnitt 5.1.1 des vorlie-
genden Beitrags).

Zufriedenheit der Studierenden mit dem Schulpddagogikstudium
Die Zufriedenheit der Studierenden mit dem Schulpddagogikstudium wurde mit dem Item
»1ch habe richtig Freude an dem, was ich in der Schulpdadagogik studiere. erfasst. Auch
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hier lag ein vierstufiges Antwortformat (1 = trifft iberhaupt nicht zu, 4 = trifft vollig zu)
vor. Das Item wurde aus der PaLea-Studie (Kauper et al,, 2012) iibernommen und stammt
urspriinglich von Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006). Fiir die empirischen Analysen
im Rahmen des vorliegenden Beitrags wurde das Item dichotomisiert, sodass im Folgen-
den zwischen Studierenden, die (eher) zufrieden mit ihrem Studium der Schulpadagogik
sind (Wert 1 oder 2), und Studierenden, die (eher) unzufrieden mit ihrem Studium der
Schulpadagogik (Wert 3 oder 4) sind, unterschieden wird.

4.2.2 Erhebungsinstrumente der qualitativ-empirischen Teilstudie

Zusatzlich zu den geschlossen-standardisierten Items umfasste der verwendete Fragebo-
gen die folgenden Fragen:
(1) Was sollte aus dem aktuellen digitalen Semester fiir die kommenden Semester
tibernommen werden?
(2) Was sollte aus dem aktuellen digitalen Semester fiir die kommenden Semester kei-
nesfalls ibernommen werden?
(3) Mit Blick in die Zukunft: Welche Chancen und Risiken sehen Sie in der Kombina-
tion von digitaler und Prasenzlehre im Studium?
(4) Welche Einsichten haben Sie im Hinblick auf Ihre personlichen und professionel-
len Kompetenzen in diesem Semester gewinnen kénnen?
(5) Nun sind wir am Ende des Fragebogens angekommen. Mdchten Sie uns abschlie-
f3end noch etwas mitteilen?

4.3 Datenanalyse

4.3.1 Quantitativ-empirische Datenanalyse

Die quantitativ-empirischen Fragestellungen des vorliegenden Beitrags wurden mithilfe
von t-Tests fiir unabhangige Stichproben mit dem Lehrveranstaltungsformat, der wahr-
genommenen Instruktionsqualitdt und der Studierendenzufriedenheit als unabhangiger
sowie der wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit als abhadngiger Variable unter-
sucht. Fiir die Teilfragestellung von Fragekomplex (1) (vgl. Abschnitt 3) zur Varianz in der
wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit in Abhdngigkeit von der Organisationsform
der jeweils beurteilten Lehrveranstaltung wurde zusatzlich eine einfaktorielle Vari-
anzanalyse (ANOVA) berechnet. Fiir Vergleiche einzelner Gruppen wurden dabei Bonfer-
roni-korrigierte post-hoc-Analysen zur Reduktion der Wahrscheinlichkeit einer a-Fehler-
Kumulation berechnet. Auf ein regressionsanalytisches Vorgehen als ein statistisch rela-
tiv voraussetzungsstarkes Verfahren wurde sowohl angesichts der relativ kleinen Stich-
probengrofie verzichtet, um die Wahrscheinlichkeit des Auftretens falsch-negativer Be-
funde zu reduzieren, als auch im Hinblick auf potenziell konfundierte unabhangige Vari-
ablen. Fiir t-Tests fiir unabhangige Stichproben wurde das Effektstarkemaf$ Cohens d be-
rechnet, fiir Haupteffekte einfaktorieller ANOVAs das partielle Eta-Quadrat.

Fir alle Analysen wurden Priifungen auf Ausreifder mithilfe visueller Box-Plot-
Analysen durchgefiihrt. Sofern Ausreifder identifizierbar waren, handelte es sich hierbei
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ausschliefdlich um natiirliche Ausreifder, die daher in der Stichprobe belassen wurden. Bei
keiner der Analysen konnte gemafd den Befunden des Shapiro-Wilk-Tests (jeweils oder
teilweise p >.05) Normalverteilung fiir alle der jeweils miteinander verglichenen Gruppen
vorausgesetzt werden. Der Zentrale-Grenzwert-Satz lief sich jedoch jeweils anwenden,
da der Umfang der jeweils miteinander verglichenen Gruppen tiberall bei n = 30 lag. Ho-
moskedastizitiat konnte gemafd den Befunden des Levene-Tests fiir alle Analysen (jeweils
p >.05) mit Ausnahme des t-Tests zu Fragestellung (4) vorausgesetzt werden (p =.026).
Dort wurde daher anstelle der t- die Welch-Statistik beriicksichtigt.

4.3.2 Qualitativ-empirische Datenanalyse*

Die Antworten der Befragten zu den offenen Items wurden mithilfe einer inhaltlich struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2018) im Induktions-Deduktions-
Schluss ausgewertet. Hierdurch lassen sich ausgewahlte Aspekte im erhobenen Material
identifizieren, konzeptualisieren und systematisch beschreiben (vgl. Schreier, 2014). Es
wurde tendenziell deduktiv-subsumtionslogisch vorgegangen, indem auf Grundlage er-
schlossener Kategorien deduktiv Informationen kategorisiert wurden. Die folgenden
Hauptkategorien wurden gebildet: Online Veranstaltungen, Austausch, Leistungserbrin-
gung, Kombination digitaler und Prdsenzlehre (vgl. Hiilshoff et al, 2021; Nonte et al,
2021).

Die qualitativ-empirische Auswertung im Projekt Lessons learned wurde in Zusam-
menarbeit von zwei Studierenden und einem Lehrenden, die die Daten in einem gemein-
samen MAXQDA-Teamprojekt analysierten, durchgefiihrt (vgl. ebd.). Fiir den Auswer-
tungsprozess waren Glaubwiirdigkeit, Verldsslichkeit, Zuverldssigkeit und Auditierbarkeit
als zentrale Giitekriterien qualitativ-empirischer Forschung (vgl. Radiker & Kuckartz,
2019) leitend: Alle Antworten der Befragten wurden beispielsweise von mindestens zwei
Forschenden codiert (vgl. Hiilshoff et al.,, 2021). Auch wurden die Codierregeln nicht nur
in diesem Forschenden-Trio gemeinsam entwickelt und erprobt, sondern auch mit weite-
ren Kolleg*innen der Abteilung kommunikativ validiert. Weitere Riickkopplungen mit Ab-
teilungskolleg*innen haben u. a. nach der initiierenden Textarbeit sowie bei der Finalisie-
rung des Kategoriensystems stattgefunden.

5. Befunde

5.1 Befunde der quantitativ-empirischen Analysen
5.1.1 Deskriptivstatistische Befunde

Soziale Eingebundenheit
Der Mittelwert fiir die Skala ,Soziale Eingebundenheit’lag in der untersuchten Stichprobe
bei M = 2.90 (SD = 0.78) und somit deutlich iiber dem theoretischen Skalenmittel. Fiir 47

4 Eine ausfiihrlichere Darstellung des qualitativ-empirischen Vorgehens im Rahmen des Pro-
jektes findet sich bei Hiilshoff et al. (2021).
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Studierende (27.5%) ergab sich fiir die Skala ein Mittelwert, der unterhalb dieses theore-
tischen Skalenmittels von 2.5 lag. Bei 124 Studierenden (72.5%) lag der Wert bei M = 2.5.

Format und Organisationsform der Lehrveranstaltungen

118 Studierende (63.8%) besuchten nach eigener Auskunft ein Seminar, 67 Befragte
(36.2%) beurteilten einen anderen Veranstaltungstyp. 55 Studierende (29.7%) gaben an,
an einer ganzlich asynchron organisierten Lehrveranstaltung teilgenommen zu haben, 51
Studierende (27.6%) berichteten von einer rein synchronen Organisationsform und 79
Studierende (42.7%) gaben an, an einer in teilsynchroner Form organisierten Lehrveran-
staltung teilgenommen zu haben.

Methodisch-didaktische Gestaltungsmerkmale

146 Studierende (78.5%) gaben an, dass das Forum in der von ihnen evaluierten Lehrver-
anstaltung entweder nicht eingesetzt worden sei oder nur in (sehr) geringer Form zur
Erreichung der Lernziele beigetragen habe. 75 Studierende (40.5%) berichteten, dass E-
Mails in der von ihnen evaluierten Lehrveranstaltung entweder nicht eingesetzt worden
seien oder nur in (sehr) geringer Form zur Erreichung der Lernziele beigetragen haben.
130 Studierende (71.0%) gaben an, dass die Bildung von Kleingruppen in der von ihnen
evaluierten Lehrveranstaltung entweder nicht eingesetzt worden sei oder nur in (sehr)
geringer Form zur Erreichung der Lernziele beigetragen habe.

Wahrgenommene Instruktionsqualitdt

Der Mittelwert fiir die Skala, Wahrgenommene Instruktionsqualitdt”lag in der untersuch-
ten Stichprobe bei M = 3.42 (SD = 0.56) und somit bei einer relativ geringen Streuung
deutlich tiber dem theoretischen Mittel. Fiir die Analysen zu Fragestellung (3) (vgl. Ab-
schnitt 3) wurde daher dichotom zwischen Studierenden, die die Instruktionsqualitat in
der jeweils betreffenden Lehrveranstaltung als besonders hoch wahrnahmen (M = 3.5, n
=99, 56.3%), und anderen Studierenden (M < 3.5, n = 77, 43.8%) unterschieden.

Zufriedenheit der Studierenden mit dem Schulpddagogikstudium

In der untersuchten Stichprobe gaben 48 Studierende (23.2%) an, (eher) unzufrieden mit
ihrem Studium in der Schulpadagogik zu sein, wohingegen 159 Studierende (76.8%) an-
gaben, (eher) zufrieden mit ihrem Studium in der Schulpadagogik zu sein.

5.1.2 Wahrgenommene soziale Eingebundenheit in Abhangigkeit von Lehrveranstaltungsform
und -organisation

Die von den Studierenden wahrgenommene soziale Eingebundenheit variierte in der un-
tersuchten Stichprobe signifikant in Abhdngigkeit vom Lehrveranstaltungstyp (p <.001,
t(168) = 5.015). Studierende, die ein Seminar evaluierten, nahmen ihre soziale Eingebun-
denheit im Durchschnitt als deutlich starker ausgepragt (M = 3.10, SD = 0.73) wahr, als
dies Studierende im Rahmen sonstiger Lehrveranstaltungstypen taten (M = 2.51, SD =
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0.74) (vgl. Tabelle 1). Der identifizierte Unterschied (d = 0.80) ist gemaf3 Cohen (1988) als
grofSer Effekt zu klassifizieren.

Lehrveranstaltungstyp n M (SD) t df p d
Seminar 111 3.10 (0.73)  5.015 168 <.001 0.80
Sonstige 59 2.51 (0.74)

Tab. 1: Wahrgenommene soziale Eingebundenheit nach Lehrveranstaltungsform

Die von den Studierenden wahrgenommene soziale Eingebundenheit variierte dariiber
hinaus in der untersuchten Stichprobe auch signifikant in Abhangigkeit von der Organi-
sationsform der untersuchten Lehrveranstaltungen (F(2,168) = 9,507) (vgl. Tabelle 2).
Der Haupteffekt (1, =.102) ist gemaf} Cohen (1988) als mittelgrofSer Effekt zu klassifizie-
ren.

Organisationsform n M (SD) F (2, 168) p nf,
(Synchronizitat)

Asynchron 51 2.52 (0.80) 9,507 <.001 102
Synchron 48 3.06 (0.70)

Teilsynchron 72 3.06 (0.74)

Tab. 2: Wahrgenommene soziale Eingebundenheit nach Synchronizitdt der Lehrveranstaltung
(Haupteftekt)

Die Befunde Bonferroni-korrigierter post-hoc-Analysen zeigen, dass hierbei keine signi-
fikanten Mittelwertunterschiede in der wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit
zwischen synchronen und teilsynchronen Lehrveranstaltungen vorliegen (vgl. Tabelle 3).
Die wahrgenommene soziale Eingebundenheit war in synchronen und teilsynchronen
Lehrveranstaltungen jeweils im Durchschnitt signifikant starker ausgepragt (jeweils M =
3.06, SD = 0.70 bzw. SD = 0.74) als in asynchronen Lehrveranstaltungen (M = 2.52, SD =
0.80) (p =.001 bzw. p <.001). Der Unterschiedseffekt (d = -0.73 bzw. d = -0.72) ist gemaf3
Cohen (1988) jeweils als mittelgrofser Effekt zu klassifizieren.

95%-CI
Mittlere  Standard- p Unter- Ober- d
Differenz fehler grenze grenze
Asynchron  Synchron -.5462 .15030 .001 -9096 -.1827 -0.73
Teilsyn- -.5438 13679 <.001 -8746 -2131 -.072
chron
Synchron Teilsyn- .0023 13927 1.00 -3345 .3394 -
chron

Tab. 3: Wahrgenommene soziale Eingebundenheit nach Synchronizitdt der Lehrveranstaltung
(Befunde aus post-hoc-Analysen)
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5.1.3 Wahrgenommene soziale Eingebundenheit in Abhangigkeit von methodisch-didakti-
schen Gestaltungsmerkmalen

Die t-Tests fiir unabhdngige Stichproben ergaben jeweils signifikante Varianzen in der
von den Studierenden wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit in Abhangigkeit vom
Einsatz eines Forums, von E-Mails sowie von Kleingruppen in den untersuchten Lehrver-
anstaltungen (vgl. Tabelle 4). Studierende, die angaben, ein Forum sei entweder nicht ein-
gesetzt worden oder habe (eher) wenig zur Erreichung der Lernziele beigetragen, fithlten
sich im Durchschnitt weniger stark sozial eingebunden (M = 2.80, SD = 0.80) als Studie-
rende, die angaben, der Einsatz eines Forums habe (sehr) stark zur Erreichung der Lern-
ziele beigetragen (M = 3.24, SD = 0.62) (p =.002, t(169) = -3.091). Der identifizierte Mittel-
wertunterschied (d = -0.58) ist gemaf Cohen (1988) als mittelgrofser Effekt zu klassifizie-
ren. Studierende, die angaben, Mails seien entweder nicht eingesetzt worden oder hitten
(eher) wenig zur Erreichung der Lernziele beigetragen, fiihlten sich im Durchschnitt we-
niger stark sozial eingebunden (M = 2.74, SD = 0.80) als Studierende, die angaben, der Ein-
satz von Mails habe (sehr) stark zur Erreichung der Lernziele beigetragen (M = 3.02, SD =
0.76) (p = .018, t(168) = -2.394). Der identifizierte Mittelwertunterschied (d = -0.36) ist
gemaf’ Cohen (1988) als kleiner Effekt zu klassifizieren. Studierende, die angaben, Klein-
gruppen seien entweder nicht eingesetzt worden oder hatten (eher) wenig zur Erreichung
der Lernziele beigetragen, fiihlten sich im Durchschnitt weniger stark sozial eingebunden
(M = 2.78, SD = 0.80) als Studierende, die angaben, der Einsatz von Kleingruppen habe
(sehr) stark zur Erreichung der Lernziele beigetragen (M =3.18,SD = 0.68) (p =.002, t(167)
=-3.146). Der identifizierte Mittelwertunterschied (d = -0.52) ist gemaf3 Cohen (1988) als
mittelgrofser Effekt zu klassifizieren.

Gestaltungsmerkmal n M (SD) t df p d
Forum

Kein Einsatz oder (eher) ge- 133 2.80(0.80) -3.091 169 .002 -0.58
ringer Beitrag zu Lernzielen

(Sehr) starker Beitrag zu 38 3.24 (0.62)

Lernzielen

Mail

Kein Einsatz oder (eher) ge- 72 2.74(0.80) -2.394 168 .018 -0.36
ringer Beitrag zu Lernzielen

(Sehr) starker Beitrag zu 98 3.02 (0.76)

Lernzielen

Kleingruppen

Kein Einsatz oder (eher) ge- 120 2.78(0.80) -3.146 167 .002 -0.52
ringer Beitrag zu Lernzielen

(Sehr) starker Beitrag zu 49 3.18 (0.68)

Lernzielen

Tab. 4: Wahrgenommene soziale Eingebundenheit nach Einsatz methodisch-didaktischer Gestal-
tungsmerkmale
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5.1.4 Wahrgenommene soziale Eingebundenheit in Abhangigkeit von der Instruktionsqualitat
von Lehrveranstaltungen

Der t-Test fiir unabhangige Stichproben ergab einen signifikanten Unterschied in der von
den Studierenden wahrgenommenen sozialen Einbindung in Abhéngigkeit der Instrukti-
onsqualitat in der betreffenden Lehrveranstaltung (p <.001, t(169) = -5.438) (vgl. Tabelle
5). Studierende, die die Instruktionsqualitit als besonders hoch bewerteten (M > 3.5),
fiihlten sich im Durchschnitt deutlich starker sozial eingebunden (M = 3.17, SD = 0.68) als
andere Studierende (M = 2.56, SD = 0.78). Der identifizierte Unterschied (d = -0.84) ist ge-
maf3 Cohen (1988) als grofler Effekt zu klassifizieren.

Wahrgenommene n M (SD) t df p d
Instruktionsqualitit

Gering (M < 3.5) 76 2.56 (0.78) -5.438 169 <.001 -0.84
Hoch (M = 3.5) 95 3.17 (0.68)

Tab. 5: Wahrgenommene soziale Eingebundenheit nach Instruktionsqualitit der Lehrveranstal-
tungen

5.1.5 Wahrgenommene soziale Eingebundenheit in Abhangigkeit von der Studienzufrieden-
heit

Der t-Test fiir unabhangige Stichproben ergab einen signifikanten Unterschied in der von
den Studierenden wahrgenommenen sozialen Einbindung in Abhangigkeit von der Zu-
friedenheit der Befragten mit dem Schulpadagogikstudium (p <.001, t(62.738) = -4.862)
(vgl. Tabelle 6). Studierende, die angaben, (eher) unzufrieden mit ihrem Schulpadagogik-
studium zu sein, flihlten sich im Durchschnitt deutlich weniger stark sozial eingebunden
(M =2.39,SD = 0.83) als Studierende, die angaben, (sehr) zufrieden mit ihrem Schulpada-
gogikstudium zu sein (M = 3.07, SD = 0.69). Der identifizierte Unterschied (d = -0.94) ist
gemaf$ Cohen (1988) als grofSer Effekt zu klassifizieren.

Zufriedenheit mit dem n M (SD) t df p d
Schulpadagogikstu-

dium

(Eher) Gering (1-2) 43 2.39(0.83) -4.862 62,738 <.001 -0.94
(Eher) Hoch (3-4) 128 3.07 (0.69)

Tab. 6: Wahrgenommene soziale Eingebundenheit nach Zufriedenheit der Studierenden mit dem
Schulpadagogikstudium

5.2 Befunde der qualitativ-empirischen Analysen

Die Ergebnisdarstellung zu den qualitativ-empirischen Analysen kann aus Platzgriinden
nur kursorisch erfolgen. Aufbauend auf den kategorienbasierten Auswertungen werden
zur Skizzierung der Ergebnisse Ankercodings angefiihrt. Die Auswertung der Antworten
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zu den offenen Items verdeutlicht, dass die Studierenden die Moglichkeiten, soziale Ein-
gebundenheitim Rahmen von Lehrveranstaltungen zu erfahren, unter den Rahmenbedin-
gungen des pandemiebedingten ERT im Sommersemester 2020 erschwert sahen>. So
wurde angefiihrt: ,In der digitalen Lehre fehlen, viele zwischenmenschliche Faktoren” (Ant-
worten_offene_Fragen, Pos. 3, 92: 178). Auch wurde restimiert: ,Soziale Kontakte leiden
unter der digitalen Lehre” (92: 193). ,Anonymitdit” (91: 312) oder ,Vereinsamung”
(92:190) wurden dementsprechend als zentrale Risiken beschrieben, was u. a. so zusam-
mengefasst wurde: ,Man war auf sich alleine gestellt” (91:177). Sofern sozialer Austausch
mit Peers moglich war, wurde dieser zudem haufig als sehr kompliziert wahrgenommen:
»Viel mehr Leute verstecken sich hinter dem Bildschirm, ob aus Angst oder weil es einfacher
ist als personlich und beteiligen sich tiberhaupt nicht mehr” (Antworten_offene_Fragen, Pos.
3, 92: 151). Das wurde auch an anderer Stelle unterstrichen: , Hier fehlt das Diskutieren
vor Ort, die Praxis und das enge Zusammenarbeiten mit KommilitonInnen“ (92: 193).

Zugleich zeigte sich, dass die Studierenden einer starken sozialen Eingebundenheit
in universitaren Lehrveranstaltungen einen zentralen Stellenwert beimessen. Diese stellt
aus Studierendensicht einen wichtigen Bedingungsfaktor eines positiven motivationalen
Erlebens der universitdren Lehre dar:, Ich brauche ein soziales Setting, um mich dauerhaft
motivieren zu kénnen” (Antworten_offene_Fragen, Pos. 4, 93: 334). Dartber hinaus wird
sie aber auch als relevante Bedingung einer erfolgreichen Kompetenzentwicklung be-
schrieben: ,Ich brauche definitiv den unmittelbaren Austausch tiber den Lernstoff etc. mit
anderen um zufriedener zu sein und damit es besser gespeichert wird” (Antworten_of-
fene_Fragen, Pos. 4, 93: 151). Zum Teil scheinen die Rahmenbedingungen des ERT das
Bewusstsein daftir, ,wie wichtig der direkte Kontakt zu den Lehrenden und den Kommilito-
nen ist“ (93: 177), zusatzlich zu verstiarken.

Insbesondere bedauerten Studierende die im Kontext des ERT in Seminaren gerin-
ger ausgepragte soziale Eingebundenheit: ,In keinem meiner Seminare kam die Atmo-
sphdre und der Lernzuwachs auch nur anndhernd an den Stand einer analogen Sitzung“
(Antworten_offene_Fragen, Pos. 2, 91: 151). Bezogen auf Vorlesungen beurteilten Studie-
rende den Einsatz eines Onlineformats mitunter hingegen anders: ,Fiir Vorlesungen kann
ich mir das weiterhin gut vorstellen aber fiir Seminare, welche vom Austausch untereinan-
der leben ist das Onlineformat sehr schwierig und anstrengend” (Antworten_offene_Fragen,
Pos. 2,91: 151).

Insbesondere in Bezug auf Lehrveranstaltungen, bei denen es sich nicht um Vorle-
sungen handelt, ist aus Studierendensicht also nach Méglichkeiten einer effektiven For-
derung des Austauschs und somit der sozialen Eingebundenheit zu suchen. Ein Ansatz
konnte aus Sicht einer befragten Person beispielsweise darin bestehen, im Rahmen digital
unterstiitzter Lehr-Lern-Prozesse noch starker die Bildung von Kleingruppen einzuset-
zen: ,Bei Seminaren: Mehr die Funktion von Breakoutrdumen nutzen (dann kénnte die
Hemmschwelle zur miindlichen Teilnahme bei den Studierenden sinken)“ (Antworten_of-
fene_Fragen, Pos. 1,90: 221).

5 Die schriftlichen Ausfiihrungen der Befragten sind hier im Originalduktus, das heifd3t auch
ohne Korrekturen der Zeichensetzung o0.4., dargestellt.
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6. Diskussion

Angesichts der psycho-sozialen Herausforderungen, die mit Mafdnahmen der sozialen
Distanzierung durch die COVID-19-Pandemie fiir Studierende wie auch viele andere Ak-
teur*innen einhergehen, besteht eine zentrale Aufgabe des pandemiebedingten ERT in
der universitdren Lehrer*innenbildung neben der Féorderung der Kompetenzentwicklung
auch in der Unterstiitzung der sozialen Eingebundenheit der Lernenden.

Die Befunde der quantitativ-empirischen Analysen des vorliegenden Beitrags zei-
gen auf deskriptiver Ebene, dass die wahrgenommene soziale Eingebundenheit trotz der
erschwerten Rahmenbedingungen des pandemiebedingten ERT bei vielen Befragten iiber
dem theoretischen Skalenmittel lag, wobei insbesondere bei der Interpretation dieser Be-
funde auch die recht geringe Riicklaufquote bei der Datenerhebung zu berticksichtigen
ist. Auf inferenzstatistischer Ebene zeigte sich jeweils hypothesenkonform: Das Maf3 der
von den Studierenden im Rahmen der beurteilten schulpadagogischen Lehrveranstaltun-
gen der Universitdt Osnabriick wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit variierte im
Sommersemester 2020 im Durchschnitt signifikant in Abhangigkeit (1) vom Lehrveran-
staltungstyp bzw. von der Organisationsform von Lehrveranstaltungen, (2) vom Einsatz
bestimmter methodisch-didaktischer Tools, (3) von der von den Studierenden wahrge-
nommenen Instruktionsqualitat sowie (4) von der Studienzufriedenheit der Befragten.
Studierende fiihlten sich dabei (1) im Rahmen von Seminaren und (teil-)synchronen
Lehrveranstaltungen im Durchschnitt starker sozial eingebunden als im Rahmen sonsti-
ger Lehrveranstaltungstypen und asynchroner Lehrveranstaltungen. Trug (2) der Einsatz
von Foren, E-Mails und Kleingruppen aus Sicht der Studierenden in (sehr) starkem Maf3e
zur Erreichung der Ziele der jeweiligen Veranstaltung bei, fiihlten sich die Befragten im
Durchschnitt signifikant starker eingebunden als Studierende, aus deren Sicht dies (eher)
wenig der Fall war oder wenn die betreffenden Tools gar nicht eingesetzt wurden. Studie-
rende, die (3) die Instruktionsqualitat der betreffenden Lehrveranstaltung als besonders
hoch (M 2 3.5) wahrnahmen, fithlten sich dartiber hinaus im Durchschnitt signifikant star-
ker eingebunden als andere Studierende. Des Weiteren war die wahrgenommene soziale
Eingebundenheit bei Studierenden mit (eher) grofder Zufriedenheit mit dem Schulpada-
gogikstudium im Durchschnitt starker ausgepragt als bei Studierenden, die in dieser Hin-
sicht (eher) unzufrieden waren. Das Maf3 der Varianz der wahrgenommenen sozialen Ein-
gebundenheit unterscheidet sich zum Teil erheblich zwischen den jeweils untersuchten
Pradiktoren. Besonders grofie (d = 0.80) Unterschiedseffekte lief3en sich in Abhdngigkeit
von der wahrgenommenen Instruktionsqualitidt sowie der Studienzufriedenheit der Be-
fragten identifizieren.

Die Befunde der qualitativ-empirischen Analysen des vorliegenden Beitrags zei-
gen: Die Befragten mafden der sozialen Eingebundenheit im Rahmen universitarer Lehr-
veranstaltungen sowohl hinsichtlich deren forderlichen motivationalen Wertes als auch
im Hinblick auf die eigene Kompetenzentwicklung einen hohen Stellenwert zu und sahen
die Moglichkeiten zur Erfahrung sozialer Eingebundenheit unter den Bedingungen des
pandemiebedingten ERT im Sommersemester 2020 zugleich massiv erschwert. Dies be-
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dauerten die Befragten insbesondere im Hinblick auf Seminare, wohingegen die Bereit-
schaft, dies in Kauf zu nehmen, bezogen auf Vorlesungen grofder war. Ein moéglicher An-
satz einer effektiven Forderung der sozialen Eingebundenheit im Rahmen digitaler Lehr-
Lern-Formate (des ERT) ldsst sich aus Studierendensicht insbesondere im verstiarkten
Einsatz von Breakout-Radumen im Rahmen von Seminaren beschreiben.

Aufgrund der Robustheit der verwendeten Verfahren ist insgesamt von einer ho-
hen statistischen Validitat der Befunde auszugehen. Zugleich bleibt zu berticksichtigen:
Zwar wurden zur Reduktion der Wahrscheinlichkeit der a-Fehler-Kumulation bei den
post-hoc-Analysen zur entsprechenden Teilfragestellung aus Fragekomplex (1) Bonfer-
roni-korrigierte Werte berticksichtigt, trotzdem lasst sich die Wahrscheinlichkeit des Auf-
tretens eines Fehlers erster Art insgesamt angesichts multipler Testungen als erhéht an-
sehen. In regressionsanalytischen oder dhnlichen Modellierungen zur Absicherung der
pradiktiven Relevanz der identifizierten Bedingungsfaktoren auf Grundlage einer grofie-
ren Stichprobe besteht insofern ein wichtiges Anschlussdesiderat. Auch der zum Teil
hohe Anteil an fehlenden Werten ist bei der Interpretation der Befunde zu berticksichti-
gen. Hinsichtlich der internen Validitat gilt, dass die Interpretation von Befunden im Sinne
bestimmter Wirkrichtungen im Rahmen querschnittlicher Forschungsplane zwingender-
weise immer auch spekulative Momente umfasst. Aus theoretischer Sicht spricht bei-
spielsweise vieles dafiir, dass methodisch-didaktische Gestaltungsmerkmale wie der Ein-
satz von Foren, Mails und Kleingruppen oder auch die wahrgenommene Instruktionsqua-
litdt als eine Tiefenstruktur methodisch-didaktischer Charakteristika sich positiv auf die
wahrgenommene soziale Eingebundenheit auswirken. Dies schliefdt zugleich nicht aus,
dass sich die soziale Eingebundenheit von Lernenden in einer Lerngruppe andersherum
auch auf die Gestaltung der betreffenden Lehr-Lern-Prozesse auswirken kann, vielmehr
spricht hier einiges dafiir, zum Teil von potenziell-reziproken Zusammenhangsverhaltnis-
sen auszugehen. Dariiber hinaus ist von konfundierten Effekten der Lehrveranstaltungs-
form auf die wahrgenommene soziale Eingebundenheit der Studierenden auszugehen, da
z. B. Vorlesungen im Rahmen von ERT besonders haufig in asynchroner Form stattfinden.
Zu beachten ist ferner, dass die Analysen des vorliegenden Beitrags nur eine Auswahl po-
tenziell relevanter Bedingungsfaktoren der sozialen Eingebundenheit Studierender be-
riicksichtigen. Hier besteht ein wichtiges Anschlussdesiderat insbesondere in der Unter-
suchung des Einflusses spezifischer Charakteristika einzelner Lehrveranstaltungen sowie
der Rolle der Lehrperson. Hierbei ist auch der zusatzliche oder alternative Einsatz von
Items zur Erfassung der sozialen Eingebundenheit, die Aspekte der Lehrenden-Lernen-
den-Beziehung starker akzentuieren, in Erwagung zu ziehen. In Bezug auf die externe Va-
liditat der Befunde ist vor allem ihre Generalisierbarkeit kritisch zu reflektieren. Wahrge-
nommene soziale Eingebundenheit ist als ein komplexes und vor allem multifaktoriell be-
dingtes Konstrukt zu verstehen, dessen Auspragung insofern mutmaf3lich auch von einer
Vielzahl weiterer Variablen, die hier nicht explizit beriicksichtigt wurden, abhangig ist,
sodass sich manche Ergebnisse nicht ohne Weiteres auf andere Standorte tibertragen las-
sen oder auch angesichts der hochkomplexen Entwicklungsverlaufe des Pandemiege-
schehens zu anderen Zeitpunkten moglicherweise anders ausfallen wiirden. Gerade fiir
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das erste Corona-Semester ist von ganz besonderen Rahmenbedingungen hochschuli-
scher Lehr-Lern-Prozesse auszugehen. Auch die Befunde zur Auspriagung der sozialen
Eingebundenheit der Studierenden in der untersuchten Stichprobe werden daher sowie
angesichts der relativ geringen Riicklaufquote in der vorliegenden Studie, aufgrund deren
Reprédsentativitat im Sinne einer moglichen Grundgesamtheit nicht vorausgesetzt werden
kann, bewusst nicht dezidiert in Bezug zu Befunden anderer Standorte gesetzt.

Als Forschungsdesiderata lassen sich ferner benennen: kausalanalytische Unter-
suchungen im Sinne von Interventions-Designs zur Analyse der Wirkung bestimmter, be-
reits als potenziell forderlich identifizierter methodisch-didaktischer Gestaltungsmafs-
nahmen (bezogen auf die sozialen Eingebundenheit von Studierenden), die vertiefende
qualitativ-empirische Exploration konkreter Ansatzpunkte einer effektiven Forderung
sozialer Eingebundenheit von Lernenden im Rahmen digitaler Lehr-Lern-Formate sowie
Untersuchungen zur Ubertragbarkeit von Befunden auf postpandemische oder vergleich-
bare Kontexte.

Mit Blick auf die Praxis der universitaren Lehrer*innenbildung lasst sich festhal-
ten: Die vorgestellten Ergebnisse unterstiitzen die zentrale Ausgangspramisse, dass die
Forderung sozialer Einbindung im Rahmen von ERT bzw. digital unterstiitzter Lehre be-
sonderer Aufmerksamkeit bedarf und dass dies von den Studierenden besonders in der
Lehrveranstaltungsform Seminar erwartet und zugleich fiir moglich gehalten wird. Die
Lehrenden kénnen die soziale Eingebundenheit der Studierenden mit hoher Wahrschein-
lichkeit aktiv durch den Einsatz bestimmter, interaktiv orientierter methodisch-didakti-
scher Gestaltungsmaféinahmen wie z. B. Foren, Mails und die Bildung von Kleingruppen
sowie durch die Gewdahrleistung einer hohen Instruktionsqualitat (z. B. durch transpa-
rente Lernziele) unterstiitzen, auch wenn die Richtung hierbei wirkender Zusammen-
hange weiter empirisch zu prifen ist, ebenso wie die Nutzung der hiermit offerierten
Lern- und Partizipationsangebote durch die Studierenden. Die Nutzung und der Effekt der
Angebote und Gestaltungsmafinahmen hangen zugleich, wie die Befunde des vorliegen-
den Beitrags andeuten, aber auch mit intraindividuellen Merkmalen der Studierenden
wie z. B. ihrer Studienzufriedenheit zusammen.
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Schule unter Corona-Bedingungen: Gelungenes,
Herausforderungen, Handlungsbedarfe und
Entwicklungen aus Sicht von Lehramtsstudierenden im
Langzeitpraktikum

Abstract

Dieser Beitrag analysiert, wie Lehramtsstudierende im Langzeitpraktikum die gelingenden As-
pekte, Herausforderungen, Handlungsbedarfe und Entwicklungen ihrer Praktikumsschulen im
Frithjahr/Sommer 2020 einschatzten. Die inhaltsanalytische Auswertung offener Antworten ei-
ner quantitativen Fragebogenerhebung weist auf vielfaltige Erfahrungen von Schulen in der Be-
waltigung der coronabedingten Verdnderungen hin und erginzt so bisher gewonnene For-
schungserkenntnisse aus einer weiteren Perspektive.

This article addresses how teacher trainees in their long-term internship evaluated the successful
aspects, challenges, needs for action and developments of their internship schools in spring/sum-
mer 2020. The content-analytic evaluation of open-ended responses to a quantitative question-
naire study points to diverse experiences of schools in coping with corona-induced changes and
thus complements previously obtained research findings from a broader perspective.

Schlagworter:

Lehramtsstudierende, Corona-Bedingungen, Schulentwicklung, digitales Lehren und Lernen
Teacher trainee, COVID-19 conditions, school development, digital teaching and learning

|. Einleitung

Die Corona-Pandemie brachte unvorhergesehene Auswirkungen auf die gesamte Gesell-
schaft und somit auch auf das Schulwesen mit sich. Um eine Uberlastung des deutschen
Gesundheitssystems bei zu vielen zeitgleichen Erkrankungen sowie schwere Krankheits-
verlaufe bis hin zu Todesféllen zu verhindern, wurden im Frithjahr 2020 Einschrankun-
gen des gesellschaftlichen Lebens festgelegt. Auch die Schulen in Deutschland mussten im
Mirz 2020 kurzfristig ihren Prasenzbetrieb aussetzen und Schiiler*innen wurden ab
Ende April 2020 jahrgangsweise in ein Prasenzlernen im Wechselmodell zuriickgefiihrt.
Dabei starteten in Niedersachsen zundchst die Abschlussklassen, schrittweise folgten
weitere Klassenstufen bis letztlich die ersten Klassen sowie die fiinften und sechsten Jahr-
gangsstufen erst Anfang Juni 2020 zuriick an die Schulen kehrten. Erste Studien doku-
mentieren die Folgen fiir verschiedene beteiligte Akteursgruppen, wobei in Bezug auf die
Institution Schule v.a. die Perspektiven von Lehrkriften (vgl. Eickelmann & Drossel,
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2020; vgl. forsa, 2020; vgl. forsa, 2021; vgl. Konig, Jager-Biela & Glutsch, 2020), Schi-
ler*innen (vgl. Geis-Théne, 2020) und Eltern (vgl. Porsch & Porsch, 2020) im Fokus der
Aufmerksamkeit standen.

Bei den Analysen um die Auswirkungen der coronabedingten Verdanderungen bis-
lang kaum herangezogen wurden hingegen Lehramtsstudierende. Im konkreten Fall han-
delt es sich um Studierende, die im Frithjahr und Sommer 2020 ihr 18-wdchiges Langzeit-
praktikum im Masterstudium absolvierten, in dem Studierende in der Regel angeleitet
Unterricht in ihren zwei studierten Fachern erproben und reflektieren kénnen. Die Stu-
dierenden hatten im Februar 2020 ihr Praktikum an den Schulen begonnen, durften je-
doch nach dem Aussetzen des Prasenzbetriebs nicht wieder an ihre Praktikumsschulen
zurlickkehren, weshalb sie den Grofteil ihres Langzeitpraktikums aus der Distanz heraus
absolvierten (vgl. Hase & Kuhl, 2021).

Wie das Langzeitpraktikum unter Corona-Bedingungen ausgestaltet wurde, unter-
suchten Hase und Kuhl (2021) und lieferten damit Einsichten in die Perspektive der Stu-
dierenden wahrend des Langzeitpraktikums. Zusatzlich dazu wurden die Studierenden
im Rahmen selbiger Studie um die Einschatzung der coronabedingten Situation an ihren
Praktikumsschulen gebeten, da auch diese Erkenntnisse von Relevanz sind, um bspw.
Aus- und Fortbildungsbedarfe von (angehenden) Lehrkraften herauszukristallisieren und
somit einen Beitrag zur Lehrer*innenbildung leisten zu kénnen. In diesem zweiten Teil
der Studie, der die Grundlage dieses Beitrages darstellt, wurde bewusst der Fokus vom
Langzeitpraktikum geldst und es galt einen Eindruck der Studierenden zu Schule in Zeiten
von Corona zu gewinnen, womit aus bisherigen Studien gewonnene Erkenntnisse der Per-
spektiven von Lehrkraften, Eltern, Schiiler*innen und weiteren Akteursgruppen erganzt
werden konnen. Der vorliegende Beitrag tragt zusammen, wie Studierende des Lehramts
Grund-, Haupt- und Realschulen im Langzeitpraktikum gelingende Aspekte, Herausforde-
rungen, Handlungsbedarfe und Entwicklungen an ihren Praktikumsschulen in der ersten
Phase der Corona-Pandemie, d. h. im Frithjahr und Sommer 2020 erlebten.

2. Schule in Zeiten von Corona

Seit Beginn der Corona-Pandemie wurden die Entwicklungen an den Schulen durch em-
pirische Studien begleitet und kiirzlich in ersten Forschungsiiberblicken zusammenge-
stellt (vgl. Fickermann & Edelstein, 2021) und zusammengefasst (vgl. Helm, Huber & Loi-
singer, 2021). Wie in der Meta-Studie von Helm et al. (2021) analysiert, stiitzen sich die
meisten Studien aufgrund der Neuartigkeit des zu beschreibenden Phanomens des sich
unter Corona-Bedingungen verandernden Bildungssystems v. a. auf Beschreibungen, be-
dienen sich demnach hauptsachlich an deskriptiver Statistik und orientieren sich insge-
samt weniger stark an theoretischen Modellen.

Empirische Studien zu den Folgen der Corona-Pandemie fiir die schulische Bildung
weisen darauf hin, dass das coronabedingte Aussetzen des schulischen Prasenzbetriebs
im Marz 2020 sowie die anschlief3enden Regelungen zur schrittweisen Wiederaufnahme
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des Prasenzunterrichts alle an Schule beteiligten Akteur*innen vor neue Herausforderun-
gen stellten (vgl. Konig et al.,, 2020: S. 1; vgl. Nusser, Wolter, Attig & Fackler, 2021: S. 46).
Das Distanzlernen verlangte von den Lehrkriften die Entwicklung veranderter Unter-
richtskonzepte und wurde insgesamt oft als belastend wahrgenommen (vgl. Eickelmann
& Drossel, 2020: S. 18 f,; vgl. Hansen, Klusmann & Hanewinkel, 2020: S. 9). Trotz der Un-
sicherheiten und der Kurzfristigkeit der Umplanungen sollten nach wie vor die Basisdi-
mensionen guten Unterrichts beachtet werden (vgl. Klieme, 2020: S. 120). Dieser Forde-
rung folgend spezifizierten Voss und Wittwer (2020: S. 607-618) mit Blick auf das Dis-
tanzlernen, wie Lehr-Lern-Prozesse gestaltet werden konnten, so dass sie klar struktu-
riert, kognitiv anfordernd und in einem wertschatzenden Klima ablaufen kénnen. Wie
erste Studien zur Ausgestaltung des Unterrichts unter Corona-Bedingungen aus den Per-
spektiven von Schiiler*innen, Lehrkraften und auch Eltern nahelegen, gelang die Bertick-
sichtigung der Basisdimensionen guten Unterrichts nur bedingt (vgl. Helm et al,, 2021:
S.41-51). Die klare Strukturierung der Aufgaben gelang zumeist unter Riickgriff auf struk-
turierte Aufgabensammlungen - wie Wochenplédne - noch vergleichsweise gut. Sicherzu-
stellen, dass die Angebote der Anforderung kognitiver Aktivierung entsprechen, fiel je-
doch deutlich schwerer. Insbesondere Phasen des Distanzunterrichts waren gekenn-
zeichnet von Aufgabenstellungen, die es erforderten, bekannte Inhalte zu wiederholen, zu
liben und damit zu festigen.

Zur Frage danach, ob und wie Riickmeldungen zu den bearbeiteten Aufgaben gege-
ben wurden, waren die Befunde durchaus widerspriichlich. Wahrend in einer Studie fast
alle Lehrkrafte angaben, die Aufgaben zu kontrollieren (vgl. Schwab, Lindner & Kast,
2020: S. 7), schatzten insbesondere Eltern dies in einer weiteren Studie anders ein und
konstatierten hier grofien Verbesserungsbedarf (vgl. Wildemann & Hosenfeld, 2020:
S. 25). Mitden ausbleibenden Riickmeldungen gehen oftmals auch fehlende diagnostische
Informationen einher. Daraus folgend setzten Phasen des Distanzlernens weniger als im
Normalbetrieb auf Individualisierung der Angebote und Anforderungen, da dies vom
Grofdteil der Lehrkrafte als herausfordernd beschrieben wurde (vgl. forsa, 2021: S. 15).
Die geringere Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen ist besonders
problematisch vor dem Hintergrund, dass Lehrkrafte von leistungs- und sozialschwache-
ren Schiiler*innen die Bewaltigung des Distanzlernens fiir ihre Schiiler*innen als heraus-
fordernder einschatzten als Lehrkrafte von leistungsstiarkeren Schiiler*innen, sodass ein
Anstieg von Leistungsunterschieden befiirchtet wird (vgl. Bremm, 2021: S. 64).

Fir die Gestaltung des Distanzlernens riickten Potentiale digitaler Medien starker
in den Vordergrund, so dass vielfach von einem Innovationsschub durch Corona gespro-
chen wurde (vgl. Eickelmann & Maaz, 2021: S. 91; vgl. Sliwka & Klopsch, 2020: S. 224 £.).
Gerade zu Beginn der Pandemie verteilten Lehrkrafte die Aufgaben haufig noch in Form
analoger Arbeitsblatter und -hefte anstatt digitale Lernplattformen zu nutzen (vgl. Eickel-
mann & Drossel, 2020: S. 13-15). Ursachlich wurde dies auf die fehlende technische Aus-
stattung von Schulen und Familien, einen Mangel an Digitalkompetenzen sowie fehlende
geeignete didaktische Konzepte zur sinnvollen Einbindung digitaler Medien in den Unter-
richt zurtickgefiihrt (vgl. Eickelmann & Drossel, 2020: S. 2-4). Im Vergleich der Schulen
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wurde deutlich, dass diese sich bereits zu Beginn von Corona darin unterschieden, wie
stark sie vorher mit digitalen Medien im Unterricht und an der Schule arbeiteten. Die not-
wendigen Verdnderungen hin zum digitalen Lehren und Lernen fielen v. a. den Schulen
leichter, die sich bereits vor der Corona-Pandemie mit Fragen der Digitalisierung ausei-
nandergesetzt hatten (vgl. Eickelmann, Drossel & Heldt, 2020: S. 29). Besonders gefordert
waren Schulen, wenn von den Familien keine Unterstiitzung bei der Umsetzung digitalen
Lernens zu erwarten war (vgl. Nusser, Wolter, Attig & Fackler, 2021: S. 46).

Bezogen auf das dritte Qualitaitsmerkmal guten Unterrichts, die Wertschatzung, wa-
ren Lehrkrafte coronabedingt nicht nur gefordert, angemessene Unterrichtsangebote be-
reitzustellen, sondern auch den regelmafdigen Kontakt zu allen Schiiler*innen sicherzu-
stellen. Dies erschien insbesondere vor dem Hintergrund, dass Schiiler*innen darunter
litten, nicht im taglichen, realen Kontakt zu Peers und zur Schule zu stehen, von besonde-
rer Bedeutung (vgl. Wacker, Unger & Rey, 2020: S. 88). Auch wenn die Kontaktaufrecht-
erhaltung im Grofden und Ganzen aus Sicht der Lehrkrafte gut gelang, zeigte sich jedoch,
dass Schiiler*innen, insbesondere aus sozial schwachen Familien, von den Lehrkriften
weniger gut erreicht werden konnten, was zu Besorgnis auf Seiten der Lehrkrafte fiihrte
(vgl. Eickelmann & Drossel, 2020: S. 23). Gerade jene Schiiler*innen waren besonders auf
die Fiirsorge und Begleitung der Lehrkrifte angewiesen (vgl. Bremm, 2021: S. 64; vgl.
Sander, Schafer & van Ophuysen, 2021: S. 438). Eltern dufderten in Befragungen haufig
ebenfalls den Wunsch, starker mit der Schule in Kontakt zu stehen (vgl. Porsch & Porsch,
2020: S. 74). Die Gestaltung des Kontakts und der Beziehungen wurde nicht in allen Stu-
dien und von allen Personengruppen negativ eingeschatzt. So berichten Schwerzmann
und Frenzel (2020: S. 17) auf Grundlage einer Befragung von Luzerner Gymnasiallehr-
kraften, dass einige Befragte die Beziehungsarbeit mit Schiiler*innen unter den Corona-
Bedingungen intensiver gestalteten als zuvor.

Neben der Gestaltung der Lehr-Lern-Situation und daran ankniipfender padagogi-
scher Beziehungen mussten alle Schulen organisatorische Vorgaben wie Hygienemafs-
nahmen und das Wechselmodell umsetzen. Die zu beachtenden Regelungen bezogen sich
auch auf die Durchfiihrung des Langzeitpraktikums im Frithjahr/Sommer 2020. In Nie-
dersachsen, wo die vorliegende Studie durchgefiihrt wurde, durften die Studierenden
nach den Schulschliefdungen im Marz 2020 nicht an die Schulen zuriickkehren, sollten je-
doch von ihren Praktikumsschulen weiterhin eingebunden werden, um ihnen die weitere
Durchfithrung und den erfolgreichen Abschluss des obligatorischen Langzeitpraktikums
zu ermoglichen (vgl. Hase & Kuhl, 2021: S. 215). Eine erste Studie hierzu zeigte, dass die
Studierenden in sehr unterschiedlichem Maf3e in schulische und unterrichtliche Prozesse
eingebunden wurden, sodass die Moglichkeit zur Professionalisierung divergierte. Zum
Teil standen die Studierenden weder in Kontakt zu ihren Mentor*innen, noch durften sie
unterrichtsnahe Tatigkeiten austiben. Auch wenn ebenso von positiven Erfahrungen be-
richtet wurde, fehlte den meisten Studierenden der personliche Kontakt zu den Schii-
ler*innen und die reale Unterrichtserfahrung (vgl. Hase & Kuhl, 2021: S. 229 f.). In einer
weiteren Studie berichteten Lehramtsstudierende aus Baden-Wiirttemberg von einer
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liberwiegend positiven Ausgestaltung ihres Praktikums hinsichtlich der alternativen Auf-
gabenformate und der Unterstiitzung durch Lehrkrafte (vgl. Immerfall & Traub, 2021:
S. 72). Im Gegensatz zu den Bedingungen des Langzeitpraktikums der erstgenannten Stu-
die hatten die Studierenden in Baden-Wiirttemberg zum Teil die Moglichkeit, nach einer
Unterbrechung wieder an der Schule vor Ort zu sein, sodass sie im personlichen Kontakt
zu Schiller*innen standen (vgl. Immerfall & Traub, 2021: S. 71). Beide Studien beziehen
sich auf kleine Stichproben, weshalb sie nicht als reprasentativ anzusehen sind und die
Ergebnisse weitere Forschungsdesiderate offenlegen (vgl. Hase & Kuhl, 2021: S. 231; Im-
merfall & Traub, 2021: S. 67).

3. Fragestellungen

Wie der vorangestellte Forschungsstand zu Schule in Zeiten der Corona-Pandemie nahe-
legt, verdnderte sich das Lehren und Lernen fiir alle an Schule beteiligten Akteursgrup-
pen. Auch fir Studierende im Langzeitpraktikum in Niedersachsen dnderte sich die Situ-
ation: Nach den ersten drei reguldr verlaufenden Wochen konnten sie keinen weiteren
Einblick in den schulischen Alltag vor Ort erlangen. Den Studierenden blieb u. a. das Un-
terrichten und die Reflexion des eigenen Unterrichts mit den schulischen und universita-
ren Mentor*innen in der Schule verwehrt, welches die im Langzeitpraktikum gewonne-
nen Erfahrungen beeinflusste (vgl. Hase & Kuhl, 2021: S. 230). Nichtsdestotrotz erhielten
die Studierenden auch aus der Distanz wertvolle Eindriicke in die Entwicklungen an den
Schulen wahrend der Corona-Pandemie und ergdanzen somit bisherige Perspektiven von
Lehrkraften, Schiler*innen, Eltern und weiteren schulischen Akteur*innen. Um die Wahr-
nehmungen der Studierenden zu ihren Praktikumschulen unter Corona-Bedingungen
nachzuzeichnen, geht der vorliegende Beitrag auf Grundlage der inhaltsanalytischen Aus-
wertung offener Items folgenden Fragestellungen nach, die den Studierenden am Ende
einer Fragebogenerhebung gestellt wurden:
(1) Welche gelingenden Aspekte wurden an den Schulen unter Corona-Bedingungen
aus Sicht der Studierenden deutlich?
(2) In welchen Bereichen offenbart die Corona-Situation aus Perspektive der Studie-
renden Herausforderungen fiir die Schulen?
(3) Welche Handlungsbedarfe fiir die Schulen nehmen die Studierenden wahr?
(4) Welche Entwicklungen lassen sich aus Sicht der Studierenden an den Schulen im
Verlauf des zweiten Schulhalbjahres 2020 nachzeichnen?

4. Methoden

4.1 Design der Studie

Die querschnittliche Studie fand als Online-Befragung im Juli 2020 statt. Zu diesem Zeit-
punkt befanden sich die Studierenden der Masterstudiengdnge Lehramt an Grund-,
Haupt- und Realschulen an der Leuphana Universitat Liineburg am Ende ihres 18-wdochi-
gen Langzeitpraktikums. Damit verfiigten sie tiber Einblicke in ihre Praktikumsschule zu
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verschiedenen Phasen wihrend der coronabedingten Einschrankungen. Erfasst wurde im
Rahmen der Studie u. a. die Ausgestaltung von schulischen Lehr-Lernprozessen im Dis-
tanz- und Wechselunterricht, wobei die Studierenden diese Phasen alle nur von zuhause
aus miterlebten, sowie die schulpraktischen Erfahrungen der Studierenden. Dariiber hin-
aus wurden die Studierenden in offenen Fragen um Einschatzungen zu verschiedenen As-
pekten bzgl. des schulischen Umgangs mit Corona gebeten. Im vorliegenden Beitrag wer-
den diese Daten ausgewertet, die sich auf die gelingenden Aspekte, Herausforderungen,
Handlungsbedarfe und Entwicklungen der Praktikumsschulen aus Sicht der Studierenden
beziehen. Die Studierenden wurden per E-Mail zur Teilnahme an der Studie eingeladen
und tber den Erhebungszeitraum von drei Wochen zweifach erinnert. Ein vollstandig ab-
geschlossener Fragebogen wurde mit zehn Euro vergiitet.

4.2 Stichprobe

Von den ca. 230 Masterstudierenden des zweiten Semesters des Lehramts an Grund-,
Haupt- und Realschulen an der Leuphana Universitat Liineburg nahmen n = 92 an der
Befragung vollstandig teil, was einer Riicklaufquote von ca. 40 % entspricht. Da nur we-
nige Informationen iiber die Studierenden selbst erfasst wurden, lassen sich keine Riick-
schliisse darauf ziehen, inwiefern die Teilnehmenden die Studierendenschaft innerhalb
der Lehramtsstudiengdnge reprasentieren. Mit 72.8 % der Befragten im Lehramt fiir
Grundschulen und 27.2 % im Lehramt an Haupt- und Realschulen wies die Verteilung in-
nerhalb der Stichprobe anndherungsweise die Verteilung der gesamten Studierenden-
schaft in den Lehramtsstudiengangen der Universitit auf.

4.3 Erhebungsinstrument

Die Befragung der Studierenden zu ihrem Langzeitpraktikum unter Einschrankungen der
Corona-Pandemie erfolgte mit einem selbst entwickelten Fragebogen, der verschiedene
Teile umfasste. Die vollstandige Bearbeitung erfolgte in ca. 20 Minuten, wobei der Frage-
bogen zwischengespeichert werden konnte.

Dieser Beitrag widmet sich den vier offenen Fragen zu gelingenden Aspekten, Her-
ausforderungen, Handlungsbedarfen und Entwicklungen der Praktikumsschulen in der
Corona-Pandemie und somit dem letzten Teil - welcher nicht mehr explizit auf das Lang-
zeitpraktikum eingeht - der ansonsten quantitativ angelegten Fragebogenerhebung. Die
Darstellung der Ergebnisse zur Ausgestaltung des Langzeitpraktikums, die mit den ersten

drei Teilen des Fragebogens erfasst wurde, erfolgte in einem weiteren Beitrag (vgl. Hase
& Kuhl, 2021).

4.4 Analysevorgehen

Die Antworten zu den vier offenen Fragen der Befragung wurden nach der strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse analysiert (vgl. Kuckartz, 2018). Ausgehend von einer in-
haltlichen Strukturierung der Antworttexte der Studierenden erfolgte eine induktive Ka-
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tegoriensystembildung. Das Kategoriensystem beinhaltet thematische Haupt- und Subka-
tegorien, die auf alle vier Fragen angewandt wurden (vgl. Kuckartz, 2018: S. 34-38;
Tab. 1). Die Aussagen der Studierenden wurden z. T. in mehrere Kodiereinheiten aufge-
teilt, sodass eine Aussage mehreren Kategorien zugeordnet werden konnte, jedoch nie
eine Kodiereinheit mehrfach kodiert wurde (vgl. Kuckartz, 2018: S. 41). Die auf dem ge-
bildeten Kategoriensystem basierende Kodierung der Studierendenaussagen erfolgte
durch zwei vorher nicht involvierte Personen, sodass sich eine Intercoder-Ubereinstim-
mung der Kategorisierung berechnen lasst (vgl. Kuckartz, 2018: S. 206), die fiir alle Kate-
gorien Werte von tiber 96 % annahm.

5. Ergebnisse

Die nachfolgende Analyse der Aussagen der Studierenden zu den wahrgenommen gelin-
genden Aspekten, Herausforderungen, Handlungsbedarfen und Entwicklungen an
ihren Praktikumsschulen erfolgt entlang der Oberkategorien des Kategoriensystems, das
fiir die Analyse gebildet wurde. Dabei werden die Kategorien entsprechend der Haufigkeit
der Nennungen gereiht, beginnend mit der grofdten Kategorie: Digitalisierung, Unterricht,
Kontakt, Organisation und Weitere.

Oberkategorien Subkategorien

Digitalisierung

Nutzung digitaler Ressourcen
Zugang zu digitalen Ressourcen
Digitalkompetenzen
Digitalkompetenzen von SuS
Digitalkompetenzen von LK

Unterricht

Einhaltung des Lehrplans

Heterogenitit und Individualisierung

Prisenzlernen

Distanzlernen

Aufgabenerstellung

Aufgabenverteilung

Aufgabenbearbeitung

Kontrolle/Riickmeldung zu Aufgabenbearbeitung

Kontakt

Kontakt zwischen Schule und Studierenden
Kontakt zwischen LK und Eltern

Kontakt zwischen LK und SuS

Kontakt im Kollegium
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Organisation
Personalverteilung
Betreuung der Studierenden
Auflagenberiicksichtigung
Weitere

Tab. 1: Kategoriensystem

5.1 Digitalisierung

Der Kategorie Digitalisierung konnten die meisten Kodiereinheiten zugeordnet werden.
Knapp ein Drittel aller Aussagen beschiftigte sich mit der Rolle digitaler Medien bei der
Ausgestaltung schulischer Bildung unter Corona-Bedingungen. Bezogen auf die vier Fra-
gen nach den gelingenden Aspekten, Herausforderungen, Handlungsbedarfen und Ent-
wicklungen aufierten sich die Studierenden im Bereich Digitalisierung wie folgt:

Als gelingend schitzten Studierende im Bereich Digitalisierung hauptsachlich die
Nutzung digitaler Ressourcen ein. Auffillig haufig wurde dabei die Etablierung und Nut-
zung von Padlets zur Erstellung und Kommunikation von Wochenplanen genannt. Der Zu-
gang zu digitalen Ressourcen wurde ebenfalls als gelingend beschrieben: ,Digitalisiertes
Unterrichten, da meine Schule liber eine auferordentliche digitale Grundausstattung ver-
fligt und bereits vor Corona mit Lernplattformen wie Bettermarks gearbeitet hat” (Gelin-
gen 34). Die Subkategorie Digitalkompetenzen wurde bei dieser Fragestellung nicht ko-
diert, diese wurde entsprechend von den Studierenden nicht als bereits ausgepragt wahr-
genommen.

Im Zusammenhang mit der Digitalisierung wurde der Zugang zu digitalen Ressour-
cen als besondere Herausforderung erachtet: ,Laut meiner Mentorin haben die Kinder
liberwiegend wenig, bis keinen Zugang zu digitalen Medien, sodass sich das Homeschoo-
ling dadurch deutlich schwieriger gestaltet hat. Es waren keine kreativen Online-Alterna-
tiven moglich” (Herausforderung 27). Herausforderungen wurden nicht nur beim Zugang
zu digitalen Angeboten im familidren Umfeld gesehen, sondern auch bei der Ausstattung
der Schulen: ,Kaum technische Mittel an der Schule, z. B. selbst gedrehtes Lernvideo
musste auf CD gebrannt werden und auf dem Fernseher gezeigt werden” (Herausforde-
rung 54). Dartiiber hinaus beschrieben einige Studierende, dass die Nutzung digitaler Res-
sourcen herausfordernd war, da die ,,Umstellung zum digitalen Lernen” (Herausforderung
29) viel Zeit in Anspruch genommen hat. Als Herausforderung wurden ebenfalls fehlende
Digitalkompetenzen benannt, sowohl auf Seiten der Schiiler*innen als ,fehlendes Know-
How zum technischen Umgang” (Herausforderung 90) als auch auf Seiten der Lehrkrafte,
wenn konstatiert wurde: ,Vielen Lehrkraften mangelt es an technischem Know-How"
(Herausforderung 84).

Bezogen auf die Digitalisierung sahen die Studierenden den gréf3ten Handlungsbe-
darf der Schulen beim Zugang zu digitalen Ressourcen. So berichteten Studierende vom
aktuellen technischen Stand ihrer Praktikumsschulen: ,Es gibt nur einen veralteten Com-
puterraum, keine Tablets, keine Whiteboards. In dem Klassenraum meiner Klasse gab es
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auch keinen Overhead-Projektor” (Handlungsbedarfe 36). Dariiber hinaus stellten sie in
Form konkreter Handlungsanweisungen fest, dass ,es mehr digitaler Moglichkeiten be-
darf, um Unterricht auch aufderhalb von Arbeitsblattern entstehen zu lassen“ (Handlungs-
bedarfe 79). Die exemplarisch ausgewahlten Aussagen verdeutlichen, dass in den meisten
Fillen die Beschaffung von und der Zugang zu digitalen Ressourcen als schulische Auf-
gabe angesehen wurde. Zudem konstatierten die Studierenden grofée Handlungsbedarfe
im Bereich der Nutzung digitaler Ressourcen, wenn bspw. der Handlungsbedarf gedufiert
wurde, dass Lehrkrafte ,digitale Medien vermehrt zur Unterstiitzung des Unterrichts ein-
beziehen“ (Handlungsbedarfe 51) sollten. Handlungsbedarfe werden ebenfalls bei den Di-
gitalkompetenzen von Lehrkrdften und Digitalkompetenzen von Schiiler*innen wahrge-
nommen: ,Lehrkrifte sollten im Bereich Online-Video etc. und Online-Unterricht besser
ausgebildet werden (evtl. Fortbildungen)“ (Handlungsbedarfe 59) und man sollte ,Kinder
im Umgang mit schulbezogenen digitalen Medien schulen“ (Handlungsbedarfe 54).

Die grofdte Entwicklung innerhalb der Kategorie Digitalisierung verzeichneten die
Studierenden in der Nutzung digitaler Ressourcen: ,Es gibt eine grofsere Offenheit flir neue
Ideen und digitale Ressourcen (die Schule durchlebt deutliche Veranderungen)“ (Ent-
wicklungen 76). Als konkrete digitale Ressourcen wurden die Schulplattform IServ und
die digitale Pinnwand Padlet mehrfach benannt. Mit der vermehrten Nutzung digitaler
Ressourcen ,mussten sich alle Lehrkrafte mit digitalen Medien auseinandersetzen“ (Ent-
wicklungen 30), sodass von einer positiven Entwicklung hinsichtlich der Digitalkompe-
tenz von Lehrkrdften auszugehen ist. Diese Tendenz positiver Entwicklungen im Bereich
Digitalkompetenzen wurde auch deutlich an der genannten ,intensive[n] Beschaftigung
mit digitalen Ressourcen” (Entwicklungen 73).

5.2 Unterricht

Die Kategorie Unterricht zdhlt nach der Kategorie Digitalisierung insgesamt die zweit-
meisten Kodierungen. Im Hinblick auf die bereits sehr gut gelingenden Aspekte sticht
insbesondere die Aufgabenverteilung fiir das Distanzlernen heraus. Zuriickgegriffen ha-
ben die Schulen dabei sowohl auf analoge als auch digitale Moglichkeiten: ,Verteilen von
Aufgaben, was oft sogar ‘in echt’ passiert (Lehrkrafte fahren zu ihren Schiiler*innen)“ (Ge-
lingen 18), ,Nach einiger Zeit wurde bei IServ die Aufgabenfunktion benutzt, sodass es
dort tibersichtlich war, wer welche Aufgaben zu erledigen hat” (Gelingen 15). Nur selten
wurden Aussagen der Subkategorie Kontrolle/Riickmeldung zu Aufgabenbearbeitung zu-
geordnet, bspw. hinsichtlich des Gelingens in Bezug auf die ,Kontrolle der Aufgaben” (Ge-
lingen 37) und die ,Korrektur der Wochenplane (reibungsloser Ablauf)” (Gelingen 39).
Haufiger gelang es aus Sicht der Studierenden Lehrkraften bzw. Schulen bereits sehr gut,
die Heterogenitdt und Individualisierung in der Unterrichtsgestaltung zu berticksichtigen,
bspw. durch ,individuelle Arbeitsplane, weil die Schiiler*innen das aus ihrem reguliaren
Unterricht kennen“ (Gelingen 92) oder die ,Differenzierung der Lernniveaus” (Gelingen
69).

Eine besondere Herausforderung fiir die Schulen stellte aus Sicht der Studierenden
die Heterogenitdt und Individualisierung dar. Dabei stellten Studierende kritisch heraus,
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dass ,auf individuelle Bediirfnisse der Kinder wenig eingegangen wurde” (Herausforde-
rung 30). Als herausfordernd wurde zudem beschrieben, ,alle Schiiler*innen weiterhin
mitzunehmen. Insbesondere die, die von zu Hause aus nicht die notige Unterstiitzung be-
kommen®“ (Herausforderung 68). Aufgrund sozialer Ungleichheiten gehen Studierende
davon aus, dass die Schiiler*innen ,sicherlich unterschiedliche Lernstande aufweisen
werden” (Herausforderung 46), die es dann im Nachhinein aufzuarbeiten und wieder ,auf
ein gleiches Niveau zu bringen“ (Herausforderung 37) gilt. Zudem sorgten sich die Studie-
renden auch um die Einhaltung des Lehrplans: ,Den Stoff nachzuholen, da die Schiiler*in-
nen nur zwei Stunden am Tag Aufgaben machen sollen” (Herausforderung 45). Des Wei-
teren sahen sie die Gestaltung des Distanzlernens mit den Unterkategorien Aufgabener-
stellung, Aufgabenverteilung, Aufgabenbearbeitung als herausfordernd an. Bezogen auf
die Subkategorie Kontrolle/Riickmeldung zu Aufgabenbearbeitung wird v. a. die ,Kontrolle
des Lernzuwachses” (Herausforderung 84), aber auch ,den Kindern ausfiihrliches Feed-
back zu den bearbeiteten Unterlagen zu geben“ (Herausforderung 13) als Herausforde-
rung fiir die Schulen genannt.

Flr den Bereich des Unterrichts sahen die Studierenden hauptsachlich Handlungs-
bedarf im Hinblick auf die Heterogenitdt und Individualisierung. Studierende stellten
»sehr unterschiedliche Lernniveaus der Schiiler*innen“ (Handlungsbedarfe 26) fest, wes-
halb ,Kinder individueller unterstiitzt (mehr auf Schwachen eingehen)“ (Handlungsbe-
darfe 33) werden sollten. Die Heterogenitat von Schiiler*innen wurde auch auf die unter-
schiedliche Verfiigbarkeit digitaler Ressourcen zurtickgefiihrt: ,Auch in Zukunft muss da-
rauf geachtet werden, dass allen Schiiler*innen die Moglichkeit gewahrt wird, am Unter-
richt teilzunehmen und der Unterricht auch weiterhin ohne digitale Medien stattfinden
kann“ (Handlungsbedarfe 90). Im geringen Umfang dufderten die Studierenden zusatzlich
Handlungsbedarfe fiir das Distanzlernen im Allgemeinen. Dabei ging es ihnen v. a. darum,
Mafénahmen umsetzen, damit ,das Lernen auch zu Hause ganz gut klappt“ (Handlungsbe-
darfe 106). Studierende sorgten sich dartiber hinaus um die Einhaltung des Lehrplans und
hinterfragten bspw., wie ,tatsachliches Weitergehen im Stoff statt nur Wiederholung”
(Handlungsbedarfe 48) erfolgen kann.

Der ,Fokus auf die Hauptfacher” (Entwicklungen 15) und der daraus resultierende
»Ausfall einiger Facher (z. B. Sport)“ (Entwicklungen 100) lief3en sich bei den Entwick-
lungen der Oberkategorie Unterricht zuordnen. Auch didaktische und methodische Uber-
legungen fiir den Unterricht fanden hier Platz: ,Viele Vermittlungsmethoden mussten
tiberdacht werden und die Vermittlung hat sich stark verlangsamt” (Entwicklungen 85).
In den Aussagen der Studierenden konnten positive wie auch negative Entwicklungen
festgestellt werden. Positive Entwicklungen zeigten sich bspw. bei der Subkategorie Auf-
gabenbearbeitung und wurden deutlich durch die Aussage, dass ,selbststiandiges Lernen
der Schiiler*innen” (Entwicklungen 71) geférdert wurde und nun mehr Raum einnimmt.
Negative Entwicklungen wurden ebenfalls berichtet, hier am Beispiel der Subkategorie
Kontrolle/Riickmeldung zu Aufgabenbearbeitung: ,Ergebnisse wurden nur teilweise tiber-
pruft” (Entwicklungen 33). Aus der fehlenden Kontrolle wiederum ergaben sich zuneh-
mend negative Konsequenzen fiir die Heterogenitdt und Individualisierung: ,LK weif3 oft
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nicht, wo die schwacheren Kinder stehen und wo Bedarf zum Fordern ist“ (Entwicklungen
33).

5.3 Kontakt

In den Antworten der Studierenden konnte noch gut ein Fiinftel der Kodiereinheiten der
Oberkategorie Kontakt zugeordnet werden, was die Relevanz dieses Bereiches fiir die Ge-
staltung von Schule unter Corona-Bedingungen verdeutlicht. Als besonders gelingend
bezeichneten die Studierenden den Kontakt zwischen Lehrkraften und Schiiler*innen so-
wie innerhalb des Kollegiums. Neben einigen allgemeinen Aussagen zum Kontakt zwi-
schen Lehrkrdften und Schiiler*innen spezifizierten die Studierenden die Ausgestaltung
des Kontakts, in dem sie Kommunikationswege aufzeigten: ,Durch Zoom-Konferenzen
blieben die Lehrkrafte gut mit ihren Schiiler*innen in Kontakt“ (Gelingen 46), ,Kontakt zu
den Schiiler*innen tiber Antolin“ (Gelingen 39), ,Mentorin hielt durch Telefonanrufe Kon-
takt zu den Kindern“ (Gelingen 2). Es zeigte sich, dass Lehrkrafte verschiedene analoge
und digitale Kommunikationskanéle nutzten, um mit ihren Schiiler*innen wahrend des
Distanzlernens in Kontakt zu bleiben. Die Aussage , Kontakt zu den Schiiler*innen iiber
Antolin“ (Gelingen 39) verdeutlicht, dass auch Lern-Apps, welche eigentlich andere Ziele
als die Kommunikation verfolgen, zur Kontaktaufrechterhaltung genutzt wurden. Der
Kontakt im Kollegium zeichnete sich v. a. durch Kooperationen und Absprachen aus, was
beispielhaft in folgender Aussage sichtbar wird: ,Das Kollegium unterstiitzt sich und
tauscht sich aus” (Gelingen 86). Des Weiteren wurde mehrfach der Kontakt zwischen Lehr-
krdften und Eltern von Studierenden genannt. Insbesondere Studierende, die ihr Langzeit-
praktikum an einer Grundschule absolvierten, berichteten vom Kontakt dieser Akteurs-
gruppen. Fiir die Ausgestaltung des Langzeitpraktikums unter Corona-Bedingungen be-
deutsam ist, dass der Kontakt zwischen Schule und Studierenden im Rahmen der Frage
nach den sehr gut gelingenden Aspekten nicht erwahnt wurde.

Herausforderungen hinsichtlich des Kontakts wurden v. a. fiir den Kontakt zwi-
schen Lehrkrdften und Schiiler*innen sowie zwischen Lehrkrdften und Eltern festgestellt.
Dabei wurde u. a. die Erreichbarkeit der Schiiler*innen als schwierig erlebt: ,Viele Schii-
ler*innen waren wahrend der Homeschooling-Zeit kaum erreichbar” (Herausforderung
67). Aber herausfordernd war auch der ,Zeitaufwand fiir pddagogische Gesprache. Die
Klassenlehrkrifte haben jede Woche mit allen Schiiler*innen ein Einzeltelefongesprach
gefiihrt, zusatzlich zu Unterrichtsvorbereitungen“ (Herausforderung 15). In Bezug auf
den Kontakt zu den Eltern wurde die Herausforderung wahrgenommen, Eltern in ihrer
neuen Rolle als Begleiter*innen in Lernprozessen ihrer Kinder zu ,beruhigen, beraten,
unterstiitzen“ (Herausforderung 26). Weder den Kontakt im Kollegium noch den Kontakt
zwischen Schule und Studierenden nannten die Befragten explizit bei der Frage nach den
Herausforderungen fiir die Schulen.

Bezogen auf die Kategorie Kontakt wurde als Handlungsbedarf am haufigsten der
Kontakt zwischen Lehrkrdften und Eltern adressiert. So formulierten Studierende bspw.
die ,Einbindung der Eltern als Unterstiitzung ihrer Kinder zuhause (Losungen erklaren
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und extra an Eltern schicken o. 4.)“ (Handlungsbedarfe 53) oder ,Gesprache mit den El-
tern, um Kommunikation in solch einer Situation zu sichern“ (Handlungsbedarfe 69) als
drangende Handlungsbedarfe. Zum Teil dufierten die Studierenden ebenso Handlungsbe-
darf bezogen auf den Kontakt im Kollegium: ,ein besserer Austausch mit der Schulleitung,
bzw. ein h6herer Einbezug der Lehrkrafte in Entscheidungen” (Handlungsbedarfe 2). Hin-
sichtlich des Kontakts zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen wurde eine starkere digitale
Vernetzung beider Akteursgruppen gefordert. Fiir den Kontakt zwischen Schule und Stu-
dierenden verdeutlicht eine Aussage, dass ,wenig Kontakt bestand“ (Handlungsbedarfe
9). Konkrete Handlungsaufforderungen oder Vorschliage dazu, wie die Schule durch ge-
zielte Mafdnahmen zur Verbesserung des Kontakts zwischen der Schule und den Studie-
renden im Praktikum beitragen konnte, wurden jedoch nicht formuliert.

In Bezug auf den Kontakt dufderten die Studierenden einige positive Entwicklungen
fiir den Kontakt zwischen Lehrkraft und Eltern bzw. zwischen Schule und Eltern: , die Kom-
munikation zwischen den Eltern und der Schule funktioniert immer besser” (Entwicklun-
gen 13). Ein ,verstarkter Zusammenhalt im Kollegium® (Entwicklungen 75) sowie dass
die ,enge Zusammenarbeit des Kollegiums noch besser und ergianzender” (Entwicklun-
gen 71) wurde, liefd sich dem Kontakt im Kollegium zuordnen. Negative Entwicklungen
zeigten sich fiir den Kontakt zwischen Schule und Studierenden. Mehrere Studierende du-
3erten, die Frage nicht beantworten zu konnen, ,da nicht so viel Kontakt bestand“ (Ent-
wicklungen 89). Insbesondere im Bereich Kontakt schienen Studierende Verbesserungs-
potential wahrzunehmen.

5.4 Organisation

Unter der Oberkategorie Organisation wurde v. a. die Subkategorie Auflagenberticksichti-
gung haufig von Studierenden als bereits sehr gut gelingend bewertet. Die Studierenden
berichteten hier von der Umsetzung der Mafdnahmen zur Einddmmung der Corona-Pan-
demie an ihren Praktikumsschulen, die sich grofdtenteils auf das Wechselmodell bezogen:
»Auch die Teilung der Klassen bei Riickkehr zum Prasenzunterricht hat gut funktioniert”
(Gelingen 46), ,Abstand halten und Hande waschen klappt vor allem in den 3./4. Klassen
schon gut” (Gelingen 12). Auch der Subkategorie Betreuung der Studierenden konnten
Aussagen der Studierenden zugeordnet werden, welche positiv hervorhoben, dass die
»Zusammenarbeit mit den Student*innen” gelang (Gelingen 37). Eine weitere Aussage be-
tont hingegen, dass die Betreuung der Studierenden nicht gelang: ,Das kann ich leider
nicht beurteilen, da wir (und viele andere Studierende) wahrend der Corona-Zeit nicht
involviert waren. Unsere Mentorinnen wollten ihre Aufgaben allein erstellen und auf
Nachfragen haben wir keine oder nur sehr knappe Antworten erhalten“ (Gelingen 3).
Auch wenn diese Aussage bei der Frage nach gelingenden Aspekten getroffen wurde, gibt
sie eher wieder, was aus Sicht des/der Studierenden nicht gut gelang.

Auch fir die Kategorie Organisation zeigten sich grofiere Herausforderungen.
Hierbei erwies sich insbesondere die Auflagenberticksichtigung wie die ,Einhaltung der
Abstandsregeln nach Aufnahme des teilweisen Prasenzbetriebs” (Herausforderung 56)
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oder die ,Umstrukturierung des Unterrichts“ (Herausforderung 71) als schwierig. Auf-
grund der Corona-Pandemie ergaben sich auch Auswirkungen auf die Personalverteilung,
bspw. wenn Umplanungen noétig wurden, da es an Schulen ,viele dltere Lehrkrafte im Kol-
legium [gibt], die erstmal nicht unterrichten sollten“ (Herausforderung 12). Ebenfalls der
Subkategorie Betreuung der Studierenden wurden Aussagen zugeordnet, wie z. B.: ,Teil-
weise wirkte die Schule mit der Situation uberfordert, sodass ein*e Praktikant*in eher als
Belastung empfunden wurde“ (Herausforderung 15).

Als Handlungsbedarfe auf organisationaler Ebene konstatierten Studierende die
»Verbesserung von organisatorischen Abldaufen und der Verlasslichkeit” (Handlungsbe-
darfe 11). Handlungsbedarf sahen sie ebenfalls in der Betreuung der Studierenden: ,Zu-
verlassige Ansprechpartner sind unumganglich fiir ein erfolgreiches Praktikum“ (Hand-
lungsbedarfe 18). Diese Feststellung beinhaltete zwar keine expliziten Handlungsauffor-
derungen, lasst jedoch implizit die Schlussfolgerung zu, dass Schulen starker daftir Sorge
tragen sollten, eine geregelte und verlassliche Betreuung der Studierenden auch im Prak-
tikum unter Corona-Bedingungen sicherzustellen.

Am prasentesten war fiir die Studierenden die Entwicklung der Auflagenbertick-
sichtigung im Rahmen der Organisation. Dabei spielten bspw. die Teilung der Klassen
ebenso eine Rolle wie die Einhaltung von Abstandsregeln. Die meisten Entwicklungen im
Bereich der Organisation dienten der schrittweisen Offnung der Schulen fiir das Prisenz-
lernen: ,Die Strukturen innerhalb des Klassenzimmers wurden liberarbeitet und die Hy-
gienekonzepte wurden erneuert sowie mit allen Schiiler*innen in den Klassen und klei-
nen Lerngruppen besprochen.” (Entwicklungen 90). Dass die Entwicklungen nicht nur
positiver Natur waren, zeigen Aussagen, die der Betreuung der Studierenden zugeordnet
wurden. Nach den ersten drei Wochen des Praktikums an den Schulen, nahmen die Stu-
dierenden deutliche Einschrankungen in der Durchfiihrung ihres Praktikums wahr,
bspw.: ,Ich habe fiir mein Nebenfach seit der Schulschliefdung nichts gemacht, lediglich in
meinem Hauptfach konnte ich mitwirken“ (Entwicklungen 15). Zudem aufierten Studie-
rende, wahrend der Phase, in der sie coronabedingt die Schulen nicht mehr betreten durf-
ten, keine weiteren Erfahrungen gemacht zu haben, ,da wir (und viele andere Studie-
rende) wahrend der Corona-Zeit nicht involviert waren” (Entwicklungen 3).

5.5 Weitere Kategorien

Neben der Zuordnung des Grofsteils der Aussagen zu den vier grofsen Oberkategorien Di-
gitalisierung, Unterricht, Kontakt und Organisation gab es einige verbleibende Aussagen,
die an dieser Stelle in Kiirze zusammenfassend dargestellt werden. Bei den Fragen nach
bereits sehr gut gelingenden Aspekten, aber auch nach den Herausforderungen mach-
ten Studierende bspw. Aussagen, die sich auf die Bereitschaft von Personen bezogen, sich
in die Bewaltigung der coronabedingten Verdnderungen an den Schulen einzubringen.
Von einigen Studierenden wurde das Engagement der Lehrkrafte als positiv hervorgeho-
ben: ,Ich weif3, dass Schulleitung und Lehrkrafte an meiner Praktikumsschule sehr enga-
giert sind“ (Gelingen 48), ,Alle Lehrkrafte scheinen sehr motiviert zu sein, das Beste aus
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der Situation zu machen” (Gelingen 76). Es galt aber z. B. auch als herausfordernd, die
»Eigenmotivation der Schiiler fiir das Lernen zuhause zu stirken“ (Herausforderung 70).

Zusatzlich zu den Aussagen bzgl. des Engagements von Lehrkraften nahmen Studie-
rende in ihren Antworten schliefilich auch Bezug auf das Wohlbefinden der schulischen
Akteur*innen unter Corona-Bedingungen. Studierende dufierten bei der Frage nach den
bereits sehr gut gelingenden Aspekten, dass die Situation auch zum Wohlbefinden Aller
beitragen kann. So bestéatigte ein*e Studierende*r, die , Arbeit in kleineren Klassen tut den
Lehrkraften und den Schiiler*innen sehr gut” (Gelingen 12). Dariiber hinaus gab es auch
Hinweise auf Herausforderungen, die in Aussagen der Studierenden deutlich wurden:
»Psyche der Kinder, Eltern und Lehrkraifte“ (Herausforderung 93) und eine generelle
Uberforderung mit der Situation. Aufderdem wurde es als schwierig angesehen, ,sicher-
zustellen, dass die vierten Klassen einen guten Ubergang an die weiterfithrenden Schulen
erleben” (Herausforderung 25). Auch Handlungsbedarf wurde hinsichtlich des Wohlbe-
findens gesehen: ,pddagogische und soziale Arbeit wiederaufzubauen (die Schiiler*innen
haben die sozialen Kontakte sehr vermisst)“ (Handlungsbedarfe 64). ,Die Schiiler*innen
scheinen einen neuen Blick auf die Schule bekommen zu haben (Schule als einen positiven
Ort, den man gerne besuchen mdéchte)” (Entwicklungen 76) - diese Aussage lasst sich
ebenfalls der Kategorie Wohlbefinden zuordnen und verdeutlicht eine durchaus positive
Entwicklung im Rahmen der Corona-Pandemie.

Des Weiteren gaben einige Studierende bei allen vier Fragen ,kann ich nicht beur-
teilen” (z. B. Gelingen 50) als Antwort an. Ihre Unfdhigkeit, die Fragen zu beantworten,
fiihrten die Studierenden auf ihre fehlende Eingebundenheit in den schulischen Alltag zu-
rick.

6. Diskussion und Ausblick

6.1 Zusammenfassung und Diskussion

Die Studierenden im Langzeitpraktikum wurden im Friihjahr 2020 genauso von der
Corona-Pandemie liberrascht wie alle anderen an Schule beteiligten Akteursgruppen. In
Niedersachsen hatte die Corona-Pandemie zur Folge, dass die Lehramtsstudierenden drei
Wochen nach Start ihres Langzeitpraktikums nicht mehr in ihre Praktikumsschulen zu-
riickkehren durften, wodurch ihr Langzeitpraktikum in oftmals stark abgewandelter
Form von zuhause aus erfolgte (vgl. Hase & Kuhl, 2021: S. 215). Neben den Erfahrungen
bzgl. ihres Langzeitpraktikums konnten die Studierenden zum Grof3teil auch Einblicke in
den allgemeinen Umgang der Schulen mit der Corona-Pandemie erlangen. Auch aus der
Distanz waren die Studierenden in schulische und unterrichtliche Aufgaben involviert
und konnten so die Entwicklungen an den Schulen mit Abstand beobachten. Die spezielle
Sichtweise der Studierenden auf gelingende Aspekte, Herausforderungen, Handlungsbe-
darfe und Entwicklungen ihrer Praktikumsschulen wahrend der Corona-Pandemie ist so-
mit explizit als Erganzung zu bereits vorhandenen Perspektiven von Lehrkraften, Eltern
und Schiiler*innen (vgl. Fickermann & Edelstein, 2020; vgl. Helm et al., 2021) zu sehen,
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weshalb nachfolgend die in dieser Studie gewonnen Erkenntnisse im Zusammenhang mit
weiteren Forschungsergebnissen zu diskutieren sind.

Auf die Frage, was an ihren Praktikumsschulen unter Corona-Bedingungen ihrer
Meinung nach bereits sehr gut gelungen ist, berichteten die Studierenden am haufigsten
tiber den Kontakt zwischen Lehrkraften und Schiiler*innen sowie im Kollegium. So bele-
gen bspw. Aussagen, dass die Kooperation im Kollegium zunahm. Auch Huber et al. (2020:
S. 7) stellten fest, dass die Corona-Pandemie nicht nur Negatives hervorbrachte. Dariiber
hinaus gelang an vielen Schulen aus Sicht der Studierenden die Berticksichtigung der Auf-
lagen zum Infektionsschutz, die Verteilung der Aufgaben an die Schiiler*innen sowie die
Nutzung digitaler Ressourcen. Nur selten hingegen wurde berichtet, dass die Kontrolle
und Riickmeldung zu Aufgabenbearbeitungen sehr gut gelangen. Dies lasst sich entweder
darauf zuriickfithren, dass die Studierenden in diesen Tatigkeitsbereich keinen Einblick
hatten oder aber Riickmeldungen zu Lernleistungen tatsachlich nur selten gegeben wur-
den. Letztere Interpretation wiirde sich mit Forschungserkenntnissen decken, die nahe-
legen, dass Diagnose und Feedback wahrend der Corona-Pandemie oft zu kurz kamen
(z. B. vgl. Wildemann & Hosenfeld, 2020: S. 25).

Unter den Corona-Bedingungen als besondere Herausforderungen hingegen er-
lebten die Studierenden an den Schulen zusammenfassend insbesondere die Berticksich-
tigung der Heterogenitat und Individualisierung sowie den Zugang zu digitalen Ressour-
cen. Die kurzfristig erforderliche technische Ausstattung stellte viele Schulen und Fami-
lien vor Schwierigkeiten. Hier zeigte sich, dass Schulen, die bereits digital ausgestattet und
sich auch schon zuvor mit digitalen Medien auseinandergesetzt hatten, deutlich im Vorteil
gegeniiber digital unerfahrenen Schulen waren (vgl. Eickelmann & Drossel, 2020: S. 10).
Wahrend einige Studierende positiv hervorgehoben hatten, wie gut es gelungen war, den
Kontakt zwischen Lehrkraften und Schiller*innen aufrechtzuerhalten, nahmen andere
Studierende dies als besondere Herausforderung an ihren Schulen wahr. Auch die Aufla-
genberticksichtigung sahen einige Studierende fiir ihre Schulen als herausfordernd an.
Diese Differenzen zu den bereits gelingenden Aspekten verdeutlichen, dass sich keines-
wegs durchgangig und einheitlich zeigt, dass bestimmte Themen von den Studierenden
nur als gelungen oder nur als herausfordernd erlebt wurden. Vielmehr zeigte sich, wie
stark sich die Schulen aus Sicht der Studierenden offenbar im Umgang mit den aktuellen
Anforderungen unterschieden. Grundsatzlich beschaftigten die Schulen laut den Studie-
renden sehr dhnliche Themen, sie unterschieden sich aber darin, wie gut sie diese bewal-
tigen konnten.

Entsprechend den Herausforderungen zeigten sich die Handlungsbedarfe ver-
starkt im Bereich der Digitalisierung. Wie auch Eickelmann und Drossel (2020: S. 26-30)
reslimieren, standen dabei v. a. der Zugang zu digitalen Ressourcen, aber auch die Nut-
zung digitaler Ressourcen im Fokus der Wahrnehmungen der Handlungsbedarfe durch
die Studierenden. In der vorliegenden Untersuchung, aber auch bspw. bei Sliwka &
Klopsch (2020: S. 223) wurde deutlich, dass Schulen das Potential digitaler Medien fiir
individualisierte Lernprozesse noch nicht voll ausschopfen. Des Weiteren wurden Forde-
rungen hinsichtlich der digitalen Kompetenzen von Lehrkraften und Schiiler*innen laut,
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aus denen sich wiederum Konsequenzen fiir die Férderung von digitalen Kompetenzen
im Rahmen der Lehrkrafteaus- und -fortbildung ableiten lassen (vgl. Eickelmann & Maaz,
2021: S. 100). Ebenfalls in Ubereinstimmung mit den Herausforderungen wurden Hete-
rogenitat und Individualisierung und der Kontakt zwischen Lehrkriaften und Eltern von
den Studierenden mehrfach als Handlungsbedarfe fiir Schulen identifiziert.

Die Frage nach den Entwicklungen der Schulen im Zeitraum von Marz bis Juli 2020
beantworteten die Studierenden mit positiven sowie negativen Veranderungen. Die posi-
tiven Entwicklungen bezogen sich aus Sicht der Studierenden v. a. auf die Auflagenbe-
riicksichtigung und die Nutzung digitaler Ressourcen und verdeutlichen, dass die Schulen
auf die wechselnden Auflagen gut reagierten bzw. durch Corona ein Innovationsschub an-
geregt wurde, sodass ein Anstieg des Technikeinsatzes zu verzeichnen war (vgl. Schwerz-
mann & Frenzel, 2020: S. 41). Ebenfalls als positive Entwicklung stellten die Studierenden
heraus, dass die Schiiler*innen wahrend der Zeit lernten ihr eigenes Lernen besser zu
steuern, was sich mit anderen Forschungsergebnissen deckt (vgl. Steinmayr, Lazarides,
Weidinger & Christiansen, 2021: S. 100). Negativ hingegen waren v. a. die Aussagen bzgl.
der Entwicklungen des Kontakts zwischen Schule und Studierenden sowie der Betreuung
der Studierenden konnotiert, was auf erhebliche Verdnderungen des Langzeitpraktikums
in der ersten Phase der Corona-Pandemie zuriickzufiihren ist (vgl. Hase & Kuhl, 2021: S.
214.f1).

6.2 Starken und Schwachen der Untersuchung

Mit Hilfe der Befragung von Lehramtsstudierenden in der Praxisphase wahrend der
Corona-Pandemie kénnen bisherige Erkenntnisse aus der Perspektive von Lehrkraften,
Schiiler*innen und Eltern ergdnzt werden. Die bisher wenig hinzugezogene Sichtweise
der Studierenden ermdglicht sowohl einen Blick von aufen als auch von innen auf das
Geschehen in und um Schule: Von aufden, da die Studierenden nicht weiter in der Schule
vor Ort sein durften, aber auch von innen, da sie weiterhin von ihrer Praktikumsschule
eingebunden werden sollten und grofdtenteils unterrichtsnahen Tatigkeiten nachgingen.

Im Rahmen dieses Beitrages konnten Einblicke in die Wahrnehmungen der Studie-
renden zu gelingenden Aspekten, Herausforderungen, Handlungsbedarfen und Entwick-
lungen an ihren Praktikumsschulen gewonnen werden, welche die mit dem Aussetzen des
schulischen Prasenzbetriebs sowie mit dem Wechselmodell verbundenen Konsequenzen
aus ihrer Sichtweise verdeutlichen. Zu beriicksichtigen ist, dass die Perspektive der Lehr-
amtsstudierenden nur begrenzte Einblicke in das schulische Geschehen bietet. Auch wenn
die Betrachtung der Situation an den Schulen aus der Distanz heraus durchaus andere,
bisher unbeachtete Blickwinkel mit einbringen kann, ist nicht auszuschlief3en, dass die
Studierenden nicht liber alle Entwicklungen und Verfahrensweisen an ihrer Praktikums-
schule informiert waren. lhre Wahrnehmungen beziehen sich in der Regel auf einzelne
Lehrkrafte oder Klassen, weshalb Schlussfolgerungen fiir die gesamte Praktikumsschule
oder das gesamte Schulsystem in kiinftigen Studien systematisch untersucht werden soll-
ten. Aufderdem konnten die Fragen zur Situation an den Praktikumsschulen von einigen
Studierenden nicht beantwortet werden, da sie nach der Schulschlief3ung nicht mehr in
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Kontakt zu ihrer Praktikumsschule standen. Die von den Studierenden gewonnenen Er-
kenntnisse hinsichtlich der gelingenden Aspekte, Herausforderungen, Handlungsbedarfe
und Entwicklungen von Schulen sind trotz dieser Einschrankungen als Erganzung zu wei-
teren Perspektiven zu sehen.

Bei der Interpretation der Ergebnisse gilt es ebenfalls zu bedenken, dass trotz mehr-
facher Erinnerung und finanzieller Aufwandsentschiadigung, nur etwa 40 % der Studie-
renden einer Kohorte einer Universitit an der Studie teilnahmen, was bei der Interpreta-
tion der Befunde im Hinblick auf die Vollstandigkeit der Einschdtzungen und Reprasenta-
tivitat der Teilnehmenden berticksichtigt werden sollte. Aufgrund der wenigen erfassten
demografischen Merkmale der Teilnehmenden kénnen keine Aussagen dariiber gemacht
werden, inwiefern sich die Studierenden, die an der Studie teilnahmen, systematisch von
jenen unterscheiden, die sich nicht an der Studie beteiligten.

6.3 Ausblick

Die Corona-Pandemie gilt als Impuls fiir Anderungen, die in Schulen bereits lange Zeit an-
stehen, nun aber mit mehr Nachdruck verfolgt werden miissen (vgl. Sliwka & Klopsch,
2020). Die vorliegende Erhebung zeigte, dass aus Sicht der Studierenden im Langzeit-
praktikum nicht alle Schulen vor denselben Herausforderungen standen oder die gleichen
Verdanderungen forcierten oder umsetzen konnten. Ausgehend von den Erkenntnissen
aus der ersten Phase der Corona-Pandemie im Sommer 2020 ware eine erneute Untersu-
chung, v. a. im Hinblick auf die Entwicklungen an den Praktikumsschulen tiber das letzte
Jahr hinaus, anzustreben. Des Weiteren konnten kiinftige Forschungsvorhaben aufarbei-
ten, inwiefern die veranderten Bedingungen des Langzeitpraktikums und eine wohlmaog-
lich kritischere Sichtweise der Studierenden auf Schule langfristige Auswirkungen auf die
Einstellungen zum Schulbetrieb sowie die weitere Lehrkrifteprofessionalisierung mit
sich bringen. Dariiber hinaus kdénnte ein weiterer Beitrag auf Meta-Ebene dazu geleistet
werden, inwiefern die verschiedenen Perspektiven schulischer Akteursgruppen zu Schule
in Zeiten der Corona-Pandemie sich tiberschneiden, divergieren und erginzen. Es gilt da-
beiinsbesondere herauszuarbeiten, welche tibergreifenden Lehren daraus fiir die weitere
Entwicklung der Lehrkrafteaus- und -fortbildung gezogen werden kénnen, um so einen
Beitrag fiir die Entwicklung der Schule von morgen zu leisten.

7. Forderhinweis

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen
»Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA2002 geférdert.
Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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Sekundarstufe unter Pandemiebedingungen —
Ergebnisse zu schulformspezifischen Faktoren und
Pradiktoren aus einer explorativen Fragebogenstudie
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Abstract

Die COVID-19-Pandemie geht mit enormen Verdanderungen in allen Lebensbereichen einher. In
einer Fragebogenstudie mit 703 Schiiler*innen der Sekundarstufe aus NRW wurden schulform-
spezifische Faktoren bezogen auf das Psychische Wohlbefinden untersucht. Es zeigen sich signifi-
kante Unterschiede zwischen Gymnasien und der Gruppe der Haupt-/Sekundar-, Real- und Ge-
samtschulen sowie Forderschulen, die auf die Notwendigkeit einer differenzierten Betrachtung
von Jugendlichen verschiedener Schulformen sowie einer zusatzlichen Beriicksichtigung von Gen-
der-bezogenen Unterschieden im Erleben der Pandemie hinweisen.

The COVID-19 pandemic is causing enormous changes to all areas of life. A survey of 703 second-
ary school students from North Rhine-Westphalia investigated school type-specific factors related
to psychological well-being. There are significant differences between Gymnasien and the group
of Haupt-/Sekundar-, Real- and Gesamtschulen as well as Special Schools, which emphasize the
need for a differentiated view of adolescents according to school type, as well as an additional
consideration of gender-related differences in pandemic experiences.
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|. Einleitung

Die globale COVID-19-Pandemie hat fiir die Menschheit insgesamt enorme und noch nicht
abschatzbare Auswirkungen in allen Lebensbereichen (vgl. Bundeszentrale fiir politische
Bildung, 2021). Laut Statistischem Bundesamt (2020) lebten in Deutschland Ende des
Jahres 2019 8,55 Millionen Jugendliche im Alter zwischen 14 und 24 Jahren, was 10.28 %
der Gesamtbevdlkerung ausmacht. Dennoch wird in Zeiten der COVID-19-Pandemie das
Jugendalter selten fokussiert: ,Jugendliche [sind] aus dem offentlichen Leben nahezu ver-
schwunden und in der medialen Berichterstattung tauchen sie selten [...] auf‘ (Andresen,
Lips, Moller, Rusack, Schréoder, Thomas & Wilmes, 2020b: S. 4). Im Rahmen der Pandemie
wird jedoch gerade diese Altersgruppe vor psychosoziale Herausforderungen gestellt, da
sie u. a. durch die Schliefung der Freizeitinstitutionen, die Kontaktbeschrankungen sowie
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die Angste und Sorgen bezogen auf die eigene Gesundheit und die ihrer Familie sowie im
Hinblick auf die zukiinftige Lebenssituation in und nach der Pandemie in besonderer
Weise betroffen ist (vgl. Fickermann & Edelstein, 2020).

Eine weitere priagende Veranderung fiir Jugendliche sind die Modifikationen im
schulischen und Lernkontext, die von der Regierung je nach aktuellen Inzidenzwerten auf
die Prinzipien Wechsel-, Distanz- und Prasenzunterricht - zudem oft kurzfristig - ange-
passt werden (vgl. Schulministerium NRW, 2021). Das Lernen auf Distanz hat den gesam-
ten Schulbetrieb, der bis anhin von der Anwesenheit aller Beteiligten geprigt war, im
Mirz 2020 unvorbereitet getroffen. Die meisten Schulen besitzen kaum eine angemes-
sene digitale Ausstattung und weder Lehrkrafte noch Schiiler*innen verfiigen tiber hin-
reichende Kompetenzen hinsichtlich Lehr-/Lernprozesse gestaltender Mediennutzung
(vgl. Bauer & Hurrelmann, 2020; Fickermann et al., 2020). Nach einer Analyse von Bauer
und Hurrelmann (2020) wurde die Verantwortlichkeit fiir Bildungsprozesse der Schii-
ler*innen in Zeiten der Pandemie von der Schule férmlich in die Familien verlagert. Zu-
dem hat die ,Sozialisation in der Familie [...] an Zeit und an Bedeutung gewonnen, dieje-
nige in der Schule deutlich verloren“ (Bauer & Hurrelmann, 2020: S. 14). Schiiler*innen
aus prekdren Verhiltnissen werden in diesem Zusammenhang zu den sogenannten ‘Bil-
dungsverlierer*innen’ gezahlt, und die ohnehin schon bestehenden sozialen Ungleichhei-
ten, die mit dem Bildungserfolg in Zusammenhang stehen, verstark(t)en sich (vgl. Helbig,
2020). Vor enorme Herausforderungen werden auch Schiiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf gestellt, deren Férderung durch den fehlenden Prasenzun-
terricht in besonderem Mafe von der Kompetenz der Lehrkrafte sowie vom Engagement
der Eltern abhangt (vgl. Goldan, Geist & Liitje-Klose, 2020).

Die Pandemie-bedingten Herausforderungen der Schul- und Lebenssituation von
Jugendlichen sind somit unschwer zu umreifden. Die Erforschung des subjektiven Erle-
bens und psychischen Wohlbefindens von Jugendlichen in der Pandemiezeit stellt hinge-
gen ein Forschungsdesiderat dar. In der vorliegenden explorativen Studie werden Jugend-
liche daher nach ihrem subjektiven Wohlbefinden und dem Erleben von positiven und
negativen Emotionen zur Zeit des ersten Lockdowns im Friithjahr 2020 aus der Retrospek-
tive befragt. Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden nach Schulgruppen und Ge-
schlecht getrennt das subjektiv wahrgenommene psychische Wohlbefinden sowie die er-
lebten negativen Gefiihle untersucht und auch der Umfang des Medienkonsums bertick-
sichtigt. Hierzu werden geeignete statistische Verfahren wie multivariate Varianzanaly-
sen sowie Regressionsanalysen zur Eruierung von Faktoren mit potentiell pradiktiver
Wirkung auf das psychische Wohlbefinden herangezogen.

Im Folgenden wird zunichst das Konstrukt des subjektiven Wohlbefindens naher
beleuchtet, bevor der diesbeziigliche aktuelle Forschungsstand dargestellt wird. Anschlie-
3end wird auf das methodische Vorgehen und die Ergebnisse der explorativen Studie na-
her eingegangen. Abschliefdend werden die Ergebnisse und Limitationen der Studie dis-
kutiert sowie Implikationen fiir die weitere Forschung und Praxis, auch im Hinblick auf
weitere politisch geplante Kompensationsmafinahmen im Zuge der Pandemie, ausge-
fuhrt.
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2. Psychisches Wohlbefinden

Die Kultusministerkonferenz (2000) konstatiert, dass Gesundheit als bedeutsames Men-
schenrecht ein ,unverzichtbares Element einer nachhaltigen Schulentwicklung” (S. 2)
darstellt. Die Gesundheit des Menschen wird nicht nur durch personale Schutzfaktoren,
wie z. B. die korperliche Konstitution und gesundheitsrelevante Verhaltensweisen, son-
dern auch durch die Umgebungsbedingungen (z. B. Bildungsangebote, Hygienebedingun-
gen & gesellschaftliche Entwicklungen) gepragt (vgl. Beushausen, 2013). Gesundheit um-
fasst demnach einen dynamischen Prozess, welcher auf korperlicher, psychischer und so-
zialer Ebene mit objektiven Merkmalen sowie subjektiven Kriterien des Wohlbefindens
umschrieben werden kann (vgl. Faltermaier, 2017).

Die Konstrukte zum Wohlbefinden (,well-being“) und zur Lebensqualitat (,quality
of life“) wurden in den 1970er Jahren zum Gegenstand der Forschung verschiedener Wis-
senschaftsdisziplinen und sind es bis heute (vgl. Morgenroth, 2018). Wahrend das Kon-
zept zur gesundheitsbezogenen Lebensqualitat (,health-related quality of life“) die medi-
zinische Perspektive um psychosoziale Faktoren erweiterte, etablierte sich in der Psycho-
logie der Begriff des subjektiven Wohlbefindens (,well-being“) (vgl. Morgenroth, 2018)
und soll auch diesem Beitrag zugrunde gelegt werden.

Das Konstrukt des Wohlbefindens ermdglicht einen ganzheitlichen Blick auf ver-
schiedene Lebensbereiche, indem psychische Erlebens- und Verhaltensaspekte sowie so-
ziale Faktoren wahrgenommen und subjektiv bewertet werden (vgl. Morgenroth, 2018).
Objektiv gute Lebensbedingungen gehen dabei nicht zwangslaufig mit einem besonders
hohen Wohlbefinden einher, und umgekehrt fithren ungiinstige Lebensbedingungen nicht
unweigerlich zu einem geringe(re)n Wohlbefinden (vgl. Wacker, Wansing & Schafers,
2009). Insgesamt erweist sich das Konstrukt des Wohlbefindens als relativ robust und
bestiandig und lasst sich folglich nur bedingt iiberdauernd verandern (vgl. Morgenroth,
2018). Es unterliegt bei positiven oder negativen Ereignissen, gesammelten Erfahrungen
oder gesellschaftlichen Veranderungen jedoch situativen Einfliissen und Schwankungen
(vgl. Freund & Ziegelmann, 2009; Haveman & Stoppler, 2020). In diesem Beitrag wird der
Frage nachgegangen, wie Jugendliche ihr psychisches Wohlbefinden im ersten Lockdown
der COVID-19-Pandemie erlebten und ob hierbei schulformspezifische und gender-bezo-
gene Unterschiede sichtbar werden.

Mit Screening-Instrumenten zum subjektiven Wohlbefinden kénnen selbstredend
keine psychischen Stérungen erfasst oder gar diagnostiziert werden. Uber Skalen zum
psychischen Wohlbefinden lassen sich jedoch psychische Belastungen ermitteln, wie sie
von Heranwachsenden selbst wahrgenommen und erlebt werden. Dartiiber hinaus zeigen
junge Menschen mit psychischen Auffalligkeiten durchweg geringere Werte in allen Ska-
len des Wohlbefindens. Sie bilden , eine Risikogruppe, aus der sich Kinder in Abhédngigkeit
von ihren Risiko- und Schutzfaktoren wieder zu psychisch gesunden Kindern und Jugend-
lichen entwickeln oder aber eine manifeste psychische Storung ausbilden kénnen®
(Schlack, Gobel & Baumgarten, 2019: S. 157), sodass Screeningverfahren zum subjektiven
Wohlbefinden einen Beitrag zur Pravention psychischer Gesundheit zu leisten vermogen
(vgl. Schlack et al,, 2019).
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Laut Ravens-Sieberer (2000) verfiigen Kinder ab zehn Jahren iiber die kognitive
Kompetenz sowie die Lese- und Schreibfertigkeiten, ihre eigene komplexe Lebenssitua-
tion einzuschatzen, sodass Selbstbeurteilungen i. d. R. ab diesem Alter zuverlassiger als
die Fremdurteile der Eltern sind (zur Selbst- und Fremdeinschiatzung im Rahmen psycho-
logischer Diagnostik vgl. Roos, Lohbeck, Petermann, Petermann, Schultheif3, Nitkowski,
Petersen, 2016).

3. Aktueller Forschungsstand

Zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Studie von Mai bis Oktober 2020 existierten noch
kaum veroffentlichte Studien zur Wahrnehmung der kurz zuvor eingetretenen Pandemie-
situation. Mittlerweile wurden bezogen auf das erste Jahr der COVID-19-Pandemie zahl-
reiche Studien, meistens Online-Befragungen, durchgefiihrt, u. a. auch zu den Bereichen
des Psychischen Wohlbefindens und der Gesundheit von Kindern und Jugendlichen, der
Schulsituation sowie dem digitalen Medienkonsum.

Die vom Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf durchgefiihrte COPSY-Studie
(Corona und Psyche) stellt dabei die erste deutschlandweit reprasentative Studie zur psy-
chischen Gesundheit und zur Lebensqualitdt von Jugendlichen wahrend der COVID-19-
Pandemie dar. Insgesamt 1040 Kinder und Jugendliche zwischen 11 und 17 Jahren sowie
1586 Eltern nahmen Mitte Mai bis Mitte Juni 2020 an dieser online-basierten Fragebo-
genstudie teil. Bei 70.7 % der Kinder und Jugendlichen kam es infolge der Pandemie und
den damit einhergehenden Veranderungen zu einem Anstieg des Belastungserlebens. Ins-
besondere wurde die Abnahme des Kontaktes zu Freund*innen (82.8 %) als belastend
erlebt. Als weiteren besonderen Belastungsfaktor teilten 64.4 % das Homeschooling mit.
Aufderdem dufierten 27.6 % eine Zunahme von Konflikten in der Familie. Vor allem Ju-
gendliche aus sozial benachteiligten Haushalten erleben die Auswirkungen der Pandemie
doppelt stark. 33.2 % der Heranwachsenden aus bildungsfernen Elternhdusern empfan-
den das Lernen im Vergleich zu vor der Pandemie anstrengender. Einen Anstieg verzeich-
nete auch die Pravalenz fiir psychische Auffalligkeiten (30.4 %), der zufolge fast ein jedes
Drittel von Kindern/Jugendlichen betroffen sind. Diese Quote lag vor der Pandemie bezo-
gen auf vorausgehende Daten derselben Forschergruppe noch bei 17.6 %, also bei ca. der
Halfte. Zugleich verschlechterte sich das Gesundheitsverhalten bei vielen Jugendlichen in-
folge der Pandemie (vgl. Ravens-Sieberer, Kaman, Otto,Adedejil, Napp, Becker, Blanck-
Stellmacher, Loffler, Schlack, Holling, Devine, Erhart & Hurrelmann, 2021).

Zur Schulsituation wahrend der COVID-19-Pandemie haben die Schweizer Wissen-
schaftler*innen Helm, Huber & Loisinger (2021) einen Uberblicksbeitrag zusammenge-
stellt. Insgesamt 97 deutschsprachige Online-Befragungen aus Osterreich, Deutschland
und der Schweiz wurden im Zeitraum vom 24.3.2020 bis 11.11.2020 im quantitativen
Forschungsdesign durchgefiihrt und erhoben die Sichtweisen von Schiiler*innen, Lehr-
kraften und Eltern. Die von den Autor*innen vorgenommene Analyse und Befundzusam-
menstellung nach systematischen Kriterien verdeutlicht, dass zur Umsetzung des Dis-
tanzlernens kein Forschungsdesiderat mehr besteht, die vorhandenen Studien jedoch
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eher einen ,situationsanalytischen Charakter” (Helm et al., 2021: S. 257) aufweisen und
zugleich noch wenig theoretisch fundiert und eingebettet waren. Inhaltlich umfasst das
Review Ergebnisse u. a. zu den Aspekten Lernerfolg, Lernmotivation, Selbststandigkeit
von Schiiler*innen, technische Ausstattung, elterliche Unterstiitzung, individuelle Lern-
unterstiitzung sowie soziookonomische und schultypen-spezifische Unterschiede (vgl.
Helm et al,, 2021).

Auch elektronische Medien haben im Rahmen der COVID-19-Pandemie unweiger-
lich an Bedeutung gewonnen, was insbesondere bei Heranwachsenden zugleich zu einem
Anstieg des Medienkonsums gefiihrt hat. Kugelmeier und Schmolze-Krahn (2020) haben
1767 Eltern von Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachtigungen, von denen iiber ein
Drittel in NRW leben (34.6 %), per Online-Fragebogen zu deren Medienkonsum befragt.
Von tiber 60 % der Kinder und Jugendlichen werden interaktive digitale Gerdte wie
Smartphone oder Tablet genutzt. In der COVID-19-Pandemie ist deren durchschnittliche
tagliche Nutzungsdauer von einer auf drei Stunden angestiegen, wobei die betreffenden
Gerate mehr zum Zeitvertreib (bei 66 % der Befragten) als zum Lernen (bei 47 %) Einsatz
finden. Die JIMplusStudie 2020 zeigt zur Erfassung des Medienverhaltens von Jugendli-
chen wahrend der Corona-Krise, dass 41 % der Jugendlichen im Alter von 12-13 Jahren
beim Lernen Hilfe von Freunden tiber Chatrooms erhalten und 88 % Kontakt zu Freunden
liber Messenger, wie z. B. WhatsApp, pflegen (vgl. Medienpadagogischer Forschungsver-
bund Stidwest, 2020).

Eine qualitative Studie anhand von 50 Interviews (telefonisch, per Videocall) mit
Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren wurde zwischen dem 27.04.2020 und dem
08.05.2020 im Rahmen eines Sonderkapitels der vierten Jugendstudie der Heidelberger
SINUS Markt- und Sozialforschung GmbH durchgefiihrt. Es wurde u. a. der Einfluss der
Corona-Krise auf das Gesundheitsverhalten von Jugendlichen sowie deren Mediennut-
zung untersucht. Die Befragten gaben eine starke Zunahme des Medienkonsums an. Als
Griinde fiir den intensiven Zeitvertreib mit Filmen/Videos Schauen oder der Handynut-
zung nannten sie Langeweile und einen Mangel an alternativen Freizeitaktivitdten. Insbe-
sondere bei bildungsfernen Jugendlichen und Jungen wirkte sich die Pandemie auf die
zunehmende Nutzung von Spielekonsolen aus. Daneben gaben einige Jugendliche an, ver-
mehrt digitale Medien und Gerate fiir das Homeschooling und/oder die Vorbereitung auf
Schulabschliisse zu nutzen. Eine Dominanz negativer Emotionen ergab die Frage nach den
Gefiihlen in Bezug auf Corona. 85 % der Nennungen gaben erlebte Trauer, Angst, Verun-
sicherung, Langeweile, Stress oder Anspannung an. Als wesentliche Stressoren wurden
soziale Isolation, wirtschaftliche Sorgen in der Familie, ,Lagerkoller”, Beeintrachtigungen
gewohnter Strukturen sowie Unsicherheiten bezogen auf das schulische Lernen genannt.
Positive Gefiihle wie Entspannung, Hoffnung und Zufriedenheit wurden lediglich von 5 %
der Jugendlichen mitgeteilt. Sozial benachteiligte Jugendliche scheinen zu einer grofderen
Resistenz zu tendieren, indem sie sich haufiger wenig betroffen und neutral dufderten (vgl.
Calmbach, Flaig, Edwards, Moéller-Slawinski, Borchard & Schleer, 2020).
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4. Zur Methodik der eigenen Studie

4.1 Fragestellungen

Jugendliche werden in der COVID-19-Pandemie durch Schulschlieffungen, Kontaktbe-
schrankungen und fehlende Freizeitmoglichkeiten vor besondere Herausforderungen ge-
stellt. Wahrend der Umgang mit den Veranderungen und die Umsetzung des Distanzler-
nens erforscht werden, findet bisher wenig(er) Beachtung, ob sich die erlebten Belastun-
gen bzw. das psychische Wohlbefinden bei Jugendlichen durchweg in gleichem Maf3e und
vergleichbarer Weise iiber alle Schulformen hinweg zeigen. Forschungsbasierte Kennt-
nisse hierzu weisen zugleich eine hohe (Praxis-)Relevanz auf im Hinblick auf kompensa-
torische Mafinahmen und Programme, wie sie unlangst von der Regierung der Bundesre-
publik Deutschland beschlossen und mit einem entsprechenden Finanzetat ausgestattet
wurden, welche sich explizit nicht nur auf den Lehr-/Lernbereich, sondern vielmehr auch
auf emotionale und soziale Aspekte in der Entwicklung beziehen sollen. Fiir die vorlie-
gende Studie, die hierzu einen klarenden Beitrag leisten mdochte, leiten sich hieraus fol-
gende Fragestellungen ab:

— Wie nehmen jugendliche Schiiler*innen der Sekundarstufe ihr psychisches Wohl-
befinden unter den durch die Pandemie bedingten veranderten Lebensbedingun-
gen wahr?

— Inwieweit sind im Hinblick auf das allgemeine psychische Wohlbefinden, das Erle-
ben negativer Emotionen sowie bezogen auf den selbstberichteten Umfang von
Medienkonsum hierbei schulformspezifische Besonderheiten und Unterschiede zu
verzeichnen?

— Inwieweit finden sich im Hinblick auf diese genannten Zielvariablen Genderunter-
schiede im Erleben der Pandemie?

— Inwieweit lasst sich das erlebte Ausmaf3 des psychischen Wohlbefindens anhand
von Zusammenhdngen mit anderen in der Studie erhobenen Variablenbereichen
wie familidren Faktoren (Geschwisterzahl), Alter sowie Verhaltensaspekten (z. B.
Bewegungsaktivititen) erklaren bzw. vorhersagen?

4.2 Studiendesign

Zur Erhebung des subjektiven Wohlbefindens bei Jugendlichen in der ersten Welle der
COVID-19-Pandemie wurde eine fragebogenbasierte, explorative Querschnittsstudie
durchgefiihrt. Die Daten stammen aus zwei aufeinander abgestimmten Datensets, die sich
aus einem ersten Erhebungszeitpunkt im Mai/Juni 2020 im Online-Format sowie einem
zweiten Zeitpunkt im November 2020 aus der Retrospektive im Paper-Pencil-Format zu-
sammensetzen. Die nicht-reprasentative Stichprobe besteht aus Jugendlichen im Alter
von 12 bis 18 Jahren. Die Jugendlichen der ersten Rekrutierungsphase nahmen online
nach dem Schneeballprinzip an der Fragebogen-Studie teil. Eine gezielte erganzende Rek-
rutierung erfolgte anschliefend in Kooperation mit fiinf Schulen (Haupt-, Real-, Sekundar-
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sowie zwei Forderschulen fiir emotionale und soziale Entwicklung), um eine moglichst aus-
geglichene Teilnehmer*innenzahl bezogen auf verschiedene Schultypen zu erhalten.

Angelehnt an die Studienformate des Lehramts in Nordrhein-Westfalen werden die
Jugendlichen entsprechend ihrer Schulform in diesem Beitrag in drei Gruppen eingeteilt:
Gymnasium, “mittlere Schultypen” bestehend aus Haupt-/Sekundar-, Real- und Gesamt-
schule sowie die Forderschule mit dem Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwick-
lung!l. Die untersuchten Heranwachsenden kommen dabei sowohl aus stadtischen als
auch kleinstadtisch-landlichen Raumschaften in Nordrhein-Westfalen. Im Rahmen dieses
Beitrags erfolgt eine Fokussierung auf die in der Fragestellung dargelegten Aspekte der
Studie.

4.3 Erhebungsinstrument

Flir das Forschungsvorhaben wurden die Daten aus zwei aufeinander abgestimmten Fra-
gebogenerhebungen zusammengefiihrt. Zum ersten Erhebungszeitraum im Mai/Juni
2020 wurde ein Fragebogeninstrument konzipiert und fiir den zweiten Erhebungszeit-
punkt im November 2020 adaptiert sowie zusatzlich als retrospektive Befragung zum
Zeitraum des ersten Lockdowns erweitert.

Der fiir diesen Beitrag relevante Fragenpool im integrierten Datensatz besteht aus
18 intervallskalierten Items (vgl. Tab. 1, Kategorie 1-6), die dem psychometrisch gepriif-
ten, multidimensionalen Diagnostikverfahren KIDSCREEN-52 entnommen wurden (vgl.
Ravens-Sieberer, Gosch, Rajmil, Erhart, Buil, Duer, Auquier, Power, Abel, Czemy, Mazur,
Czimbalmos, tountas, Hagquist, Kilroe & KIDSCREEN Group Europe, 2005). Der
KIDSCREEN-52 als etabliertes Fragebogeninstrument erfasst das subjektiv wahrgenom-
mene Wohlbefinden sowie die gesundheitsbezogene Lebensqualitit von Kindern und Ju-
gendlichen im Alter von 8 bis 18 Jahren. Die insgesamt 52 Items sind zehn verschiedene
Lebensdimensionen von Heranwachsenden zugeordnet und beleuchten, u. a. die Bereiche
Familie, Freunde, erlebte Autonomie sowie das physische, psychische und emotionale
Wohlbefinden (vgl. Ravens-Sieberer et al., 2005). Die Skala Autonomie ermittelt die wahr-
genommene Unabhdngigkeit und verfiigbare Zeit sowie die Freizeitmoglichkeiten. Dar-
tiber hinaus wird die Beziehung zu den Eltern und die Atmosphére zu Hause (Skala Fami-
lie) sowie der Kontakt zu Freunden und die soziale Unterstiitzung (Skala Freunde) erho-
ben (vgl. KIDSCREEN Group Europe, 2006). Die Skala zum psychischen Wohlbefinden un-
tersucht die Zufriedenheit im Leben und wahrgenommene positive Gefiihle. In Abgren-
zung dazu werden Uber die Dimension Stimmung und Emotion das wahrgenommene
Stresslevel sowie depressive Symptome erhoben (vgl. KIDSCREEN Group Europe, 2006:
S. 85 f.). Die Items konnen auf einer flinfstufigen Ratingskala je nach Grad des Zutreffens

1 Das Schulsystem der Sekundarstufe in Nordrhein-Westfalen ist in verschiedene Schulfor-
men gegliedert. Nach dem Besuch der Primarstufe konnen die Eltern der Kinder mit Emp-
fehlung der Lehrkrifte zwischen den Schulformen Haupt-, Real-, Gesamt- und Sekundar-
schulen sowie dem Gymnasium wahlen. Schiiler*innen mit einem Unterstiitzungsbedarf be-
suchen wahlweise allgemeine Schulen im gemeinsamen Lernen oder eine Férderschule mit
dem entsprechenden Schwerpunkt (vgl. Schulministerium NRW, 2021).
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von gar nicht/nie bis sehr/immer beurteilt werden (vgl. KIDSCREEN Group Europe,
2006). Das Instrument wurde in verschiedenen Studien (z. B. Health Behaviour in School-
aged Children-Studie) eingesetzt, in denen die psychometrische Qualitdt der Skalen an-
hand der klassischen Giitekriterien erfolgreich bestatigt werden konnte (vgl. KIDSCREEN
Group Europe, 2006).

Anders als im Originalinstrument (Wahrnehmung des Wohlbefindens in der letzten
Woche) wurde in den Fragebdgen der Einschatzungszeitraum bezogen auf die Wahrneh-
mung der Zeit nach Beginn des ersten Lockdowns (Mitte Marz bis Mai 2020) modifiziert.
Dartiber hinaus musste das Erhebungsinstrument aus forschungsékonomischen Griinden
reduziert werden, um den Umfang des Fragebogens und somit die zeitliche Belastung der
auf rein freiwilliger Basis teilnehmenden Jugendlichen in einem vertretbaren Rahmen zu
lassen. Dennoch haben sich bei der Uberpriifung der Zuverlissigkeit/Reliabilitit der um
wenige Items verkirzten Skalen jeweils entsprechende Kennwerte (Cronbach ) im Be-
reich von .703 bis .891 (der letztgenannte hochste Wert fiir die Kernvariable der vorlie-
genden Studie Psychisches Wohlbefinden) ergeben, die somit alle als mindestens akzep-
tabel bis (sehr) hoch einzuschitzen sind.

Zur Erganzung der Skala des allgemeinen psychischen Wohlbefindens wurden po-
tentielle emotionale Verdanderungen durch erweiterte Angaben zu erlebten Gefiihlen be-
zogen auf die COVID-19-Pandemie erhoben (vgl. Tab. 1, Kategorie 8). Als positive Gefiihle
konnten neben dem moglichen Einfligen einer zusatzlichen individuellen Gefiihlsbenen-
nung beurteilt werden: gliicklich, entspannt, zufrieden, stressfrei, sorglos, zuversichtlich.
Bezogen auf negative Gefiihle konnte neben einem freien Eintrag individueller Befindlich-
keiten zu folgenden negativen Gefiihlsbeschreibungen Stellung bezogen werden: genervt,
wiitend, gestresst, dngstlich, besorgt, gelangweilt, unruhig, unsicher, verzweifelt, er-
schépft/miide, isoliert/einsam. Dariiber hinaus wurden weitere geschlossene und offene
Fragen zur Wahrnehmung des Befindens in Pandemiezeiten gestellt und soziodemogra-
phische Variablen erhoben, u. a. das Alter, die angegebene Geschlechtszugehorigkeit, die
besuchte Schulform, die familidre Situation, die Wohnform sowie der Medienkonsum (vgl.
Tab. 1, Kategorie 7).

Kategorien Items

1) Psychisches Wohl- | Hat dir dein Leben gefallen?
befinden

Bist du mit deinem Leben zufrieden gewesen?

Hast du gute Laune gehabt?

Hast du Spaf3 gehabt?

Hast du dich traurig gefiihlt?
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2) Stimmung und
Emotion

Hast du die Nase voll gehabt?

Hast du dich einsam gefiihlt?

3) Autonomie

Hast du genug Zeit fiir dich selbst gehabt?

Konntest du in deiner Freizeit die Dinge machen, die du tun woll-
test?

Hattest du genug Moglichkeiten, draufden zu sein?

Konntest du selbst aussuchen, was du in deiner Freizeit machst?

4) Freunde

Hast du Zeit mit deinen Freunden verbracht?

Hast du mit deinen Freunden Spaf3 gehabt?

5) Familie (Beziehung
zu Eltern, zuhause)

Hast du das Gefiihl gehabt, dass dich deine Mutter/dein Va-
ter/deine Erziehungsperson liebhaben?

Bist du zu Hause gliicklich gewesen?

Haben deine Mutter/dein Vater/deine Erziehungsperson genug
Zeit fiir dich gehabt?

6) Bewegungsaktivita-
ten

Hast du dich viel bewegt (z. B. beim Laufen, Klettern, Fahrradfah-
ren)?

7) Medienkonsum

Wie viele Stunden verbringst du ungefahr pro Tag mit digitalen
Medien? (z. B. Handy, Laptop, Tablet, Computer, Spielekonsole,
Fernseher etc.)

8) Positive/ Negative
Emotionen

Wie fiihlst du dich, wenn du an Corona denkst? (Du kannst auch
mehrere Kreuze setzen)

Tab. 1: Fokussierte Kategorien/Skalen und diesbeziigliche Items aus der Gesamtstudie

4.4 Stichprobe

Die Stichprobe der Untersuchung umfasst insgesamt 703 Jugendliche zwischen 12 und 18
Jahren. Die 325 weiblichen (46.2 %) und 363 méannlichen (51.6 %) Jugendlichen waren
im Durchschnitt 14.4 Jahre alt (SD = 1.66). 6 Jugendliche gaben die Antwortoption divers
an (0.9 %), womit diese Gruppe aufgrund des geringen Umfangs bei der Ergebnisanalyse
nicht weiter berticksichtigt werden kann, und 9 Proband*innen machten keine Angabe
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zum Geschlecht (1.3 %). Die Jugendlichen verteilten sich auf folgende besuchte Schulfor-
men: 125 Gymnasiast*innen (17.8 %), 452 Haupt-/Sekundar-, Real- und Gesamtschii-
ler*innen (64.2 %) und 82 Forderschuler*innen mit dem Férderschwerpunkt Emotionale
und soziale Entwicklung (11.7 %) sowie 44 (6.3 %) Andere (wie z. B. Berufsschiiler*in-
nen; im Folgenden wegen zu geringer Gruppengrofien ebenso nicht weiter beriicksich-
tigt). Die Frage nach weiteren, im Haushalt lebenden, (Geschwister-)Kindern ergab, dass
ca. ein Fuinftel (20.6 %) der Befragten ohne ein weiteres (Geschwister-)Kind wohnt. Am
haufigsten wurden ein (41.1 %) oder zwei (22.4 %) zusammenlebende (Geschwister-)-
Kinder angegeben. 15.9 % wohnten mit drei (8.9 %), vier oder mehr Kindern (7 %) zu-
sammen.

4.5 Datenauswertung

Zur statistischen Auswertung der erhobenen Daten wurde die Software “IBM Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS) V. 27” herangezogen. Zur integrierten Datenanalyse
wurde zundchst eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) durchgefiihrt, bei der Schul-
formunterschiede tiber alle im Fokus des Erlebens wahrend der Pandemie stehenden ab-
hangigen Variablen (insb. aus dem KIDSCREEN) gemeinsam betrachtet wurden. Im An-
schluss wurden ein- und zweifaktorielle Varianzanalysen (ANOVAs) fiir die einzelnen Va-
riablenbereiche durchgefiihrt; letzteres, um neben dem Faktor Schulform auch Gender
sowie ihre Interaktion in Form statistischer (Wechsel-)Wirkungen betrachten zu kénnen.
Zur Berechnung von Einzelkontrasten dienten bei signifikantem F-Test der Varianzanaly-
sen sich daran anschliefiende Scheffé- bzw. t-Tests.

Fir die Eruierung von Zusammenhangsmustern zwischen den Erlebensbereichen
sowie mit Kontextvariablen (wie Kinderzahl in der Familie, Alter) wurden Pearson-Kor-
relationskoeffizienten berechnet sowie eine integrierende Regressionsanalyse zur Vari-
anzaufklarung der Kernvariable des psychischen Wohlbefindens von Jugendlichen in der
Pandemie durchgefiihrt, dies wiederum differenziert fiir die einzelnen Schulformsamples.

4.6 Ergebnisse

Bei der folgenden Darstellung der Befunde der vorliegenden Studie wird zunachst auf die
Ergebnisse zu den ein- und zweifaktoriellen uni- und multivariaten Varianzanalysen Be-
zug genommen, die sich auf die oben formulierten Fragestellungen beziehen, ob bzw. wel-
che schulformspezifischen Unterschiede sich wiahrend der Pandemie im Erleben der un-
tersuchten Jugendlichen zeigen und ob diesbeziiglich zugleich Gender-bezogene Differen-
zen zu finden sind.

Bei der gemeinsamen Betrachtung aller Erlebensdimensionen, wie sie in der Vari-
ablentibersicht in Tabelle 1 dargestellt sind, zeigt sich zunachst, dass der (Einfluss-)Fak-
tor Schulform ein signifikantes Ergebnis aufweist, demzufolge insgesamt Schulformgrup-
penunterschiede im Erleben der Pandemie zu verzeichnen sind (F (overall) = .207, df
(Freiheitsgrade) =12, p =.017).
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Flr die genauere Betrachtung der einzelnen Erlebensdimensionen wird in der folgenden
Darstellung auf das im besonderen Interesse des Beitrags liegende psychische Wohlbe-
finden und das Ausmaf’ des Auftretens von ,negativen Emotionen” fokussiert.

Psychisches Wohlbefinden

Die betreffenden Schulformunterschiede im psychischen Wohlbefinden wahrend der
Pandemie finden sich in Abbildung 1.

PSYCHISCHES WOHLBEFINDEN

MW Skalenausschnitt
1 (garnicht) - 5 (sehr)

Gymnasium Haupt-/Sekundar-, Real Forderschule
Gesamtschule

Schulform
HE (Haupteffekt) Schulform: p=.033*

Einzelkontraste: G-HRG: p=.038*
HRG—-FS: p=.611n.s.

Abb. 1: Psychisches Wohlbefinden in der Pandemie nach Schulform

Wie Abbildung 1 zu entnehmen ist, gehen die insgesamt signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Schulformen (F = 3.43, df = 2, p = .033) vor allem auf die Differenz zwischen
dem Gymnasium und der Gruppe der Haupt-/Sekundar-, Real- und Gesamtschule zurtick,
bei der - anhand des betreffenden signifikanten Einzelkontrastes, p =.038 - ein insgesamt
geringeres psychisches Wohlbefinden zu verzeichnen ist. Diesbeziiglich finden sich keine
Geschlechtsunterschiede oder Wechselwirkungen mit der Schulform, weswegen auf de-
ren graphische Darstellung verzichtet wurde.

Negative Emotionen

Deutlich anders verhalt sich dies bezogen auf das Erleben negativer Gefiihle wahrend der
Pandemie (vgl. Abb. 2).
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NEGATIVE EMOTIONEN
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Gymnasium Haupt-/Sekundar-, Forderschule
Real-, Gesamtschule
Schulform
HE (Haupteffekt) Schulform: p=.300n.s.
HE Geschlecht: p =.000 ***

WW (Interaktion) Schulf. x Geschlecht: p =.657 n.s.

Abb. 2: Negative Emotionen in der Pandemie nach Schulform und Geschlecht

Wie Abbildung 2 zu entnehmen ist, finden sich bezogen auf negative Emotionen hier keine
schulformspezifischen Unterschiede oder Wechselwirkungen, jedoch ein durchgangiger
Geschlechtseffekt, nach dem Madchen in allen Schulformen (hochsignifikant F = 13.15, df
=1, p <.000) starker iiber negatives Erlebensaspekte berichten.

Medienkonsum

Bezogen auf den allseits - insbesondere auch im Kontext der Pandemie - diskutierten
(zunehmenden) Medienkonsum zeigen sich in der vorliegenden Studie die in Abbildung
3 dargestellten Befunde.
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MEDIENKONSUM
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MW Skala Selbsteinschéitzung
Stunden taglich

Gymnasium Haupt-/Sekundar- Forderschule
Real-, Gesamtschule
Schulform
HE (Haupteffekt) Schulform: p=.050*
HE Geschlecht: p=.838n.s.

WW (Interaktion) Schulf. x Geschlecht: p=.040 *

Abb. 3: Medienkonsum in der Pandemie nach Schulform und Geschlecht

Hierbei sind wiederum schulformspezifische Unterschiede zu verzeichnen (F = 3.00, df =
2, p = .050), hingegen kein Geschlechtsunterschied insgesamt, jedoch eine differenzierte
Betrachtung erfordernde signifikante Wechselwirkung (F = 3.24, df = 2, p = .040). Dieser
zufolge scheinen Maddchen aus dem Gymnasium in der Einzelbetrachtung zumindest ei-
nen tendenziell (p =.099) geringeren Medienkonsum als Jungen aufzuweisen, wahrend
dies in der Gruppe der Haupt-/Sekundar-, Real- und Gesamtschule (p <.000) sowie in der
Forderschule tendenziell (p = .078) umgekehrt der Fall ist, indem hier Mddchen hohere
Konsumzeiten angeben als ihre mannlichen Gleichaltrigen.

Anhand der Analyse von gender-bezogenen Einzelkontrasten (t-Tests) zeigt sich fiir
die Gruppe der Mddchen ein hochsignifikanter Unterschied zwischen Gymnasiastinnen
mit dem geringsten Konsum im Vergleich zu Schiilerinnen aus der Haupt-/Sekundar-,
Real- und Gesamtschule (p <.000) sowie zu Forderschiilerinnen mit dem hochsten Wert
von durchschnittlich tiber vier angegebenen Stunden pro Tag (p =.015), wahrend es bei
mannlichen Jugendlichen keine signifikanten schulspezifischen Unterschiede zu verzeich-
nen gibt.

(Varianz-)Aufkldrung des Psychischen Wohlbefindens

Im abschliefienden Ergebnisabschnitt werden die Analyseergebnisse zur naheren Aufkla-
rung des allgemeinen psychischen Wohlbefindens wahrend der Pandemie unter Einbezug
aller sonstigen in Tabelle 1 aufgefiihrten Erlebensdimensionen sowie weiterer Kontext-
variablen (wie Anzahl der in der Familie lebenden Kinder sowie Alter) erlautert. Die hier-
fir mit insgesamt neun potentiellen Pradiktoren schrittweise (,,stepwise“) durchgefiihr-
ten Regressionsanalysen wurden iiber die Gesamtstichprobe hinaus auch getrennt fiir die
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verschiedenen Schulformgruppen, um hier diesbeziigliche Spezifika eruieren zu kénnen,
durchgefiihrt und sind in der folgenden Tabelle 2 zusammenfassend dargestellt.

Pradiktoren Gymnasium Haupt-/ Se- Forderschule
kundar-, Real-
und Gesamt-
schule
R2 (korr) | 64,4 % 57,7 % 61,6 %
Stimmung & Emotionen | f3 287 426 616
P 000*** . 000*** 000***
Autonomie J 171 .238 198
P .009** 000%** 021*
Freunde J 165 161 .052
P .008** 000%** .576 n.s.
Familie J3 .363 .086 .094
P 000*** .015* 276 n.s.
Anzahl (Geschwister-) J 130 -.008 014
Kinder
P .020* .798 n.s. 863 n.s.
Medienkonsum J -.026 .058 .094
P .642 n.s. .076 n.s. 211 n.s.
Bewegung J .056 104 .189
P .330 n.s. 003** 013*
Alter J3 -.098 -.023 015
P .081 n.s. 449 n.s. 835 ns.
Negative Emotionen J -.161 -.063 .018
P .015* .068 n.s. 816 ns.

Tab. 2: Regressionsanalysen zu Psychischem Wohlbefinden in der Pandemie nach Schulform
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Wie aus Tabelle 2 ersichtlich ist, kann zunachst eine - anhand der R?-Werte - relativ hohe
Varianzaufklarung bei den pro Schulform berechneten Regressionsmodellen - jeweils im
Bereich von 60 % erklarter Varianzanteile - konstatiert werden. Unterschiedlich ist hin-
gegen die Art und Anzahl der Pradiktoren, die mit einem hohen Zusammenhang - anhand
des f3 (Beta)-Gewichts - und einem - anhand der diesbeziiglichen p-Werte - statistisch
bedeutsamen Erklarungsbeitrag in die jeweiligen Modelle eingegangen sind bzw. andern-
falls als Vorhersagevariablen ausgeschlossen wurden. Im Einzelnen zeigen sich dabei fol-
gende Befundmuster:

Bei Schiiler*innen aus dem Gymnasium sind es insgesamt zwei Drittel - 6 von 9 -
der in die Analyse einbezogenen Pradiktoren, die zur Aufklarung von psychischem Wohl-
befinden einen statistisch relevanten Beitrag leisten. Darunter befinden sich alle weiteren
Skalen aus dem KIDSCREEN, was wegen deren konzeptueller Nahe somit auch nicht wei-
ter verwunderlich ist. Das heif3t, zum psychischen Wohlbefinden tragen das Stimmungs-
und Autonomieerleben, Freunde, Familie sowie die Anzahl der im eigenen Haushalt le-
benden Kinder sowie im Sinne eines — anhand des negativen Vorzeichens beim f3 (Beta)-
Gewicht - umgekehrten Zusammenhangs die Anzahl berichteter negativer Emotionen bei.

Letzterer Aspekt sowie die Anzahl zusammenlebender (Geschwister-)Kinder schei-
nen jedoch nur fiir Gymnasiast*innen relevante Einflussfaktoren zu sein. Sogar im Gegen-
teil ist zu berichten, dass die Anzahl der im selben Haushalt wohnenden (Geschwister-
)Kinder bei Schiiler*innen aus Haupt-/Sekundar-, Real- und Gesamtschulen (f$=.081, p =
.049) sowie (noch starker) bei Forderschiiler*innen (8 =.262, p =.009) jeweils signifikant
zur Anzahl erlebter negativer Emotionen beitrigt (auf eine eigene tabellarische Darstel-
lung wird hier verzichtet).

Bei diesen beiden letztgenannten Schulformen ist zudem interessant, dass sich im
Unterschied zu Schiiler*innen aus dem Gymnasium ein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen dem selbstberichteten Umfang an Bewegung und dem psychischen Wohlbefinden
(s. Tabelle 2) zeigt.

Bemerkenswert bezogen auf die untersuchten Jugendlichen aus der Férderschule
istzudem, dass die sonstin allen Gruppen und auch in der Gesamtstichprobe signifikanten
Pradiktoren aus dem KIDSCREEN bezogen auf Freunde und Familie fiir diese Schiiler*in-
nengruppe nicht signifikant werden (s. Tabelle 2) und somit eine geringere Rolle zu spie-
len scheinen.

Ubereinstimmend zeigt sich in Tabelle 2, dass in allen Teilstichproben sowie der Ge-
samtstichprobe (Regressionsanalyse hierzu nicht in Tabelle aufgefiihrt) hingegen dem Al-
ter bei den untersuchten Jugendlichen kein signifikanter Einfluss auf das psychische
Wohlbefinden zuzukommen scheint.

Ob sich in Bezug auf die (Varianz-)Aufklarung bzw. Vorhersage von erlebtem psy-
chischem Wohlbefinden mdégliche genderspezifische Besonderheiten bzw. Unterschiede
zeigen, wurde in fir die beiden Geschlechter, fiir die eine hinreichende Datenbasis gege-
ben war, wiederum getrennt durchgefiihrten Regressionsanalysen liberpriift (s. Tab. 3).
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Pradiktoren Madchen Jungen

Rz korr) 62,9 % 52,2%
Stimmung & Emotionen | f3 396 409

P 000*** . 000***
Autonomie J 240 219

P 000*** 000***
Freunde J .095 177

P 002%** 000***
Familie J 124 146

P 002%** .004**
Anzahl (Geschwister-) J .005 024
Kinder

P 974 ns. 958 n.s.
Medienkonsum J -017 .059

P .836 n.s. 961 n.s.
Bewegung J 139 .053

P .003** 777 n.s.
Alter I3 017 .000

P 967 n.s. 986 n.s.
Positive Emotionen J .084 146

P 003** 000***

Tab. 3: Gender-differenzierte Regressionsanalysen zu Psychischem Wohlbefinden in der

Pandemie

Wie sich aus Tabelle 3 ergibt, findet sich bezogen auf Gender-bezogene Differenzen bei
den hierzu berechneten Regressionsmodellen, die bei Jungen anhand des R?-Wertes eine
etwas geringer ausfallende Gesamtaufklarung der Varianz aufweisen, hinsichtlich des
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Musters signifikant gewordener Pradiktoren, das weitgehend den bereits bei den Schul-
unterschiedenen beschriebenen (s. Tabelle 2) entspricht, lediglich ein einziger Unter-
schied dahingehend, dass Bewegungsaktivititen in Zeiten der Pandemie lediglich fiir
Maidchen einen statistisch relevanten Aufklarungsbeitrag ($=.139, p <.000) zum erlebten
psychischen Wohlbefinden zu leisten scheinen.

5. Diskussion

Die wichtigsten Befunde der vorliegenden Studie werden in den folgenden Abschnitten
zusammengefasst und kritisch diskutiert. Das subjektiv wahrgenommene psychische
Wohlbefinden in Zeiten der COVID-19-Pandemie wird von Gymnasiast*innen signifikant
positiver eingeschatzt als von der Gruppe der Haupt-/Sekundar-, Real- und Gesamtschii-
ler*innen. Die befragten Forderschiiler*innen unterscheiden sich in ihrer diesbeziiglichen
Einschatzung nicht signifikant von den Schiiler*innen der beiden anderen Schulform-
gruppen. Wahrend Forderschiiler*innen iiberdurchschnittlich haufig aus marginalisier-
ten Familien stammen, besuchen Heranwachsende aus Familien mit einem hoheren sozi-
oO0konomischen Status oftmals das Gymnasium (vgl. Ditton & Maaz, 2011). Folglich
konnte der sozio6konomische Status ein relevanter Faktor fiir das wahrgenommene psy-
chische Wohlbefinden von Jugendlichen im ersten Lockdown der COVID-19-Pandemie
sein.

Bezogen auf das angegebene Ausmaf? erlebter negativer Emotionen finden sich in
der vorliegenden Studie zwischen den Jugendlichen aus verschiedenen Schulformen hin-
gegen keine Unterschiede. Insofern stimmen die dargelegten Befunde in Bezug auf das
psychische Wohlbefinden und emotionale Erleben mit den Ergebnissen der SINUS-Studie,
in der “die Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lebenswelten [...] sich hdufiger neutral
und weniger betroffen [dufdern]” (Calmbach etal., 2020: S. 579), tiberein. Die Griinde hier-
fiir konnen vielfaltig sein. Ob es daran liegt, dass Schiiler*innen einer Férderschule Emo-
tionale und soziale Entwicklung sich selbst und ihre Familien ohnehin - auch in Nicht-
Krisenzeiten - mehr Belastungen ausgesetzt sehen und daher die Pandemiebeschrankun-
gen und -auswirkungen im Sinne eines ,Boden- bzw. Deckeneffekts’ nicht so unterschied-
lich wahrnehmen oder ob sie die Tragweite der COVID-19-Problematik in ihrer gesamt-
gesellschaftlichen Auspriagung nicht gleichermafden im Blick haben, kann an dieser Stelle
nur gemutmafdt werden und ware in Folgestudien ndaher zu untersuchen.

Neben den Unterschieden bei verschiedenen Schulformgruppen machen die Stu-
dienergebnisse deutlich, dass eine Gender-bezogene Differenzierung grundlegend ist.
Maidchen aller Schulformen fiihlen sich nach eigenen Angaben durch die Pandemie belas-
teter als ihre mannlichen Peers, indem sie sowohl ein geringeres psychisches Wohlbefin-
den sowie vermehrt erlebte negative Gefiihle angeben. Die COVID-19-Studie von
Naumann, von den Driesch, Schumann & Thoénnissen, an der im Mai/Juni 2020 854 Ju-
gendliche im Alter von 16-19 Jahren teilnahmen und ihre Gefiihlslage in der Pandemie
einschatzten, wies einen ebensolch deutlichen Geschlechtseffekt auf, der méglicherweise
auf unterschiedliche Rollenbilder, ein vermehrtes Erleben sexualisierter Gewalt und die
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Auswirkung weiterer dominant-patriarchalischer Faktoren hinweisen kénnte. ,Der Ge-
schlechterunterschied in der Pravalenz von Depressionen vor der Pandemie lag [...] bei
2:1 (Frauen:Manner), was den Ergebnissen bisheriger Forschung entspricht. Dieses Ver-
haltnis ist wahrend der Pandemie auf 3:1 angestiegen” (Naumann et al., 2021: S. 6). Dies
konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass weibliche Jugendliche - insbesondere in der
Adoleszenz - vulnerabler im Hinblick auf die Entwicklung internalisierender Symptoma-
tiken sind als mannliche Jugendliche (vgl. Alsaker & Biitikofer, 2005). Nicht unbertcksich-
tigt bleiben darf in diesem Zusammenhang ebenfalls, dass weibliche Jugendliche in ihrer
Selbsteinschidtzung ndher an der Fremdeinschiatzung von Erwachsenen liegen als mann-
liche Jugendliche (vgl. Roos et al., 2016). Mannliche Jugendliche konnten ihre eigene psy-
chische Verfassung wahrend der Corona-Pandemie entsprechend positiver einschatzen
als sie eigentlich ist. Eine weitere Erkldrung fiir die negativere Bewertung des psychi-
schen Wohlbefindens kénnten die tatsachlich stirkeren Einschrankungen in entwick-
lungspsychologisch relevanten Bereichen bei weiblichen Jugendlichen sein. Diese waren
dahingehend denkbar, dass weibliche Heranwachsende dazu neigen, die Corona-Be-
schrankungen strikter befolgen als mannliche Gleichaltrige. Auf dieses Phanomen weist
auch eine internationale Studie von Wissenschaftler*innen im Fachmagazin PNAS in Be-
zug auf Erwachsene hin (vgl. Galasso et al., 2020).

Dartiber hinaus versuchen die in der vorliegenden Stichprobe befragten weiblichen
Jugendlichen aus der Forderschule sowie der Haupt-/Sekundar-, Real- und Gesamtschule
moglicherweise, einen Ausgleich iiber die vermehrte Nutzung digitaler Medien zu fin-
den, die jeweils signifikant hoher im Vergleich zu Gymnasiastinnen ausfallt. Zudem liegt
die Mediennutzungszeit in diesen beiden Schulformen jeweils (tendenziell) héher als bei
ihren mannlichen Mitschiilern, wahrend dies im Gymnasium in der Tendenz umgekehrt
der Fall ist.

Bei den durchgefiihrten Regressionsanalysen fiir die Untersuchungsstichprobe ins-
gesamt sowie fiir die jeweiligen Schulformen getrennt ergaben sich Modelle, die psychi-
sches Wohlbefinden in einem soliden Bereich vorherzusagen vermégen. Dies gilt auch na-
hezu genderunabhdngig, bis auf den Faktor Bewegung, der interessanterweise nur bei
Miadchen zur Aufklarung des psychischen Wohlbefindens beitragt. Die zentralen Pra-
diktoren werden nachfolgend einzeln diskutiert.

Der Faktor Stimmung und Emotionen weist bei allen drei Schulformen ein starkes
Regressionsgewicht (f3) auf, da er naturgemaf3 sehr nah mit dem psychischen Wohlbefin-
den verbunden ist. Eine Erklarung fiir das besonders hohe Regressionsgewicht bei For-
derschiilerinnen kénnte sein, dass Emotionen bei Jugendlichen mit Unterstiitzungsbedarf
im Bereich Emotionale und soziale Entwicklung aufgrund der durchschnittlich weniger
ausgepragten Fahigkeit zur Emotionsregulation das psychische Wohlbefinden verstarkt
beeinflussen konnten (vgl. Kultusministerkonferenz, 2000). Zudem kann bei allen drei
Schulformgruppen das psychische Wohlbefinden in der Pandemiezeit signifikant durch
den Pradiktor des Vorhandenseins von ausreichendem Autonomieerleben erklart wer-
den. Das Ergebnis ist nicht verwunderlich, da die Ablésung vom Elternhaus eine der zent-
ralen Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz darstellt (vgl. Charlton, Wetzel & Kappler.,,
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2003; Dreher & Dreher, 1985). Die Bedeutung des Vorhandenseins von ausreichender Au-
tonomie und dem emotionalen Befinden unter Pandemiebedingungen hat auch die vierte
Erhebung der Studie ,Lernen unter COVID-19-Bedingungen” ergeben, an der 13.025
Schiiler*innen im Alter von 10 bis 21 Jahren (davon 65.8 % weiblich, 31.6 % mannlich,
0.5 % divers, 2.1 % keine Angabe) wahrend des zweiten Lockdowns von November bis
Dezember 2020 in Osterreich teilgenommen haben. Ein gering ausgeprigtes Wohlbefin-
den ging auch dort mit einer niedrigeren Erfiillung psychischer Grundbediirfnisse nach
Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit einher (vgl. Universitat
Wien, 2021).

Dartiber hinaus sind die Freunde und Peers fiir die Schiiler*innen des Gymnasiums
und die der mittleren Schulformen ein Pradiktor im Hinblick auf das psychische Wohlbe-
finden. In der Adoleszenzphase gewinnen Gleichaltrige mit dhnlichen Bedirfnissen und
Orientierungen an Bedeutung (vgl. Reinders, 2015). Fiir die Forderschiiler*innen wiesen
Gleichaltrige und Freunde in der vorliegenden Studie hingegen keinen signifikant pradik-
tiven Effekt hinsichtlich des psychischen Wohlbefindens auf. Ein Grund hierfiir konnte
sein, dass fiir Schiiler*innen mit emotionalen und sozialen Forderbedarfen Freundschaf-
ten und Interaktionen mit Peers generell eine Herausforderung darstellen (vgl. Kultusmi-
nisterkonferenz, 2000) und somit auch in pandemiefreien Zeiten von geringerer Bedeu-
tung fiir ihr subjektives psychisches Wohlbefinden sind. Die Ergebnisse der vorliegenden
Studie ergdnzen somit insgesamt die JuCo Studie, an der iiberwiegend Jugendliche mit ei-
nem hohen sozio6konomischen Status teilnahmen und in der gezeigt wurde, dass Jugend-
lichen in der ersten Welle der Corona-Pandemie auf einer Skala von 0 bis 10 mit 4,95
Punkten nur mittelmafdig zufrieden mit dem Kontakt zu Freund*innen waren (vgl.
Andresen et al., 2020b).

Bei Gymnasiast*innen haben die Anbindung an die Familie und die Anzahl der im
Haushalt lebenden (Geschwister-)Kinder einen positiven Einfluss auf die Hohe des wahr-
genommenen psychischen Wohlbefindens. Bei den anderen beiden Schulformgruppen ist
kontrar dazu die Anzahl der im Haushalt lebenden (Geschwister-)Kinder (statistisch) re-
levant, wenn es um die Vorhersage negativer Gefiihle geht. Es wird deutlich, dass die fa-
milidren Strukturen bei Jugendlichen, die ein Gymnasium besuchen, einen resilienzfor-
dernden Einfluss zu haben scheinen. Bei den anderen Schulformen hingegen kénnte die
Anzahl der Geschwister ein Risikofaktor fiir die psychische Gesundheit oder zumindest
eine potentielle Belastungskomponente (etwa in Anbetracht von Ressourcenknappheit)
darstellen. Die Ergebnisse schlief3en an die bundesweite Studie KiCo von Andresen, Lips,
Moller, Rusack, Schroder, Thomas & Wilmes (2020a) an, die konstatiert, dass das jlingste
Geschwisterkind bzw. Einzelkinder die Stimmung zu Hause am zufriedenstellendsten be-
werten. Ob die Geschwisteranzahl eine Ressource oder eine Belastung im Hinblick auf das
psychische Wohlbefinden darstellt, hangt vermutlich auch von weiteren Faktoren ab, wie
z. B. der Grofie des zur Verfligung stehenden Wohnraums, dem Vorhandensein eines ei-
genen Zimmers, dem Familienklima sowie bezogen auf Umfang und Qualitat der digitalen
Ausstattung. Diese Annahmen werden in der COPSY-Studie (vgl. Ravens-Sieberer et al,,
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2020) bestatigt, die Heranwachsende als besonders belastet herausstellen, die auf einem
beengten Wohnraum (< 20 m? Wohnfliche/Person) leben.

Des Weiteren kann in den Gruppen der Haupt-/Sekundar-, Real- und Gesamtschule
sowie der Forderschule das psychische Wohlbefinden signifikant tiber die Haufigkeit von
Bewegungsaktivitaten aufgeklart werden. Die COPSY-Studie verdeutlicht, dass ein Flinftel
der Kinder und Jugendlichen gar keinen Sport mehr betreibt und berichtet zugleich von
einer Zunahme an psychischen Auffalligkeiten bei Heranwachsenden (vgl. Ravens-Siebe-
rer et al.,, 2020). Der bedeutende Aspekt der Bewegung wurde bezogen auf eine Teilstich-
probe der hier vorgestellten zusammengefiihrten Studie u. a. bereits in einer anderen
Publikation fokussiert (vgl. Kappler et al., im Druck).

Weder das Alter noch der Medienkonsum nehmen bei den Jugendlichen der drei un-
tersuchten Schulformen signifikant Einfluss auf die Vorhersage des psychischen Wohlbe-
findens. Da das subjektive Wohlbefinden ein robustes und weitestgehend konstantes
Konstrukt darstellt (vgl. Abschnitt 2), kdnnte dies eine Erklarung dafiir sein, dass sich das
psychische Wohlbefinden als von Altersaspekten weitgehend unabhangig erweist. In der
COPSY-Studie berichteten mehr als zwei Drittel (69.9 %) der Befragten von einer Zu-
nahme des Medienkonsums (vgl. Ravens-Sieberer et al., 2020). Zudem verdeutlichen die
Ergebnisse eine Zunahme der psychischen Auffalligkeiten (vgl. Abschnitt 3). Der Zusam-
menhang zwischen der psychischen Lebensqualitdat und den Faktoren des Medienkon-
sums bedarf jedoch noch naherer Aufkldarung in weiteren Forschungsstudien.

Zusammenfassend verdeutlichen die dargestellten Ergebnisse, dass hinsichtlich des
psychischen Wohlbefindens statistisch bedeutsame Schulform- sowie Gendereffekte zu
bestehen scheinen. Dartiber hinaus zeigen sich in den Regressionsanalysen in der Aufkla-
rung/Vorhersagbarkeit des psychischen Wohlbefindens Unterschiede zwischen den
Schulformgruppen bei den Pradiktoren Freunde, Familie, der Geschwisteranzahl sowie
Bewegung und legen somit eine differenzierte Betrachtung der Befunde unter zusatzli-
cher Berticksichtigung von Gender-Aspekten bei Jugendstudien auch in der Pandemie
nahe.

6. Limitationen

Zuniachst ist an dieser Stelle im Hinblick auf die Reprasentativitidt der Studie einschran-
kend zu vermerken, dass die Untersuchungsstichprobe auf das Bundesland Nordrhein-
Westfalen begrenzt ist, was zugleich jedoch in Anbetracht des vorgenommenen Ver-
gleichs der fiir das Bundesland typischen Schulformgruppen sinnvoll erscheint. Eine ver-
gleichende Betrachtung mit anderen Bundeslandern ware zukiinftig dennoch erkenntnis-
erweiternd. Die Geschlechterverteilung in der Gesamtstichprobe ist ausgewogen (46.2 %
weiblich und 51.5 % mannlich). Je nach befragter Schulformgruppe gestaltet sie sich al-
lerdings unterschiedlich; so iiberwiegen im Férderschulbereich die mannlichen Teilneh-
menden deutlich (82.5 % mannlich versus 17.5 % weiblich). Dies entspricht jedoch wie-
derum der Realitdt in Form einer Dominanz mannlicher Jugendlicher an Forderschulen



Holzenkamp et al., Psychisches Wohlbefinden bei Schiiler*innen unter Pandemiebedingungen 88

mit dem Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung in Deutschland (lt. Sta-
tistischem Bundesamt, 2021: 83.3 %).

Die an das Lehramtsstudium angelehnte Bildung der Schulformgruppen hat zur
Folge, dass die Grofie der einzelnen Teilstichproben mit einer Dominanz der ,mittleren”
Schulformen unausgeglichen ist. Zusatzliche vergleichende Analysen der einzelnen Schul-
typen aus der akkumulierten Schulformgruppe zeigten jedoch auch keine weiteren signi-
fikanten Unterschiede, so dass diese zusammengefasst und wie sie den Lehramtern in
Nordrhein-Westfalen entsprechen als ,mittleren Schulformen’ in die Auswertungen ein-
flossen. Dariiber hinaus stimmt ein geringerer Anteil an Férderschiiler*innen mit der Re-
alitat des deutschen Schulsystems tiberein.

Laut Doring und Bortz (2016) hat eine ldngere Bearbeitungsdauer eines Fragebo-
gens als 10-15 Minuten bei Jugendlichen eine hohe Abbruchquote zur Folge. Um méoglichst
viele vollstandige Datensatze und dennoch ein umfassendes Bild zur Wahrnehmung der
Jugendlichen zu erhalten, wurde das Erhebungsinstrument bezogen auf die Origi-
nalskalen des KIDSCREEN-52 etwas gekiirzt. Der Erhalt der Giitekriterien wurde bezogen
auf die Reliabilitait jedoch tiberpriift und konnte hinreichend bestatigt werden.

7. Implikationen fur die zukiinftige Forschung und Praxis

Es bleibt abzuwarten, wie langfristig die berichteten pandemiebedingten Implikationen
in psychologischer Hinsicht bestehen bleiben werden bzw. wie schnell es zu einer Riick-
bildung von Belastungen oder Symptomatiken im Sinne eines Recovery-Effekts kommt
und mit welchen schulischen und aufierschulischen Unterstiitzungsangeboten das psy-
chische Wohlbefinden wiederhergestellt und stabilisiert werden kann. Dass diese As-
pekte von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung junger Menschen sind, wird anhand
der Befunde dieser Studie in erweitertem Sinne nahegelegt. Diesbeziiglich erscheint eine
tiber diesen Beitrag hinausgehende gesonderte Betrachtung in (zukiinftiger) Forschung
und Praxis angemessen, wie sie beispielsweise im Hinblick auf die Thematik Bewegung
bereits in einer anderen Publikation zu einer Teilstichprobe der hier vorgestellten zusam-
mengefiihrten Stichprobe erfolgt ist (vgl. Kappler et al.,, im Druck). Auch einer weiter dif-
ferenzierenden kombinierten Betrachtung von Diversititsdimensionen wie Gender und
Migrationshintergrund sollte verstirkt Beachtung geschenkt werden (vgl. Naumann et al.,
2021). Dartiber hinaus befindet sich eine Erweiterung der vorliegenden Studie zum psy-
chischen Wohlbefinden und verdnderten Erlebens- und Verhaltensaspekten unter Pande-
miebedingungen aus der Sicht von Lehrkraften - auch zum moéglichen Vergleich mit der
hier dargestellten Schiiler*innen-Perspektive - momentan bereits in der Auswertungs-
phase.

Wahrend der COVID-19-Pandemie und des damit notwendig gewordenen Distan-
zunterrichts ist deutlich geworden, dass die Schere zwischen Bildungsgewinner*innen
und -verlierer*innen weiter auseinanderzudriften droht (z. B. M6hring, Naumann, Reifen-
scheid, Blom, Wenz, Rettig, Lehrer, Krieger, Juhl, Friedel, Fikel & Cornesse, 2020) und dem
direkten Austausch und entsprechenden Riickmeldungen zur Herstellung und Starkung
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von Nahe, Struktur und Sicherheit sowie als motivationale Grundlage fiir Schiiler*innen
eine zentrale Rolle zukommt (vgl. Goetz, 2020). In dieser Hinsicht kann die Berticksichti-
gung von Uber die kognitiven Lehr- und Lernaspekte hinausgehenden psychischen Erle-
bens- und Verhaltens- sowie sozialen Faktoren im Kontext von Kompensationsmaf3nah-
men in der Uberwindung der (Folgen der) Pandemie als unabdingbar angesehen werden.

Vor diesem Hintergrund ist auf allen Ebenen von der (Zivil-)Gesellschaft und Politik,
tiber Schulen bis hin zur individuellen Lehrkraft weiterhin und verstarkt auf Chancen-
gleichheit und Bildungsgerechtigkeit zu achten (vgl. Helbig, 2020), und zugleich sind min-
destens ebenso dezidiert wie im Prasenzlernen betreffende Implikationen fiir die Gestal-
tung von Lehren und Lernen unter Distanzbedingungen zu berticksichtigen. Dies beginnt
mit einer flaichendeckenden Ausstattung mit digitalen Endgeréaten, geht liber die gleich-
berechtigte Sicherstellung von Internetzugangen, einem Abbau von sozial-emotionalen,
kognitiven und sprachlichen Barrieren und reicht bis zur Gestaltung von Sicherheit, Halt
und Orientierung bietenden Lernarrangements (eine Ubersicht zu Studien zentraler Ge-
lingensbedingungen fiir das Distanzlernen findet sich bei Helm et al., 2021). Unabhangig
von der besuchten Schulform und dem Prasenzgrad des Unterrichts sollte eine bestmog-
liche Forderung der einzelnen Schiiler*innen - auch und gerade unter Berticksichtigung
von Diversitatsaspekten - im Mittelpunkt stehen. Es kann und darf nicht allein oder pri-
mar von Schiiler*innen erwartet werden, sich - zumal derart - veranderten Lehr- und
Lernbedingungen von Schule moglichst flexibel und am Ende in gelingender Weise anzu-
passen.
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Abstract

Im Projekt FlipViU - Entwicklung eines Flipped Classroom zur Weiterentwicklung der videobasier-
ten Unterrichtsreflexionskompetenz wurden zwei (digitale) Inverted Classrooms zur Férderung der
unterrichtsbezogenen Reflexionskompetenz entwickelt und mittels eines Pra-Post-Kontrollgrup-
pendesigns evaluiert. Vorgestellt werden Befunde zur differenziellen Entwicklung der selbstein-
geschadtzten professionellen Unterrichtswahrnehmung und der motivationalen Orientierung von
N=69 Studierenden in Abhangigkeit der unterschiedlichen Lehrveranstaltungsformate.

In our project FlipViU, two versions of a (digital) inverted classroom were designed to foster the
development of future teachers’ reflective competencies and their motivational orientations. The
paper presents findings from a longitudinal evaluation study, which is based on a pre-post control
group design with N=69 students and allows us to examine the impact of both inverted classroom
versions on the development of students’ professional vision and their motivational orientations.

Schlagworter

Professionelle Unterrichtswahrnehmung, Interesse, Wertiiberzeugungen, Inverted Classroom, Di-
gitalisierung der Lehre
Professional vision, interest, perceived values, inverted classrooms, digitalization of teaching

|. Einleitung

Zukiinftige Lehrkrafte sollen in der universitiaren Ausbildung Kompetenzen erwerben, die
es ihnen ermoglichen, typische Anforderungen ihres Berufs erfolgreich zu bewaltigen
(vgl. Baumert & Kunter, 2006; KMK, 2019; Kénig & Klemenz, 2015). Strukturmodelle un-
terscheiden verschiedene Aspekte professioneller Kompetenzen von Lehrkriften, zu de-
nen neben dem professionellen Wissen auch motivationale Orientierungen, Uberzeugun-
gen und selbstregulative Fahigkeiten zahlen (vgl. Blomeke, Kaiser, Lehmann, Kénig, Déhr-
mann, Buchholz & Hacke, 2009; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Fiir die
Entwicklung solcher Kompetenzen zeigen empirische Studien, dass diese maf3geblich von
der Qualitat der in der Ausbildung angebotenen Lerngelegenheiten sowie deren individu-
eller Wahrnehmung und Nutzung abhangt (vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010;
Kleickmann, Richter, Kunter, Elsner, Besser, Krauss & Baumert, 2013; Konig & Klemenz,
2015; Kunina-Habenicht, Schulze-Stocker, Kunter, Baumert, Leutner, Forster, Lohse-
Bossenz & Terhart, 2013; Kunter et al., 2011).

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Aus hochschuldidaktischer Sicht liegt ein besonderes Potenzial zur Férderung des
Kompetenzerwerbs von (Lehramts-) Studierenden in digital gestiitzten (blended learn-
ing) Lernumgebungen (vgl. Keller-Schneider, 2017; Kerres & de Witt, 2003; Petko,
Uhleman & Biieler, 2009; Reinmann, 2011; Schiefner-Rohs, 2011), zu denen auch Inverted
Classrooms zahlen (vgl. Akcayir & Akcayir, 2018; Willems, Dreiling, Meyer & Thielsch,
2020). Stark vereinfacht lasst sich der Unterschied zwischen Inverted Classrooms und
konventionellen Lehrveranstaltungen wie folgt charakterisieren: Wahrend in konventio-
nellen Lehrveranstaltungen die Wissensvermittlung primar durch lehrendenzentrierte,
synchron verlaufende Inputphasen ,in gemeinsamer Prasenz’ erfolgt und die zeitlich
nachgeordnete Vertiefung des Gelernten als individuell gesteuertes Selbststudium durch-
gefiihrt wird, folgen Inverted Classroom Modelle (ICM) einem umgekehrten Ansatz: Die
Wissensaneignung erfolgt in selbstgesteuerten, asynchronen und studierendenzentrier-
ten Phasen und die darauf aufbauende Vertiefung findet in synchronen, kooperativ aus-
gerichteten Prasenzphasen statt. Im Sinne des blended learning werden die selbstgesteu-
erten Lernphasen dabei durch unterschiedliche digitale Lernelemente vorstrukturiert
und unterstiitzt. Ziel ist es, durch die vorgeschalteten Selbstlernphasen in den gemeinsa-
men Prasenzphasen eine vertieftere Auseinandersetzung mit und Reflexion des Lernge-
genstandes zu ermdoglichen.

In diesem Beitrag stellen wir das Projekt FlipViU - Entwicklung eines Flipped Class-
room zur Weiterentwicklung der videobasierten Unterrichtsreflexionskompetenz von Lehr-
amtsstudierenden (vgl. Willems et al., 2020; Willems, Dreiling & Wegener, 2021) vor.! In
diesem Projekt wurden fiir eine bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltung im Master
of Education zwei Varianten eines Inverted Classroom entwickelt, liber mehrere Semester
hinweg implementiert und mittels eines Pra-Post-Kontrollgruppendesigns auf kognitive
und motivational-affektive Wirkungen hin evaluiert. Inhaltlich zielen die Lehrveranstal-
tungen darauf ab, die unterrichtsbezogenen Reflexionskompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden praxisorientiert unter Anwendung authentischer Unterrichtsvideos zu fordern
(vgl. Reusser, 2005). Die urspriingliche Inverted Classroom-Variante wurde im
WiSe 2019/2020 implementiert und besteht aus mehreren Lernzyklen, in denen sich je-
weils Phasen (i) der digital gestiitzten, asynchronen und selbstgesteuerten Wissensaneig-
nung, (ii) der synchronen, kooperativ ausgerichteten Vertiefung ,in Prasenz‘ und (iii) der
digital gestiitzten, asynchronen und selbstgesteuerten Wissensiiberpriifung (Assessment)
abwechseln. Um den Anforderungen des ,Lehrens und Lernens auf Distanz’ gerecht zu
werden, wurde diese anfangliche Inverted Classroom-Variante im SoSe 2020 zu einem
e-ICM weiterentwickelt. Wahrend in der urspriinglichen Inverted Classroom-Variante die

1 Die Pilotphase von FlipViU (01/2019 bis 09/2019) wurde im Rahmen des Programms , Frei-
raum fiir Lehrende zur Entwicklung von innovativen Lehr- und Lernkonzepten“ des Projek-
tes Gottingen Campus Q+ gefordert. Die Hauptphase (seit 10/2019) wird durch die gemein-
same ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Liandern mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01JA1917 gefordert.
Die Verantwortung flir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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synchronen, kooperativ ausgerichteten Vertiefungsphasen in physischer Prasenz statt-
fanden, werden im e-ICM diese Vertiefungsphasen als synchrone online e-Prasenzsitzun-
gen durchgefiihrt.

Der Fokus des vorliegenden Beitrages liegt auf der Frage, wie sich die (selbstberich-
tete) professionelle Unterrichtswahrnehmung und die subjektiven Wertiiberzeugungen
von Lehramtsstudierenden in thematisch identischen, jedoch hochschuldidaktisch unter-
schiedlich umgesetzten Lehrveranstaltungsformaten entwickeln. Dazu werden die Wir-
kungen beider Inverted Classroom-Varianten verglichen mit den Entwicklungen von Stu-
dierenden aus einer Kontrollgruppe, die an einem inhaltlich und zeitstrukturell identi-
schen Blockseminar in Prasenz teilnahmen.

2. Theoretischer Hintergrund und empirischer Forschungsstand

2.1 Professionelle Unterrichtswahrnehmung und motivationale Orientierungen als
Teil des Professionswissens (angehender) Lehrkrafte

Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften sind eine zentrale Voraussetzung fiir einen
qualitatsvollen und effektiven Unterricht (vgl. Baier, Decker, Voss, Kleickmann, Klusmann
& Kunter, 2019; Konig & Pflanzl, 2016; Lenske, Wagner, Wirth, Thillmann, Cauet, Liepertz
& Leutner, 2016; Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014). Zur Beschreibung der
Struktur der professionellen Kompetenz von (angehenden) Lehrkraften werden in der
empirischen Forschung Modelle herangezogen, in denen Kompetenzen als mehrdimensi-
onales Konstrukt aufgefasst werden (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2009;
Darling-Hammond & Bransford, 2005; Kunter et al., 2011). Hierbei hat sich die Unter-
scheidung von kognitiven Aspekten (Professionswissen) einerseits und motivational-af-
fektiven Aspekten (motivationale Orientierungen, Uberzeugungen und selbstregulative
Fahigkeiten) andererseits durchgesetzt. Der vorliegende Beitrag fokussiert vor dem Hin-
tergrund dieser Modelle das Professionswissen von Lehramtsstudierenden im Bereich
der professionellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. Jahn, Stiirmer, Seidel & Prenzel, 2014;
Seidel & Stiirmer, 2014; Sherin, 2007; Sherin & van Es, 2009; Stiirmer, Seidel & Kunina-
Habenicht, 2015) sowie die subjektiven Einstellungen und Uberzeugungen von Lehramts-
studierenden in Bezug auf das Thema ,Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos'.
Das Professionswissen (angehender) Lehrkrafte wird im bildungswissenschaftli-
chen Diskurs in Anlehnung an Shulman (1986) unterteilt in die Facetten (i) Fachwissen,
(ii) fachdidaktisches Wissen und (iii) padagogisch-psychologisches Wissen. Ein anwen-
dungsbezogener Aspekt des allgemeinen, faicherunabhdngigen padagogisch-psychologi-
schen Wissens stellt die sogenannte professionelle Unterrichtswahrnehmung dar. Diese
Fahigkeit beschreibt, wie (angehende) Lehrkrafte Unterrichtssituationen auf Basis ihres
padagogisch-psychologischen Wissens beschreiben, interpretieren und erklaren (vgl.
Jahn et al,, 2014; Seidel, Blomberg & Stiirmer, 2010; Sherin & van Es, 2009). Unterschie-
den werden dabei zwei Prozesse: die Identifikation lernrelevanter Situationen im Unter-
richt (noticing) und die wissensbasierte Interpretation solcher Situationen (know-
ledge-based reasoning), die sich wiederum differenzieren ldsst in die drei Ebenen (i)
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Merkmale eines guten und effektiven Unterrichts theoriebasiert beschreiben, (ii) Unter-
richtssituationen auf der Basis theoretischer Annahmen und empirischer Forschungsbe-
funde erklaren sowie (iii) Wirkungen von Unterrichtssituationen auf kognitive und moti-
vationale Lehr-Lernprozesse der Schiiler*innen vorhersagen (vgl. Jahn et al., 2014; Seidel,
Blomberg & Stiirmer, 2010; Sherin & van Es, 2009).

Empirische Studien zeigen, dass die Qualitidt der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung von Lehrkraften positiv mit den Leistungen von Schiiler*innen zusammenhéangt
(vgl. Kersting, Givvin, Sotelo & Stigler, 2010; Roth, Garnier, Chen, Lemmens, Schwille &
Wickler, 2011), wobei die interindividuellen Unterschiede in der professionellen Unter-
richtswahrnehmung (angehender) Lehrkrafte durch die Qualitit und Nutzung der bereit-
gestellten Lerngelegenheiten erklart werden (vgl. Stiirmer, Konings & Seidel, 2013). Aus
didaktischer Perspektive stellen videogestiitzte Lehr-Lernformate, in denen Unterricht
auf Basis von authentischen, videografierten Unterrichtssituationen unter verschiedenen
Perspektiven und Fragestellungen analysiert wird, eine erfolgreiche Mafsnahme zur For-
derung der professionellen Unterrichtswahrnehmung dar. Diese Formate ermdglichen es,
den Studierenden reale Unterrichtsgeschehen unmittelbar und situationsspezifisch be-
obachtbar zu machen und systematische Wahrnehmungs- und Analysekompetenzen zu
fordern (vgl. Krammer & Reusser, 2005; Krammer, Hugener, Biaggi, Frommelt, Fiirrer Auf
der Maur & Stiirmer, 2016; Reusser, 2005; Sherin & van Es, 2009). So zeigen u. a. Heller-
mann, Gold und Holodynski (2015), dass videobasierte Trainings im Bereich der Klassen-
fiihrung die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden beson-
ders effektiv fordern. Auch Krammer et al. (2016) kommen zu dem Schluss, dass Studie-
rende, die iiber Videos erfahrbare Unterrichtssituationen analysieren, einen hoheren
Kompetenzzuwachs im Bereich der professionellen Unterrichtswahrnehmung aufweisen
als Studierende der Kontrollgruppe, die Unterrichtsbeispiele anhand von schriftlichen
Materialien analysieren. Ahnliche Befunde beschreiben auch Stiirmer et al. (2013) in ei-
ner vergleichbaren Interventionsstudie mit Lehramtsstudierenden.

Neben dem Professionswissen als kognitive Facette professioneller Kompetenzen
stellen motivationale Orientierungen bzw. Einstellungen und Uberzeugungen wichtige
Dimensionen der professionellen Handlungskompetenz (angehender) Lehrkrifte dar
(vgl. Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011). Einstellungen gelten als handlungslei-
tende Kognitionen, die Unterschiede in der Qualitit des Unterrichts (vgl. Kunter, Tsai,
Klusmann, Brunner, Krauss & Baumert, 2008; Oerke, McElvany, Ohle-Peters, Horz & UlI-
rich, 2018) und dariiber vermittelt auch im Leistungszuwachs der Schiiler*innen (vgl.
Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008) erklaren konnen. Einstellungen
und Uberzeugungen werden in der empirischen Forschung unterschiedlich gerahmt und
operationalisiert. Wir fokussieren in unserer Studie das Konzept der motivationalen Ori-
entierungen und nutzen fiir eine moglichst umfassende theoretische Einbettung das Er-
wartungs-Wert-Modell von Wigfield und Eccles (vgl. Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield &
Eccles, 2000). Im Modell werden motivationale Orientierungen als subjektive Wertiiber-
zeugungen (subjective task value) verstanden, die einem Gegenstand beigemessen wer-
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den. Dabei werden vier Teilkomponenten unterschieden, die intrinsische und extrinsi-
sche Motivationsqualititen abbilden: (i) intrinsischer Wert (Interesse), (ii) personliche
Wichtigkeit, (iii) empfundene Niitzlichkeit sowie (iv) die mit dem Erwerb des Wissens
einhergehenden Kosten wie z. B. die aufzubringende Anstrengung (vgl. Eccles, 2005). Da
die in FlipViU eingesetzte Intervention zum Ziel hat, die professionelle Unterrichtswahr-
nehmung von Lehramtsstudierenden mittels der Analyse von authentischen Unterrichts-
videos zu fordern, fokussieren wir diesen Bereich auch mit Blick auf die motivationalen
Orientierungen von Studierenden. Dazu untersuchen wir spezifisch, wie sich die Teilkom-
ponenten Interesse, Wichtigkeit, Niitzlichkeit und Kosten in Bezug auf den Aspekt ,Ana-
lyse und Reflexion von Unterrichtsvideos‘ entwickeln und wie diese Einstellungen mit der
Auspragung der professionellen Unterrichtswahrnehmung zusammenhangen.

2.2 Das Potenzial von Inverted Classrooms zur Kompetenzforderung

Inverted oder Flipped Classrooms (vgl. DeLozier, & Rhodes, 2016; Willems et al., 2020)
zeichnen sich dadurch aus, dass die Lehr-Lernaktivitaten, die im Hochschulkontext in der
Regel in einer lehrendenzentrierten Prasenzphase stattfinden, und die Aktivitdten, die
sich fiir das Selbststudium der Studierenden daraus ableiten, ,umgedreht’ werden: Im In-
verted Classroom wird die Wissensaneignung in eine Selbstlernphase der Studierenden
ausgelagert, wahrend die darauf aufbauende Anwendung und Vertiefung des erworbenen
Wissens in gemeinsamen Prasenzphasen stattfindet, in denen gezielt aktivierende und
kooperative Lehr-Lernmethoden genutzt werden (vgl. Abeysekera & Dawson, 2015; Fin-
kenberg & Trefzger, 2019; Sailer & Figas, 2018). Studierende kdnnen sich in den Selbst-
lernphasen die Inhalte orts- und zeitunabhidngig, eigenverantwortlich und im eigenen
Lerntempo erarbeiten. Im Sinne des blended learning wird diese Aneignungsphase durch
den Einsatz von digitalen Lernmaterialien (z. B. spezieller digitaler oder virtueller Lern-
module oder verschiedener Arten von Lehrvideos) unterstiitzt. Als ,Gelenkstelle” (Fin-
kenberg & Trefzger 2019, S. 84) zwischen den eigenverantwortlichen, asynchronen Pha-
sen der Wissensaneignung und der daran ankniipfenden gemeinsamen Vertiefung eignen
sich in ICM schlief3lich eigenstdandige Phasen der Wissensiiberpriifung, z. B. durch den
Einsatz verschiedener (Self-) Assessmentverfahren.

Neuere Studien zur Uberpriifung der Wirksamkeit von Inverted Classrooms liegen
sowohl fir den schulischen Kontext (vgl. Bergmann & Sams, 2012; Clark, 2015; Finken-
berg & Trefzger, 2019; Wagner, Gegenfurtner & Urhahne, 2021) als auch fiir den Hoch-
schulbereich vor (vgl. Akcayir & Akcayir, 2018; Asiksoy und Ozdamli, 2016; Chen, Mon-
rouxe, Lu, Jeng, Chang, Chang & Chai, 2018; Cheng, Ritzhaupt & Antonenko, 2019;
O’Flaherty & Phillips, 2015; Fischer & Spannagel, 2012; Mertens, Schumacher, B6hm-Kas-
per & Basten, 2019; Sailer & Figas, 2018; van Alten, Phielix, Janssen & Kester, 2019). Auf
Grund der jeweils sehr heterogenen und situationsspezifisch hoch individuellen Umset-
zungen der beschriebenen Kernkonzepte von Inverted Classrooms stellt sich die aktuelle
Befundlage noch vergleichsweise uneinheitlich dar: So weisen die Befunde von Asiksoy
und Ozdamh (2016), die mittels eines Pra-Post-Kontrollgruppendesigns Effekte von In-
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verted Classrooms in einem Physikeinfiihrungskurs untersuchen, darauf hin, dass Studie-
rende im Inverted Classroom signifikant hohere Werte in einem Leistungstest erzielen als
ihre Kommiliton*innen im traditionellen Physikkurs. Neben diesen positiven Effekten auf
die Lernleistung werden auch ein Anstieg der Motivation und der Selbstwirksamkeit bei
den Physikstudierenden im Inverted Classroom berichtet - die Befunde sind allerdings nur
eingeschrankt interpretierbar, da diese Merkmale in der Kontrollgruppe nicht erhoben
wurden. Demgegentiber stehen die Befunde von Yough, Merzdorf, Fedesco und Cho
(2019), die in einer quasi-experimentellen Studie mit Lehramtsstudierenden in einem
Einflihrungskurs der Pddagogischen Psychologie einen starkeren Wissenszuwachs im In-
verted Classroom nachweisen, jedoch keinen entsprechend positiven Effekt auf die Moti-
vation der Studierenden. Sailer und Figas (2018) wiederum, die die Wirksamkeit eines
Inverted Classroom im Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft untersuchen, kén-
nen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen in Bezug auf die Lernergeb-
nisse in einem Wissenstest feststellen. Schliefdlich untersuchen Weidlich und Spannagel
(2014) in einem Mathematikkurs fiir Lehramtsstudierende die konkrete Gestaltung der
Selbstlernphasen im Inverted Classroom und kommen zu dem Schluss, dass Erklarvideos
zur Vorbereitung auf die Vorlesung zu besseren Testergebnissen fiihren als textbasierte
Aufgaben.

Neben solchen Einzelstudien liegen mittlerweile auch verschiedene Metaanalysen
und scoping reviews vor, die die Effekte von ICM systematisch zusammenfassen und auf
potenziell moderierende Merkmale aufmerksam machen: So kommen u. a. Mertens et al.
(2019) zu dem Schluss, dass Inverted Classrooms dazu geeignet sind, die Kompetenziiber-
zeugungen von Studierenden zu erhohen, Effekte auf motivationale Merkmale jedoch nur
indifferent bis tendenziell positiv sind. O’Flaherty und Phillips (2015) zeigen, dass Studie-
rende grundsatzlich positive Einstellungen gegenitiber Inverted Classrooms haben, in die-
sen Lernumgebungen mehr Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess iibernehmen
und in den Prasenzphasen starker an Diskussionen teilnehmen. Auch die metaanalyti-
schen Befunde von van Alten et al. (2019) weisen auf eine grundsatzlich férderliche Wir-
kung von Inverted Classrooms auf Leistungsmerkmale hin, belegen aber keinerlei motiva-
tionale Effekte. Zudem zeigen sie, dass die Effektstirken besonders hoch waren, wenn
systematisch (Self-)Assessmentphasen in die Inverted Classrooms integriert waren und
die gemeinsamen Prasenzzeiten verglichen zu traditionellen Lehrveranstaltungsforma-
ten in den Inverted Classrooms nicht reduziert werden.

Auch wenn die Befundlage bisher noch uneinheitlich ist, so scheinen ICM - richtig
umgesetzt — durchaus einen positiven Effekt auf die Entwicklung motivational-affektiver
und kognitiver Merkmale von Studierenden entfalten zu kénnen. Das Potenzial dieser
Lernumgebungen spezifisch fiir die Férderung der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung und der damit verbundenen motivationalen Orientierungen von Lehramtsstudie-
renden wurde allerdings bisher noch nicht untersucht.
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3. Fragestellungen und Methodik

3.1 Fragestellungen

Im Fokus des Beitrages steht die Entwicklung der (selbsteingeschatzten) professionellen
Unterrichtswahrnehmung und der motivationalen Orientierungen im Bereich ,Videoba-
sierte Analyse und Reflexion von Unterricht’ von Lehramtsstudierenden in verschiedenen

Lehrveranstaltungsformaten. Im Einzelnen gehen wir folgenden beiden Fragestellungen

nach:

1. Wie unterscheidet sich die Entwicklung der selbsteingeschéatzten professionellen Un-
terrichtswahrnehmung von Studierenden in Abhdngigkeit der verschiedenen Lehr-
veranstaltungsformate (typisches ICM, e-ICM, traditionelles Blockseminar in Pra-
senz)?

2. Wie unterscheidet sich die Entwicklung der motivationalen Orientierung von Studie-
renden in Abhangigkeit der verschiedenen Lehrveranstaltungsformate (typisches
ICM, e-ICM, traditionelles Blockseminar in Prasenz)?

3.2 Studiendesign

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde im Projekt FlipViU ein langsschnittliches,
quasi-experimentelles Pra-Post-Kontrollgruppendesign umgesetzt, in dessen Zentrum
die Entwicklung von zwei Inverted Classroom-Varianten zur praxisorientierten Férderung
unterrichtsbezogener Reflexionskompetenzen stand (vgl. Willems et al., 2020). Im Semi-
nar ,Was ist effektiver Unterricht? Videobasierte Analyse und Reflexion von Unterricht.’
sollen die Studierenden dazu befdahigt werden, Unterricht kriteriengeleitet zu analysieren
und daran ankniipfend authentische Unterrichtssituationen zu interpretieren. Ziel des

Projektes war zunachst die Entwicklung eines ,typischen Inverted Classroom‘ ausgehend

von einem bestehenden ,traditionellen’ Seminar, wobei die Inhalte beider Formate iden-

tisch sein sollten. Geplant war, die Inverted Classroom-Variante ab dem WiSe 2019/2020

zu implementieren und die motivational-affektiven und kognitiven Wirkungen verglei-

chend zum ,traditionellen’ Seminar zu untersuchen. Nach einem Semester der Implemen-
tation (WiSe 2019/2020) wurde der ,typische Inverted Classroom‘ pandemiebedingt zu
einem e-ICM weiterentwickelt und wird in dieser Form seit dem SoSe 2020 eingesetzt.

Zur Analyse der differenziellen Wirksamkeit der Inverted Classrooms wurden in der Stu-

die drei Lehrveranstaltungsformate realisiert (vgl. Abschnitt 3.4 zur inhaltlichen Be-

schreibung des Interventionskonzeptes):

1. ,Traditionelles’ Blockseminar bestehend aus gemeinsamen Seminarsitzungen zur
Wissensvermittlung (synchron) und erganzenden, asynchronen Selbstlernphasen
zur Wiederholung und Vertiefung (implementiert von WiSe 2018/2019 bis
WiSe 2019/2020; Kontrollgruppe).

2. Typischer Inverted Classroom (ICM) bestehend aus vorstrukturierten, digital gestiitz-
ten Selbstlernphasen (asynchron) und gemeinsamen (synchronen) interaktiven Pra-
senzsitzungen ,vor Ort’ (implementiert im WiSe 2019/2020; Interventionsgruppe 1).
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3. e-ICM bestehend aus vorstrukturierten, digital gestiitzten Selbstlernphasen und ge-
meinsamen (synchronen) interaktiven e-Prasenzsitzungen (implementiert von
SoSe 2020 bis WiSe 2021/2022; Interventionsgruppe 2).

Zur Erfassung der kognitiven und motivational-affektiven Entwicklungen wurden zu Be-

ginn und am Ende der Semester bei allen teilnehmenden Studierenden jeweils standardi-

sierte Wissenstests und Fragbdgen eingesetzt. Merkmale der Prozessqualitit der einzel-
nen Lehrveranstaltungen (u.a. Strukturierung, motivationale Unterstiitzung, kognitive

Aktivierung) wurden in einer Zwischenerhebung sowie jeweils am Ende der Semester

mittels eines standardisierten Fragebogens erfasst.

3.3 Stichprobe

An der (derzeit noch laufenden) Studie nahmen bisher N=188 Studierende (58.0% weib-
lich, MWaiter = 25.14, SDaiter = 2.71, MWrkachsemester = 2.56, SDFachsemester = 1.74) teil. 28 Stu-
dierende gehoren zur Interventionsgruppe 1 (ICM), 58 Studierende zu Interventions-
gruppe 2 (e-ICM) und 102 Studierende zur Kontrollgruppe (,traditionelles‘ Seminar). Die
Zuteilung der Studierenden auf die Seminarbedingungen erfolgte liber ein Losverfahren.
Bedingt durch Fehlzeiten der Studierenden zu den Terminen der Datenerhebung liegen
teilweise unvollstandige Datensatze vor. Fehlende Datensatze liegen zudem verstarkt in
der e-ICM Variante vor, bei der auch die Datenerhebung ,online-at-home* stattfand. Auf
Basis der Gesamtstichprobe wurden daher lediglich die Analysen zur Qualitit der einge-
setzten Erhebungsinstrumente durchgefiihrt (vgl. Abschnitt 3.5). Die inferenzstatisti-
schen Auswertungen zur Bearbeitung der hier fokussierten Fragestellungen beruhen auf
der aktuellen Analysestichprobe von N=69 Studierenden, die jeweils zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten zu Semesterbeginn und -ende teilgenommen haben. Die deskriptiven
Kennwerte fiir die einzelnen Gruppen sind in Tab. 1 dargestellt.

mannlich weiblich Alter FS
N n % n % MW  SD MW  SD
ICM 10 3 30.00 | 7 70.00 | 24.10 | 1.66 |2.00 |1.25
e-ICM 15 8 53.30 | 7 46.70 | 23.67 | 1.23 |2.07 |0.73
KG 44 18 41.90 | 25 58.10 | 25.41 | 2.52 |2.67 |1.65
Gesamt 69 29 42.60 | 39 57.40 | 24.84 | 230 |2.44 |1.46

KG = Kontrollgruppe (,traditionelles’ Blockseminar in Prasenz)

Tab. 1: Deskriptive Beschreibung der Analysestichprobe
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3.4 Interventionskonzept

Alle Lehrveranstaltungsformate beginnen in der ersten Semesterwoche mit einer 60-
miniitigen Einfiihrungssitzung, in der neben dem gegenseitigen Kennenlernen organisa-
torische Aspekte zum Ablauf des Seminars im Vordergrund stehen. In der ,traditionellen’
Seminarvariante (Blockseminar) und in der urspriinglichen Inverted Classroom-Variante
findet diese Einfiihrungssitzung jeweils in physischer Prasenz ,vor Ort‘ statt. Im e-ICM fin-
det die Einfiihrungssitzung online satt.

Die Lehrveranstaltungen bestehen jeweils aus drei thematischen Lernmodulen.
Die Lernzyklen im ICM und e-ICM bestehen jeweils aus den Phasen Erarbeitung, Assess-
ment und Vertiefung:
Phase I - Erarbeitung: Die Wissensaneignung erfolgt in beiden Inverted Classroom-Vari-
anten selbstgesteuert und asynchron durch die Studierenden und wurde fiir beide Inter-
ventionsgruppen auf drei inhaltliche Erarbeitungsphasen aufgeteilt. Vorstrukturiert und
unterstiitzt wurde die Erarbeitung durch die Bereitstellung von kurzen Lernvideos, digi-
talen Lernmodulen, praktischen Unterrichtsvideos sowie Lektliretexten (zu theoreti-
schen Grundlagen und empirischen Forschungsbefunden) auf der onlinebasierten Lern-
plattform ILIAS. Diese digitalen Lernmaterialien wurden durch Impuls- und Reflexions-
fragen begleitet, die eine aktive Verarbeitung der Inhalte fordern sollten. Die erste Selbst-
lernphase (Zeitfenster fiir die Selbstlernphase: zwei Wochen) umfasste die Einftihrung in
relevante Theorien und Forschungsbefunde zum Thema Unterrichtsqualitit. Die zweite
Phase (Zeitfenster: vier Wochen) sowie die dritte Phase (Zeitfenster: drei Wochen) bein-
haltete (i) die theoriebasierte Einfiihrung in die Unterrichtsqualititsmerkmale ,Klassen-
management’ (zweite Selbstlernphase) bzw. ,Feedback’ (dritte Selbstlernphase), (ii) die
Demonstration von zentralen Dimensionen von Klassenmanagement (zweite Selbstlern-
phase) bzw. Feedback (dritte Selbstlernphase) anhand authentischer Unterrichtsvideos
und (iii) die angeleitete Analyse von Unterrichtsvideos gemafs den Prinzipien der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung (Beschreiben, Erklaren, Vorhersagen) mit spezifi-
schem Blick auf die Themen Klassenmanagement (zweite Selbstlernphase) bzw. Feed-
back (dritte Selbstlernphase) .
Phase Il - Assessment: Die selbstgesteuerten Erarbeitungsphasen werden im ICM und
e-ICM jeweils durch eine Assessmentphase abgeschlossen. Diese dient dazu, die selbstge-
steuerten Erarbeitungsphasen mit den kooperativ ausgerichteten Vertiefungsphasen zu
verbinden. Die Assessments waren ebenfalls in die Online-Lernplattform ILIAS integriert
und enthielten sowohl geschlossene Aufgaben, die die Wissensreproduktion erforderten,
als auch offene Transferfragen, die das Verstandnis und die Anwendung des erworbenen
Wissens Uberprifen. Bei einem geschlossenen Aufgabenformat erhielten die Studieren-
den ein automatisiertes Feedback liber die Lernplattform. Bei einem offenen Aufgaben-
format wurde das Feedback in digitaler Form (schriftlich) individuell von der Lehrperson
erteilt, bevor die Studierenden jeweils in Phase III des Lernzyklus einstiegen.
Phase Il - Anwendung und Vertiefung: Die Vertiefungsphasen beginnen damit, dass sich
die Studierenden zunachst in Kleingruppen strukturiert iiber die Inhalte aus den ersten
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beiden Phasen austauschen, ggf. offene Fragen klaren und Gemeinsamkeiten sowie Un-
terschiede der in den Erarbeitungsphasen individuell durchgefiihrten Unterrichtsanaly-
sen diskutieren (Umfang: 60 Minuten). Anschliefdend fiihren die Studierenden gemein-
sam Unterrichtsanalysen gemaf$ den Prinzipien der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung durch (Umfang: 90 Minuten). In Interventionsgruppe 1 (ICM) fanden diese Grup-
penphasen im Rahmen von Prasenzsitzungen statt, wobei die Dozentin vor Ort fiir Riick-
fragen zur Verfiigung stand. In Interventionsgruppe 2 (e-ICM) haben die Kleingruppen in
selbst organisierten Online-Videokonferenzen zusammengearbeitet. Im Anschluss an die
studentische Gruppenphase wurden im Plenum die Ergebnisse der Unterrichtsanalysen
zusammengefasst, das methodische Vorgehen reflektiert und praxisrelevante Hand-
lungsoptionen fiir die spatere Unterrichtstatigkeit diskutiert (Umfang: 90 Minuten). Diese
Plenumsphasen fanden in Interventionsgruppe 1 (ICM) im Rahmen der Prasenzsitzungen
und in Interventionsgruppe 2 (e-ICM) als gemeinsame Online-Videokonferenz statt, wo-
bei beide Plenumsphasen methodisch identisch durchgefiihrt wurden.

3.5 Erhebungsinstrumente

Professionelle Unterrichtswahrnehmung

Als kognitive Facette der professionellen Kompetenz von Lehramtsstudierenden wurde
die selbsteingeschatzte Kompetenz im Bereich der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung erfasst. Dazu wurde auf Basis der Arbeiten von Seidel et al. (2010) sowie Seidel und
Stiirmer (2014) ein Kurzfragebogen entwickelt, der iiber drei Subskalen verschiedene Di-
mensionen der selbsteingeschatzten professionellen Unterrichtswahrnehmung erfasst
(Tab. 2).

Anzahl

Subskala Beispielitem ltems

0(1/ (0.8)

Ich kann auf mein theoretisches Wissen
liber guten Unterricht zuriickgreifen,
wenn ich Unterrichtssituationen be-
schreibe.

Ich kann Unterrichtssituationen auf der
Erklaren Basis von Theorien und Befunden tiber | 3 .87/.90
guten Unterricht interpretieren.

Ich kann mein theoretisches Wissen
tiber Unterricht nutzen, um Handlungs-
verlaufe in den beobachteten Unter-

richtssituationen einzuschatzen.
a1 = Cronbachs Alpha Messzeitpunkt 1 (Semesterbeginn); az = Cronbachs Alpha Messzeitpunkt 2 (Semesterende)

Beschreiben 3 72/.79

Vorhersagen 3 .91/.85

Tab. 2: Beispielitems und Reliabilitidten: Professionelle Unterrichtswahrnehmung

Die Subskala ,Beschreiben’ umfasst die Kompetenz, Unterrichtssituationen theoriegelei-
tet sowie interpretations- und wertfrei zu beschreiben. Die Items der Subskala ,Erklaren’
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orientieren sich an der Fahigkeit, Unterrichtssituationen theoretisch einzuordnen und zu
begriinden. Die Items der Subskala ,Vorhersagen’ beschreiben die Kompetenz, Auswir-
kungen von Unterrichtssituationen auf die Lernprozesse der Schiiller*innen einzuschat-
zen. Die Items werden auf einer siebenstufigen Skala (1 = ,gar nicht bis 7 = ,sehr*) einge-
schatzt. Die Reliabilitdten der Subskalen sind fiir beide Messzeitpunkte gut bis sehr gut
(a=.72; vgl. Tab. 2).

Die faktorielle Struktur der Subskalen wurde mittels konfirmatorischer Faktoren-
analysen in Mplus 8.6 unter Verwendung des Full-Information-Maximum-Likelihood-Ver-
fahrens gepriift (vgl. Muthén & Muthén, 2021). Dazu wurde die Gesamtstichprobe von
N=188 Studierenden genutzt (vgl. Abschnitt 3.3). Fiir die Beurteilung der Modellgiite wur-
den verschiedene Giitekriterien herangezogen (Marsh, Hau & Wen, 2004; West, Taylor &
Wu, 2012), die in Tab. 3 dargestellt sind. Insgesamt ist die Modellgiite des theoretisch
postulierten dreifaktoriellen Modells fiir beide Messzeitpunkte (MZP) zufriedenstellend
bis (sehr) gut (vgl. Tab. 3). Die verwendeten Items weisen durchweg hohe und signifi-
kante standardisierte Faktorladungen auf (.35 <A <.97 fiir MZP 1 und .55 <A <.97 fir
MZP 2).

Kennwert MZP 1 MZP 2

X2 [df] 101.43** [24] 45.35*% [98]
x%/df 4.23 1.89
CFI/TLI 97/.97 .99/.99
RMSEA .05 (n.s.) .05 (n.s.)
SRMR .04 .04

** p<.01, * p<.05, n.s. = nicht signifikant; MZP = Messzeitpunkt
Tab. 3: Modellfitstatistiken: Professionelle Unterrichtswahrnehmung

Motivationale Orientierungen

Als motivational-affektive Facette der professionellen Kompetenz von Lehramtsstudie-
renden wurden die subjektiven Wertiiberzeugungen in Bezug auf das Thema ,Analyse und
Reflexion von Unterrichtsvideos‘ erfasst. Basierend auf dem Erwartungs-Wert-Modell
(Wigfield & Eccles, 2000) wurden dazu vier Subskalen entwickelt, die die Dimensionen
JInteresse’, Wichtigkeit’, Niitzlichkeit’ und ,Kosten‘ abdecken. Das Antwortformat der
[tems ist vierstufig (1 = trifft nicht zu‘ bis 4 = trifft zu‘). Die Reliabilititen der Subskalen
sind fiir beide Messzeitpunkte gut bis sehr gut (a = .81; vgl. Tab. 4).
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Subskala Beispielitem sutell ai/ oz
Items

Ich bin neugierig auf das Thema ,Ana-

Interesse lyse und Reflexion von Unterrichtsvi- 4 .93/.95
deos".
Es mir wichtig, mein Wissen zum

Wichtigkeit Thema ,Analyse und Reflexion von Un- | 4 .88/.86
terrichtsvideos' auszubauen.
Ich finde das Thema ,Analyse und Refle-

Niitzlichkeit xion von Unterrichtsvideos’ insgesamt | 4 .85/.84
niitzlich fiir die schulische Praxis.
Ich denke, dass ich das Thema ,Analyse

Kosten und Reflexion von Unterrichtsvideos’ 4 .84/.81
ohne grofde Miihe verstehen werde.

a1 = Cronbachs Alpha Messzeitpunkt 1 (Semesterbeginn); az = Cronbachs Alpha Messzeitpunkt 2 (Semesterende)
Tab. 4: Beispielitems und Reliabilitdten: Motivationale Orientierungen

Auch hier wurde die faktorielle Struktur mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen an-
hand der Gesamtstichprobe von N=188 Studierenden gepriift. Die Modellgiite des theore-
tisch postulierten vierfaktoriellen Modells ist fiir beide Messzeitpunkte (MZP) insgesamt
(sehr) gut (vgl. Tab. 5). Die verwendeten Items weisen durchweg hohe und signifikante
standardisierte Faktorladungen auf (.73 <A <.97 fiir MZP 1 und .60 <A <.99 fiir MZP 2).

Kennwert MZP 1 MZP 2

X2 [df] 267.54** [98] 151.64* [98]
x%/df 2.73 1.55
CFI/TLI 97/.97 .99/.99
RMSEA .05 (n.s.) .05 (n.s.)
SRMR .05 .05

** p<.01, * p<.05, n.s. = nicht signifikant; MZP = Messzeitpunkt
Tab. 5: Modellfitstatistiken: Motivationale Orientierungen

Tab. 6 stellt abschliefiend die latenten Korrelationen zwischen den untersuchten motiva-
tional-affektiven und kognitiven Merkmalen dar. Die Korrelationen fiir die Subskalen der
professionellen Unterrichtswahrnehmung sind fiir beide Messzeitpunkte erwartungs-
konform durchweg hoch und signifikant (MZP 1: .69 <r<.92; MZP 2:.75 <r <.87). Glei-
ches gilt - mit Ausnahme der Dimension ,Kosten‘ - fiir die Subskalen der motivationalen
Orientierung (MZP 1: .06 <r <.90; MZP 2:.02 <r<.90).

Auch zwischen den Subskalen der professionellen Unterrichtswahrnehmung einer-
seits und denen der motivationalen Orientierung andererseits ergeben sich iiberwiegend
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signifikante Korrelationen. Allerdings sind diese mit Werten von .06 <r <.29 (MZP 1) und
.20 £r<.41 (MZP 2) deutlich geringer als die Korrelationen innerhalb der Konstrukte. Zu-
dem zeigen sich hier systematische Unterschiede zwischen den beiden Messzeitpunkten:
Wahrend zum ersten Messzeitpunkt die motivationalen Orientierungen und die selbst
eingeschatzten Kompetenzen noch weitgehend unabhingig voneinander variieren - hier
auch mit Ausnahme der Facette ,Kosten‘ - korrelieren die motivationalen Orientierungen
und die selbsteingeschatzten Kompetenzen der Studierenden zum zweiten Messzeit-
punkt deutlich starker miteinander.

Subskalen 1 2 3 4 5 6 7

1 | Beschreiben .92 .72 .08 .07 .08 .18
2 | Erklaren .87 .69 .06 A1 .06 .18
3 | Vorhersagen .75 .82 .06 A1 .06 .29
4 | Interesse .33 .20 .26 .83 .64 .06
5 | Wichtigkeit .36 .23 31 90 90 .08
6 | Niitzlichkeit 41 .26 .30 77 .84 .02
7 | Kosten .01 .04 10 .05 .02 .04

Oberhalb der Diagonalen: latente Korrelationen zu MZP 1 (Beginn des Semesters); unterhalb der Diagonalen: latente
Korrelationen zu MZP 2 (Ende des Semesters), signifikante Korrelationen (p <.01) sind fett gedruckt.

Tab. 6: Latente Korrelationen zwischen den Subskalen der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung und den motivationalen Orientierungen

4. Ergebnisse

(i) Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung und der motivationalen Ori-
entierungen auf Ebene der Gesamtstichprobe

Um in einem ersten Schritt einen Eindruck tiber die Gesamtentwicklung der selbsteinge-
schitzten Kompetenzen und der motivationalen Orientierungen im Verlauf eines Semes-
ters zu erhalten, sind in Tab. 7 die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche zwischen den bei-
den Messzeitpunkten auf Ebene der Gesamtstichprobe dargestellt. Fiir die Dimensionen
der professionellen Unterrichtswahrnehmung lasst sich ein signifikanter Zuwachs im
Verlauf eines Semesters nachweisen. Die Effektgrofien der Mittelwertunterschiede sind
dabei als grof3 zu bewerten (1.30 < |d| < 1.71). Im Gegensatz dazu weisen die Befunde fiir
die motivationalen Orientierungen der Studierenden auf Ebene der Gesamtstichprobe
keine statistisch signifikanten oder praktisch bedeutsamen Veranderungen nach.
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el MZP 1 MZP 2 t-Test

MW (SD) MW (SD) t df p d
Professionelle Unterrichtswahrnehmung
Beschreiben 3.96 (0.97) | 5.50(0.88) | 10.45 | 64 .00 1.30
Erklaren 3.40 (1.18) | 5.39 (0.95) | 11.03 | 64 .00 1.37
Vorhersagen 3.43 (1.13) | 5.15(0.84) | 11.77 | 64 .00 1.46
Motivationale Orientierungen
Interesse 3.11(0.69) |3.00(0.69) |-1.38 |64 17 -0.17
Wichtigkeit 2.65(0.74) |2.78(0.64) | 1.54 64 13 0.19
Niitzlichkeit 2.82 (0.65) |293(0.56) |1.43 64 16 0.17
Kosten 2.20(0.51) |2.23(0.55) |0.41 64 .68 0.05

Signifikante Mittelwertunterschiede sind fett markiert; Skalierung professionelle Unterrichtswahrnehmung: 1 = ,gar
nicht’ bis 7 = ,sehr’; Skalierung motivationale Orientierungen: 1 = trifft nicht zu‘ bis 4 = trifft zu".

Tab. 7: Verdnderungen in der professionellen Unterrichtswahrnehmung und den motivationalen
Orientierungen (Gesamtstichprobe)

(ii) Differenzielle Entwicklungen der professionellen Unterrichtswahrnehmung

Tab. 8 und 9 stellen die Ergebnisse zur Frage dar, ob sich die Entwicklung der selbstein-
geschatzten professionellen Unterrichtswahrnehmung von Studierenden in Abhéngigkeit
der verschiedenen Lehrveranstaltungsformate unterscheidet. Dazu werden zunéachst die
deskriptiven Veranderungen zwischen den beiden Messzeitpunkten fiir die drei Sub-
skalen ,Beschreiben’, ,Erklaren’ und ,Vorhersagen‘ getrennt fiir die drei Lehrveranstal-
tungsformate dargestellt (Tab. 8). Im Anschluss daran werden die inferenzstatistischen
Befunde der Varianzanalyse mit Messwiederholung dargestellt (Tab. 9).

Die deskriptiven Befunde (vgl. Tab. 8) weisen zundchst eine Zunahme der selbstein-
geschitzten Kompetenzen fiir die Studierenden in allen drei Lehrveranstaltungsformaten
aus. Dieses Muster gilt fiir die Kompetenzbereiche ,Beschreiben’, ,Erklaren‘ und ,Vorher-
sagen’ gleichermafden, wobei die héchsten Zuwachse fiir die Dimension ,Erklaren‘ auftre-
ten. Auf deskriptiver Ebene zeigt sich ferner, dass Studierende der Interventionsgruppe 1
(typisches ICM) die hochsten Zuwachse aufweisen, gefolgt von Studierenden der Kontroll-
gruppe (traditionelles Seminar). Studierende der Interventionsgruppe 2 (e-ICM) weisen
im Verlauf eines Semesters den geringsten Zuwachs in den Kompetenzeinschiatzungen auf
und verzeichnen zudem die geringsten Mittelwerte in allen drei Kompetenzbereichen
zum zweiten Messzeitpunkt.

Die Befunde der Varianzanalysen zeigen allerdings, dass sich dieser Trend nicht in-
ferenzstatistisch absichern lasst (vgl. Tab. 9): Zwar ergeben sich fiir alle Dimensionen der
professionellen Unterrichtswahrnehmung signifikante Haupteffekte fiir den Faktor ,Zeit’
(,Beschreiben’: F(1, 62) = 82.64, p = .00, partielles n? =.57; ,Erklaren‘: F(1,62) =102.41,
p =.00, partielles n? =.62; ,Vorhersagen: F(1,62)=98.62, p=.00, partielles n?=.61),
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demgegeniiber zeigen sich aber keine signifikanten Haupteffekte fiir die Gruppenzugeho-
rigkeit. Auch sind die Interaktionseffekte nicht signifikant. Der subjektiv wahrgenom-
mene Kompetenzzuwachs unterscheidet sich daher nicht signifikant zwischen den unter-
schiedlichen Lehrveranstaltungsformaten, sodass wir — nach jetziger Datenlage - nicht
von differenziellen Entwicklungsverlaufen der Kompetenzeinschatzung in Abhangigkeit
der Lehrveranstaltungsformate ausgehen kénnen.

ICM e-ICM KG

Subskalen MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2

MW (SD) | MW (SD) | MW (SD) | MW (SD) | MW (SD) | MW (SD)

Beschreiben 3.90 5.87 3.96 5.04 3.98 5.58
(1.04) (0.55) (0.97) (0.94) (0.97) (0.97)
Erkliren 3.13 5.87 3.40 5.16 3.47 5.36
(1.33) (0.65) (1.36) (0.93) (1.10) (0.99)
3.68 5.57 3.31 4.87 3.42 5.15
Vorhersagen

(1.23) (0.59) (1.25) (0.97) (1.07) (0.81)

Skalierung professionelle Unterrichtswahrnehmung: 1 = ,gar nicht’ bis 7 = ,sehr*

Tab. 8: Deskriptive Befunde zur Verdnderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung (ge-
trennt nach Lehrveranstaltungsformat)

Haupteffekt Zeit Haupteffekt Gruppe Interaktionseffekt

Subskalen
Fa p n? I p n? I p n?

Beschreiben | 82.64 |.00 .57 1.12 | .33 .04 1.83 |.17 .06

Erklaren 102.41 | .00 .62 .26 77 .01 1.62 |.21 .06

Vorhersagen | 98.62 | .00 .61 1.37 | .26 .04 24 .79 .04

adf= (1, 62); v df= (2, 62)

Tab. 9: Inferenzstatistische Befunde zur Veranderung der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung (getrennt nach Lehrveranstaltungsformat)
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(iii) Differenzielle Entwicklung der motivationalen Orientierung
In Tab. 10 und 11 sind die Ergebnisse zur Entwicklung der motivationalen Orientierung
von Studierenden in den verschiedenen Lehrveranstaltungsformaten dargestellt.
Wahrend auf Ebene der Gesamtstichprobe (vgl. Tab. 7) weder statistisch signifi-
kante noch praktisch bedeutsame Verdanderungen in den motivationalen Orientierungen
nachgewiesen wurden, lassen sich auf deskriptiver Ebene fiir die verschiedenen Lehrver-
anstaltungsformate durchaus unterschiedliche Entwicklungsmuster erkennen (vgl.
Tab. 9): Wahrend die Studierenden in Interventionsgruppe 1 (typisches ICM) von einer
positiven Entwicklung auf den Dimensionen ,Interesse’, ,Niitzlichkeit’ und ,Wichtigkeit'
und einer Abnahme der wahrgenommenen ,Kosten‘ berichten, weisen Studierende der
Interventionsgruppe 2 (e-ICM) ein gegenlaufiges Muster auf: Hier sinken die Einschatzun-
gen auf den Dimensionen,Interesse’, ,Niitzlichkeit' und ,Wichtigkeit' und die Einschatzung
der wahrgenommenen ,Kosten‘ steigt im Verlauf des Semesters. Auch die Studierenden
der Kontrollgruppe (traditionelles Seminar) berichten iiber eine (leichte) Abnahme des
Interesses und eine (leichte) Zunahme der wahrgenommenen Kosten.

ICM e-1ICM KG
Subskalen MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2
MW (SD) | MW (SD) | MW (SD) | MW (SD) | MW (SD) | MW (SD)
Interesse 3.10 (.72) | 3.30 (.50) | 3.15 (.71) | 2.67 (.82) | 3.10 (.69) | 3.04 (.64)
Wichtigkeit | 2.70 (.99) | 3.13 (.69) | 2.88 (.58) | 2.55 (.52) | 2.54 (.72) | 2.78 (.64)
Niitzlichkeit | 2.98 (.72) | 3.30 (:39) | 3.00 (.53) | 2.82 (.61) | 2.72 (.66) | 2.89 (.56)
Kosten 2.53 (42) | 2.28 (49) | 2.13 (44) | 2.25 (.65) | 2.14 (.53) | 2.21 (.54)

Skalierung motivationale Orientierungen: 1 = trifft nicht zu‘ bis 4 = trifft zu

Tab. 10: Deskriptive Befunde zur Veranderung der motivationalen Orientierungen (getrennt
nach Lehrveranstaltungsformat)

Fir die Dimensionen ,Interesse‘ und ,Wichtigkeit‘ lassen sich diese Entwicklungsverlaufe
schliefllich auch inferenzstatistisch absichern: Es ergeben sich signifikante Interaktions-
effekte, die eine differenzielle Wirksamkeit der unterschiedlichen Lehrveranstaltungsfor-
mate fiir die Entwicklung des wahrgenommenen Interesses und der wahrgenommenen
Wichtigkeit der Inhalte zugunsten des typischen ICM belegen (,Interesse’: F(2, 62) = 4.00,
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p =.02,1n%=.11; Wichtigkeit": F(2, 62) =5.06, p =.01, n? =.14). Fiir die Dimension ,Niitz-
lichkeit' ergibt sich ein tendenziell signifikanter Interaktionseffekt in gleicher Richtung
(F(2,62) =2.55, p=.09, n?=.08). Fir die Dimension ,Kosten‘ lassen sich weder signifi-
kante Interaktions- noch signifikante Haupteffekte nachweisen.

Haupteffekt Zeit Haupteffekt Gruppe Interaktionseffekt
Subskalen

F p n? F p n? F p n?
Interesse 1.47 |.23 .02 74 48 .02 4,00 |.02 11

Wichtigkeit 1.27 | .27 .02 71 .50 .02 506 |.01 14

Nitzlichkeit | 1.35 |.25 .02 1.71 | .19 .05 2.55 |.09 .08

Kosten .06 .82 .01 1.22 | .30 .04 1.22 | .30 .04

adf= (1, 62); v df= (2, 62)

Tab. 11: Inferenzstatistische Befunde zur Veranderung der motivationalen Orientierungen (ge-
trennt nach Lehrveranstaltungsformat)

5. Diskussion und Ausblick

Der Beitrag untersuchte auf Basis der Daten des Projektes FlipViU die Wirksamkeit von
zwei Inverted Classroom-Varianten auf die Entwicklung von selbsteingeschitzten Kompe-
tenzen von Lehramtsstudierenden im Bereich der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung und der motivationalen Orientierungen in Bezug auf das Thema ,Analyse und Re-
flexion von Unterrichtsvideos’. Implementiert wurden zwei Inverted Classroom-Varian-
ten, die sich lediglich in der Gestaltung der gemeinsamen, synchronen Prasenzphasen un-
terschieden: Wahrend in der urspriinglichen Inverted Classroom-Variante die synchronen
Phasen ,vor Ort' in physischer Prasenz stattfanden, fanden diese in der e-ICM Variante
pandemiebedingt online als e-Prasenzsitzungen (virtuelle Videokonferenzen) statt.
Professionelle Unterrichtswahrnehmung: Zusammenfassend wiesen die Ergebnisse
zunachst bei allen Studierenden - unabhdngig von dem von ihnen besuchten Lehrveran-
staltungsformat - einen signifikanten Zuwachs in den selbsteingeschatzten Kompetenzen
in den drei Dimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung (,Beschreiben’,
,Erklaren‘ und ,Vorhersagen‘) auf. Auf deskriptiver Ebene zeigte sich zudem mit kleinen
bis mittleren Effektstiarken, dass Studierende, die an der typischen Inverted Classroom-
Variante teilnahmen liber hohere Kompetenzzuwachse verfiigten, als Studierende, die
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entweder an einem ,traditionellen’ Blockseminar oder aber an der e-ICM Variante teilnah-
men - letztere wiesen sogar den geringsten Kompetenzzuwachs auf. Inferenzstatistisch
konnte dieser Trend in den Interaktionseffekten auf der Grundlage der bisher vorliegen-
den Daten jedoch nicht statistisch abgesichert werden. Da in allen Seminarbedingungen
gleichermafden Unterrichtsvideos und entsprechende Begleitmaterialien zur Vermittlung
der professionellen Unterrichtswahrnehmung eingesetzt wurden, stiitzen die Befunde
damit allerdings grundsatzlich die bisherige Erkenntnis (vgl. u. a. Hellermann et al., 2015;
Krammer et al., 2016; Stiirmer et al., 2013), dass sich die praxisorientierte Arbeit an und
mit Unterrichtsvideos generell forderlich auf die Entwicklung der professionellen Unter-
richtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden auswirkt. Einschrankend ist an dieser
Stelle anzumerken, dass in den vorliegenden Analysen aus forschungspragmatischen
Griinden lediglich Selbsteinschatzungen der Studierenden - im Sinne ihrer Kompetenz-
liberzeugungen - berticksichtigt werden konnten. Vertiefende Auswertungen der im Pro-
jekt eingesetzten Wissenstests werden zeigen, inwieweit sich dieses Befundmuster auch
auf den objektiv messbaren Wissenszuwachs der Studierenden iibertragen lasst und ob
sich hier differenzielle Entwicklungsmuster je nach Lehrveranstaltungsformat zeigen.

Motivationale Orientierungen: Auch fiir die motivationalen Auswirkungen der unter-
schiedlichen Lehrveranstaltungsformate weisen die Befunde auf statistisch signifikante
Verdanderungen im Verlaufe eines Semesters in den vier Teilkomponenten Interesse,
Wichtigkeit, Niitzlichkeit und Kosten in Bezug auf den Aspekt ,Analyse und Reflexion von
Unterrichtsvideos’ hin. Auch hier weisen Studierende in der e-ICM Variante - dhnlich wie
die Studierenden im traditionellen Blockseminar in Prasenz - die relativ ungiinstigsten
Verlaufe auf, wahrend Studierende der urspriinglichen Inverted Classroom-Variante die
glinstigsten Entwicklungen aufweisen. Besonders deutlich waren hier die Effekte fiir die
beiden intrinsischen Motivationsqualitaten ,Interesse an den Inhalten’ und ,Wichtigkeit
der Inhalte: Diese Motivationsqualititen nehmen bei Studierenden, die an der urspriing-
lichen Inverted Classroom-Variante teilnehmen im Verlauf des Semesters zu, wahrend sie
bei Studierenden in der e-ICM Variante abnehmen. In den bisher vorliegenden Daten
zeichnen sich damit zusammenfassend giinstigere Effekte fiir die urspriingliche Inverted
Classroom-Variante ab, in der neben asynchronen Selbstlern- und Assessmentphasen ge-
meinsame Phasen der Vertiefung in physischer Prasenz durchgefiihrt wurden. Kritisch
berticksichtigt werden muss dabei allerdings die bisher noch vergleichsweise geringe
Analysestichprobe, vor allem in den beiden Interventionsgruppen. Inwieweit sich die hier
berichteten Befunde stabilisieren, werden zukiinftige Analysen unter der gleichen Frage-
stellung zeigen miissen.

Bereits jetzt verdeutlichen die Befundmuster fiir die Entwicklung der hier betrach-
teten motivational-affektiven und kognitiven Merkmale allerdings - auch in Ubereinstim-
mung mit Ergebnissen bestehender Forschungsarbeiten (vgl. Akcayir & Akgayir, 2018;
Mertens et al., 2015; O’Flaherty & Phillips, 2015; Sailer & Figas, 2018; van Alten et al,,
2019) - dass bei einer umfassenden Bewertung der Wirksamkeit von Inverted Classrooms
nicht nur kognitive Merkmale (Wissenszuwachs) berticksichtigt werden sollten, sondern
auch motivationale Veranderungen von Studierenden in den Blick genommen werden
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miissen, da sich diese potenziell gegenlaufig entwickeln konnen. Aus hochschuldidakti-
scher Perspektive erscheint es daher auch sinnvoll, bei der Planung von Inverted Class-
rooms explizit verschiedene Zielkriterien wie die Forderung von Wissen, Kompetenzen,
Motivation und Selbstregulation zu beriicksichtigen und entsprechend spezifisch zu ad-
ressieren. Als lernwirksam und erfolgreich sollten Inverted Classrooms dann angesehen
werden, wenn sie neben dem anvisierten Wissenszuwachs auch positive Effekte auf mo-
tivationale Entwicklungen von Studierenden haben.

Angesichts der bisher uneinheitlichen Befundlage zur generellen Wirksamkeit von
Inverted Classrooms im Hochschulbereich (vgl. Sailer & Figas, 2018; Yough et al,, 2019;
van Alten et al., 2019) miissen die vorliegenden Befunde jedoch auch zwingend vor dem
Hintergrund der gewahlten Umsetzung der Inverted Classroom-Varianten sowie des da-
mit einhergehenden Lernkontextes interpretiert werden: So bekraftigt unsere Studie
durchaus die metaanalytischen Befunden von van Alten et al. (2019), die belegen, dass je
nach Gestaltung der ICM - hier also mit oder ohne Prasenzsitzungen ,vor Ort’ — Forderef-
fekte unterschiedlich ausfallen konnen, wobei in unserer Studie die typische Inverted
Classroom-Variante (mit gemeinsamen Prasenzsitzungen ,vor Ort‘) im Vergleich zur
e-ICM Variante Komponenten aufzuweisen scheint, die sich forderlicher auf die Lernent-
wicklung der Studierenden auswirken - bzw. umgekehrt: Die e-ICM-Variante scheint in
ihrer Umsetzung Merkmale aufzuweisen, die fiir die Kompetenz- und Motivationsent-
wicklung der Studierenden weniger forderlich sind. Insgesamt profitieren die Studieren-
den offenbar am wenigsten in einer Lernumgebung, in der sowohl die Erarbeitungs- als
auch die Anwendungs- und Vertiefungsphasen ausschlief3lich digital, d.h. ohne ein ge-
meinsames physisches Zusammentreffen, gestaltet sind - auch wenn alle Phasen intensiv
durch die Lehrperson begleitet wurden. Da beide Inverted Classroom-Varianten inhaltlich
und in der zeitlichen Strukturierung identisch abliefen, kann eine Ursache in den differen-
ziellen Entwicklungsverldaufen in der konkreten Ausgestaltung der kooperativen Lern-
phasen liegen. Wahrend diese in der urspriinglichen Inverted Classroom-Variante in ge-
meinsamer Prasenz - und damit auch unter Aufsicht und zumindest in Teilen auch unter
der Steuerung der Dozentin stattfand - mussten die Studierenden sich in der e-ICM Vari-
ante selbst organisieren, d.h. sie mussten entsprechende Zeitfenster finden und die ge-
meinsame Arbeit selbst strukturieren und steuern. Denkbar ist hier, dass sich die Studie-
renden innerhalb ihrer Gruppen in der e-ICM Variante z. B. weniger Zeit fiir den Austausch
genommen haben oder wenige intensiv an dem Lernmaterial gearbeitet haben. Inwiefern
sich diese Gestaltungsunterschiede auch in der Einschitzung der Prozessqualitit der je-
weiligen Lehrveranstaltungsformate durch die Studierenden niederschlagen, soll in zu-
kiinftigen Analysen geklart werden.

Schliefdlich miissen die hier vorgestellten Analysen auch im konkreten zeitlichen
Kontext der Corona-Pandemie interpretiert werden: Die vorliegenden Daten der e-ICM
Variante stammen bisher ausschliefilich aus dem ersten Corona-Semester (April - Juli
2020). Fir diesen Zeitraum muss angenommen werden, dass sowohl Studierende als
auch Lehrende besonderen Herausforderungen innerhalb und aufierhalb des Lehrens
und Lernens ausgesetzt waren, die sich auch auf die Gestaltung und Durchfiihrung des
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konkreten Seminars ausgewirkt haben (u. a. auf Grund der insgesamt angespannten und
verunsichernden Situation, den Unklarheiten im Studienverlauf, den Schwierigkeiten in
der Ausfiihrung der digitalen Lehre etc.). Vor allem waren Studierende und Lehrende im
SoSe 2020 noch vergleichsweise unerfahren in der Nutzung digitaler Tools. Dies sollte vor
allem fiir die motivierende und kognitiv aktivierende Gestaltung von interaktiven und ko-
operativen Seminarsequenzen gelten. Da sich diese Situation mittlerweile auf Grund der
Erfahrungen in den zuriickliegenden drei Semestern verandert haben sollte, konnen die
zukiinftigen Analysen unter Einschluss der neueren Daten Aufschluss dariiber geben, in-
wieweit sich solche Effekte verstetigen oder sich die Entwicklungen im e-ICM stiarker an
die typische Inverted Classroom-Variante annahern. Schliefdlich muss berticksichtigt wer-
den, dass fiir die Studierenden unseres Projektes im SoSe 2020 alle Lehrveranstaltungen
ausnahmslos online (ohne Prasenz) stattfanden. Fiir die Studierenden im
WiSe 2019/2020 herrschte noch ein ,normaler’ Lehrbetrieb, in dem die Teilnahme an
dem urspriinglich konzipierten Inverted Classroom fiir die Lehramtsstudierenden einen
(abwechslungsreichen) Neuigkeitseffekt hatte, der sich potenziell positiv auf das Lern-
und Arbeitsverhalten der Studierenden auswirkte. Demgegentiber fanden fiir die Studie-
renden im SoSe 2020 alle Lehrveranstaltungen digital und unter vermehrter Nutzung von
asynchronen Phasen statt, sodass sich der in diesem Semester implementierte e-ICM in
seiner Umsetzung moglicherweise in der Wahrnehmung der Studierenden nicht mehr
stark von anderen Lehrveranstaltungen unterschied und fiir die Studierenden ein gewis-
ser ,Sattigungseffekt’ in Bezug auf die digitalen Lehrveranstaltungsformate nicht ausge-
schlossen werden kann. Insgesamt scheint es damit noch verfriiht, die vorliegenden Er-
gebnisse ausschlief3lich (kausal) auf die konkreten Gestaltungselemente des Lehr-Lern-
Formats zurtlickzufiihren und somit der e-ICM Variante moéglicherweise verfriiht ihr For-
derpotenzial abzusprechen.
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Swaantje Brill & Annika Gruhn

Podcast als digitales Peer-Learning-Instrument fiir
Lehramtsstudierende im Eighungs- und
Orientierungspraktikum

Abstract

Dieser Beitrag stellt ein erprobtes Seminarkonzept zur Diskussion, das Lehramtsstudierende in
ihrer ersten Praxisphase adressiert. Darin werden Podcasts als 6rtlich und zeitlich unabhéngiges
Instrument eingesetzt, um asynchrone studentische Peer-Learning-Prozesse zu initiieren, die zur
Professionalisierung der angehenden Lehrer*innen beitragen sollen. Auf Grundlage von Erfah-
rungen der Lehrenden und studentischen Riickmeldungen werden die Veranderungen, Chancen
und Herausforderungen der digitalen Begleitung einer unter Pandemiebedingungen transfor-
mierten Praxisphase aus hochschuldidaktischer Perspektive diskutiert.

The paper aims to present a proven blended-learning seminar concept which addresses first year
teacher-training students during their first practical phase. The seminar uses podcasts to initiate
and facilitate asynchronous peer-learning processes which are independent regarding time and
space and intend to contribute to the professionalization of the students. Based on the experiences
of the lecturers and student feedback, the chances, opportunities and challenges of digital support
in a practical phase transformed under pandemic conditions are discussed from a university di-
dactic perspective.

Schlagworter:
Blended Learning, Peer-Learning, Podcast, Praxisphasen, Professionalisierungsprozesse

Blended learning, peer learning, podcast, practical phases, professionalization

|. Einleitung

Das hier vorgestellte universitiare Begleitseminar zum Eignungs- und Orientierungsprak-
tikum (EOP) setzt seit Januar 2020 in bisher drei Seminardurchlaufen Podcasts! von und
fiir Studierende (,Peer-Podcasts’) ein, mit dem Ziel, Peer-gestiitzte Professionalisierungs-
prozesse in der frithen Phase der akademischen Lehrer*innenbildung zu férdern.

1 Der Begriff Podcast ,ist ein Kunstwort aus dem Markennamen iPod, einem weit verbreiteten
Audiowiedergabegerit der Firma Apple Inc., und dem englischen Wort ,to broadcast’ mit
der Bedeutung etwas zu senden oder aus zu strahlen, was sich im englischen Sprachraum
auf die Tatigkeit von Rundfunkanstalten (engl. broadcasting agencies) bezieht. Diese Wort-
schopfung umfasst den Grundgedanken des Ausstrahlens oder Sendens medialer Inhalte
mittels technologischer Publikationsmechanismen auf ein entferntes Wiedergabegerat.”
(Zorn, Seehagen-Marx, Auwarter & Kriiger, 2013: o. S.). In der Regel kénnen die entspre-
chenden Audio- oder Video-Dateien von den Horer*innen abonniert und somit offline ge-
nutzt werden (vgl. Zorn et al., 2013: 0. S.).

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Grundlegend wird durch die Seminarkonzeption die Forderung nach einer starke-
ren Vernetzung und Reflexion von Theorie und Praxis in der ersten Phase der Lehramts-
ausbildung aufgegriffen und mit dem Podcast als methodisch-didaktisches Instrument im
Seminar bearbeitet. Neben dieser eher funktionalen Eigenschaft fiir die Lehre stellt der
Podcast als Medium auch einen relevanten Bestandteil der medialen Alltagswelt von Stu-
dienanfdanger*innen dar. Unter anderem in der JIM-Studie von 2020 wird konstatiert, dass
knapp ein Fiinftel der befragten 12- bis 19-]Jahrigen in ihrer Freizeit regelmaf3ig Podcasts
nutzen (vgl. mpfs, 2020: S. 13). Es ist davon auszugehen, dass die Zunahme von Formaten
zum Bereich der (insb. medizinischen) Wissenschaftskommunikation seit Beginn der CO-
VID-19-Pandemie weiter zur Popularitit des Mediums und dessen Informationsfunktion
beigetragen haben. Damit greift die hier vorgestellte Seminarkonzeption zum einen auf
eine Nutzung digitaler (Alltags)Medien der Seminarteilnehmer*innen zuriick und zum
anderen werden im Sinne einer , Kultur der Digitalitat” (Stalder, 2016) neue Publikations-
und Rezeptionsformen in die Seminargestaltung eingebunden.

Zunachst wird in den theoretischen Diskurs um Professionalisierungsprozesse von
angehenden Lehrer*innen in universitir begleiteten Praxisphasen und das dem Seminar-
konzept zugrunde liegende Verstdndnis von Peer-Learning eingefiihrt (Kapitel zwei). Da-
raufthin wird in Kapitel drei das Seminarkonzept sowie die damit verbundenen Uberle-
gungen zur hochschuldidaktische Einbindung von Podcasts als didaktische Ressource er-
lautert. Ausschlaggebend fiir das aktuelle Seminarkonzept sind Erfahrungen der Lehren-
den sowie Studierenden aus fritheren Seminardurchlaufen sowie die Berticksichtigung ei-
ner pandemiebedingt veranderten Schul- und Seminarpraxis. Abschliefend werden Ver-
anderungen, Chancen und Herausforderungen der vorgestellten akademischen Praxisbe-
gleitung diskutiert und ein Ausblick auf offene Fragen und Arbeitsfelder im Kontext Peer-
gestiitzter Professionalisierungsprozesse in der Lehrer*innenbildung sowie in Hinblick
auf eine digitale hochschuldidaktische Perspektive gegeben (Kapitel vier).

2. Forderung von Professionalisierungsprozessen angehender Lehrer*innen in
universitar begleiteten Praxisphasen — didaktische Uberlegungen und Dis-
kurse

Die geforderte starkere Verzahnung von Theorie und (Schul-)Praxis kann als ein Dauer-
thema des Diskurses um Professionalisierungsprozesse im Rahmen des Lehramtsstudi-
ums bezeichnet werden (vgl. Terhart, 2000, 2013). Insbesondere den Praxisphasen wird
in dieser Hinsicht Bedeutsamkeit zugeschrieben (vgl. Hascher, 2012: S. 110). Weyland
(2014) konstatiert, dass aus programmatischer Sicht schon allein durch das Absolvieren
schulischer Praxisphasen das Ziel erreicht wird, ,theorie- und forschungsorientiertes so-
wie selbstreflexives Lernen zu initiieren.“ (Weyland, 2014: S. 9 f.). Die Lehramtszu-
gangsverordnung von Nordrhein-Westfalen (MSB NRW, 2020: o. S.) benennt in § 7 viel-
faltige Fahigkeiten, die Studierende als Absolvent*innen des EOPs erworben haben sollen.
Beispielsweise sollen sie ,erste Beziehungen zwischen bildungswissenschaftlichen Theo-
rieansatzen und konkreten padagogischen Situationen her|...]stellen“ (MSB NRW, 2020:
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0. S.) und die padagogische Praxis aus einer professionsorientierten Sicht heraus wahr-
nehmen und reflektieren (vgl. MSB NRW, 2020). Deutlich wird, dass den Studierenden im
EOP die Moglichkeit eroffnet werden soll, ,Professionalitit im Zusammenspiel von wis-
senschaftlicher Ausbildung, praktischer Erfahrung und Selbstreflexion auf- und auszu-
bauen." (MSB NRW, 2017: S. 7). Die Eignungsreflexion wird dabei insbesondere als ge-
meinsamer Aufgabenbereich der schulischen Mentor*innen und der Praktikant*innen in
der schulischen Praxis betont (vgl. MSB NRW, 2020: S. 8) bzw. als individuelle Aufgabe
der Studierenden beschrieben, die beispielsweise unter Zuhilfenahme des vom MSW her-
ausgegebenen ,Portfolios Praxiselemente’ erfolgen soll (vgl. MSB NRW, 2020: S. 12). Die
universitiren Begleitveranstaltungen hingegen haben zum Ziel, ,die forschende Grund-
haltung und Reflexivitat der Studierenden anzubahnen.“ (MSB NRW, 2020: S. 8). Das MSB
NRW verweist an dieser Stelle beispielsweise auf die Heranfiihrung der Studierenden an
kriteriengestiitzte Beobachtungsverfahren (vgl. MSB NRW, 2020).

Empirische Befunde zu Wirkungen und Wirksamkeit von Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium zeichnen jedoch ein weniger optimistisches Bild (vgl. KoSinar, Schmid & Lei-
neweber, 2016: S. 16 ff.; Hesse & Liitgert, 2020; Hascher, 2012). Es entsteht stellenweise
der Eindruck des ,Mythos Praktikum® (Hascher, 2011: S. 8), das kaum halten kann, was
es verspricht. So verweisen Hesse und Liitgert folgerichtig darauf, ,dass die immer wieder
geforderte Verkniipfung von Theorie und Praxis seitens der Studierenden keineswegs vo-
raussetzungsfrei ist, sondern einer passgenauen und aufeinander abgestimmten Unter-
stiitzung bedarf” (Hesse & Liitgert, 2020: S. 9). Dies ist insbesondere durch eine Erweite-
rung der Lernbegleitung in den Praxisphasen auf die akademische Ebene moglich, die wir
im Anschluss an Hesse und Liitgert weit fassen und ,nicht ausschlief3lich [auf] die Bezie-
hung zwischen Studierenden und ihren schulischen Mentoren [beziehen], sondern [...]
auch das Verhaltnis der Studierenden und den Dozierenden der Universitit [...] oder ih-
ren Peers in den Blick [nehmen].“ (ebd.).

Bislang sowohl empirisch unterreprasentiert als auch hochschuldidaktisch wenig
diskutiert bleibt die Frage der Bedeutung von Studierenden als Peers im Professionalisie-
rungskontext der Lehrer*innenbildung (vgl. Fricke, Bauer-Hagele, Horn, Groétzbach,
Sauer, Paetsch, Drechsel & Wolstein, 2019: S. 21). Der Begriff der Peer-Group geht auf
Cooley (1902; zit. in Griese, 2016: S. 57) zuriick und bezieht sich auf ,,Primargruppen’
(vor allem Familie und Kinderspiel- und Freundschaftskreise) sowie auf ,Bezugsgruppen’
ahnlichen Alters, ahnlicher Interessen und Bediirfnisse, an denen sich Heranwachsende
orientieren und die fiir sie Vorbildcharakter haben.” (Griese, 2016: S. 57). In der heutigen
soziologisch-analytischen Verwendung des Begriffes werden Peers nicht nur als Gleich-
altrige, sondern auch als einander Gleichrangige und Ebenbiirtige beschrieben (vgl. Brei-
denstein, 2008; Kriiger, 2016: S. 38) und sowohl institutionell zusammengefasste, als
auch informelle Gruppen in den Blick genommen.

Wahrend rege Forschungstatigkeiten zu Kindern bzw. Schiiler*innen als Peers zu
verzeichnen sind (zusammenfassend vgl. Fliigel, 2016), so ist die wissenschaftliche Aus-
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einandersetzung mit erwachsenen Peers bislang als marginalisierte Perspektive auszu-
machen (vgl. Kéhler, Kriiger & Pfaff, 2016: S. 12). Krinninger konstatiert bezugnehmend
auf Studierende als Peers:
Der Studienbeginn wird in der Forschung als eine besonders wichtige Phase hervorgeho-
ben. Dies bezieht sich sowohl auf die sozialen Dimensionen der Teilhabe an studentischen
Peergroups (Friebertshdauser 1992) als auch auf den erfolgreichen Verlauf des Studiums in
fachlicher Hinsicht (Krawietz u. a. 2013); es verschranken sich die Initiation in die Gemein-

schaft der Studierenden und die Eingewohnung in eine fachliche Lehr-Lern-Kultur. (Krin-
ninger, 2016: S. 430)

Neben der skizzierten soziologisch-analytischen Perspektive auf Studierende als Peers
wird im Kontext der Hochschuldidaktik insbesondere das Konzept des Peer-Learnings
(vgl. z. B.Treidler, Westphal & Stroot, 2014; Rohr, den Ouden & Rottlaender, 2016) disku-
tiert. Fricke et al. (2019: S. 17f.) definieren unter Bezugnahme auf Treidler et al.:
Peer-Learning als einen unter mindestens zwei gleichrangig gestellten Personen (Peers)
stattfindenden und reziprok ausgerichteten Lernprozess, der ein Lernen von- und mitei-
nander auf Augenhohe erméglicht. Zentraler Wirkfaktor des Peer-Learning ist die gegensei-
tige Anerkennung und Akzeptanz der Peers untereinander als gleichberechtigte Lern-

partner*innen, auch wenn diese sich hinsichtlich ihres Kompetenz- oder Wissensstandes
unterscheiden (Treidler et al., 2014).

Peer-Learning dient dabei als Oberbegriff fiir unterschiedliche akzentuierte Konzepte, die
nicht immer trennscharf voneinander abzugrenzen sind und beispielsweise Beratungsan-
gebote von Studierenden fiir Studierende sowie Vermittlung (fach-)wissenschaftlicher In-
halte in Form eines Tutoriums o. 4. umfassen. In Anlehnung an Falchikov (2001) unter-
scheiden Fricke et al. (2019: S. 18) aufderdem zwischen ,Near-Peers“ und ,Co-Peers”.
Beide werden als hierarchisch gleichrangig zu anderen Studierenden beschrieben, jedoch
verfiigen Near-Peers liber mehr Wissen und/oder Kompetenzen, wahrend Co-Peers sich
diesbeziiglich nicht von ihren Kommiliton*innen unterscheiden (Fricke et al., 2019). In
der hochschuldidaktischen Verwendung des Begriffes Peer-Learning werden vermehrt
Konzepte beschrieben, in denen Near-Peers als Lehrende fiir ihre Peers agieren. Grund-
satzlich ist aus unserer Sicht danach zu fragen, ob diese Engfiihrung des Konzepts des
Peers sowohl didaktisch als auch empirisch haltbar ist: Einem konstruktivistischen Lehr-
Lernverstandnis folgend ist die Vorstellung eines konstanten ,Mehr-Wissens und Mehr-
Konnens' eines erfahreneren und/oder in spezifischer Weise geschulten Studierenden ge-
geniiber einer spezifischen Lerngruppe von Studierenden mindestens fragwiirdig. So ist
beispielsweise danach zu fragen, wer genau diese Qualifikation wem auf welche Weise
zuspricht, aus wessen Perspektive heraus also wer unter welchen Umstanden zum , Near-
Peer” wird und wie dynamisch diese Rolle gestaltet werden kann. Wir sprechen uns fiir
ein fluideres Verstdandnis des Peer-Learning-Konzepts aus, das ein Changieren der Studie-
renden zwischen den Rollen der Co- und Near-Peers zuldsst. Im Rahmen dieses Beitrags
pladieren wir ferner fiir einen umfassenderen Blick auf die Lehr- und Lern-Prozesse zwi-
schen Studierenden als Peers im Eignungs- und Orientierungspraktikum und fokussieren
deren Bedeutsamkeit beim gemeinsamen Erstellen von Podcast-Episoden in studenti-
schen Kleingruppen. In Bezugnahme auf den Begriff des Peer-Learnings beschreiben wir
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sowohl Arbeitsprozesse zwischen Co-Peers in Kleingruppen als auch unterschiedliche
Formen des Peer-Learnings, welche sowohl das synchrone personliche Involvement der
Studierenden als auch das asynchrone materialisierte Involvement erfahrenerer Studie-
render in Form von Podcast-Episoden vorheriger Seminarkohorten oder Video-Tutorials
speziell geschulter Studierender beinhalten (fiir eine ausfiihrliche Erlauterung des Semi-
narkonzepts s. Kapitel drei).

Dartiber hinaus werden wir den Mehrwert der skizzierten Peer-Learning-Formate
mit einem Fokus darauf diskutieren, ,wie Impulse durch Lernbegleiter*innen ausgerich-
tet sein sollten und welche Rahmenbedingungen sie schaffen sollten, um Peer-Learning
im institutionellen Rahmen zu férdern” (Treidler et al., 2014: S. 19). In ihrem Artikel ar-
beiten Treidler et al. unter anderem mit Bezugnahme auf eine Studie von van Gennip, Se-
gers & Tillema (2010, zit. in Treidler et al. 2014) heraus, dass ,sich [...] ein Mehrwert fiir
die Lernenden nicht automatisch von selbst ergibt” (Treidler et al., 2014: S. 19). Die Be-
reitstellung inhaltlicher Impulse der Lehrenden zur Unterstiitzung der Lernenden sowie
vielfdltige Partizipationsmoglichkeiten der Lernenden, z. B. bei der Bewertung gemein-
sam erstellter Produkte (beispielsweise in Form von gemeinsam erarbeiten Beurteilungs-
kriterien) scheinen entscheidend zum Erfolg von Peer-Learning beizutragen.

Es liegen bereits einige empirische Arbeiten vor, die die Rolle von Peers in Praxis-
phasen des Lehramtsstudiums naher beleuchten (und sie teilweise als (Co-)Peer-Learn-
ing beschrieben haben). So konstatiert Greiten (2019), dass sich die gemeinsamen Refle-
xionen der Studierenden im Rahmen universitiarer Begleitseminare von den Reflexions-
gesprachen in der Schulpraxis mit den schulischen Mentor*innen insbesondere dadurch
unterscheiden, dass sie theoriebasiert erfolgen und weniger auf Erfahrungswissen rekur-
rieren sollen. Dariiber hinaus deuten die empirischen Befunde einer mixed-methods Stu-
die von Kreische, Zorn & Biederbeck (2019) darauf hin, dass Studierende als Peers eine
wichtige Ressource gegenseitiger sozialer Unterstiitzung in Praxisphasen der Lehrer*in-
nenbildung sein kdnnen und so die komplexen Anforderungen, beispielsweise des Praxis-
semesters, moglicherweise besser bewaltigt werden konnen (vgl. Kreische et al., 2019: S.
45). Mehr als die Halfte der befragten Studierenden gibt an, nahezu taglich die Unterstiit-
zung studentischer Peers zu suchen (vgl. ebd.), beispielsweise in Fragen der Unterrichts-
planung, zum Umgang mit anderen Akteur*innen der Schule sowie zur Reflexion von Un-
terrichtshospitationen (vgl. ebd.: S. 44 f.). Kreische, Zorn und Biederbeck konstatieren,
dass die positive Haltung zur Zusammenarbeit unter Peers nicht nur im Kontext des Pra-
xissemesters bedeutsam sei, sondern fiir Lehrpersonen einen , protektiven Faktor im Um-
gang mit beruflicher Belastung” (ebd.: S. 46) darstelle. Demnach sollte die gegenseitige
soziale Unterstiitzung von Studierenden als Peers einerseits bereits in den Praxisphasen
am Beginn des Studiums verstarkt angestrebt werden, andererseits konnte das skizzierte
Potenzial in allen Praxisphasen umfassender ausgeschopft werden. Im Kontext der oben
zitierten ,Initiation in die Gemeinschaft der Studierenden und die Eingewohnung in eine
fachliche Lehr-Lern-Kultur” (Krinninger, 2016: S. 430) erscheint uns somit die konzepti-
onelle Verankerung einer theoriebasierten Reflexion der Praxiserfahrungen der Studie-
renden als Peers im EOP bedeutsam und unterstiitzungsbediirftig.
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3. Der ,Peer-Podcast’ im Begleitseminar zum Schulpraktikum

Das Seminarangebot richtet sich an Lehramtsstudierende des Studiengangs Lehramt fiir
Grundschulen im Fach Bildungswissenschaften an der Universitit Siegen, die im ersten
Studienjahr ein flinfwochiges Eignungs- und Orientierungspraktikum absolvieren. Im
Rahmen dieser ersten schulischen Praxisphase ihres Studiums sollen die Studierenden
vielfdltige Kompetenzen erwerben (vgl. Kapitel zwei). Unser Seminarkonzept folgt dem
Anspruch, die Theorie-Praxis-Verkniipfung in der universitiren Begleitveranstaltung
zum EOP neu zu akzentuieren und durch die Entwicklung eines Podcasts eine neue didak-
tische Ressource fiir den Austausch und die Zusammenarbeit zwischen den Studierenden
einer Kohorte und dariiber hinaus zu implementieren und zu intensivieren. Diese Fokus-
sierung kann aus unserer Sicht einer eher passiv-rezipierenden Auseinandersetzung mit
theoretischen Bezligen, die haufig auf die Seminarzeit beschrankt bleiben, entgegenwir-
ken und zu einer reflektierten Erweiterung von Orientierungsmustern fiir die Lehrer*in-
nenpraxis beitragen.

Die Podcasts werden von den Studierenden in Kleingruppen begleitend zum EOP
erstellt. Sie greifen variable Aspekte des Themenfelds Schule und Unterricht sowohl bil-
dungswissenschaftlich-theoretisch, als auch auf praktische Erfahrungen Bezug nehmend
auf. Die angefertigten Podcast-Episoden kommen zum Seminarabschluss sowie in nach-
folgenden EOP-Begleitseminaren insbesondere als inhaltlicher aber auch als technischer
Diskussionsgegenstand zum Einsatz. Solche digitalen Nutzungsformate von Podcasts im
Bildungskontext werden in der Hochschuldidaktik auch als ,, Educasts” bzw. ,Educational
Podcasts“ (Zorn et al., 2013: o. S.) bezeichnet. Durch die eigene Umsetzung einer Podcast-
Episode, in der theoretische mit praktischen Beziigen zum individuellen Interessensge-
biet verkniipft und dessen Darstellung konzipiert werden miissen, konnen die Ergebnisse
auch ,als eine veraufderlichte Form der erfolgten Lern- und Denkprozesse diskutiert wer-
den“ (ebd.). Durch die Rezeption der Peer-Podcasts setzen sich die Seminarteilneh-
mer*innen dabei zundchst mit weniger wissenschaftlich aufbereiteten Publikationsfor-
men auseinander. Die in den Episoden behandelten peer-bezogenen Anliegen und Sicht-
weisen werden im Seminar von den Lehrenden als Diskussions- und Reflexionsgegen-
stand herangezogen, um daran wiederum fachliche (bildungswissenschaftliche) Kriterien
anzulegen und so Prozesse der Be- und Umwertung dieser theoretisch-praktischen Be-
zlige bei den angehenden Lehrer*innen zu initiieren. In daraufhin neu entstehenden Pod-
cast-Episoden konnen diese Prozesse aufgegriffen und durch die Studierenden mit weite-
ren Praxisbeziigen und ggf. in darauf bezugnehmenden Podcast-Episoden ins Verhaltnis
gesetzt werden. Die Ordnung von konkreten Bedeutungszusammenhangen beschreibt
Stalder mit dem Begriff der ,Referenzialitat” (Stalder 2018: S. 10) als ein zentrales Ele-
ment einer Kultur der Digitalitat, welches sich auf das ,Erstellen eines eigenen Gefliges
von Beziligen“ (ebd.) und die damit verbundene Teilnahme an der subjektiven Positionie-
rung zur bzw. in der Welt bezieht. In diesem Sinne schlief3t das Seminarkonzept an ein
Verstandnis von (Schul- und Unterrichts-) Kultur an, welche sich durch die geteilte soziale
Bedeutung und gemeinschaftliche Formationen der in ihr agierenden Personen konstitu-
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iert. In der didaktischen Konzeption greifen die Lehrenden diese Prozesse auf, um die Stu-
dierenden in der Reflexion der peerkulturellen Bedeutungszusammenhange fiir die kriti-
sche Auseinandersetzung mit der Alltagspraxis von Schul- und Unterrichtskulturen zu
sensibilisieren. Einem konstruktivistischen Lehr-Lern-Verstandnis folgend konnen die
Studierenden in Auseinandersetzung mit den Peer-Podcasts eigene Erfahrungen und pa-
dagogische Zusammenhange mit den Ausfiihrungen vorausgegangener Studierendenko-
horten verkniipfen, Themen ausdifferenzieren und neue Perspektiven innerhalb der ei-
genen Lerngruppe eroffnen (vgl. Zorn et al,, 2013: 0. S.). Die Arbeit an den Podcast-Episo-
den ist zugleich eine inhaltliche Vorbereitung auf den verpflichtend zu schreibenden
Praktikumsbericht, der thematisch an die Episode angelehnt sein soll und aufgrund seines
momentanen Status als Priifungsleistung durch die Lehrenden benotet wird. Eine solche
Podcast-Nutzung im Studium eroffnet den Seminarteilnehmer*innen Partizipationsmog-
lichkeiten in der Gestaltung ihres bildungswissenschaftlichen Studiums, wenn durch den
kreativen Prozess der eigenen Produktion einer Podcast-Episode (mit inhaltlicher sowie
technischer Umsetzung) individuell bedeutsame Fragen zum Gegenstand des Begleitse-
minars zum EOP und dessen schriftlicher Ausarbeitung gemacht werden.

3.1 Konzeption: Neue Lernformen und methodische Instrumente im Begleitseminar
zum EOP

Gerahmt wird die universitare Praktikumsbegleitung durch drei Seminareinheiten, die
praxisvorbereitende, -begleitende und -nachbereitende Funktionen erfiillen. Dabei wer-
den die Inhalte des Begleitseminars durch verschiedene Auseinandersetzungsformen mit
den Podcasts der studentischen Peers vertieft. Die Seminarstruktur orientiert sich am
Blended-Learning-Prinzip und verbindet E-Learning-Phasen und Prasenzlehre miteinan-
der. Die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Seminargestaltung und -durch-
fiihrung wurden wahrend der ersten Erprobungsdurchgange in zweifacher Hinsicht be-
deutsam: Neben verdanderten Rahmenbedingungen der Schulpraxis musste die hybride
Konzeption des Begleitseminars gadnzlich in den digitalen Raum verlagert werden. Letzt-
lich fithrten diese Rahmenbedingungen ebenso wie ein im ersten Durchlauf erhobenes
studentisches Feedback (vgl. Kapitel 3.2) zu unserer urspriinglichen Seminarkonzeption
dazu, dass das Blended-Learning-Konzept weiter ausdifferenziert wurde. Der aktuelle Se-
minarverlauf mit seinen Anforderungen fiir Studierende und Lehrende wird in Abb. 1
schematisch dargestellt und im Folgenden anhand der dreigliedrigen Seminarstruktur
von Vorbereitungs-, Begleit- und Nachbereitungsphase genauer ausgefiihrt.
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Schematische Darstellung der aktuellen Seminarkonzepti

Abb. 1
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In der Vorbereitungsphase werden die Studierenden dazu angeregt, ihre bisherigen
Vorstellungen von und Erfahrungen mit dem Lehrer*innenberuf zu reflektieren und Er-
wartungen an das Praktikum zu klaren. Orientiert an den Standards fiir die Lehrer*innen-
bildung der KMK (vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2019) werden daraufhin
individuelle Entwicklungsbereiche, Fragen und Interessen zum Praxisfeld formuliert und
Moglichkeiten der Bearbeitung im Praktikumsverlauf diskutiert. Im Zentrum steht hier
das Erschliefien eines eigenen Entwicklungsbereichs und dessen Verkniipfung mit pada-
gogischen und bildungswissenschaftlichen Themen in Kleingruppen aus vier bis fiinf
Studierenden, die sich interessengeleitet zusammenfinden.
In unserem urspriinglichen Seminarkonzept wurde die Vorbereitung auf das EOP als Pra-
senzsitzung in einem Werkstattformat abgehalten. Die dabei beabsichtigte kooperative
Erarbeitung der Sitzungsinhalte wird nun als Online-Format asynchron tber die digitale
Lernplattform Moodle organisiert. Durch interaktive Austauschforen (Moodle und Pad-
let?) werden Diskussionen innerhalb der Seminargruppen initiiert. So sollen die Studie-
renden beispielweise ihre Erwartungen an das Seminar und die schulische Praxisphase
bereits vorab ausformulieren und mitsamt eines Fotos zur Vorstellung der eigenen Per-
son in einem Forum bei Moodle hochladen, wobei ausdriicklich dazu aufgefordert wird,
auch auf die Eintrage der Kommiliton*innen Bezug zu nehmen. Dabei werden haufig As-
pekte wie eine effiziente, freundliche und offene Arbeitsatmosphare sowie der Wunsch
nach Erfahrungsaustausch, Reflexionsgesprachen und produktiven Gruppenarbeitspha-
sen mit den studentischen Peers gedufdert. An die Lehrenden wird die Erwartung gerich-
tet, durch Tipps fiir die Schulpraxis sowie Informationen zu den erwarteten Leistungsan-
forderungen im Seminar eine gute Begleitung des EOP zu gewahrleisten.
Dartiber hinaus sollen die Studierenden auf dem Padlet bereits vorab thematische
Schwerpunkte sammeln, zu denen sie gerne mehr erfahren wiirden bzw. im Praktikum
Erfahrungen sammeln wollen. Uber einen Riickmeldebogen werden offene Fragen, Wiin-
sche und erste Eindriicke zu den gesammelten Themenfeldern und gewiinschten thema-
tischen Vertiefungen kommuniziert und von den Lehrenden in der Videokonferenz auf-
gegriffen. Aktuelle thematische Schwerpunkte sind: Schule/Unterricht und Pandemie; El-
ternarbeit; Chancenungleichheit und Differenz am Diskussionsgegenstand Gender und
Migration; Leistungsbewertung; Umgang mit Unterrichtsstorungen; Rituale und Regeln.
In einem weiteren Seminarabschnitt wird die Podcast-Produktion aufgegriffen. Den
Seminarteilnehmer*innen stehen dazu Video-Tutorials und Handreichungen zu Auf-
nahme und Schnitt der Podcast-Episoden mithilfe der Open-Source-Software Audacity zur
Verfiigung. Diese wurden von zwei studentischen Hilfskraften/Tutor*innen auf Grund-
lage der Unterstiitzungsmafinahmen und Fragen aus dem Erprobungsseminar erstellt,

2 Padlet ermoglicht es Nutzer*innen eine digitale Pinnwand abzubilden. Hier kénnen Texte,
Bilder, Videos, Links, Sprachaufnahmen u. a. abgelegt und fiir andere Nutzer*innen in Echt-
zeit bearbeitet werden. Von Schulen wurde die App insbesondere als Kommunikations- und
Austauschplattform fiir Lehrende, Lernende und weitere Akteur*innen wahrend digitaler
Distanzlernphasen eingefiihrt.
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das noch in Prasenz stattfinden konnte. Die bereitgestellten Materialien werden zur asyn-
chronen Auseinandersetzung mit Fragen und Anliegen rund um die Planung und Produk-
tion einer Podcast-Episode von den Seminarteilnehmer*innen genutzt und insbesondere
von technisch unerfahreneren Studierenden als ausreichende Unterstiitzung wahrge-
nommen. Die studentischen Riickmeldungen aus der Erprobungsphase hatten aufierdem
deutlich gemacht, dass es vereinzelt Studierende in den Seminarkohorten gab, die auf-
grund personlicher Interessen oder bereits im Rahmen des Studiums erworbener techni-
scher Kompetenzen keine Unterstiitzung durch studentische Tutor*innen oder Lehrende
bendétigten und ihr Wissen und Koénnen selbst innerhalb der Peer-Gruppen - im Sinne ei-
nes situativ entstehenden Near-Peer-Verhaltnisses - weitergeben. Diese Seminarerfah-
rung bestarkt unser fluideres Verstandnis des Konzepts Peer-Learning (vgl. Kapitel 2).
Im Vorbereitungstermin werden aufderdem studentische Podcast-Episoden aus
fritheren Begleitseminaren eingesetzt. Die Podcast-Episoden ,erfahrenerer Studierender’,
die das EOP bereits absolviert haben, dienen somit einerseits der Wissensvermittlung be-
zliglich lehramtsspezifischer Themen (insbesondere mit Bezug zu den KMK-Standards)
und andererseits als Reflexionsgrundlage fiir die Konkretisierung der individuellen Ent-
wicklungsbereiche. Zusatzlich werden die Episoden von den Lehrenden eingesetzt, um im
Sinne eines reflexiven Professionalisierungsanspruchs in der Lehrer*innenbildung
(Hacker, 2019) fiir das Hinterfragen von Alltagspraktiken in Schule und Unterricht zu sen-
sibilisieren. Die Auswahl der einzusetzenden Episoden durch die Lehrenden wurde so-
wohl durch didaktische Uberlegungen als auch durch pragmatische Entscheidungen be-
einflusst. Folgende Leitfragen haben sich aus unserer Sicht bei der Auswahl bewahrt:

— Welche Episoden sind aus der Sicht der vorherigen Kohorte der Studierenden
und/oder aus der Sicht der Lehrenden besonders dazu geeignet, Verkniipfungen
zwischen bildungswissenschaftlichen theoretischen Beziigen und Erfahrungen in
der Schulpraxis herzustellen? In welchen Episoden gelingt es auf3erdem, eine
Verkniipfung zu einem der KMK-Standards fiir die Lehrer*innenbildung herzu-
stellen?

— Zu welchen Episoden gab es besonders viele Diskussionen und/oder Feedback
der Studierenden der vorherigen Kohorte und/oder der Lehrenden?

— Welche Darstellungen aus Theorie und/oder Praxis sind aus der Sicht der Studie-
renden und/oder der Lehrenden verkiirzt oder problematisch und sollten ent-
sprechend noch einmal eingehender besprochen werden?

— Welche Kleingruppen der vorherigen Kohorte haben uns ihr Einverstandnis zur
Weitergabe der Podcast-Episoden gegeben? (und, ggf. ebenso relevant: Liegen fiir
diese Episoden auch die Einverstidndniserklarungen befragter schulischer Ak-
teur*innen vor, dass die Episode im Kontext der Begleitseminare zum EOP ver-
wendet werden darf?)

Diese so bearbeiteten Episoden konnen von den Studierenden der aktuellen Studieren-
dengruppe aufgegriffen und in eigenen Podcast-Episoden thematisch weiterentwickelt
werden.
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Die anschlief}ende Praxisbegleitphase wird als asynchrone Seminareinheit im
Blended-Learning-Format realisiert. Sie dient dem Austausch tiber die ersten Praxiser-
fahrungen der Studierenden und der Konkretisierung des thematischen Fokus der Pod-
cast-Episode. Der intensive Austausch der Studierenden der Kleingruppen ist zentraler
Bestandteil dieser Seminarphase. Dort konnen die Studierenden weitere Perspektiven
kennenlernen und davon ausgehend gemeinsam den Theoriebezug erarbeiten. Die Semi-
narkonzeption sieht fiir diese im Onlineformat gestaltete Einheiten eine Vorbereitung der
digitalen Lernumgebung durch die Dozentinnen sowie die Moglichkeit der individuellen
Lernbegleitung fiir die Seminarteilnehmer*innen vor. Diese stiitzt sich im Wesentlichen
auf die asynchrone Nutzung unterschiedlicher digitaler Funktionen und Instrumente wie
das Kursmanagementsystem Moodle. Dort kdnnen Angebote wie ein seminarinternes Fo-
rum zum Austausch von Fragen und Materialien zur Verfiigung gestellt werden. Uber das
digitale Kursmanagementsystem werden beispielsweise Exposés zu moglichen For-
schungsfragen, die im Rahmen der Podcasts bearbeitet werden, eingereicht und mit per-
sonlichen Riickmeldungen der Dozentinnen versehen.

Begleitend zu ihrem EOP produzieren die Studierenden in ihren Kleingruppen die
finf- bis zehnminiitigen Podcast-Episoden, die bis zum Nachbereitungstermin fertigge-
stellt werden. Die Podcast-Episoden kénnen unterschiedliche Bausteine enthalten, etwa
Interviews mit anderen Studierenden, Befragungen von Expert*innen (padagogischen
Mitarbeiter*innen aus schulischen Kontexten, wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen aus
dem universitaren Kontext, Mitarbeiter*innen aus anderen Bereichen, wie Medienzent-
rum o. d.) aber auch Reflexionsgesprache bzw. Erfahrungsschilderungen in Einzeldarstel-
lungen oder Gruppendiskussionen sind denkbar. Die Entscheidung, welche Bausteine ge-
wahlt werden, obliegt den Studierenden in den Kleingruppen und wird unserer Erfahrung
nach pragmatischen und dramaturgischen Griinden folgend geféllt: So versuchen die Stu-
dierenden, ,ihr’ Thema interessant aufzubereiten, sind jedoch auch auf die Mitwirkung
anderer Akteur*innen angewiesen. Fiir die Planung sowie die Produktion der Podcast-
Episoden haben die Studierenden insgesamt rund acht Wochen Zeit. Die fertigen Episo-
den werden ca. eine Woche vor dem Seminarabschlusstermin tiber Moodle hochgeladen,
so dass die Lehrenden diese vorab anhéren, die Planung fiir den Seminarabschluss finali-
sieren und Studierende in (meist einzelne) Episoden der Kommiliton*innen hineinhéren
konnen.

Durch die Tutorials und Handreichungen zur Podcast-Produktion konzentriert sich
die Beratungstatigkeit der Lehrenden vornehmlich auf inhaltliche Aspekte. Hierzu neh-
men die Studierenden in ihren Kleingruppen an einem verpflichtenden Austauschtreffen
mit ihrer Lehrenden teil, stellen in diesem Rahmen ihre thematischen Uberlegungen vor
und koénnen Fragen klaren. Die Auswahl eines individuellen Themas bzw. einer geeigne-
ten Theorie-Praxis-Verkniipfung steht somit im Fokus der Lernbegleitung durch die Do-
zentinnen. Folgende Inhalte wurden - in Anlehnung an die in den KMK-Standards festge-
legten Kompetenzen fiir Lehrer*innen - bereits in den Podcast-Episoden thematisiert:

— Kritische Auseinandersetzung mit sogenannten ,Verstarkerpldnen’
— Der ,Morgenkreis‘ und weitere Rituale in der Grundschule
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— Unterrichtsgestaltung wahrend der Corona-Pandemie
— Diagnostik und Leistungsbeurteilung
— Heterogene Lerngruppen/ Vielfalt in Schule und Unterricht

In der Nachbereitungsphase wird die gemeinsame Seminararbeit mit einem digitalen
synchronen Videokonferenzformat abgeschlossen. Als Vorbereitung auf den Seminarab-
schluss werden den Studierenden die durch die jeweilige Kohorte produzierten Podcast-
Episoden sowie die dazu von den Lehrenden entwickelten Arbeitsimpulse (Reflexionsfra-
gen, Feedbackbdgen) tiber ein Moodle-Forum zur Verfiigung gestellt und im Vorfeld zur
Videokonferenz bearbeitet und kommentiert. Die Podcast-Episoden werden so fiir den
Austausch tiber die unterschiedlichen thematischen Auseinandersetzungen mit den Be-
reichen der Lehrer*innenpraxis und als Reflexionsgrundlage fiir in den Podcasts verhan-
delte Logiken und Praxen des Sprechens tiber Schule, Unterricht und dessen Akteur*in-
nen eingesetzt. Hierzu werden ausgewdahlte Ausschnitte aus den innerhalb des Seminars
produzierten Podcast-Episoden einer genaueren Analyse unterzogen. Die Auswahl der
Analyseabschnitte erfolgt durch die Lehrenden, die professionalisierungsrelevante und
diskursive Themenfelder auswéahlen und Fragen formulieren, mithilfe derer die Seminar-
teilnehmer*innen sich in ihren jeweiligen Kleingruppen mit den Podcast-Episoden ihrer
Peers auseinandersetzen sollen. So thematisierte beispielsweise eine Episode der Studie-
renden zum KMK-Standard , Erziehen“ den Umgang mit Unterrichtsstérungen. Neben ei-
ner Zusammenfassung des KMK-Standards hatten die Studierenden gemeinsam ausge-
wiahlte bildungswissenschaftliche Positionen zu ihrem Thema referiert und darauf fol-
gend im Rahmen eines Interviews mit einer Lehrkraft den Einsatz eines ,Verstarkerplans“
in der padagogischen Praxis vorgestellt. In dieser Episode berichtete eine Studierende po-
sitiv vom , Funktionieren des Verstiarkerplans: Ein zuvor ,immer stérendes Kind“3 habe
nicht mehr gestort, nachdem ihm von der Lehrkraft ein ,Hinunterrutschen von der Sonne
in das Gewitter“4 angedroht worden sei. Die Seminarteilnehmer*innen werden durch Fra-
geimpulse der Lehrenden zu einer Irritation und Reflexion ihrer Praxiserfahrungen und
deren Riickkopplung an bildungswissenschaftliche Wissensbestdande angeregt:

— Welche Strategien zum Umgang mit Unterrichtsstérungen konnten Sie an Threr
Praktikumsschule beobachten? Welche Vor- und Nachteile haben diese aus Ihrer
Sicht fiir die Lerngruppe, einzelne Schiiler*innen sowie die Lehrkrafte?

— Wie passen die Praxiserfahrungen zu den im Podcast erlauterten Konzepten zum
Umgang mit Unterrichtsstérungen?

— Inwiefern kénnten sich die Verhéltnisse der beobachteten Akteur*innen durch
eine Umkehrung der Zustandigkeiten (z. B. Kinder bewerten Lehrer*innen) ver-
andern/neu ordnen?

Die somit initiierte Reflexionsleistung ist wiederum ausschlaggebend fiir die anstehende
Anfertigung des Praktikumsberichts und empfiehlt sich insbesondere als Prasenz- bzw.

3 Zitat aus der Podcast-Episode.
4 Zitat aus der Podcast-Episode.
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synchrones Videokonferenzformat, um im Diskussionsprozess Multiperspektivitit und
Gegenpositionen zu erfahren.

Dartiber hinaus wird den Studierenden ein Feedbackbogen zur Verfiigung gestellt,
mithilfe dessen sie den anderen Gruppen Riickmeldungen zu deren Podcast-Episoden ge-
ben. In diesem Bogen werden in Form von offenen Fragen Kriterien wieder aufgegriffen,
die die Studierenden bereits im Werkstattangebot in der Vorbereitungssitzung kennen-
gelernt haben: so wird Feedback zum Inhalt und Aufbau der Episode gegeben (z. B. Wel-
che Fragen wurden aus lhrer Sicht zu dem gewdhlten Thema der Podcast-Episode beant-
wortet, welche bleiben offen?), die sprachliche Gestaltung des Podcasts kommentiert
(z. B. Sprechtempo und Betonungen) und dartiber hinaus Verkniipfungsméglichkeiten zu
dem in der eigenen Gruppe bearbeiteten Thema hergestellt. Auf3erdem steht ein Freitext-
feld fiir weitere Kommentare und Anmerkungen der Kleingruppen zur Verfiigung. Dieses
wird insbesondere fiir ein personliches Lob und schriftliche positive Riickmeldungen ge-
nutzt. Die Feedbackbdgen werden sowohl von den Studierenden ausgefillt als auch von
den Lehrenden mit Riickmeldungen fiir jede Gruppe versehen und gemeinsam bespro-
chen. Die Lernbegleitung durch die Dozentinnen besteht im Abschlusstermin insbeson-
dere in einer diskursiven Moderation unter der Pramisse der kritischen Wiirdigung der
studentischen Leistungen.

3.2 Studentische Perspektiven auf die pandemiebedingt veranderte Schul- und Semi-
narpraxis

Studierende erleben in ihrem EOP unter Pandemieschutz-Auflagen eine stark veranderte
Schulpraxis und werden in die vielen didaktischen und organisatorischen Neuerungen
des schulischen Alltags eingebunden: Zunéchst fithren neue, unbekannte Regeln und Ri-
tuale (Wechselunterricht, Hindewaschen, Distanzunterricht, geteilter Schulhof, Abstand
(ein)halten, Maskenpflicht und Maskenpause, Einzeltische, u. 4.) zu Irritationen und die
Studierenden berichten von Enttduschungen dariiber, dass die vielen mit Freude erwar-
teten Aktivitaten und Erfahrungen (kooperative Lern- und Arbeitsformen, Ausfliige, Sin-
gen, aktive Spiele, u. a.) nicht oder nur eingeschrankt stattfinden kénnen. Allerdings wer-
den die Erfahrungen auch durchaus positiv bewertet: So erfordere die verdanderte Schul-
praxis einfallsreiche und kreative Unterrichtsgestaltung sowie den Einsatz digitaler
Tools, wie beispielsweise die App Padlet. Die so hervorgerufenen Irritationen durch einen
unbekannten und transformierten Schulalltag kénnen, so unser Eindruck, auch dazu fiih-
ren, dass das in Kapitel zwei beschriebene programmatische Einiiben einer professions-
orientierten Perspektive auf Schule und Unterricht leichter fillt und kritisch-reflexive
Auseinandersetzungen mit der Gestaltung von Schule, Unterricht und der eigenen Leh-
rendenrolle zulasst.

Wie in Kapitel 3.1 genauer ausgefiihrt, steht die Gestaltung und Reflexion der Pod-
cast-Episoden aus Sicht der Lehrenden im Mittelpunkt des Seminaraustauschs, um in stu-
dentischen Kleingruppen eine theoriebasierte Auseinandersetzung mit den Praktikums-
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erfahrungen zu unterstiitzen und eine Diskussionsgrundlage fiir die anschlieféende Bear-
beitung der Praktikumsberichte zu schaffen. Aus Studierendenperspektive wird in der
schriftlichen Seminarevaluation zuriickgemeldet, dass sie sich mehr individuelle Unter-
stiitzung zur Erstellung des Berichts wiinschen.>

Feedbackgesprache® mit den Seminarteilnehmer*innen zu ihren Erfahrungen mit
dem Podcast-Projekt deuten darauf hin, dass die Studierenden die praktischen Erfahrun-
gen mit dem Medium Podcast (inhaltliche Konzeption, Umgang mit Schnittprogrammen,
Einsatz von Sprache und Stimme etc.) als bedeutsamer fiir ihre berufliche Professionali-
sierung sowie die personliche Kompetenzentwicklung einschatzen als eine blof3e theore-
tische Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten digitaler Lehr-Lern-Szenarien. So schil-
dern einige befragte Studierende die Konzeption des Seminars als durchaus herausfor-
dernd, nannten aber auch positive Aspekte, die wir als Lehrende nicht zuvorderst erwar-
tet hatten: Eine Studierende beschreibt das freie Sprechen und Erklaren komplexer Sach-
verhalte, das fiir die Podcast-Aufnahme trainiert wird, als wesentliche Kompetenz fiir ih-
ren spateren beruflichen Alltag. Eine andere Studierende erginzte, dass sie sich gut vor-
stellen konne, das Medium Podcast auch in der Grundschule mit ihren zukiinftigen Schii-
ler*innen einzusetzen, beispielsweise im Rahmen eines Abschlussprojektes zur Grund-
schulzeit. Auch die Rezeption der produzierten Podcast-Episoden und die Peer-Feed-
backs deuten darauf hin, dass die Theorie-Praxis-Verkniipfung aus Sicht aller Beteiligten
deutlich von unserem Seminarkonzept profitiert.

Binnen eines Jahres erlebten wir dariiber hinaus einen deutlichen Aufschwung des
Mediums Podcast: wahrend dieses den Studierenden in unserem ersten Seminardurch-
gang noch weitestgehend unbekannt war, gaben ein Jahr spater mehr als die Halfte der
Studierenden an, auch aufierhalb des Seminarkontexts Podcasts zu rezipieren. Dies kor-
respondiert auch mit den aktuellen Ergebnissen der Podratings-Studie, die im Sommer
2020 fiir die Altersgruppe von 14-29 ein Drittel der Befragten als Horer*innen von Pod-
casts identifiziert (vgl. Lorchner, 2020).

4. Diskussion und Ausblick

In der von uns geplanten Konzeption und Durchfiihrung wurde deutlich, dass das neu ein-
gesetzte Medium Podcast grofde Potenziale fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit the-
oretischen Konstrukten bietet, da diese fiir die Aufnahmevorbereitung in Alltagssprache

5 27 Seminarteilnehmer*innen haben sich an der anonymen Evaluation des fakultitsweiten
Qualitdtsmanagements beteiligt, von ihnen gaben sieben Personen den Wunsch nach mehr
Unterstiitzung/Vorbereitung fiir den Praktikumsbericht an.

6 Neben den standardisierten Seminarevaluationen durch das Qualititsmanagement der Fa-
kultat haben wir in den verschiedenen Arbeitsgruppen Feedbackgesprache durch eine stu-
dentische Hilfskraft durchfiihren lassen. Diese sind nicht als wissenschaftlich reprasentativ
zu verstehen, sondern wurden gemeinsam von den Lehrenden und dem beteiligten studen-
tischen Mitarbeiter in Hinblick auf die Uberarbeitung der Seminarkonzeption evaluativ aus-
gewertet.
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tiberfiihrt und mit praktischen Erfahrungen aus dem Praktikum verkniipft werden miis-
sen. Abstrakte Begriffe aus dem padagogischen Professionsfeld (wie ,Leistungsbewer-
tungsmafistabe’, ,Reifizierung’, ,Verstarkerplan’, ,AOSF-Verfahren) miissen zunichst er-
arbeitet und verstanden werden, um sie so formulieren zu konnen, dass sie sich fiir Ho-
rer*innen des Podcasts erschliefden.

Zudem zeigt sich, dass der beschriebene Einsatz von Podcast-Episoden als didakti-
sche Ressource die Studierenden bei der Reflexion schulpraktischer Erfahrungen unter-
stiitzt und fiir Studierende und Lehrende eine Offnung und Flexibilitit der Praxisbeglei-
tung mit sich bringt. Zum einen eré6ffnet die Verschrankung des Audio-Formats mit
Schreibimpulsen Mdoglichkeiten, in das Schreiben wissenschaftlicher Texte einzufiihren
und sowohl von Seiten der Peers als auch der Dozierenden Riickmeldungen zu den eige-
nen Beitragen zu erhalten. Zum anderen kdnnen perspektivisch bereits entwickelte Pod-
cast-Episoden in Form eines digitalen und kooperativen Peer-Learnings eingesetzt wer-
den, indem aktuelle EOP-Teilnehmer*innen durch die thematisierten Erfahrungen der
Ehemaligen inspiriert werden und an aktuelle Themen ankniipfen kénnen. Dies ermdog-
licht auch eine Wiirdigung der Podcast-Episoden tliber die Grenzen der eigenen Seminar-
gruppe hinaus. Im Hinblick auf inhaltliche und technische Unterstiitzung bei der Erstel-
lung der Podcast-Episoden konnte mittels aufgezeichneter Tutorials eine Variante des
Peer-Learnings entwickelt werden, die auch in asynchronen Seminarsettings eingesetzt
werden kann.

Durch die Verbindung von E-Learning-Phasen und Prasenzlehre im Sinne des Blen-
ded-Learning-Prinzips erscheinen die Anforderungen sowohl an die Lernenden als auch
an die didaktische Einbindung und Rahmung durch die Lehrperson komplexer (vgl.
Quade, 2017): So kann und soll das Seminar von Studierenden mitgestaltet werden und
bietet bzw. fordert von Lehrenden flexiblere und individuellere Diskussionsangebote zu
aktuellen und fachlich relevanten Themen aus Bildungswissenschaften und Schulpraxis.
Zudem aktivieren die Kombination aus digitalen Inputs und analogen Interaktionen die
Lernenden in hohem Maf3e. Somit folgt das Seminarkonzept dem eingangs formulierten
didaktischen Anspruch, an das Vorwissen der Studierenden anzukniipfen und die Verbin-
dungen von Theorie und Praxis stirker zu betonen sowie neue Priifungsformate zu im-
plementieren (vgl. Elsholz, 2016: o.S.). Im Hinblick auf die (Weiter-) Entwicklung von
Feedbackkriterien und Frageimpulsen fiir die anzustof3enden Reflexionsprozesse erge-
ben sich moéglicherweise jedoch noch weitere Partizipationsspielraume fiir die Studieren-
den.

In unserer derzeitigen Umsetzung des Projekts werden die Podcast-Episoden dar-
Uiber hinaus liber das Lernmanagementsystem Moodle lediglich einer begrenzten Perso-
nengruppe zur Verfiigung gestellt und sind nicht per RSS-Feed abonnierbar. In weiteren
Seminardurchldufen ware unseres Erachtens dartiber nachzudenken, ob und wenn ja, wie
die Episoden als Open Educational Ressources zur Verfligung gestellt werden kénnten
und welche Potenziale und Herausforderungen sich dadurch fiir die beteiligten Lehren-
den und Studierenden ergeben kénnten.
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URNAL

Mirjam E. Dick

Multimodal - problemlosend - partizipativ.
Studierende entwickeln digitale interaktive
Unterrichtsbausteine

Abstract

Ein digitales Seminarkonzept fiir Studierende des Grundschullehramts im Fach Deutsch vernetzt
deutschdidaktische und digitalisierungsbezogene Kompetenzerwerbsprozesse. Diese Verzah-
nung wird exemplarisch an dem Thema eines medienintegrativen Literaturunterrichts erprobt.
Der Beitrag stellt ein Seminar aus dem Sommersemester 2020 vor und reflektiert es hinsichtlich
der Potenziale und Herausforderungen digitalen Lehrens und Lernens. Aufderdem leitet der Bei-
trag Optimierungspotenziale - insbesondere bzgl. eines integrativen Problemldseprozesses sowie
einer variantenreichen Gestaltung von Zusammenarbeit - ab und integriert sie in ein weiterent-
wickeltes Seminarkonzept, welches im Sommersemester 2021 durchgefiihrt wurde.

A digital seminar concept for students of primary school education in German links teaching Ger-
man and digitalization-related competence acquisition processes. This interlocking is tested using
the subject of digitally-mediated teaching of literature. The article presents a seminar from the
summer semester 2020 and reflects on the potential and challenges of digital teaching and learn-
ing. In addition, the article derives optimization potential - in particular with regard to an inte-
grative problem-solving process and a multi-variant design of cooperation - and integrates them
into a further developed seminar concept, which was carried out in the summer semester 2021.

Schlagworter:

Lehren und Lernen auf Distanz, Lehrer*innenbildung, Deutschdidaktik, medienintegrativer Lite-
raturunterricht, multimodal literacy, interaktives Buch, H5P, Hochschuldidaktik

Teaching and learning at distance, teacher training, German didactics, media-integrated literacy
lessons, multimodal literacy, interactive book, H5P, Higher Education

|. Einleitung

Angehende Deutschlehrkrifte sehen sich in Zeiten von Distanzlernen und ,multimo-
dale[m] Turn” (Standke, 2020: S. 65) in der deutschdidaktischen Debatte in einem Span-
nungsfeld: Zum einen ist fiir die schulische Praxis die Schrifttextkultur nach wie vor hand-
lungsleitend (vgl. ebd.), und zum anderen besteht der Anspruch, eine ,multimodale Dis-
kursfahigkeit” (Greiner & Hallet, 2019: S. 31) nicht nur bei Schiiler*innen férdern zu kén-
nen, sondern sich diese zunachst selbst aneignen zu miissen.

Das im Folgenden explizierte Seminarkonzept versteht sich als Konsequenz eines
sich verandernden Anforderungsportfolios fiir zukiinftige Lehrkrafte. Es strebt a) eine in-
tegrative Vermittlung fachlicher und medienbezogener Kompetenzen bei Lehramtsstu-

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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dierenden an und gestaltet b) eine digitale Lehr-Lernumgebung so, dass selbstverant-
wortliches Lernen mit konstruktiven Unterstiitzungs- und Interaktionsformaten syste-
matisch kombiniert wird.! Diese Herausforderungen werden zunachst theoretisch umris-
sen.

Anschliefdend wird das Seminarkonzept, welches im Sommersemester 2020 auf-
grund der Erfordernisse des pandemischen Geschehens in ein Distanzlernformat umge-
staltet wurde, vorgestellt und als Grundlage fiir eine Diskussion tiber akademisches Leh-
ren und Lernen auf Distanz herangezogen. Anhand studentischer Riickmeldungen und ei-
ner Evaluation, welche mithilfe von Begriffsnetzen (Concept Maps) die konzeptuellen Wis-
sensstrukturen der Studierenden vor und nach dem Seminar externalisiert, werden Opti-
mierungspotenziale identifiziert und abgeleitet. In einem zweiten Schritt werden diese in
einer iiberarbeiteten Version des Seminarkonzepts umgesetzt. Zentral ist in dem opti-
mierten Format, welches im Sommersemester 2021 durchgefiihrt wurde, die Entwick-
lung eines digitalen interaktiven Unterrichtsbausteins zum Thema ,Marchen im Medien-
verbund‘ durch die Studierenden. Dies geschieht in Form eines sog. interactive books
(H5P-Element?), welches fiir einen medienintegrativen Literaturunterricht einsetzbar
sein soll.

Die aktuelle Diskussion um gelingende Distanzlehre bertihrt die Frage, wie akade-
misches Lernen gedacht wird und wie ein solches Lernverstdandnis in einen digitalen
Raum transferiert werden kann. Akademisches Lernen wird in diesem Beitrag verstanden
als ein dynamischer Wissenstransfer, der neben der Anreicherung individueller Ressour-
cen auch Raum gibt fiir kreative und entdeckende Lernprozesse (vgl. Reich, 2012). Dies
impliziert sowohl individuelle Informationsverarbeitung als auch ein Lernen in Kollabo-
ration, in dem Ideenaustausch und gemeinsame Weiterentwicklung geférdert werden.
Lernen ist somit auch immer an soziale Lernsettings gebunden. Dieses Verstdandnis von
Lernen orientiert sich an einem konstruktivistischen Ansatz, da davon ausgegangen wird,
dass es nicht reicht, Informationen zur Verfligung zu stellen, sondern vielmehr Gelegen-
heit gegeben werden muss, um diese im Dialog gestaltend weiterzuentwickeln. (Vgl.
Jaspers, [1923/1945] 1980: S. 59; Kramer, 2020; Kiimmel, Moskaliuk, Cress & Kimmerle,
2020; Reich, 2012)

1 Das vorgestellte Seminarkonzept wurde an der Universitat Passau entwickelt und im Rah-
men der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Foérderkennzeichen
01JA1924 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei der
Autorin.

2 H5P ist ein Plugin der Firma Joubel, welches kostenfrei in ein Lernmanagementsystem in-
tegriert werden kann. Dadurch kénnen interaktive Inhalte, wie z. B. Quizze, Spiele, interak-
tive Bilder/Videos/Biicher und vieles mehr erstellt werden. Das Element interactive book
kombiniert Inhalte mit interaktiven Ubungen und bietet die Méglichkeit, diese didaktisch in
einer Art digitalem ,Buch’ zu strukturieren. Auf der deutschsprachigen Plattform ZUM.Apps
(ZUM e.V.) werden H5P-Inhalte von einer Online-Community erstellt, als Open Educational
Resource (OER) gespeichert und fiir unterrichtliche Zwecke verfiigbar gemacht.
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Beziiglich digitaler universitirer Lehre bedeutet dies, dass Lehr-Lerntechnologie
dahingehend iiberdacht werden muss, wie sie eine solche Form des Lernens ermoglichen
kann. Auch muss beriicksichtigt werden, dass Digitalitdt sich durch schnelle, dynamische
Entwicklungen und wandelbare Praferenzen und Gewohnheiten der Nutzer*innen aus-
zeichnet (Standke, 2020: S. 39). Es kann in einer Lehrer*innenbildung, die u. a. auf digita-
lisierungsbezogene Kompetenzen fokussiert, daher nicht darum gehen, Studierende mit
einer weiteren Lerntechnologie (H5P) vertraut zu machen, sondern sie mit einer komple-
xen Problemstellung (Funke, 2006: S. 379) zu konfrontieren und deren Losung als Kom-
petenzerwerbsprozess zu gestalten. Dies geschieht, indem sie vor die Herausforderung
gestellt werden, einen digitalen interaktiven Unterrichtsbaustein in Form eines interac-
tive book zu entwickeln. Hierflir miissen die Studierenden eine Vielzahl an integrativen
Variablen berticksichtigen: Fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und medienspezifi-
sches Professionswissen muss vernetzt und originell angewendet werden. Damit werden
die angehenden Deutschlehrkrafte in ihrer Doppelrolle als Lernende und zukiinftige Leh-
rende adressiert und hinsichtlich der Gestaltungsmoglichkeiten - z. B. fiir Flipped-Class-
room-Formate -, aber auch Herausforderungen digitalen Lehrens und Lernens sensibili-
siert.3 Wie eine solche Reflexion iiber innovativen Literaturunterricht im Zeitalter der Di-
gitalisierung in einem Distanzlernformat gestaltet werden kann, wird nachfolgend ge-
zeigt.

2. Rahmenkonzept: Vernetzung von Fachvermittlung und Digitalisierungsaspek-
ten

Das vorliegende Seminarkonzept steht unter dem Metaziel einer konsequenten Vernet-
zung von Fachvermittlung und Digitalisierungsaspekten beim Kompetenzerwerb der
Lehramtsstudierenden. Damit soll dem sog. ,multimodale[n] Turn“ (Standke, 2020: S. 65)
in der Fachdidaktik bzw. den Forderungen nach dem Erwerb digitaler Kompetenzen bei
(angehenden) Lehrkraften begegnet werden (vgl. Redecker, 2019). Dazu seien zunachst
die zentralen Parameter theoretisch erlautert:

Aus der fachlichen Perspektive wird dieses Spannungsfeld exemplarisch am
deutschdidaktisch relevanten Thema der kritischen Reflexion und Gestaltung eines medi-
enintegrativen Literaturunterrichts fiir die Grundschule verhandelt (vgl. Ballis &
Burghard, 2014; Kruse, 2014; Josting & Maiwald, 2007; Meyer, 2019). Die dafiir notwen-
digen Grundlagen der Medienanalyse erwerben die Studierenden dabei vor allem unter
Rickgriff auf mediensemiotische Strategien literarischer Kompetenz (Schilcher & Pissa-
rek, 2015; Krah, 2015), welche auf ausgewadhlte kinderliterarische Medienverbiinde

3 Der Einsatz von interactive books in der Hochschullehre wurde in einem Beitrag von Dick
(2021) bereits konzeptionell skizziert. Bei jener Publikation liegt der Fokus auf der Projek-
tierung des Seminarkonzepts inklusive einer verstarkten Reflexion der Lernchancen und
Hiirden im Umgang mit H5P. Das Seminarformat wurde in vorliegendem Beitrag weiterent-
wickelt und weicht daher in Details von dem Konzept in Dick (2021) ab.
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(z. B. Buch, App, Film, Horspiel zu einer Narration) angewendet werden. Themen wie Li-
terarisches Lernen und Literarische Kompetenz* gilt es, theoretisch greifbar zu machen
und fir einen Einsatz im medienintegrativen Literaturunterricht zu transferieren. Dafiir
werden Konzepte wie eine Medienverbunddidaktik (vgl. Kruse, 2014) oder multimodal
literacy ebenso diskutiert wie didaktische Anschlusshandlungen und Aspekte der Aufga-
bentheorie (vgl. Kdster, 2016). Insbesondere die Fahigkeiten und Fertigkeiten, das kom-
plexe Zusammenspiel unterschiedlicher Zeichensysteme (z. B. Schrift, Ton, Bild) analysie-
ren und diskutieren zu kénnen, soll bei den Lehramtsstudierenden zunachst selbst gefor-
dert werden, bevor sie es hinsichtlich ihrer Vermittlungspotenziale reflektieren. Hier geht
es darum, auf einer rezeptiven Ebene mit multimodalen Narrativen konstruktiv umzuge-
hen und unter anderem aus ,Differenzerfahrungen” (Kruse, 2014: S. 20) zwischen den
Medien und Zeichensystemen in inhaltlicher und asthetischer Gestaltung Bedeutung ge-
nerieren zu konnen. Aber auch die produktive Seite gilt es zu starken und die Studieren-
den darin zu unterstiitzen, gestalterische Fragen auch hinsichtlich der Férderung von
Kreativitat, Interaktivitat und Kollaboration im Literaturunterricht zu denken (vgl. Liitge
& Surkamp, 2020: S. 53). Damit werden zentrale Aspekte einer multimodal literacy adres-
siert (vgl. Dick, 2021; Staiger, 2020; Standke, 2020) und modellhaft erarbeitet.> Interagie-
rend mit einer multimodal literacy und den theoretischen Bausteinen sollen die angehen-
den Lehrkrafte aber auch in zentralen Digitalisierungsaspekten professionalisiert wer-
den, z. B. in der Entwicklung und Umsetzung digitaler Lernaufgabenformate.

Wirft man daher zweitens den Blick auf die Vermittlung von Strategien im Umgang
mit den Herausforderungen der Digitalisierung, bietet unter anderem das Strategiepapier
der Kultusministerkonferenz zur Bildung in der digitalen Welt Orientierung (KMK, 2017).6

4 Literarisches Lernen meint ,die Lernprozesse, die zusatzlich zur Entwicklung einer allge-
meinen Lesekompetenz fiir die Beschaftigung mit fiktionalen, poetischen Texten wichtig
sind und die sich auch auf nichtschriftlich vermittelte Literatur beziehen (z. B. Hérbiicher)“
(Spinner, 2017: S. 143). Literarische Kompetenz wird demgegeniiber als ,kognitive Prob-
lemlosefahigkeit” (Schilcher & Pissarek, 2015: S. 20) modelliert, welche ,durch systemati-
sche Ubung und durch Training gesteigert werden kann“ (ebd.).

5 Die verwendeten Konzepte, seien dies multimodal literacy, Multimodale Kompetenz, Medi-
enkompetenz, digital literacy, digitale Kompetenzen etc. werden innerhalb der Fachlitera-
tur uneinheitlich definiert und verwendet (vgl. Pollak et al., 2019: S. 59-93). Das gilt insbe-
sondere auch fiir eine Differenzierung zwischen Kompetenz und literacy (vgl. ebd.; Triiltz-
sch-Wijnen, 2020: S. 173-267). Im vorliegenden Beitrag meint daher Kompetenz die Fort-
entwicklung des individuellen Wissens, der Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen einer
Person in der Bewaltigung einer Situation (vgl. auch Stadeli, Grassi, Rhiner, Obrist, 2013:
S.10-12). Literacy kann als ,Mantelkonzept’ dessen verstanden werden. Es integriert die
Metareflexion liber den Gegenstand und den eigenen Kompetenzerwerb oder im Bereich
Medien die bewusste, kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Medienhandeln in ei-
ner dynamischen Gesellschaft (vgl. Triiltzsch-Wijnen, 2020: S. 176).

6 Erganzend hierzu sei der Europdische Rahmen fiir die Digitale Kompetenz von Lehrenden
(DigCompEdu) erwahnt (vgl. Redecker, 2019). Aus den dort identifizierten sechs Kompe-
tenzbereichen ist insbesondere der Bereich 2, ,Digitale Ressourcen” fiir das vorliegende Se-
minarkonzept relevant. Das DigCompEdu-Konzept bezieht sich allerdings sehr deutlich auf
Lehrende im (hoch-)schulischen Handeln. Da sich die Studierenden zum Zeitpunkt des Se-
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Flr die akademische Bildung werden hier insbesondere die Potenziale durch ,Individua-
lisierung, Flexibilisierung und Verbesserung der Reichweite” (S. 48) betont. Kritisch an-
zumerken ist, dass kaum darauf eingegangen wird, dass die zielfiihrende Verwendung di-
gitaler Elemente auch eine diesbeziigliche didaktische Gestaltungs- und Moderations-
kompetenz der Dozierenden bedarf (vgl. Perrotta & Bohan, 2020). Dennoch bietet eine
Differenzierung der ,Kompetenzen in der digitalen Welt“” (KMK, 2017: S. 16) in sechs
Kompetenzbereiche ein relevantes Bezugssystem fiir den vorliegenden Beitrag: Diese
gliedern sich in 1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, 2) Kommunizieren und Koope-
rieren, 3) Produzieren und Prasentieren, 4) Schiitzen und sicher Agieren, 5) Problemlésen
und Handeln, 6) Analysieren und Reflektieren (ebd.: S. 16-19).

Fir das vorliegende Seminarkonzept wird durch das digitale Distanzlernen in syn-
chronen Workshops (Zoom) und asynchronen Lernmodulen (ILIAS, Padlet, miro,
comaped.de etc.) der Kompetenzbereich 1) adressiert, da verschiedene digitale Umge-
bungen, Informationsquellen und Medienformate genutzt, strukturiert und organisiert
werden miissen. Der Bereich 2), bei welchem es unter anderem um eine gelingende inter-
aktive Zusammenarbeit geht, ist fiir ein Lehr-Lernsetting im digitalen Raum herausfor-
dernd: So bieten zwar zahlreiche Tools Mdglichkeiten der Kollaboration, dennoch braucht
es eine didaktische Strategie, wie im Seminar trotz Distanz ein ,Miteinander entstehen
kann. Welche Hindernisse in diesem Bereich identifiziert und welche Losungsstrategien
dafiir entwickelt wurden, wird im Abschnitt 3.2 adressiert.

Der Bereich 3) des Strategiepapiers fokussiert die technische Entwicklung, Produk-
tion und Distribution diverser Formate und Werkzeuge. Auch die Transformation ver-
schiedener digitaler Produkte unter Beriicksichtigung rechtlicher Bestimmungen zahlt
dazu. Dieser Aspekt wird im vorliegenden Seminarkonzept unter anderem durch die Pro-
duktion von Erklarvideos, in der fortgeschrittenen Form von interaktiven Biichern umge-
setzt (vgl. Abschnitte 3.1 und 4).

Die Reflexion iiber Privatsphare, Datensicherheit, gesundheitliche Risiken oder Aus-
wirkungen digitaler Technologien auf die Umwelt (Bereich 4) wird im vorliegenden Se-
minarkonzept aus Kapazitatsgriinden nur angeschnitten. Starker betont wird dagegen
das problemlésende Handeln im digitalen Umfeld (Bereich 5). Dies bezieht sich sowohl
auf technische Probleme und die Entwicklung von Losungsstrategien, auf die Kenntnis
und kreative Nutzungskompetenz digitaler Werkzeuge zum Lernen, Arbeiten und Prob-
lemldsen, auch unter Beriicksichtigung und Uberwindung eigener Defizite, als auch auf
algorithmisches Know-how. Wahrend letzteres im vorliegenden Seminarkonzept keine

minars auf einer Schwelle zwischen der Rolle als Lernende und zukiinftige Lehrende befin-
den, soll in dieser Publikation vorrangig das eher lernenden-orientierte Strategiepapier zur
Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2017) diskutiert werden.

7 Diese werden in dem Strategiepapier flir den Bereich Schule und berufliche Bildung entwi-
ckelt. Allerdings bieten sie auch fiir die akademische Bildung einen wichtigen Referenzrah-
men, denn es wird darauf verwiesen, dass Studierende, auf diesen Kompetenzbereichen
aufbauend, weiter zu professionalisieren seien (KMK, 2017: S. 49). Die in diesem Zusam-
menhang zu erwerbenden Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten werden hier daher her-
angezogen und verhandelt.
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Rolle spielt, werden die anderen Punkte vielfaltig aktiviert (vgl. Abschnitt 4). Der sechste
Kompetenzbereich beinhaltet die Teilaspekte Medien analysieren, reflektieren und be-
werten. Dies wird hier durch den Blick auf Gestaltungsmittel in unterschiedlichen media-
len Formaten kinderliterarischer Medienverbiinde adressiert, aber auch in der eigenen
Medienproduktion tangiert. Weniger im Fokus stehen Aspekte wie die Reflexion des eige-
nen Mediengebrauchs, von Services und Geschaftsaktivititen im Internet oder digitaler
politischer Meinungsbildung etc. (vgl. ebd.: S. 19).

Ein deutschdidaktisches Modell von Medienkompetenz entwickelt Schilcher (2018)
unter Bezugnahme auf Tulodzieki (1992), Groeben (2002), Baake (2007) und Frederking
et al. (2012). Dieses wird hier zur Erganzung herangezogen. Schilcher identifiziert fiinf
Teilkompetenzen: Medienkunde, Mediennutzung, Medienanalyse/-kritik, Mediendsthetik
und Mediengestaltung. Diese werden durch kognitive Problemléseprozesse (z. B. Analy-
sieren und intermediales Vergleichen, Gestalten etc.) getragen. Sowohl individuelle Dis-
positionen (z. B. Medienvorwissen, Nutzungsgewohnheiten etc.) als auch der soziale Kon-
text (z.B. mediales Angebot, Medienverbund, Mediensozialisation) beeinflussen den
Kompetenzerwerbsprozess. (Vgl. Schilcher, 2018: S. 62-63) Aus dieser Perspektive wer-
den im Seminar mehrere Teilkompetenzen und kognitive Problemléseprozesse aktiviert
und professionalisiert. Darliber hinaus werden aber auch ausgewahlte Elemente indivi-
dueller Dispositionen und des sozialen Kontextes beriicksichtigt.

Fir die hochschuldidaktische Diskussion des vorliegenden Seminarkonzepts stellen
die vorgestellten sechs Kompetenzfelder in der digitalen Welt (KMK, 2017) einen diffe-
renzierteren Referenzrahmen dar als das deutschdidaktische Medienkompetenzmodell
nach Schilcher (2018). In ersterem wird der Fokus starker auf die Bedingungen digitaler
Interaktionen und Formate gelegt und die Experimentier- und Diskursfahigkeiten starker
betont, welche wichtig sind, wenn Studierende hinsichtlich einer Kultur der Partizipation
und Vernetzung (vgl. Jenkins, Clinton, Purushotma, Robison & Weigel, 2006) sensibilisiert
werden. Fachspezifisch soll in diesem Aufsatz die Entwicklung einer multimodal literacy
bei den Studierenden, nach obiger Definition, leitend sein.

Mit dem Anspruch, Fachinhalte und Digitalisierungsaspekte im Kompetenzerwerbs-
prozess der Studierenden konsequent zu vernetzen, erfolgt drittens ein Blick in die Kog-
nitionspsychologie. Damit wird begriindet, warum sich die vorliegende Seminarkonzep-
tion mit dem Anliegen der Vernetzung obiger Bereiche einer komplexen Problemstellung
widmet und wo entsprechende Interventionen ansetzen kénnen:

Ein Problem besteht dann, wenn zwischen einem Ist-Zustand und einem Zielzustand
eine , Liicke[] in einem Handlungsplan“ (Funke, 2003: S. 25) wahrgenommenen wird (vgl.
Jonassen, 2000: S. 65; Girmes, 2014: S. 12). Ein Seminarkonzept, welches eine integrative
Vermittlung fachlicher und medienbezogener Kompetenzen bei den Lehramtsstudieren-
den anstrebt und dies in Form einer digitalen Distanzlehre gestaltet, stellt insofern eine
komplexe Problemstellung (im Gegensatz zu einfachen Problemen) dar, weil eine Vielzahl
an Variablen berticksichtigt werden miissen (Merkmal der Komplexitdt). Gleichzeitig sind
diese aber interdependent und die Querverbindungen sind nicht nur zahlreich (Merkmal
der Vernetztheit), sondern auch in Teilen theoretisch noch nicht geklart (vgl. Abraham,
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2015; Anders, 2018) (Merkmal der Intransparenz). Dartiber hinaus entstand durch kurz-
fristige Veranderungen der gegebenen Situation (Beginn des pandemischen Geschehens)
eine hohe Dynamik im Konzeptionsprozess. Auch die ,Notwendigkeit, auf mehr als einem
Kriterium Optimierungen vorzunehmen (im Unterschied zu Problemen, bei denen genau
ein Kriterium zu beachten ist)“ (Funke, 2006: S. 379-380; Herv. i. 0.), beeinflusst die Prob-
lemstellung (Merkmal der Polytelie / Vielzieligkeit; vgl. ebd.). Wie das Seminarkonzept der
skizzierten Herausforderung begegnet, wird nachfolgend erlautert.

3. Digitales Lehren und Lernen auf Distanz: Konzeption(en) des Seminars

Das vorgestellte Seminarkonzept richtet sich an Lehramtsstudierende fiir die Grund-
schule im Vertiefungsmodul Deutschdidaktik. Es ist thematisch an der Schnittstelle zwi-
schen Literatur- und Mediendidaktik zu verorten. Exemplarisches Thema ist die kritische
Reflexion und Gestaltung eines medienintegrativen Literaturunterrichts.8

Die Lehr-Lernziele fiir das Seminar sind demnach, dass zentrale Konzepte eines me-
dienintegrativen literarischen Lernens erortert und didaktisch abstrahiert werden koén-
nen. Daflir werden ausgewdahlte mediensemiotische Kompetenzen zur Analyse literari-
scher Medienverbiinde diskutiert und am Beispiel entwickelt (vgl. Schilcher & Pissarek,
2015). Unter Bezugnahme auf aufgabentheoretische Parameter werden Mdglichkeiten
der didaktischen Gestaltung medienintegrativen Literaturunterrichts entworfen. Die Stu-
dierenden gestalten dariiber hinaus ein digitales Lehr-Lernmedium.

Ein Uberblick iiber die Seminargestaltung bzgl. Distanzlernen soll zunichst am Bei-
spiel des Kurses ,Kinderliteratur multimedial. Medienverbunddidaktische Zugange“
stattfinden. Dieser Kurs wurde im Sommersemester 2020 an der Universitdt Passau als
Online-Kurs angeboten. Aus den daran zu erérternden Herausforderungen und Potenzia-
len werden anschlief3ende Konsequenzen fiir eine Weiterentwicklung des Seminars und
dessen optimierte Konzeption im Sommersemester 2021 diskutiert.

3.1 Seminarkonzept (Version I)

Urspriinglich war das Seminar als viertagige Blockveranstaltung geplant, in welcher die
Studierenden in einem Didaktischen Innovationslabor (DiLab) theoretisch und anhand
von Micro-Teaching auch praktisch iiben sollten, ,bewusst Ressourcen - also Wissen, Fer-

8 Die Ldndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Lehrerbildung (KMK, 2019: S.
28) sehen fiir die Fachdidaktik Deutsch vor, dass die Studierenden mit , Texten, Filmen und
elektronischen/digitalen Medien“ konstruktiv umgehen kénnen und ,Methoden und Ver-
fahren der Textanalyse/Textinterpretation im Unterricht, einschliefdlich der Anleitung zur
angemessenen Anschlusskommunikation“ sowie ,Verlaufe des [...] literarischen Kompe-
tenzerwerbs” reflektieren konnen. Insbesondere wird aber erwartet, dass die Studierenden
lernen, kompetenzorientierten Deutschunterricht ,ziel-, schiiler- und fachgerecht” zu pla-
nen, durchzufiihren und zu reflektieren und hierfiir sowohl die ,Auswahl [...] literarischer
Unterrichtsgegenstdnde” als auch die ,Entwicklung von Aufgabenkonzepten” kriterienba-
siert ausfiihren konnen. Diese Studieninhalte adressiert das vorliegende Seminar.
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tigkeiten und Haltungen - zu aktivieren und kreativ und funktional miteinander zu kom-
binieren, um konkrete Situationen erfolgreich zu meistern“ (Stadeli et al., 2013: S. 10).
Nach Bekanntgabe der pandemiebedingten Umstellungen musste kurzfristig ein Online-
Kurs entwickelt werden. Dies hatte einige didaktische Reduktionsprozesse zur Folge, die
insbesondere die Erprobungs- und Aushandlungselemente betraf. Der Kurs umfasste in
der Online-Version drei zentrale Lernmodule, welche in einer ILIAS-Lernumgebung an-
geboten wurden: a) Grundlagen der Medienanalyse, b) Medienverbunddidaktik, c) Didak-
tische Anschlusshandlungen. Hier wurden die notwendigen theoretischen Grundlagen
vermittelt, aber auch kleine Simulationen integriert, zum Beispiel eine videografierte in-
termediale Lektiiresituation oder kollaborative Arbeitsauftrage (Abb. 1).

Hinflihrung Zusammenfas-
sung
Vorwissen ak-
Wissenszu-

tivieren: Con-
wachs reflek-

cept Mapping
(pra) f tieren: Concept
Mediensemiotik Medienver- Didaktische An-j Mapping (post)
Modell literari- bunddidaktik schlusshandlun- .
scher Kompe- Mediensemioti- gen: Erklarvideo &
tenz sche Analyse Intermediale A OER
\ y, [A, Lektiire [ » Grundlagen der N——————
Medienverbund: 'V 'V Aufgabentheo-
,Die kleine Lese-Hor-Seh- rie
Cexe” ) Gespréch ) k )

Abb. 1: Seminarkonzept (Version I) im Uberblick. Synchrone Workshops (blau) rahmen die
asynchronen Selbstlerneinheiten (hell); OER = Open Educational Resources (eigene Darstellung)

Die Lernmodule wurden von zwei vierstiindigen Workshops per Videokonferenz zu Be-
ginn und am Ende des Seminars flankiert. Darin wurde mit der Studierendengruppe ein
gemeinsames Lehr-Lernverstdndnis reflektiert, Vorwissen aktiviert und das Semin-
arthema kontextualisiert bzw. die im Seminar adressierten Lernelemente zusammenge-
fiihrt und weiterfiihrende Perspektiven entwickelt. Zusatzlich standen den Studierenden
einige unterstiitzende Bausteine digital zur Verfiigung (z. B. eine gemeinsame Who-is-
Who-Wand, Module zum Thema Concept Mapping, der Produktion von Erklarvideos etc.),
die ihnen dabei helfen sollten, den Kurs erfolgreich zu absolvieren. Die drei Lernmodule
wurden zeitlich gestaffelt freigeschaltet und hatten eine feste Bearbeitungszeit von je-
weils ca. 3 Wochen. Zu jedem der Module mussten Aufgaben bearbeitet und eingereicht
werden. Feedback erfolgte entweder schriftlich oder als Audio-Aufnahme per Mail stich-
probenhaft® durch die Dozentin. Die Kommunikation im Kurs erfolgte iiber ein eingerich-
tetes Forum sowie iiber regelmaflige freiwillige Sprechstunden.

9 Aufgrund des Umfangs der eingereichten Arbeitsergebnisse war es der Dozentin nicht még-
lich, zu jedem Modul jedem einzelnen Studierenden ein umfassendes Feedback zu geben.
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Fir die Priifungsleistung wurde ein E-Portfolio angelegt. Dieses beinhaltete eine
theoretische Auseinandersetzung mit einem selbst gewdhlten Schwerpunktthema. Hier
konnten auch im Seminar entwickelte Artefakte (z. B. eine Concept Map zum Thema Me-
dienverbunddidaktik) einbezogen werden. Passend zum gewdahlten Schwerpunkt wurde
dariiber hinaus ein Erklarvideo fiir andere Studierende des Lehramts Deutsch produziert.
Eine kritische Reflexion schloss das E-Portfolio ab.

Eine anonymisierte Fragebogen-Evaluation des Seminars im Sommersemester
2020 stellte als positiv unter anderem eine differenzierte Herangehensweise an die The-
men heraus, die auch methodisch variantenreich war (z. B. Kombination von Erklarvi-
deos, Fachtexten, Podcasts; Methoden wie die Erstellung eines ,Gedankenhdhlenproto-
kolls‘ zu einer intermedialen Lektiire,19 Diskussionen auf gemeinsamen Etherpads, digita-
les Concept Mapping; Kombination aus Pflicht-, Wahl- und Vertiefungsaufgaben etc.). Als
lernférderlich wurde weiterhin eine klare Struktur im Online-Kurs und den Aufgabenstel-
lungen riickgemeldet sowie die ,personliche und auch sehr ausfiihrliche Reflexion“ (Feed-
back einer Studentin) der Arbeitsergebnisse durch die Dozentin.

Daran schliefden sich direkt einige herausfordernde Aspekte an. Einer ist sicherlich
der hohe arbeitsokonomische Aufwand der Dozentin durch ausfiihrliches Feedback an die
Studierenden. Das stichprobenartige direkte Feedback durch die Dozentin hatte aber
auch zur Folge, dass diejenigen, welche keines erhielten, das Gefiihl hatten, ,immer noch
in der Luft [zu hdngen] und [nicht zu wissen], ob das, was ich geschrieben habe, denn
tiberhaupt passt” (Feedback einer Studentin). Der Wunsch nach mehr Zusammenarbeit
wurde mehrfach gedufert, insbesondere bei komplexen Fragestellungen. Eine vertiefte
Diskussion der eigenen Arbeitsergebnisse und ein moderierter Austausch mit den Kom-
militon*innen eben dariiber wiare den Studierenden wichtig gewesen.

3.2 Ableitung von Optimierungspotenzialen

Eine kritische Reflexion des Seminarkonzepts soll auch auf eine begleitende Evaluation
des konzeptuellen Wissens Bezug nehmen, in welcher die Studierenden zu Beginn und
am Ende des Seminars eine Concept Map zum Leitbegriff Literardsthetisches Lernen er-
stellten.!! Hintergrund ist die Annahme, dass das Erstellen eines Begriffsnetzes die vor-
handenen Wissensstrukturen der Lernenden, aber auch ggf. Fehlvorstellungen sichtbar

Die Stichprobe der begutachteten Studierendenprodukte umfasste pro Modul aber ca. zwei
Drittel.

10 Bei der von Iris Kruse entwickelten Methode ,Gedankenhdhlenprotokoll’ erhalten die Ler-
nenden die Moglichkeit, direkt im Anschluss an eine intermediale Lektlirephase, Eindriicke,
Impulse und Reflexionen ungestort auf einem Aufnahmegerat zu fixieren. (Kruse, 2014:
S. 18) Diese konnen z. B. fiir die Reflexion des eigenen Verstehensprozesses verwendet wer-
den.

1 Mit der vorgestellten Evaluation anhand von Concept Maps wird nicht der Anspruch einer
empirisch validen und reliablen Erhebung verbunden. Die vorliegende Evaluation orientiert
sich an den Paradigmen der Action Research (vgl. Norton, 2009; Posch & Zehetner, 2010).
Die ausfiihrliche methodische Beschreibung der Evaluation ist nicht der Fokus der vorlie-
genden Publikation.
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macht (vgl. Diederich & Mester, 2018; Gebhardt, Miihling, Gartmeier & Tretter, 2015;

Przybylla & Romeike, 2015):
Die Art und Weise, wie Lernende ihr Wissen strukturieren, ist [...] ein zentraler Aspekt aus
Sicht der Lehr- und Lernforschung, da Lernen erst durch die aktive Vernetzung einzelner
Wissensaspekte entsteht (Goldstone & Kersten, 2003). Im Hinblick auf die Hochschullehre
sollte also darauf geachtet werden, Studierende in die Lage zu versetzen, neues Wissen
moglichst gut mit bestehenden Wissensbausteinen zu vernetzen. Deshalb stellen Concept-
Maps eine interessante Methode der Forschung zu universitiaren Lernprozessen dar, da sie

Art und Ausmaf$ der Vernetzung des Wissens Studierender abbilden kénnen. (Gebhardt et
al,, 2015: S.612)

Die so gewonnenen Daten wurden explorativ, v. a. hinsichtlich der Qualitat und Quantitat
gesetzter Konzepte und deren definierter Beziige (Propositionen) vor der Folie der Lern-
ziele des Seminars reflektiert und diskutiert. Die Annahme war, dass die Studierenden
durch das Seminar die zentralen thematischen Konzepte (Literarasthetisches Lernen, Li-
terarische Kompetenz, Medienverbunddidaktik, didaktische Anschlusshandlung fiir den
medienintegrativen Literaturunterricht etc.) sowohl differenziert darstellen kdnnen als
auch die Beziige dieser in einer elaborierten Wissensstruktur widerspiegeln.

Es zeigte sich, dass die Studierenden am Ende des Seminars zwar mehr Konzepte
und Propositionen in ihre Concept Map integrierten als am Anfang, allerdings waren die
Beziige zwischen den Kernkonzepten oft zu unscharf und undifferenziert. Folgende Con-
cept-Map illustriert dies exemplarisch:
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Abb. 2. Concept Map eines/einer Studierenden zum Thema Literardsthetisches Lernen nach dem
Online-Kurs. Fiinf Begriffe waren vorgegeben, die aber gedndert und erganzt werden konnten.
Bearbeitungszeit: 30 Minuten. Verwendetes Tool: Comaped.de

Unabhédngig von der fachlichen Richtigkeit der dargestellten Wissensstruktur, die hier
nicht verhandelt werden soll, zeigt das Beispiel eine geringe Verkniipfungsdichte. Diese
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wird definiert als das , Verhaltnis der Anzahl der in einem Netz enthaltenen Verkniipfun-
gen zu der maximal moéglichen Anzahl von Verkniipfungen bei vollstandiger Verma-
schung” (Online-Glossar der Mannheim Research Company). Mit 25 realisierten Konzep-
ten und 22 Verkniipfungen (Propositionen) errechnet sich eine Verkniipfungsdichte von
V= 0,05. Da V zwischen 0 und 1 lancieren kann, handelt es sich dabei um einen sehr ge-
ringen Wert. Dies zeigt sich auch darin, dass wenig ketten- und netzartige Strukturen in
der Concept Map realisiert und kaum Hierarchisierungen vorgenommen werden (vgl.
Przybilla & Romeike, 2015: S. 249). Die einzelnen Strukturen, z. B. um das Thema Lern-
aufgaben und die kettenartige Anordnung um das Literardsthetische Lernen, sind nicht
miteinander verknlipft, einzelne Konzepte werden unverbunden lediglich genannt. Die
Propositionen selbst sind auf einer fiinfstufigen Qualitdtsskala (nach Ruiz-Primo, 2000: S.
38-39 und ins Deutsche iibertragen von Przybilla & Romeike, 2015) teilweise ungenau
(z. B. ,Gesprach anregen” - ,nach“ ,literarisches [sic] Unterrichtsgesprache®). In mehre-
ren Fallen handelt es sich um eine ,[k]orrekte, aber unvollstindige Beschreibung [...] [,
die] teilweises Verstiandnis der Relation zweier Konzepte [zeigt]“ (Przybilla & Romeike,
2015: S. 249) (z. B. ,Lernaufgaben” - ,sollen” - ,kognitiv anspruchsvoll” sein), ohne aber
vertiefendes Verstandnis abzubilden (Stufe 3). Akkurat exzellente Propositionen (was der
hochsten Stufe des Bewertungsschemas entsprache) liegen nicht vor. Insgesamt entsteht
an diesem (zwar pointiert gewahlten, aber als symptomatisch zu begreifendenden) Bei-
spiel der Eindruck, dass zwar ,schlaglichtartig’ einige Konzepte aus dem Online-Kurs ab-
gespeichert wurden, eine vertiefte und vernetzende Auseinandersetzung zum Zeitpunkt
der Erhebung aber noch kaum stattgefunden hatte.1?

Der von Gebhardt et al. oben formulierte Anspruch einer ,aktive[n] Vernetzung ein-
zelner Wissensaspekte“ konnte durch die oben dargestellte Seminarkonzeption anschei-
nend noch nicht befriedigend erfiillt werden. Ohne aus den Daten eine statistische Kausa-
litdt herleiten zu kénnen, geht die Beitragende davon aus, dass die Tatsache, dass die Stu-
dierenden in ihrem Kompetenzerwerbsprozess weitestgehend selbstverantwortlich und
isoliert arbeiteten, ein zentraler Einflussfaktor sein konnte. Wie von diesen in der Frage-
bogen-Evaluation zum Seminar riickgemeldet, fehlte insbesondere die kritische Diskus-
sion von Arbeitsergebnissen im Kollektiv sowie weitere Moglichkeiten der Interaktion
und Partizipation, die zur Vernetzung des Wissensaspekte beitragen. An dieser Stelle soll
angesetzt werden, um Optimierungspotenziale abzuleiten und sie in einem weiterentwi-
ckelten Seminarkonzept zum gleichen Themenkomplex und ebenfalls in digitaler Distanz-
lehre umzusetzen. Diese Optimierungspotenziale betreffen v. a. die folgenden Aspekte:

— Gestaltung einer komplexen Problemstellung, die Vernetzung verlangt und fordert
— Erh6hung der Interaktion und Partizipation der Lernenden

12 Anzumerken ist, dass der Zeitpunkt der Erhebung (nach der asynchronen Online-Arbeits-
phase) moglicherweise nicht ideal war, da durch die anschliefiende Erstellung eines E-Port-
folios inklusive Medienproduktion als Priifungsleistung die Wissensstrukturen der Studie-
renden noch deutlich professionalisiert wurden. Eine (weitere) Erhebung nach Abschluss
der Priifungsleistung hatte wahrscheinlich zu elaborierteren Concept Maps gefiihrt. Dies
wurde aber aus Griinden der Durchfiihrungsobjektivitit verworfen.
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Beide gilt es, kurz zu umreifden.

3.2.1 Gestaltung eines Problemloseprozesses

Versteht man die Anforderung an die Studierenden, ein mentales Modell medienintegra-
tiven Literaturunterrichts zu etablieren als komplexe Problemstellung (s. 0.), kann auf die
oben dargestellten Kriterien zuriickgegriffen werden, um die Gestaltung eines Losungs-
prozesses zu optimieren. Zundchst ist es relevant, den Studierenden die zu tiberwindende
,Liicke zwischen dem ,klassischen’ Konzept von Literaturunterricht und einem medien-
integrativen bewusst zu machen. Dies kann unter anderem geschehen, in dem auf aktuelle
Problemfelder des Literaturunterrichts (vgl. Kruse, 2014; Schilcher & Pissarek, 2015: S.
31-33) verwiesen wird. Gleichfalls gilt es, transparent zu machen, dass eine Vielzahl an
Variablen berticksichtig werden miissen, die in einem dynamischen und interdependen-
ten Bezugssystem agieren. Diese miissen zunachst von dem Lernenden theoretisch durch-
drungen werden. Um den Erkenntnisprozess nicht zur Uberforderung werden zu lassen,
braucht es eine feinmaschigere didaktische Moderation als im ersten Konzept. Dies wurde
durch einen Wechsel zwischen fiinf synchronen Workshops (Zoom) und fiinf asynchro-
nen Lernmodulen (ILIAS) in der Weiterentwicklung des Seminarkonzepts realisiert.
Gleichzeitig wurde in dem optimierten Konzept Raum fiir selbstregulatives und ent-
wickelndes Lernen gegeben. Daher wurde das Seminar als Projektseminar gestaltet. Nach
drei inhaltlichen Workshops (und den dazugehorigen Selbstlernmodulen) wurde ein De-
sign-Thinking-Prozess (vgl. Uebernickel & Brenner, 2015) angestofden, welcher den Stu-
dierenden die Entwicklung eines interaktiven digitalen Unterrichtsbausteins in Form ei-
nes H5P-Elements (interactive book) ermoglichte. Die durch den Design-Thinking-Prozess
gesteuerte Entwicklung und dessen Gestaltung vernetzte die fachlichen Inhalte und digi-
talen bzw. multimodalen Fahigkeiten und Fertigkeiten handlungsorientiert (vgl. Ab-
schnitt 4). Dabei wurden die im Seminar bisher erarbeiteten Inhalte herangezogen, um
das Problem - die Entwicklung eines digitalen Unterrichtsbausteins zum Thema ,Marchen
im Medienverbund‘ - zu verstehen und zu definieren. Mit Blick auf die Schiiler*innen, fiir
die der Baustein entwickelt wurde, aber auch unter Beriicksichtigung weiterer Bediirf-
nisse (z. B. umsetzungsorganisatorische), wurde ein sog. Need Finding durchgefiihrt (ebd.:
S.27). Normalerweise wird im Design Thinking diese Phase durch Datenerhebung im Feld
praktiziert. Das konnte das vorliegende Seminarkonzept in vollem Umfang nicht leisten.
Allerdings wurden der Lehrplan, Fiktive Personas und Ergebnisse aus einem Gesprach mit
einer Grundschullehrerin herangezogen. Aus einer Synthese dieser bisherigen Arbeits-
schritte wurden mit Hilfe von Kreativitatstechniken Ideen generiert. Insbesondere die
Phase des Prototypings entspricht dem Gedanken des problemlésenden Denkens und Ar-
beitens (ebd.: S. 31); im Seminar wurde daflir mehrere Wochen Zeit mit verschiedenen
Feedbackoptionen anberaumt. Die digitalen Unterrichtsbausteine wurden von den Stu-
dierenden hier von der ersten Idee in konkrete Objekte transferiert. Dabei arbeiteten sie
in Lerntandems am gleichen literarischen Medienverbund und Untersuchungsschwer-
punkt, aber mit eigenen H5P-Bausteinen, die sich aufeinander bezogen. Die Protoyping-
Phase half dabei, zentrale Herausforderungen zu identifizieren, anhand von testhaften



Dick, Studierende entwickeln digitale interaktive Unterrichtsbausteine 149

Prasentationen auf Feedback dynamisch zu reagieren und somit den Baustein sukzessive
zu verbessern. Design Thinking ist in diesem Kontext eine passgenaue Methode, weil sie
»das Team inspiriert und auf neue Ideen bringt und [...] andererseits hilft, die Problem-
stellung zu verstehen und damit zu lernen, wie eine Losung umgesetzt werden kann“
(ebd.: S. 34). All diese Schritte liefden sich, adaptiert und mit kleinen Einschrankungen,
auch im digitalen Raum abbilden, v. a. anhand der Online Visual Collaboration Platform for
Teamwork (miro).

Dem Gedanken einer iterativen Fortentwicklung der Unterrichtsbausteine durch
Wiederholung der Design-Thinking-Phasen (Verstehen/Definieren, Ideen generieren,
Prototypenentwicklung, Testen) wird dahingehend Rechnung getragen, dass die digitalen
Unterrichtsbausteine nach dem Seminar in der Grundschule evaluiert werden. Dies ge-
schieht fiir die Studierenden auf freiwilliger Basis und ist nicht Bestandteil der Seminar-
leistung. Die Erprobung im Schulkontext soll dazu fiihren, dass evaluierte digitale Unter-
richtsbausteine als Open Educational Resources (OER) publiziert werden kénnen.

Wenn wir zusammenfassend das Optimierungspotenzial einer hoheren Vernetzung
verstehen als Verschmelzung von bisher isolierten Wissensstrukturen in ein gemeinsa-
mes kognitives Netzwerk (Schneider, 2012: S. 1684), welches sich mit zunehmender Er-
fahrung und steigendem Wissen dynamisch anreichert, dann kann der Projektfokus des
Seminars dem gerecht werden, indem auf einen zunehmendem Integrationsgrad der Wis-
senselemente gezielt wird. Diesen feinmaschiger didaktisch zu moderieren ist ein zentra-
ler Optimierungspunkt. Dabei ein hoheres Mafd an Zusammenarbeit zu ermoglichen, ein
weiterer.

3.2.2 Erhohung der Interaktion und Partizipation der Lernenden

,Besondere Chancen [der Digitalisierung] liegen in den Moglichkeiten, die Studierenden
mittels digitaler Technologie intensiv und interaktiv in Lehr-Lern-Prozesse einzubinden®,
formuliert die Kultusministerkonferenz in ihrer Digitalstrategie (KMK, 2017: S. 49). Diese
,digitalen Technologien‘ wurden in vorliegendem Seminarkonzept vielfaltig verwendet
(miro, Padlet, mentimeter, H5P, Forum etc.). Gleichzeitig konnten sie nur schwerlich dem
Wunsch der Studierenden begegnen, den diese nach dem ersten Seminardurchlauf dufder-
ten: Neben den digitalen interaktiven Formaten bestand das Bediirfnis nach mehr per-
sonlicher Interaktion und fachlichem Austausch. Dies rekurriert auf die konstruktivisti-
sche Theorie, welche Lernen als ,collaborative endeavor” (Kiimmel et al.,, 2020: S. 3) be-
greift und betont: ,communication and interaction trigger learning and knowledge
construction” (ebd.). Der Gedanke, individuelle und soziale Lernsettings zu kombinieren
(vgl. ebd.: S. 17), wurde im optimierten Seminarkonzept z. B. durch die alternierende Ge-
staltung zwischen synchronen Workshops und asynchronen Selbstlernmodulen aufge-
griffen und in den Workshops wurde hierfiir ausreichend Raum gegeben. Dartiber hinaus
wurden fiir den gesamten Verlauf des Seminars Lerntandems gebildet. Diese standen im
engen fachlichen Austausch, entwickelten gemeinsam Ergebnisse, diskutierten diese und
gaben sich Peer Feedback. Gleichzeitig wurde die Zusammenarbeit dieser immer wieder
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erganzt durch das Einholen und Geben von Peer Feedback im Seminarverbund oder
wechselnde Gruppenformate in einzelnen Ubungen und den synchronen Workshops.

Damit wird auch der oben diskutierte Aspekt des Feedbacks angesprochen: Wah-
rend im ersten Konzept das Feedback hauptsachlich durch die Dozierende erfolgte, wur-
den in der optimierten Version verschiedene Formate verwendet: Peer Review, Feedback
durch die Dozentin, Diskussion von Arbeitsergebnissen im Workshop und ggf. auch Feed-
back durch Lehrkrifte (s. u.) wurden kombiniert.

Dartiber hinaus wurde mit der Entwicklung von OER und der Diskussion dariiber
ein Bewusstsein der zukiinftigen Lehrkrafte hin zu einer Partizipationskultur (Jenkins et
al., 2006) angebahnt. Unterrichtsmaterialien kollaborativ zu erarbeiten und dabei expe-
rimentell und problemlésend miteinander digitale Formate zu erproben und zu entwi-
ckeln, war im gesamten Seminarkonzept verankert. Insbesondere aber in der Pro-
jektphase (Design Thinking) wurde dies prominent umgesetzt. Auch die Moglichkeit, indi-
viduelle Schwerpunktthemen zu wahlen und wahrend des Seminars als Expert*innen-
Lerntandem darin zu wachsen und sich in die Seminargestaltung als solche einzubringen,
starkte den partizipativen Aspekt.

Aus diesen abgeleiteten Optimierungspotenzialen wird im Folgenden ein modifi-
ziertes Seminarkonzept vorgestellt, welches im Sommersemester 2021 unter dem Titel
»Zwischen Buch und Multimodalitit. Literaturunterricht im digitalen Wandel“ an der Uni-
versitat Passau fir die gleiche Zielgruppe und mit den gleichen Lehr-Lernzielen durchge-
fiihrt wurde. V. a. Seminargestaltung und Priifungsleistung weichen jedoch vom ersten
Konzept ab.

4. Seminarkonzept (Version Il): Studierende entwickeln digitale interaktive Un-
terrichtsbausteine

Der Wechsel von fiinf synchronen Workshops (Zoom) und fiinf asynchronen Lernmodu-
len (ILIAS) stellte das Grundgeriist des Seminars dar (Abb. 3). Die jeweils vierstiindigen
Workshops dienten der Problematisierung, praktischen Ubungen in verschiedenen Sozi-
alformen, Diskussionen und der Ableitung von Synthesen. Die asynchronen Lernmodule
boten Raum fiir theoretische und praktische Vertiefung, individuelle Schwerpunktsetzun-
gen und verschiedene Formen der Interaktion. Auch wurde jeweils ein Element digitalen
Lehrens und Lernens eingeflihrt oder vertieft: Im ersten Lernmodul war das die Erstel-
lung eines Mini-Podcast, im zweiten die Arbeit mit einem exemplarischen interactive book
und Einarbeitung in H5P, im dritten die Erstellung von Aufgaben in H5P, im vierten die
prototypische Entwicklung eines interactive books und im fiinften die Finalisierung des
interactive books und Rahmenkonzepts zu einem digitalen Unterrichtsbaustein sowie ei-
nes Reflexionspodcasts.
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Abb. 3: Seminarkonzept (Version II) im Uberblick. Wechsel zwischen synchronen Workshops
(blau) und asynchronen Selbstlerneinheiten (hell) (eigene Darstellung)

Die Produktion eines interactive books flihrte die im Seminar adressierten Variablen kon-
struktiv zusammen: Auf der fachlichen Ebene mussten sowohl eine Sachanalyse zu einem
Medienverbund als auch eine didaktisch-methodische Analyse des Gegenstands durch die
Lernenden erfolgen. Exemplarisch wurde mit dem Thema ,Marchen im Medienverbund'
gearbeitet und die interaktive books sollten in Kombination mit einem ,Konzeptpapier,
auf welchem die fiir den schulischen Einsatz notwendigen Informationen fiir eine Lehr-
kraft entwickelt wurden, zum digitalen Unterrichtsbaustein zusammengefiigt werden.
Zielgruppe waren Grundschulkinder der vierten Jahrgangsstufe. Perspektivisch sollen die
digitalen Lehr-Lernmodule im Unterricht, z. B. im Anschluss an ein intermediales Lek-
tiiregesprach in Kleingruppen oder individuell im Stationenlernen oder in Flipped-Class-
room-Situationen (ggf. auch im ,Wechselunterricht‘) eingesetzt werden. Voraussetzung
fir den schulischen Einsatz ist eine entsprechende technische Ausstattung (Tablet/PC,
Internet). Mit der Gestaltung von Lernaufgaben fiir einen medienintegrativen Literatur-
unterricht geht selbstverstandlich auch die Berticksichtigung zentraler Aufgabenparame-
ter einher (vgl. Koster, 2016; Leubner & Saupe, 2016; Winkler, 2018). Dies ist insbeson-
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dere dahingehend relevant, weil mit der technischen Gestaltung von H5P-Elementen ge-
wisse Moglichkeiten, aber auch Einschrankungen verbunden sind, die es didaktisch zu re-
flektieren gilt.

Aus der Perspektive eines digitalen Kompetenzerwerbs der Studierenden wurden
sowohl anwendungsorientierte Fahigkeiten und Fertigkeiten geschult, z. B. die Suche
nach lizenzfreien Bildern, die Einbindung von Metadaten, aber auch der konstruktive Um-
gang mit Bearbeitungswerkzeugen, die Planung und Produktion der digitalen Elemente
und Inhalte - immer unter Beachtung rechtlicher Vorgaben. Dabei waren nicht nur tech-
nische Probleme zu iiberwinden, sondern auch kreative Wege zu entwickeln, um die digi-
talen Moglichkeiten der HS5P-Elemente dem personlichen Gebrauch anzupassen
(vgl. KMK, 2017: S. 18): Nicht alle Formate, die H5P anbietet, sind namlich fiir ein wenig
strukturiertes Feld, wie es die Literaturvermittlung darstellt, eins zu eins adaptierbar, da
viele von ihnen auf dichotome Wahr-Falsch-Abfragen oder deklaratives Wissen ausgelegt
sind. Dies zu diskutieren und innovative Nutzungsformen zu entwickeln, war Teil der Aus-
einandersetzung (vgl. Dick, 2021). Auch die digitale Prasentation und Integration von
Feedback, die Interaktion im Lerntandem und in thematischen Schwerpunktgruppen in
der Projektarbeitsphase erfolgte ausschliefdlich digital und bedurfte passender Werk-
zeuge und Strategien (vgl. KMK, 2017: S. 16).

Ob die Vernetzungsleistung zwischen den vielfaltigen, interdependenten und dyna-
mischen Variablen gelingt, kann zum Zeitpunkt der Publikation noch nicht festgestellt
werden. Der Produktionsprozess des digitalen interaktiven Buchs als Lehr-Lernelement
wurde aber durch einen Action-Research-Prozess begleitet: Anhand von standardisierten
Reflexionsfragen sollten die Studierenden die zentralen Herausforderungen in diesem
Prozess identifizieren und in einem Podcast festhalten. Die Erkenntnisse hieraus sollen
fiir eine evidenzbasierte Weiterentwicklung des Seminarkonzepts herangezogen werden.

5. Zusammenfiihrung und Perspektive

Zieht man die beiden vorgestellten Seminarkonzepte in den direkten Vergleich, so wird
im zweiten Format mehr didaktische Begleitung im Lernprozess der Studierenden ge-
wahrleistet und die Bediirfnisse der Studierenden stirker beriicksichtigt. Gleichzeitig
wirkt es mit fiinf Workshops und fiinf Online-Lernmodulen sehr umfangreich. Allerdings
bearbeiten die Studierenden schon im Verlauf des Seminars Elemente, welche sie auch als
Prifungsleistung einreichen (Rahmenkonzept, interaktives Buch als H5P-Element und
Reflexionspodcast). Die Arbeitszeit, die alternativ in eine 15-seitige Hausarbeit flief3en
wiirde, wird hier also bereits in das Seminarkonzept integriert und diese Uberlegung auch
transparent vermittelt. Einer Uberforderung der Lernenden wird durch klar gegliederte
Seminarstrukturen und Aufgaben in den Selbstlernphasen entgegengewirkt. Hier wurde
fiir die zweite Seminarversion noch nachjustiert. Auch die verschiedenen Unterstiitzungs-
formate - Lerntandem, Peer Review, Sprechstunde, Dozierenden-Feedback, direkte Riick-
meldung in interaktiven digitalen Ubungen etc. - entfalten ihre entlastende Wirkung.
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Nichtsdestotrotz bleibt die Anforderung an das Engagement der Studierenden (und der
Dozierenden) hoch.

Da eine direkte Anwendbarkeit der im Seminar entwickelten Elemente jedoch er-
sichtlich ist, bringen viele Studierende hohe Motivation ein. Die digitalen Unterrichtsbau-
steine aus dem Seminar stehen nach Kursende allen zum Einsatz in der Schule zur Verfii-
gung. Uber das Seminar hinaus besteht auf freiwilliger Basis die Méglichkeit, das eigene
interaktive Lehr-Lernmodul gemeinsam mit Lehrkriften in einer Grundschule zu testen,
zu evaluieren und zu diskutieren. Somit soll eine weitere Ebene der Qualitatssicherung
der Elemente ermdglicht und ein Austausch zwischen Studierenden, Lehrkraften und wis-
senschaftlichen Mitarbeitenden geférdert werden.

Biindelt man die bisherigen Uberlegungen, zeigt sich: Die didaktische Gestaltung
von Distanzlehre ist und bleibt eine Herausforderung fiir alle Beteiligten. Dennoch bietet
es sich insbesondere in der Lehrer*innenbildung an, diese Herausforderung als Anlass zu
nutzen, um gemeinsam iiber gelingendes Lehren und Lernen nachzudenken. Mit Blick auf
die Hochschuldidaktik lassen sich aus obigen Ausfiihrungen folgende vier Aspekte fiir
eine Gestaltung akademischer Lehr-Lernprozesse im Distanzlernen in die Diskussion ein-
bringen:

Akademische Lehre braucht, neben dem individuellen Wissenserwerb der Lernen-
den, soziale Lernsettings, die es den Studierenden ermdoglichen, sich in verschiedenen
Kommunikationsformaten mit den Inhalten kritisch auseinanderzusetzen und diese zu
vernetzen. Dies in eine digitale Lehre zu Ubertragen, ist eine zentrale Herausforderung
unserer Zeit: Der blof3e Einsatz von Lerntechnologien zur digitalen Informationsweiter-
gabe ware ein reduzierter Blick. Vielmehr geht es darum, die Medien an die situativen
Bediirfnisse anzupassen und dadurch innovative Lehr-Lernszenarien zu ermoglichen. Ge-
lungene akademische Distanzlehre ermdglicht demnach Interaktion, Kollaboration und
Partizipation durch den passgenauen Einsatz digitaler Tools.

Zweitens ist der Aufbau systematischer Feedbackstrukturen zentral. Die Kombina-
tion aus kriterienbasiertem Peer Feedback und Feedback durch die Dozierende (z. B. liber
Audio-Botschaften) bietet sich hier an. Aber auch digitale Ubungen, die direkte Riickmel-
dung zu Arbeitsergebnissen generieren (z. B. H5P-Elemente), sollten vermehrt und situa-
tiv passend eigesetzt werden.

Begreift man drittens Lernen als ein Zusammenspiel aus Entdecken, Erfinden und
Kritisieren von Welt (Reich, 2012), so empfiehlt es sich, den Kompetenzerwerbsprozess
der Studierenden als Problemléseprozess anzulegen. Der Entwurf und die Produktion di-
gitaler Lehr-Lernmedien, inklusive ihrer theoretischen Fundierung, verkniipft fachliches
Wissen mit digitalen Kompetenzen und ist auch im Distanzformat gut umsetzbar. Damit
einher geht auch eine Verdnderung der Priifungsform.

Insbesondere in der Lehrer*innenbildung ist viertens das Lehren und Lernen auf
Distanz immer auch eine Gelegenheit, die Studierenden hinsichtlich des eigenen unter-
richtsbezogenen Mediennutzungsverhaltens reflektieren zu lassen. Wenn Digitalisierung
mittel- und langfristig in der Schule konstruktiv genutzt werden soll, miissen angehende
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Lehrkrafte ihre eigenen digitalen Kompetenzen entwickeln, um diese fiir didaktische Sze-
narien situativ anpassen zu konnen. Die Potenziale und Hiirden digitaler Medien fiir die
Gestaltung von Bildungsprozessen zu diskutieren, kann und sollte daher Teil einer (digi-
talen) Lehrer*innenbildung sein.

So bleibt zuletzt zusammenzufassen: Ein Seminarkonzept, welches fachliche und di-
gitale Kompetenzerwerbsprozesse systematisch vernetzt, kann insbesondere in problem-
basierten, selbstverantwortlichen Entwicklungsprozessen hohes Potenzial haben. Aber
nur dann, wenn es gelingt, die Studierenden fiir die Professionalisierung der eigenen mul-
timodal literacy zu begeistern und, trotz raumlicher Distanz, gemeinsame, partizipative
Arbeitsprozesse zu gestalten.
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Interaktive Lernmedien in der Ausbildung der
Lehrer*innen der Naturwissenschaften

Abstract

Der Bedarf fiir das Lernen mit digitalen Medien in der Hochschulbildung ist insbesondere seit der
COVID-19-Pandemie hoch. Deshalb wurden interaktive Medien nach dem Modell der Partizipati-
ven Aktionsforschung fiir die Hochschullehre entwickelt und in der fachdidaktischen Lehre von
Lehramtsstudierenden der Naturwissenschaften erprobt und evaluiert. Ein Mixed-Methods-Stu-
diendesign mit 149 Teilnehmenden untersuchte das Unterstiitzungspotenzial dieser Medien. Die
Nutzbarkeit, Lernwirksamkeit und Attraktivitit der Medien wurden von Studierenden betont.

The need for learning with digital media in higher education is high, especially since the COVID-19
pandemic. To address this need, interactive learning media based on the Participatory Action Re-
search model for higher education were developed, tested and evaluated in the science education
of pre-service science teachers. A mixed-methods study design with 149 participants investigated
the potential support of these media. The usability, learning effectiveness and attractiveness of
the interactive media were emphasised by students.

Schlagworter:

Digitalisierung der Hochschullehre, Interaktivitit, digitale Medien
digitization of university teaching, interactivity, digital media

|. Einleitung

Die fortschreitende Digitalisierung in der Lebens- und Arbeitswelt hat neue Anforderun-
gen an die Schul- und Hochschulbildung gesetzt. Hier wird mit dem Begriff der Digitali-
sierung grundsatzlich das Ersetzen des Analogen durch das Digitale beschrieben (vgl.
Wolf & Strohschen, 2018). Der Begriff wird jedoch auch als Synonym fiir digitale Trans-
formation oder auch digitalen Wandel genutzt, welcher die Veranderungprozesse in der
Gesellschaft durch digitale Technologie beschreibt (vgl. Dander, Bettinger, Ferrano, Lei-
neweber & Rummler, 2020). Die Digitalisierung der Hochschullehre verursachte eine
Weiterentwicklung der Lehre hin zu hybriden oder blended Lehrkonzepten, an der schon
vor der COVID-19-Pandemie von vielen Lehrenden gearbeitet wurde. Diese Entwicklung
wurde insbesondere durch die Aussetzung der Prasenzlehre an fast allen Hochschulen
Deutschlands und der Welt in der Pandemie stark beschleunigt (vgl. Crawford, Butler-
Henderson, Rudolph, Malkawi, Glowatz, Burton, Magni & Lam, 2020).

Diese Entwicklung wird auch von der Kultusministerkonferenz in ihren Strategie-
papieren zur Digitalisierung der Bildung in Deutschland gefordert, die zur Losung diver-
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ser Herausforderungen beitragen kénne (KMK, 2017; 2019). Die Kultusministerkonfe-
renz fordert unter anderem, dass Hochschulen die ,Chancen der Digitalisierung konse-
quent zur [...] Weiterentwicklung der Lehre” (KMK, 2019: S. 4) nutzen und ,forschungs-
basierte und praxisorientierte Angebote fiir die digitale Gestaltung der Lehre und Kon-
zepte“ (KMK, 2019: S. 5) entwickelt werden sollen.

Unterschiedliche Studien zeigen, dass die Benutzung von digitalen Medien bzw. In-
formation and Communication Technologies (ICT) grofde Potenziale im Lehren wie auch
im Lernen aufweisen (vgl. Hillmayr, Reinhold, Ziernwald & Reiss, 2017). Dobeli Honegger
(2016: S. 64-72) nennt vier zentrale Griinde fiir die Nutzung von digitalen Medien im Bil-
dungskontext: ICT pragt die Alltagsrealitat der Lernenden, ICT fordert das Lernen, mit ICT
lassen sich Ablaufe effizienter gestalten und digitale Kompetenzen sind eine notwendige
Kulturtechnik in der (zukiinftigen) Informationsgesellschaft. Fachdidaktiker der Natur-
wissenschaften sehen grofdes Potenzial in vielen Aspekten des Lernens, besonders in der
Prozess- und Modellvisualisierung und beim Experimentieren (vgl. Becker, Mefiinger-
Koppelt, Thyssen 2020; vgl. Hogarth, Bennett, Lubben, Campbell & Robinson, 2006; vgl.
Maxton-Kiichenmeister & Mef3inger-Koppelt, 2014; vgl. Mef3inger-Koppelt, Schanze &
GrofR, 2017). Es gibt jedoch keine grundsitzliche Uberlegenheit beim Lernerfolg, wenn
digitale Medien eingesetzt werden (Tulodziecki & Herzig, 2004), da das didaktische Kon-
zept entscheidend ist (Kerres, 2013).

Insbesondere in der Hochschulbildung kann der Einsatz digitaler Lernkonzepte und
-medien diese attraktiver, individueller, praxisnaher und flexibler machen (vgl. Arnold,
Kilian & Thillosen, 2015; vgl. Dittler & Kreidl, 2018; vgl. Issing & Klimsa, 2009; vgl. Popp
& Ciolau, 2017; vgl. Wachter, Ebner, Groblinger, Kopp, Bratengeyer, Steinbacher, Freisle-
ben-Teutscher & Kapper, 2016). Das Umfeld der Hochschulen hat sich in den vergangenen
Jahrzehnten und wird sich auch in Zukunft technisch und gesellschaftlich massiv veran-
dern (vgl. Dittler & Kreidl, 2018). Durch die Digitalisierung veranderte Lebens- und Pro-
duktionsbedingungen des Arbeitsmarktes des 21. Jahrhunderts fithren zur Veranderung
der Inhalte und Studienziele. Auch die Anpassung der Hochschule als Institution fir le-
benslanges Lernen und berufliche Weiterbildungen verandert den Auftrag der Hoch-
schule. Zuletzt fiihren Akademisierungsbestrebungen zu qualitativen und quantitativen
Verdanderungen in der Studierendenpopulation (vgl. Dittler & Kreidl, 2018). Dozierende
konnten mit didaktisch erprobten digitalen Lernkonzepten partiell auf diese aktuellen
und zukiinftigen Herausforderungen der Hochschulen reagieren (vgl. Baker, Smith &
Anissa, 2019; vgl. Braun, Marz, Mertens & Nisser, 2020; vgl. Saykili, 2019; vgl. Xu & Xu,
2019). Besonders Lehramtsstudierende konnten von einer Hochschullehre mit digitalen
Medien profitieren. Sie konnten im Sinne des Beobachtungslernens oder Lernens am Mo-
dell (vgl. Bandura, 1977) selbst digitale Lernszenarien erleben und so in einem gewissen
Rahmen fach- bzw. mediendidaktisches Wissen und technological, pedagogical and con-
tent knowledge (TPACK) (vgl. Koehler & Mishra, 2008) fiir ihr zukiinftiges Unterrichten
aufbauen (vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002; vgl. Westmeyer, 2005).

In diesem Beitrag wird die Entwicklung und Evaluation von digitalen und interakti-
ven Lernmedien, sogenannten LearningBits, vorgestellt. Diese wurden fiir den Einsatz in
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Lehrveranstaltungen des Lehramtsstudiums der Naturwissenschaften nach dem Modell
der Partizipativen Aktionsforschung fiir die Hochschullehre entwickelt.

2. Theoretischer Hintergrund

Im Folgenden werden aktuelle Formen digitaler Lernkonzepte, wie das im Kontext der
LearningBits benutzte flipped classroom vorgestellt. Daraufhin wird die Relevanz von
Lernmedien in diesen Lernkonzepten thematisiert und auf die Interaktivitat von Lern-
medien eingegangen, die bei den LearningBits besonders genutzt wurde.

Digitale Medien in der Hochschullehre werden oft unter dem Begriff der Lehre 4.0
zusammengefasst. Mit dem Begriff werden innovative Lernformate wie blended learning
(vgl. Sahni, 2019), flipped classroom (vgl. Al-Samarraie, Shamsuddin & Alzahrani, 2019),
Online-Vorlesungen mit Videokonferenz (vgl. Young, Young & Cartwright, 2020), soziales
und kollaboratives Lernen (vgl. Hernandez-Sellés, Munoz-Carril, Gonzalez-Sanmamed,
2019), E-Portfolios, Simulationen und Planspiele (vgl. Vlachopoulos & Makri, 2017) oder
game-based learning (vgl. Fromme, Jorissen & Unger, 2008) zusammengefasst. Auch das
Lernen mit einem Lern-Management-System (LMS), in Massive Open Online Courses
(MOOCs) (vgl. European Commission, 2013) und das Bereitstellen von Materialien als
Open Educational Resources (OERs) (vgl. UNESCO, 2019) zahlen dazu. Aktuelle Trends wie
Augmented Reality (AR), Virtual Reality (VR) (vgl. Radianti, Majchrzak, Fromm & Wohlge-
nannt, 2020) und kiinstliche Intelligenz (KI) (vgl. Baker et al., 2019) werden fiir die Lehre
entwickelt, beforscht und diskutiert. Diese Medien ermdéglichen einen flexiblen orts- und
zeitunabhdngigen Zugang zu Inhalten und kénnen ein gewisses Maf an Interaktivitat,
Adaptivitat und Kollaboration bieten (vgl. Arnold et al,, 2015; vgl. Issing & Klimsa, 2009;
vgl. Means, Toyama, Murphy & Baki, 2013; vgl. Popp & Ciolau, 2017; vgl. Wachter et al,,
2016). Die Digitalisierung verfolgt nicht das Ziel der Technisierung, sondern soll zu didak-
tischen, curricularen und organisatorischen Innovationen innerhalb der Lehre fiihren
(vgl. Ehlers, 2018).

Eines der haufigsten verwendeten Lehrkonzepte ist das Konzept des blended learn-
ings mit dem Schwerpunkt auf einem flipped classroom. Das Konzept des flipped class-
rooms ist ein Lehrmodell, welches die Vorteile des Lernens zu Hause und in Prasenz nut-
zen mochte. Die Studierenden lernen zu Hause bzw. ortsunabhingig grundlegende In-
halte selbstgesteuert und asynchron. Die ausgewahlten Lernmaterialien kénnen verschie-
dene Formate haben, wie Online-Videos, Texte, Podcasts, Interviews und Illustrationen
(vgl. Bergmann & Sams, 2012; vgl. Strayer, 2012). In der Prasenzveranstaltung sind die
Lernaktivitaten lernerzentriert, kollaborativ und interaktiv (vgl. Strayer, 2012). Diese bei-
den Phasen der Lehrveranstaltung sind - im Gegensatz zum traditionellen und lehrer-
zentrierten Vorlesungskonzept - flipped oder inverted (vgl. Bergmann & Sams, 2012).
Studien zeigen, dass sich das Konzept des flipped classrooms positiv auf das Lernen der
Studierenden auswirken kann (vgl. Strayer, 2012). Die Lernenden tibernehmen Verant-
wortung fiir ihr eigenes Lernen und sind besser auf Prasenzveranstaltungen vorbereitet
(vgl. Alvarez, 2012). Je nach Aktivitat kann ein flipped classroom zu einer Verbesserung
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der Problemlése- und Anwendungskompetenz von Studierenden fiihren und eine inter-
aktive Atmosphare schaffen, die die intensive Kommunikation und Zusammenarbeit der
Studierenden verbessert (vgl. Strayer, 2012).

Damit solche Lehrkonzepte jedoch erfolgreich sein konnen, werden didaktisch pas-
sende digitale Lernmedien bendétigt, die auf padagogischen Theorien und Konzepten ba-
sieren. Sie miissen mit dem didaktischen Konzept, also den Lernzielen und Methoden zu-
sammenpassen (vgl. Herzig, 2014) und die Lernvoraussetzungen der Studierenden be-
achten und sie in ihrem selbstverantwortlichen Lernprozess unterstiitzen (vgl. Kerres,
2013; vgl. Otterborn, Schonborn, & Hultén, 2018). Nach Kerres (1998) und Bremer (2004)
lassen sich fiir Medien in der Hochschullehre im Rahmen einer Lehrveranstaltung fol-
gende Aufgaben unterscheiden: Wissens(re)prasentation, Wissensvermittlung, Wissens-
anwendung, Wissenskonstruktion und Wissenskommunikation. Herzig (2017) be-
schreibt die Nutzbarkeit von digitalen Lernmedien in der Lehre als Informationsquelle,
als Lernhilfe, als Instrument zum Aufgabenlésen, als Gegenstand von Analysen, als Pla-
nungsinstrument, zum Austausch, zum Speichern von Informationen und der eigenen
Prasentation von Ergebnissen und Informationen.

Die Entwicklung digitaler Lernmedien ist somit relevant fiir das Gelingen der digi-
talen Weiterentwicklung der Hochschullehre und wird deshalb auch von der Europdi-
schen Kommission (vgl. European Commission, 2020) in ihrem Aktionsplan Digitale Bil-
dung 2021-2027 unterstiitzt. Digitalen Lernmedien, die interaktiv sind, wird dabei grof3es
Potenzial eingerdumt, z. B. in blended learning-Lehrkonzepten unterstiitzend auf das Ler-
nen zu wirken (vgl. Castafio-Mufioz, Duart & Sancho-Vinuesa, 2014).

3. Interaktivitat

Der Begriff der Interaktivitat hat im Bereich der Informations- und Kommunikationstech-
nologie in den letzten Jahren rasant an Popularitiat zugenommen (Haack, 2002). Fast jedes
Softwareprodukt hat heute das Qualitatskriterium ,interaktiv’, ohne dass dabei genau
tiber die Eingriffsmoglichkeiten des Nutzers differenziert wird. Schulmeister (2005) weist
darauf hin, dass Interaktivitdt in Lernumgebungen oft mit Navigation verwechselt wird.
Fast jedes Medium kann heutzutage zu Lernzwecken mit Interaktivitat ausgestattet wer-
den, z. B. interaktive Grafiken (vgl. Plass & Schwartz, 2014), interaktive Videos (vgl. Kiisel
& Markic, 2018) und interaktive Lernumgebungen (vgl. Kerres, 2013), die eine Vielzahl
dieser Medien beinhalten.

Grundsatzlich bedeutet Interaktivitit, dass Nutzende in eine wie auch immer gear-
tete Software oder mediale Umgebung eingreifen kénnen und Steuermdoglichkeiten ha-
ben. Die Definitionen gehen jedoch nach Fachdisziplin und Anwendergruppen weit aus-
einander, wobei meist ein dynamischer Prozess zwischen den Lernenden und einem Me-
dium gemeint ist, in dem die Lernenden auf die Aktionen des Lernsystems reagieren und
umgekehrt (vgl. Domagk, Schwartz & Plass, 2010). Inwieweit und wie aktiv die Nutzenden
eingreifen konnen, definiert den Grad der Interaktivitat. Implizite Interaktionen zeichnen
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sich durch ein geringes Maf3 an Interaktionen aus, in dem die Nutzenden nur passiv rezi-
pieren, lesen und zuhoéren. Die Reihenfolge der Lerninhalte ist festgelegt und kann nicht
durch die Nutzenden gesteuert werden. Eine Steigerung des Interaktivititsgrades lasst
sich durch unterschiedliche Implementierungen erreichen, die dazu fiihren, dass die Nut-
zenden hohere Freiheitsgrade in der Gestaltung haben. Dabei ist stets die Idee, dass die
Nutzenden aktiver mit dem Medium oder durch das Medium mit einem Menschen inter-
agieren (vgl. Haack, 2002; vgl. Niegemann, 2019). Nach Niegemann und Heidig (2019)
konnen Interaktionen im Lernprozess unterschiedliche Funktionen einnehmen: motiva-
tionsfordernde Interaktionen, Information liefernde Interaktionen, Verstehen fordernde
Interaktionen, Interaktionen, die das Behalten und Abrufen fordern, Interaktionen, die
das Anwenden und den Transfer fordern sowie Interaktionen, die den Lernprozess regu-
lieren.

Interaktivitdt wird in digitalen Lernmedien eine grofie Bedeutung zugewiesen, da
es individualisiertes, motivierendes und multimediales Lernen verspricht (vgl. Niege-
mann & Heidig, 2019). Das individualisierte Lernen kann durch ein Medium erreicht wer-
den, wenn es die Auswahl und Darbietung von Inhalten erméglicht, die optimal zu den
Lernenden passt. Das Programm soll auf Interessen und die individuellen Lernbediirf-
nisse Riicksicht nehmen und wissen, an welcher Stelle des Lernprozesses sich die Lernen-
den befinden. Entscheidend hierbei sind angemessene Formen des zyklischen Feedbacks,
damit im individuellen Lerntempo vorangeschritten werden kann (vgl. Haack, 2002). In-
teraktive digitale Lernmedien versprechen deshalb, besonders individuelle Lernprozesse
zu unterstiitzen (vgl. Petko & Reusser, 2005; vgl. Sosa, Berger, Saw & Mary, 2011). In die-
sem Zusammenhang sei erwahnt, dass individuelles interaktives Lernen mit digitalen Me-
dien einen gewissen Grad an Adaptivitat des Lernmediums einfordert (vgl. Niegemann &
Heidig, 2019).

Der motivierende Charakter der Interaktivitat erklart sich durch den Einbezug der
Lernenden in das Lerngeschehen (vgl. Haack, 2002; vgl. Niegemann, 2019), da die Prasen-
tation von Inhalten in interaktiven Szenarien eine effektive Moglichkeit darstellt, dass
Lernende zu aktiven Rezipienten werden (vgl. Reinmann, 2011). Eine gelungene Interak-
tivitat kann Neugierde auf das Neue entstehen lassen (vgl. Schelhowe, 2007) und hat po-
sitive Effekte auf den Lernerfolg in Kleingruppen (vgl. Nussbaum, Alcoholado & Biichi,
2015) und im blended learning-Szenario (vgl. Castafio-Mufioz et al., 2014). Neben der Ver-
besserung des Behaltens durch wiederholende Elemente kann in Interaktionen, in denen
die Lernenden produktiv titig werden, eine vertiefte Verarbeitung der Inhalte geférdert
werden (vgl. Haack, 2002). Multimediale Inhalte wie interaktive Visualisierungen oder Si-
mulationen kénnen dazu dienen, das Gelernte auf neue Situationen anzuwenden (vgl.
Haack, 2002; vgl. Plass & Schwartz, 2014). Studien zeigen, dass ein hohes Maf3 an Inter-
aktivitatin digitalen Lernmedien, im Vergleich mit herkdmmlichen Lehrmethoden, zu ho-
heren Leistungsergebnissen fiihren konnte (vgl. Proske, Narciss & Korndle, 2007; vgl.
Sosaetal, 2011).
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4. LearningBits

Vor diesem Hintergrund und durch den praktischen Einsatz des flipped classroom Kon-
zepts in der bisherigen Lehre der Autoren wurde deutlich, dass beim Einsatz dieses Lern-
konzepts passende lernerzentrierte Medien fehlten. Mithilfe der Interaktivitat sollten Stu-
dierende im selbstgesteuerten und individuellen Lernen unterstiitzt werden. Daraufhin
wurden nach dem Modell der Partizipativen Aktionsforschung fiir die Hochschullehre so-
genannte LearningBits entwickelt.

Die LearningBits wurden im Kontext der Lehrveranstaltung ,Einfithrung in den na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht’ entwickelt, die das Konzept des flipped classrooms
nutzt. In der Lehrveranstaltung werden deshalb grundsatzlich in der Vorbereitungs-, Pra-
senz- und Nachbereitungsphase gezielt digitale Lehr- und Lernmedien eingesetzt, insbe-
sondere die LearningBits. Diese wurden im Lern-Management-System Moodle hinterlegt
oder verlinkt, so dass die Studierenden mit ihren Gerdten darauf zugreifen konnten. Das
Konzept der Lehrveranstaltung wird seit 2018 in der Lehre eingesetzt und kontinuierlich
weiterentwickelt. Wahrend der COVID-19-Pandemie wurde die Lehrveranstaltung von ei-
nem flipped classroom zu einer reinen Online-Lehrveranstaltung umgestaltet. Dabei
wurde die Prasenzphase synchron mithilfe einer Videokonferenzsoftware angeboten. Die
Nutzung der LearningBits und anderer Lernaktivititen wurde nicht verandert, jedoch
nutzten die Studierenden nun diese Medien in der Prasenzphase zuhause und nicht im
Horsaal. Das Konzept der Vorlesung ist in Kiisel & Markic (2020) dargestellt.

4.1 Was sind LearningBits?

LearningBits sind von den Autoren entworfene, digitale Lernmedien, die neu fiir die Hoch-
schullehre von Lehramtsstudierenden des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts er-
stellt wurden. Sie sind interaktiv, adaptiv, orientieren sich am game-based learning (vgl.
Fromme et al., 2008) und story-based learning (vgl. Alexander, 2011; vgl. McQuiggan,
Rowe, Lee & Lester, 2008) und kénnen in unterschiedlichen Lernsituationen eingesetzt
werden (z. B. in Vor- und Nachbereitung, synchron und asynchron, zu Hause und an der
Hochschule). Die LearningBits folgen in ihrer Konzeption grundsatzlich dem Leitbild des
Reflective Practitioner nach Schon (1983). Neben Wissen, Erfahrung, Personlichkeit und
Werten ist die Reflexivitit ein zentrales Element der professionellen Handlungskompe-
tenz (vgl. Schon, 1983) und so liegt auch in den LearningBits ein Fokus auf der Reflektion.

Die LearningBits bestehen aus einzelnen Elementen, die sich aufeinander beziehen.
Gemeinsam bilden die Elemente das LearningBit zu einem bestimmten Thema. Die Nut-
zung einzelner Elemente hiangt von der Zielsetzung des LearningBits und seiner didakti-
schen Konzeption ab. Folgende Elemente kdnnen genutzt werden:

— ,Sensibilisierungsvideos’ - Ziel der eingesetzten Videos ist es, Studierende in eine
Situation zu bringen und dort eigene Erfahrungen machen zu lassen, die es ihnen
erlauben, die Situation bestimmter Schiiler*innen besser zu verstehen und reflek-
tieren zu konnen.
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— ,Selbsteinschiatzungsfragen’ - Hier werden die Studierenden angehalten, sich selbst
zu reflektieren und zu bewerten, z. B. ihre eigene Lehrpersonlichkeit.

— ,Schiiler*innenantworten antizipieren‘ - Die Studierenden sollen in diesem Element
die Antworten von Schiiler*innen auf Aufgaben in der Schule antizipieren, um die
Vorstellungen und das Vorwissen dieser zu erfahren. Gleichzeitig reflektieren sie
ihre eigenen Vorstellungen tiber ihre zukinftigen Schiiler*innen.

— ,Interaktive Aufgaben’ - In Drag & Drop-, Zuteilungs-, Multiple-Choice und Textfeld
-Aufgaben sollen Studierende ihr Wissen testen und vertiefen.

— ,Interaktive Lerninhalte’ - Wissensaufnahme durch interaktive Aufbereitung mit
Bildern, Texten und Videos.

— ,Kollaborative Elemente’ - In digitalen Whiteboards wie Padlet oder Answergarden
sollen die Studierenden ihre Meinung dufiern, diese mit anderen diskutieren und fiir
sich selbst die Multiperspektivitat auf ein Thema reflektieren.

— ,Spielerische Elemente’ - In einem Memory spielen die Studierenden in 2er-Teams
und testen ihr Wissen.

Diese Elemente sind grundsatzlich typisch fiir elaborierte Lernkonzepte mit digitalen Me-
dien und werden von einigen Lern-Management-Systemen schon bereitgestellt. Der be-
sondere Vorteil von LearningBits ist einerseits, dass diese Elemente zu einem ,Lernpaket’,
also zu einer Einheit zusammengestellt werden. So kdnnen Elemente einfacher und indi-
vidueller verbunden werden. Im LMS befindet sich damit nur eine leicht zu tiberblickende
Aktivitat bzw. Aufgabe fiir die Studierenden. Da die LearningBits SCORM-konform aufbe-
reitet sind, erhalten Hochschullehrende im LMS leicht einen Uberblick iiber die Ergeb-
nisse der Studierenden. Durch die Erstellung mit einem Autorentool sind die Mdglichkei-
ten der Interaktion der Lernenden im LearningBit weniger eingeschrankt im Vergleich
zum LMS.

Andererseits kann ein LearningBit als ,Lernpaket’, also konkret als eine hochzula-
dene Datei zeitsparend in alle Kurse und in unterschiedliche LMS eingebunden werden.
Das Teilen zwischen Hochschulen mit unterschiedlicher digitaler Infrastruktur wird so
ermoglicht. Die Unabhangigkeit vom LMS ermdglicht schon in der Entwicklung eines
LearningBits eine einfache Zusammenarbeit, ohne dass Zugidnge zu unterschiedlichen Inf-
rastrukturen oder besondere Kurserstellungen und -einstellungen noétig sind. Besonders
fir Hochschullehrende mit wenig Erfahrungen in der Funktionalitét ihres LMS sind die
LearningBits deshalb geeignet. Mit den kooperierenden Hochschullehrenden wurden bei
Bedarf die Projektdateien des Autorentools ausgetauscht, damit eine standortgebundene
weitere Entwicklung und Anpassung an die Lehre ermdglicht wird. Weiterentwicklungen,
die durch die Zusammenarbeit entstanden, wurden eingepflegt.

Da die LearningBits browserbasiert sind, konnen sie einfach genutzt, geteilt und in
Lehrveranstaltungen eingesetzt werden. Technisch wurden die LearningBits mit HTML5
in der Autorensoftware Adobe Captivate umgesetzt. Alle Interaktionen und Elemente der
LearningBits wurden mithilfe von Javascript programmiert. Inhalte dritter, wie Youtube-
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Videos, Padlets, Answergardens, wurden eingebettet. Eingebunden in ein Lern-Manage-
ment-System konnen sie einerseits bei der Durchfiihrung der eigenen Lehrveranstaltung
unterstiitzen, in dem die Lehrpersonen live sehen, wie weit einzelne Studierende mit dem
jeweiligen LearningBit sind und wie sie auf Fragen geantwortet haben. Andererseits kon-
nen LearningBits so auch als Diagnoseinstrument eingesetzt werden. Eventuelle Schwie-
rigkeiten konnen aufgedeckt werden, sodass auf diese reagiert werden kann.

Die LearningBits konnen in unterschiedlichen Nutzungsszenarien, unabhangig vom
Entwicklungskontext, eingesetzt werden. Ausgewahlte LearningBits wurden deshalb
auch in anderen Lehrveranstaltungen der Chemie- bzw. Didaktik des naturwissenschaft-
lichen Sachunterrichts an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg sowie an der
Leuphana Universitadt Liineburg und der Universitit Wien eingesetzt. Auf Grundlage die-
ser Erfahrungen und der begleitenden Forschung werden die LearningBits verbessert
und als Open Educational Ressource (OER) im Sinne der Nachhaltigkeit bereitgestellt. Das
soll dafiir sorgen, dass die Medien auch von anderen Hochschullehrenden des naturwis-
senschaftlichen Sachunterrichts und der Chemiedidaktik eingesetzt werden kénnen.

In einem LearningBit reflektieren die Studierenden beispielsweise ihre Vorstellun-
gen eines guten Unterrichts und in einem weiteren wird das Bewusstsein fiir die Vorstel-
lungen von Schiiler*innen gescharft. Es werden aber auch Inhalte wiederholt und getibt,
z. B. zu den Grundlagen des Konstruktivismus oder den Ebenen des forschenden Lernens
sowie des kooperativen Lernens. Unter www.visio6.de/LearningBits ist eine Ubersicht
liber alle LearningBits erreichbar.

4.2 Exemplarisches LearningBit

Um die Eigenschaften der LearningBits praziser darzustellen, wird im Folgenden das
LearningBit ,Sprachsensibler naturwissenschaftlicher Unterricht’ erldutert. Das Learni-
ngBit eignet sich besonders als Vorbereitung auf eine Sitzung zum sprachsensiblen Fach-
unterricht und wurde in Seminaren und Vorlesungen mehrfach eingesetzt. Fiir das Lear-
ningBit wird also nicht erwartet, dass Studierende bereits Vorwissen in diesem Thema
mitbringen.

Das LearningBit ist in zwei Phasen gegliedert: Sensibilisierung und Erarbeitung des
Themas. Nach dem LearningBit arbeiten die Studierenden in der Sitzung im Sinne des flip-
ped classrooms in Gruppen (drei bis vier Studierende) und analysieren kooperativ ein Ar-
beitsblatt aus der Schule auf Stolpersteine, die das Arbeitsblatt beziiglich der Sprache
(Deutsche Sprache wie auch die Fachsprache) aufweist.

4.2.1 Phase | des LearningBit: Sensibilisierung

Das LearningBit startet mit einem eingebundenen englischsprachigen ,Sensibilisierungs-
videozum Thema ,Philosophy of Science’. In diesem dreiminiitigen Video werden Begriffe
wie ,Science’, ,Scientific Method‘ und ,Philosophy of Science’ von einer Person mit Englisch
als Muttersprache erlautert. Dabei werden keine weiteren vereinfachenden Illustrationen
verwendet. Nachdem die Studierenden das Video gesehen haben, sollen sie die Frage
»Wiirden Sie die Philosophie der Naturwissenschaft in Threm naturwissenschaftlichen
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Unterricht thematisieren?“ beantworten. Dafiir erscheint ein Textfeld, in das die Studie-
renden ihre Antwort eintragen konnen. Diese darf nicht kiirzer als 20 Zeichen sein, so
dass ein einfaches ,Ja“ oder ,Nein“ als Antwort nicht ausreichend ist. Hier sollen die Stu-
dierenden ihr Wissen, dass sie durch das Video erlangt haben, abrufen. Dieses bietet eine
Moglichkeit fiir die Studierenden zu testen, was sie aus dem Video gelernt haben und wie
leicht sie dies abrufen konnen. Diese erste Phase hat das Ziel, viele der Studierende be-
wusst vor die Herausforderung zu stellen, diese Aufgabe zu bearbeiten. Anschliefdend er-
scheint das ,kollaborative Element‘ in Form eines Whiteboards, das mit dem Tool Padlet
erstellt wurde und im LearningBit integriert ist. Die Studierenden sollen hier ihre Gefiihle
schriftlich beschreiben, die sie wahrend des Anschauens des Videos hatten. Ca. 75 - 80 %
der Studierenden empfanden das Lernen mit dem Video anstrengend (z.B ,,Das Video war
furchtbar anstrengend zum Anschauen®), weil die Person schnell spricht (z. B. ,(...), da der
Sprecher sehr schnell gesprochen hatte”) und es auf Englisch war (z. B. ,(...) finde ich die
englischen Videos auch sehr anstrengend, bis ich da alles verstanden habe”). Diese Bewer-
tung durch die Studierenden war das Ziel des Lernmediums, da die Studierenden durch
das Video und die Frage danach die Erfahrung machen sollten, dass es anstrengend und
schwierig ist, in einer Fremdsprache zu lernen. In der folgenden Auflésung wird klarge-
stellt, dass das Thema nicht ,Philosophie der Naturwissenschaften’, sondern ,Sprachsen-
sibler naturwissenschaftlicher Unterricht’ ist. Es wird erklart, dass die Ubung dazu dienen
sollte fiir kurze Zeit nachzuempfinden, was manche Schiiler*innen in sechs bis sieben Un-
terrichtsstunden am Tag erleben.

4.2.2 Phase Il des LearningBit: Erarbeitung des Themas

Im darauffolgenden Inhaltsteil des LearningBits wird auf die Schwierigkeiten der deut-
schen Sprache und der Fachsprache, Schwierigkeitstypen, Zahlen und Daten zur Nutzung
von Fachbegriffen im naturwissenschaftlichen Unterricht und Faktoren, die bei Schii-
ler*innen auf die sprachlichen Fahigkeiten Einfluss nehmen, eingegangen. Im Element ,in-
teraktive Lerninhalte’ sind die Inhalte so aufgebaut, dass sich die Lernenden einzelne In-
halte selbststidndig erarbeiten kénnen. Dabei werden viele Symbole und Icons im Sinne
einer bildhaften Darstellung als Hilfsmittel angezeigt, die die Informationen fiir die Stu-
dierenden weiter strukturieren sollen. Zwischendurch gibt es eine ,interaktive Aufgabe’,
in der die Studierenden Begriffe den Schwierigkeitstypen zuordnen sollen und so das Ge-
lernte iiben. Auch sollen die Studierenden in einer ,Selbsteinschatzungsfrage tiberlegen,
welche Verbindung Schiiler*innen mit dem Begriff ,Luft’ haben, bevor dies im Unterricht
behandelt wird. Zuletzt wird - wiederum mit dem Element ,interaktive Lerninhalte’ - der
Einfluss auf das Lernen dieser Schiiler*innen sowie Moglichkeiten der Lehrperson und
der Schule, auf diese Herausforderung zu reagieren, vorgestellt.

4.3 Entwicklung nach dem Modell der Partizipativen Aktionsforschung

Die LearningBits wurden nach dem Modell der Partizipativen Aktionsforschung fir die
Hochschule (vgl. Tolsdorf & Markic, 2018) (weiter-)entwickelt. In dieser kooperativen
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Entwicklung arbeiteten Chemiedidaktiker*innen unterschiedlicher Hochschulen, Studie-
rende, eine Chemielehrerin und eine Deutschdidaktikerin zusammen in einem interdis-
ziplindren Team. Dabei war das gesamte Team nicht zwangslaufig in der Erprobung in der
universitaren Praxis aktiv, sondern einzelne Mitglieder nahmen eine beratende Funktion
ein. Die LearningBits wurden so schrittweise in einem kommunikativen, zyklischen Pro-
zess entwickelt und erprobt (siehe Abb. 1). Dieser Prozess besteht aus (01) Problemfin-
dung, (02) Teambildung, (03) Entwicklung, (04) Erprobung, (05) Evaluation und (06) Re-
flektion und Uberarbeitung.

Entwicklung Erprobung

Literatur- und Trendreview, Testung in unterschiedlichen

Konzeption, Produktion Szenarien und Veranstaltungen

sowie Studierenden

Teambildung Evaluation

Chemie-Fachdidaktiker*innen Evaluation iiber quantitative und
unterschiedlicher Hochschulen, qualitative Fragebogen zu
Studierende, Chemielehrerin und

Deutsch-Fachdidaktikerin

unterschiedlichen Zeitpunkten
und Schwerpunkten

Problemfindung Reflektion und Uberarbeitung

Keine passenden Lernmedien fiir
individuelles und selbstgesteuertes
Lernen im flipped classroom

Diskussion und Analyse der
Evaluation; Neue Probleme?

Abb. 1: Zyklische Entwicklung der LearningBits

Nach jeder Erprobung einzelner LearningBits wurden diese mithilfe von quantitativen
und qualitativen Erhebungen der Studierenden mit kleiner Teilnehmerzahl, teilnehmen-
der Beobachtung und Tests der Medien durch Hochschullehrende evaluiert. Diese gesam-
melten Informationen wurden in den weiteren Entwicklungsprozess miteinbezogen. Im
Rahmen dieser vorliegenden Studie und als letzter Entwicklungszyklus, wurden alle ent-
wickelten LearningBits mit grofder Stichprobe evaluiert.

5. Evaluation der LearningBits

5.1 Forschungsfragen

Die folgenden Forschungsfragen (FF) leiteten die Evaluation der LearningBits:
FF1 Wie bewerten Lehramtsstudierende der Naturwissenschaften das Lernen mit den
LearningBits?
FF2 Wie bewerten Lehramtsstudierende der Naturwissenschaften die Usability der
LearningBits?
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FF3 Inwieweit unterstiitzen die LearningBits die Lehramtsstudierenden der Natur-
wissenschaften in ihren Lernaktivitaten?

FF4 Welche Elemente der LearningBits unterstiitzten Lehramtsstudierende in den
Naturwissenschaften in ihren Lernaktivitdten besonders?

5.2 Methode

Zur Beantwortung der genannten Forschungsfragen wurde ein Mixed-Methods-Studien-
design mit quantitativen und qualitativen Daten gewahlt. Die Erhebung wurde digital am
Semesterende und damit gesammelt liber alle LearningBits durchgefiihrt.

Das Ziel der Evaluation war es, allgemeine Aussagen tiber die interaktiven Learni-
ngBits zu sammeln, um einerseits Hinweise iiber die Bewertung von interaktiven Medien
durch Studierende zu erlangen. Andererseits lag das Forschungsinteresse auf den genutz-
ten Elementen, um dort relevante Erkenntnisse fiir die weitere Entwicklung von Lernme-
dien zu erhalten. Die Betrachtung einzelner LearningBits hatte dies nicht ermoglicht. Ge-
zielte Befragungen nach einzelnen LearningBits wurden zur Weiterentwicklung bereits
als Teil der Partizipativen Aktionsforschung durchgefiihrt. Zwischen den einzelnen Lear-
ningBits gibt es Unterschiede, jedoch wird trotz dessen diese Evaluation als ertragreich
eingeschatzt, da die teilnehmenden Studierenden in den zwo6lf Semesterwochen 13 Lear-
ningBits bearbeiteten und so eine Gesamtevaluation ermdéglicht wird. Mit Beschreibungs-
texten und Screenshots aus den LearningBits konnten sich die Studierenden in der Er-
hebung die Arbeit mit diesen wieder ins Gedachtnis rufen. Die Nutzungsdaten des LMS
bestatigen, dass die Studierenden in dieser Zeit verstarkt die LearningBits als Vorberei-
tung fiir die Klausur nutzten.

Fir Forschungsfrage 1 evaluieren die Studierenden in einem selbst entwickelten
Fragebogen mit fiinfstufiger Likert-Skala (1 - stimme gar nicht zu, 2 - stimme eher nicht
zu, 3 - neutral, 4 - stimme eher zu, 5 - stimme voll zu) quantitativ in sieben Items die
genutzten LearningBits als Lernmedium. Beispielsweise sollen die Teilnehmenden be-
werten, inwieweit die LearningBits ihnen beim Lernen geholfen haben, inwieweit Inhalte
einfach erschlossen werden konnten oder wie gut sie es fanden, LearningBits zu nutzen.
Zusatzlich wurden qualitative Daten gesammelt, in denen die Studierenden in offenen
Fragen im Fragebogen beantworten sollen, wie die LearningBits sie konkret unterstiitzt
haben und was sie fiir Verbesserungspotenzial sehen.

Mit Hilfe der quantitativen System Usability Scale (vgl. Brooke, 1996; von den Auto-
ren im Team Uubersetzt, flinfstufige Likert-Skala, 1 - stimme gar nicht zu, 2 - stimme eher
nicht zu, 3 - neutral, 4 - stimme eher zu, 5 - stimme voll zu) wird die Forschungsfrage 2
mit insgesamt zehn Items bearbeitet. Der Begriff Usability beschreibt die Benutzerfreund-
lichkeit und Passung von Software fiir die Benutzer und den jeweiligen Kontext. Ein Pro-
dukt, das eine hohe Usability aufweist, sollte fiir den Benutzer einfach zu erlernen und zu
benutzen sein sowie seine Funktionen im passenden Umgebungskontext ausfiihren.
Relevante Eigenschaften sind dabei die Erlernbarkeit, Effizienz, Einpragsamkeit, Zufrie-
denheit und Zuganglichkeit fiir den Nutzenden (vgl. Peres, Pham & Phillips, 2013).
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Fir die Forschungsfrage 3 wurde ein selbst entwickelter Fragebogen mit fiinfstufi-
ger Likert-Skala (1 - stimme gar nicht zu, 2 - stimme eher nicht zu, 3 - neutral, 4 - stimme
eher zu, 5 - stimme voll zu) genutzt, um zu ermitteln, inwieweit die LearningBits die Stu-
dierenden in Lernaktivititen unterstiitzt haben. Dabei wurde die von Reusser (2014)
definierte Kategorisierung von Lernaktivititen verwendet (vgl. Tabelle 1). Dieser Frage-
bogen umfasste 16 Items.

Lernaktivitat Beschreibung der Lernaktivitat

Kontakt herstellen | Problem erfahren und sich einlassen, Konfrontation mit Inhalt

Neues Wissen mit dem Vorwissen verkniipfen, verstehen,

Aufbauen . . .
Einsichten formulieren, neu strukturieren
e Vertiefen, durcharbeiten, Zusammenhange erkennen,
Flexibilisieren . . ;
Perspektive wechseln, Erkenntnisse gewinnen
Konsolidieren Einiiben, festigen, wiederholen
Anwenden Transfer, Anwendung, Strategien erkennen, reflektieren

Tab. 1: Lernaktivitaten der Lernenden nach Aebli (2011) und Reusser (1999; 2014)

Beziiglich der Forschungsfrage 4 bewerten die Studierenden (i) zuerst in einer Entschei-
dungsfrage (unterstiitzend, nicht unterstiitzend) die Unterstiitzung durch die Elemente
der LearningBits (z. B. ,Interaktive Lerninhalte’ oder ,Kollaborative Elemente‘) in Bezug
auf die Lernaktivitdten. Dabei werden nur die Elemente abgefragt, die tatsachlich in die-
ser Lernaktivitat genutzt wurden. (ii) In einer Folgefrage sollen sie entscheiden, welches
Element sie am meisten unterstiitzt hat und (iii) in einer offenen Frage begriinden, welche
Attribute dieses Elements sie besonders unterstiitzt haben. In diesem Teil des Fragebo-
gens wurde mit einem kleinen Beschreibungstext und Screenshots aus den LearningBits
gearbeitet, um den Studierenden dies wieder in ihr Gedachtnis zu rufen.

Die Stichprobe dieser Studie besteht aus 149 Studierenden des Grundschullehramts
mit dem Schwerpunkt naturwissenschaftlicher Sachunterricht. Im Durchschnitt sind
diese 23 Jahre alt und befanden sich im dritten oder vierten Semester ihres Bachelorstu-
diums. 83,4 % der Teilnehmenden sind weiblich, was eine typische Verteilung fiir den
Studiengang an der Hochschule der Autoren ist. Der Erhebungszeitraum lag im Winter-
semester 2019/20 (N = 74) und im Sommersemester 2020 (N = 75). Die beiden Gruppen
unterscheiden sich durch die online durchgefiihrte Lehre im Sommersemester 2020 auf-
grund der COVID-19-Pandemie.

5.3 Ergebnisse

Im Folgenden wird auf die einzelnen Ergebnisse bezogen auf die vier Forschungsfragen
eingegangen.
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5.3.1 Forschungsfrage | — Evaluation der LearningBits

Die quantitative Befragung (Mcesamt = 3.87; Likert 1-5; siehe Abb. 2) der Studierenden
zeigt, dass die Studierenden es gut (1) und hilfreich (4) fanden, mit den LearningBits zu
lernen. Es war fiir sie einfach die Inhalte zu erschlief3en (7). Die LearningBits haben die
Qualitat und die Methode ihres Lernens jedoch wenig verandert (3).

Quantitative Evaluation der LearningBits (N = 149, Likert 1-5)

(1) Ich fand es gut, die LB zu nutzen (M = 4.26; SD = 0.77 )
(2) Die LB haben es mir erleichtert, die Vorlesung nachzuarbeiten. (M = 3.87; SD = 0.98)
(3) Die LB haben die Qualitédt des Lernens verandert (M = 3.37; SD = 1.08)

(4) Die LB haben mir beim Lernen in der Veranstaltung geholfen (M = 4.14; SD = 0.75)

(5) Die LB fand ich niitzlich (M = 3.41; SD = 1.50)

(6) Ich habe durch die LB viel gelernt (M = 3.88; SD = 0.77)

(7) Ich konnte mir durch die LB die Inhalte einfach erschlief3en (M = 4.15; SD = 0.75)

1 2 3 4 5

Abb. 2: Quantitative Evaluation der LearningBits

Die qualitativen Daten bestdtigen diese Bewertung. Zusammenfassend berichten einige
Studierende, dass die LearningBits den Einstieg in verschiedene Themen durch Proble-
matisierung und Sensibilisierung erleichtern. Viele der Probanden loben das individuelle
Lernen mit den Medien und die Struktur. Die Medien hatten eine selbststandige Wieder-
holung und Reflektion sowie die Veranschaulichung und Vertiefung von Inhalten ermog-
licht. Viele der Studierenden beschreiben die LearningBits als unterhaltsam, abwechs-
lungsreich, spielerisch, einfach zu bedienen, spafdig und mit einem guten Design. Bei der
Frage nach Ideen zu Verbesserungen der LearningBits wiinschen sich wenige Studierende
kompaktere Inhalte mit weniger Text, leichtere interaktive Aufgaben und eine bessere
Einbindung in die Veranstaltung.

Die Studierenden des Winter- und des Sommersemesters (Online-Semester) bewer-
ten die LearningBits im qualitativen Teil der Studie sehr dhnlich, aber die quantitativen
Daten zeigen, dass die Studierenden des Sommersemesters 2020 die LearningBits hin-
sichtlich ihres Lernens signifikant hoher bewerten (Mwise = 3.67; Msose = 4.06; AM = 0.39;
p<.001;d=0.61).

5.3.2 Forschungsfrage 2 — Usability

Bei der System Usability Scale (vgl. Brooke, 1996; Likert eins bis flinf), bewerten die Stu-
dierenden die LearningBits mit einem hohen Wert von M = 4.18. Die LearningBits seien
einfach zu nutzen (M = 4.36), nicht umstandlich (M = 4.31) oder komplex (M = 4.28) und
die Funktionalitat war den Studierenden klar (M = 4.23). Insgesamt bewerten die Studie-
renden damit die Usability und Benutzerfreundlichkeit als sehr geeignet fiir sich und ihren



Kuisel & Markic, Interaktive Lernmedien in den Naturwissenschaften 171

Lernkontext. Die Lehramtsstudierenden des Sommersemesters 2020 bewerten die Usa-
bility hoher als die Lehramtsstudierenden des Wintersemesters 2019/20 (Mwise = 4.01;
Msose = 4.34; AM = 0.33; p <.001; d = 0.52). Dieser Unterschied ist in allen Items des Fra-
gebogens zu beobachten, besonders jedoch in der Einfachheit der Nutzung (AM = 0.47).

5.3.3 Forschungsfrage 3 — Unterstiitzung in Lernaktivitaten

Die erhobenen quantitativen Daten zeigen mit Zustimmungswerten deutlich iiber
M = 3.70 fiir alle Lernaktivitaten (siehe Abb. 3), dass die LearningBits den Studierenden
geholfen haben. Die hochsten Bewertungen finden sich fiir die Lernaktivitaten ,Konsoli-
dieren‘ (Wiederholen, Uben; M = 4.15) und ,Aufbauen‘ (Wissen verkniipfen, Verstehen,
Strukturieren; M =3.94). Die angehenden Lehrkrifte aus dem Sommer-
semester 2020 bewerten die LearningBits signifikant unterstiitzender als die Teilneh-
menden aus dem Wintersemester 2019/20 (Mwise=3.71; Msose = 4.09; AM = 0.38;
p<.001; d=0.60).

Quantitative Evaluation in Lernaktivitaten (N=149, Likert 1-5)

Kontakt herstellen (M = 3.74: SD = 0.77)
Aufbauen (M = 3.94; SD = 0.72)

Flexibilisieren (M = 3.89; SD = 0,76)

Konsolidieren (M = 4.14; SD = 0,75)

Anwenden (M = 3.82; SD = 0.81)

1 2 3 4 5

Abb. 3: Quantitative Evaluation in Lernaktivitaten

5.3.4 Forschungsfrage 4 — Unterstiitzung durch Elemente

Im Folgenden wird die Bewertung der einzelnen Elemente der LearningBits durch die
Studierenden (N = 149) in Bezug auf die Lernaktivititen dargestellt (siehe 4.1). Die Eva-
luation der Elemente folgt einem Dreischritt: (i) War das Element in der Lernaktivitat un-
terstiitzend? (ja/nein); (ii) Welches Element hat am meisten unterstiitzt? (Auswahl des
jeweiligen Elements) (iii) Welche Attribute des Elements haben am meisten unterstiitzt
(offene Frage)? Zwischen den beiden Gruppen der Studierenden gab es nur sehr kleine
Unterschiede in der Bewertung der Elemente, so dass diese hier zusammen dargestellt
werden. Da nicht jedes Element in jeder Lernaktivitat eingesetzt wurde, konnten nur die
Elemente von den Studierenden bewertet werden, die tatsachlich eingesetzt wurden.

JInteraktive Aufgaben’: (i) Zwischen 85 % und 92 % der Studierenden bewerten
JInteraktive Aufgaben’ in allen Lernaktivititen als unterstiitzend fiir ihr Lernen,
wobei die hochste Bewertung beim ,Kontakt herstellen’ vorliegt. (ii) Ungefahr die
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Halfte der Studierenden nennen in der Folgefrage (Welches Element hat am meis-
ten unterstiitzt?) ,interaktive Aufgaben‘in den Lernaktivitiaten ,Kontakt herstellen’
(53 %), ,Konsolidieren® (45 %), ,Flexibilisieren‘ (45 %) und ,Anwenden’ (34 %) als
besonders forderlich. (iii) Die erhobenen qualitativen Daten der offenen Frage zei-
gen, dass die Studierenden dieses Element unabhdngig von der Lernaktivitit als
Moglichkeit zur Selbstkontrolle und als Ubungsméglichkeit wahrnehmen. Beson-
ders das aktive, individuelle Auseinandersetzen fiihrt laut der Studierenden zum
Wissenszuwachs und zur Reflektion.

— ,Interaktive Lerninhalte’: (i) Dieses Element wurde von den Studierenden in allen
Lernaktivitaten mit Zustimmungswerten zwischen 77 % und 89 % als unterstiit-
zend wahrgenommen. (ii) In den Lernaktivitaten ,Aufbauen‘ (38 %), ,Konsolidie-
ren’ (27 %), ,Flexibilisieren‘ (36 %) und Anwenden (22 %) scheinen sie fiir ca. ein
Drittel der Studierenden am meisten unterstiitzt zu haben. (iii) In der qualitativen
Erhebung wurde besonders die tibersichtliche Darstellung gelobt. Das selbststan-
dige Gedankenmachen und die eigene Aktivitat scheinen vor allem bei der Lernak-
tivitat ,Aufbauen’ und beim ,Flexibilisieren‘ laut Studierendenaussage unterstiit-
zend zu wirken.

— ,Kollaborative Elemente‘: (i) Diese Element wird von mehr als der Halfte der Stu-
dierenden beim ,Aufbauen’ (63 %) und ,Anwenden‘ (69 %) als niitzlich fiir ihr Ler-
nen wahrgenommen. (iii) In qualitativen Aussagen bestdtigen die Studierenden,
dass diese besonders durch einen gewinnbringenden Austausch mit méglichem
Perspektivwechsel unterstiitzen. Entstandene Whiteboards, Mindmaps o. a. kon-
nen als konkrete Zusammenfassung genutzt werden.

— ,Selbsteinschatzungsfragen’: (i) Diese Fragen scheinen besonders beim ,Kontakt
herstellen’ und ,Anwenden’ (jeweils 81 % Zustimmung) forderlich fiir das Lernen
zu sein. (ii) Beim ,Anwenden’ wahlen 30 % der Studierenden dieses Element als
besonders unterstiitzend. (iii) Die qualitativen Daten zeigen, dass ,Selbsteinschat-
zungsfragen’ fiir die Studierenden einen guten Impuls zur Reflektion der eigenen
Lehrpersonlichkeit, auch im Vergleich mit Mitstudierenden erméglichen.

— ,Schiiller*innenantworten antizipieren': (i) Dieses Element ist fiir 83 % der Studie-
renden in der Lernaktivitat ,Kontakt herstellen’ unterstiitzend fiir ihr Lernen. (iii)
Es regt laut Aussagen der Studierenden zum Reflektieren liber den eigenen zu-
kiinftigen Unterricht an.

— ,Sensibilisierungsvideos: (i) Diese Videos scheinen mit 59 % Zustimmungswerten
nur fiir die Halfte der Studierenden beim ,Kontakt herstellen hilfreich zu sein. (iii)
Sie werden von den Studierenden qualitativ als informativ und veranschaulichend
beschrieben.

— ,Spielerische Element": (i) Fir mehr als die Hélfte der Studierenden (63 %) sind
,Spielerische Elemente’ beim ,Aufbauen’ hilfreich. (iii) Diese Elemente wurden von
einzelnen Studierenden als ,spafsig” bewertet und konnte laut Studierenden so
Wissen festigen.
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6. Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass die LearningBits angehende Lehrer*innen der Naturwissen-
schaften in ihrem Lernen unterstiitzen und zu einem erfolgreichen digitalen Lehrkonzept
in der Hochschulbildung beitragen kénnen. Der Einsatz der Medien als Teil des flipped
classroom-Lehrkonzept ist gelungen. Sie kdnnen in allen Lernaktivititen eingesetzt wer-
den und zeigen eine hohe Benutzerfreundlichkeit. Besonders in der Lernaktivitat ,Konso-
lidieren’, also beim Uben und Wiederholen, wurde die Niitzlichkeit, Lerneffektivitit und
Attraktivitat der LearningBits hervorgehoben. Einschrankend ist zu sagen, dass in dieser
Studie nur Studierende einer Hochschule und einer Vorlesung befragt wurden und dass
die Bewertung der LearningBits als Lernmedien natiirlich stark vom Lehrkonzept der
Vorlesung abhidngig ist. Wie in 4.1. bereits berichtet, ist die gesammelte Bewertung meh-
rerer heterogener LearningBits eine Schwéche der Studie.

Diese Studie lasst vermuten, dass die Potenziale, die in der Literatur der Interakti-
vitdt zugewiesen werden, in der Hochschullehre ausgeschopft werden kénnten. Die Stu-
dierenden bewerten gesammelt liber alle Forschungsfragen besonders die interaktiven
Elemente, wie ,Interaktive Aufgaben‘ und ,Interaktive Lerninhalte‘ der LearningBits als
unterstiitzend fiir ihr Lernen in der Hochschule. Diese interaktiven Elemente lassen sich
flexibel in der Lehre einsetzen und scheinen motivierend, interessant und passend fiir die
jeweiligen Inhalte und das Konzept der Lehrveranstaltung zu sein. Besonders in blended
learning bzw. flipped classroom Lehrkonzepten lasst diese Studie dies vermuten. Die po-
sitive Bewertung der interaktiven Elemente in allen Lernaktivitaten lasst vermuten, dass
Interaktivitat, unabhdngig von der Lernaktivitdt, Studierende in ihrem Lernen unterstiit-
zen kann. Nach Meinung der Autoren sollte deshalb das Potenzial der Interaktivitit breit-
flachiger in der Hochschulbildung genutzt werden und Hochschuldozierende sollten in-
teraktive Lernmedien in ihren Lehrveranstaltungen entwickeln, erproben und evaluieren.
Die Erkenntnisse iiber die Unterstiitzungsfahigkeit der Elemente der LearningBits konn-
ten dariiber hinaus bei der Konzeption anderer digitaler Lernmedien niitzlich sein.

Die bessere Bewertung der LearningBits durch die Lehramtsstudierenden im Som-
mersemester 2020 ldsst sich mit der pandemiebedingten Online-Lehre begriinden, bei
der die Lehrveranstaltungen synchron online und nicht im Prasenzunterricht stattfanden.
Das Konzept der Vorlesung dnderte sich dadurch jedoch kaum und auch die LearningBits
wurden gleich eingesetzt. Es wird vermutet, dass die Studierenden sich durch das Online-
Lernen intensiver und eventuell ernsthafter mit den Inhalten und dadurch auch mit den
LearningBits beschiftigt haben und deswegen eine bessere Bewertung abgeben. Der Kon-
takt zu den Dozierenden war eingeschrankt, so dass die LearningBits eventuell direkte
,Ansprechpartner*innen‘ wurden. Eventuell konnten Studierende die LearningBits auch
hoher bewerten, da diese, durch Wegfall von anderen sozialen Kontakten zu Mitstudie-
renden, als Lernmedium z. B. fiir die Klausur relevanter erschienen. Insgesamt, und das
wurde von einzelnen Studierenden im direkten Feedback erwahnt, spielt das gesamte
Veranstaltungskonzept in denen die Lernmedien eingesetzt wurden, eine Rolle in der Be-
wertung. Wir vermuten, dass es von den Studierenden honoriert wurde, dass die Vorle-
sung viele digitale und handlungsorientierte Konzepte nutzte - und das direkt am Beginn
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des Online-Semesters. In dieser Zeit war es fiir viele Kolleg*innen schwierig, ihre Vorle-
sungen und Seminare in sehr kurzer Zeit digital umzusetzen. Dieser Vergleich konnte die
bessere Bewertung erklaren. In den qualitativen Daten des Sommersemesters wurden
besonders die abwechslungsreiche Gestaltung durch Aktivitaten und die kreativen Tools
von zahlreichen Studierenden gelobt. Diese Aspekte kdnnten fiir die Gestaltung digitaler,
eventuell asynchroner Lernangebote von Hochschulen nach der COVID-19-Pandemie in-
teressant sein und sollten weiter erforscht werden. Dies gilt besonders fiir Lehramtsstu-
dierende, die ihre digitalen Kompetenzen, im Vergleich zur reinen Prasenzlehre, weiter-
entwickeln konnten.

Autorensoftware als Webangebot wie h5p.com oder learningapps.org kdnnen gute
erste Ankniipfungspunkte sein, mit denen sich leicht interaktive Lernmedien von Hoch-
schullehrenden erstellen lassen. Mit Lern-Management-Systemen wie z. B. Moodle oder
komplexeren Autorentools wie z. B. eXeLearning kénnen komplexere interaktive Lern-
medien z. B. mit Lernendenverfolgung bzw. -diagnostik erstellt werden. In diesem Pro-
zess sollten sich Hochschullehrende gegenseitig assistieren, sowie von Stellen an der
Hochschule unterstiitzt werden, die die Digitalisierung der Lehre vorantreiben sollen
(E-Learning- bzw. Digitalisierungs-Stellen). Vorlagen und Templates konnten so auch zu-
sammen mit Verlagen im Bildungsbereich entwickelt werden. Wichtig ist aus unserer
Sicht, dem Reflective Practitioner-Ansatz folgend, jedoch der Fokus der Lernmedien auf
das individuelle Lernen und selbststandige Reflektieren und Sensibilisieren, insbeson-
dere fiir Lehramtsstudierende. Dies soll auch als ein Weg gesehen werden, der Heteroge-
nitdt der Gruppe der Studierenden entgegenzukommen.

Zusammenfassend bietet das Lernen mit interaktiven Lernmedien viel Potenzial
und diese Studie zeigt, dass Studierende diese Medien fiir ihr Lernen als unterstiitzend
bewerten. In Zukunft sollte diese Art der Lernmedien eine grofiere Rolle in der Hoch-
schulbildung spielen.
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Videobasierte Online-Peer-Beratung im
Praxissemester. Entwicklungen in einem digitalen
Lehr- & Forschungsprojekt fiir die Begleitung von

Praxisphasen

Abstract

Es wird im Beitrag der Frage nachgegangen, welche Themen in Gruppensitzungen videobasierter
Online-Peer-Beratungen (OPB) von Studierenden bearbeitet werden. Die Entwicklung eines Be-
ratungsleitfadens ist ein wesentlicher Bestandteil des Projekts (2.). Bisher wurden 19 OPB in neun
Gruppen videographiert und in einem ersten inhaltsanalytischen Zugang deren Themenbereiche
rekonstruiert. Erste Ergebnisse der Rekonstruktionen sollen vorgestellt (3.) und in einem Zwi-
schenfazit (4.) diskutiert werden.

The article examines the question of which topics are dealt with by students in group sessions of
video-based online peer counselling (OPB). The development of a counselling guide is an essential
part of the project (2.). So far, 19 OPB have been videographed in nine groups and their topics
reconstructed in a first content-analytical approach. First results of the reconstructions will be
presented (3.) and discussed in an interim conclusion (4.).

Schlagworter:

Peer-Beratung, Praxissemester, inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung, COVID-19, Digitali-
sierung
Peer counselling, internship, inclusion-oriented teacher education, COVID-19, digitalisation

|. Das Lehr- und Forschungsprojekt der Fachdidaktik Sozialpadagogik an der
TU Dortmund': Ausgangslage & konzeptionelle Uberlegungen

Mit Beginn der COVID-19-Mafsnahmen, im Sommersemester 2020 werden im Rahmen
des fachlichen Begleitseminars von Lehramtsstudierenden der Sozialpadagogik an der TU
Dortmund videobasierte Online-Peer-Beratungen (OPB) entwickelt, in denen Praxisse-
mesterstudierende mit Hilfe eines zu erprobenden Leitfadens zu einem Erfahrungsaus-
tausch und zur Auseinandersetzung mit individuellen Fragen und Anliegen angeregt wer-
den.

1 Das Projekt ,Heterogenitat in sozialpadagogischen Bildungsgangen, Kooperation und Bera-
tung weiterentwickeln“ ist ein Teilprojekt von DoProfiL. (Dortmunder Profil fiir inklusions-
orientierte Lehrer/-innenbildung) an der TU Dortmund und wird im Rahmen der gemein-
samen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern aus Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Als eine der Herausforderungen und Konsequenzen der Vollzeit-Digitalisierung
hochschulischer Veranstaltungen wird der wahrgenommene Bedeutungsverlust der ,So-
zialitat des Studiums® (Hiinersdorf, 2020) aus der Perspektive Studierender besonders
deutlich. In einem von Mitgliedern der DGfE Kommission Sozialpddagogik initiierten
’Corona-Blog‘ findet sich jiingst ein Eintrag von Studierenden, welcher ihre Erfahrungen,
Sorgen und Strategien zur Bewaltigung ihrer veranderten Lebensumstidnde wiedergibt
(Celik, Flaswinkel, Lang & Prill, 2021). Die dort geduf3erten Themen und Aspekte schlie-
3en an die ersten Rekonstruktionen aus den empirischen Daten unseres Projekts an. Im
Blog heifst es beispielsweise: ,,Wir erleben die eingeschrankten Kontakte als Belastung, da
die Mehrheit von uns sich ,allein fiihlt’ [H.i.O.]. Insbesondere der personliche Austausch
zwischen unseren Kommiliton*innen durch Diskussionen und Gruppenarbeiten in den
Seminaren, ein fester Bestandteil unseres Studiums, fehlt“ (Celik et al., 2021). Daran an-
schliefend werden auch in den Riickmeldungen der Studierenden unserer Lehrveranstal-
tungen als auch in den Gesprachen der videographierten OPB der eingeschrankte Kontakt
sowie das Fehlen von Prasenzveranstaltungen in Schule und Universitat durchgehend ge-
auflert.

Fir die Bewaltigung von Herausforderungen im Studium, hier des Praxissemesters,
wird dem Austausch bzw. der Kooperation mit Peers allgemein hohe Bedeutung zuge-
schrieben. Bisherige empirische Befunde aus der Forschung zum Praxissemester zeigen,
dass Kommiliton*innen (Peers) eine starke emotionale und informationelle Unterstiit-
zung bieten (vgl. Kreis & Schnebel, 2017; vgl. Konig, Rothland & Schaper, 2018; vgl. Roth-
land & Straub, 2018). Als besondere Form der Kooperation kann die Peer-Beratung gese-
hen werden (vgl. Rothland, Biederbeck, Grabosch & Heiligtag, 2017).

Fir die ,Digitalsierungen’ in der Hochschuldidaktik kann allgemein ein Forschungs-
desiderat hinsichtlich studentischer Perspektiven benannt werden (vgl. Aksoy, Pensel &
Hofhues, 2020). Bisherige Umsetzungen digitalisierter Lehr-Lernsettings folgen haufig ei-
nem Instruktionsparadigma, in welchem Inhalte digital aufbereitet werden, aber wenig
Raum fiir aktive Diskussionen in Prasenzphasen gegeben wird (vgl. Scheidig, 2020). Als
Vorteil von digitalisierten Lehr-Lernformen wird haufig die Zeit- und Ortsunabhangigkeit
genannt, welche durch Adaptivitat der Formate den individuellen Bedarfen der Lernen-
den gerecht werden kénne (vgl. Scheidig, 2020). Fiir unser Forschungsdesign und die Ent-
wicklung des Lehr-Lernarrangements wurde an diese Befunde angeschlossen und ent-
sprechend in der Konzeption berticksichtigt.

|.1 Beratung in Lehrer*innenbildung und Sozialpadagogik

Gegenstande und Zugdnge der Fachdidaktik werden aus sozialpadagogischen, berufspa-
dagogischen und hochschulpddagogischen Diskursen multiperspektivisch wie ,doppeldi-
daktisch’ entwickelt. Die Komplexitat der Felder und ihre Verbindungen kénnen hier nur
angedeutet werden.

2 https://sozpaed-corona.de [Abgerufen: 01.06.2021]
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Beratung gilt als genuin fiir professionelles padagogisches Arbeiten. Sowohl fiir die
sozialpadagogischen Bildungsginge der berufsbildenden Schulen als auch fiir die univer-
sitdaren Studiengange der Lehrer*innenbildung ist der Erwerb von Beratungskompeten-
zen curricular verankert (bspw. im Landeriibergreifenden Lehrplan fiir Erzieher*innen
und den Standards der Lehrer*innenbildung in den Bildungswissenschaften). Fiir die Stu-
dierenden der Beruflichen Fachrichtung Sozialpadagogik sind Kenntnisse und Fahigkei-
ten zur Bedeutung und Gestaltung von Beratungen in doppelter Hinsicht elementarer Be-
standteil in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung.

Fir die Soziale Arbeit stehen Fallbesprechungen (Casework), am Einzelfall orien-
tiertes Arbeiten und Supervision, in einer mehr als 100-jahrigen ,Tradition® und sind ge-
setzlich verankert in der Hilfeplanung (§ 36 SGB VIII). In der sozialpddagogischen Praxis
finden digitalisierte Formate seit Anfang der 1990er-Jahre als niederschwellige Bera-
tungsangebote Verbreitung; gleichzeitig werden sie hinsichtlich ihrer Potentiale und Ri-
siken, z. B. mit Bezug auf Ungleichheits- und Datensicherheitsfragen (vgl. Klein & Pulver
2020), kritisch diskutiert. Die digitalen Beratungsangebote fiir Adressat*innen der Sozia-
len Arbeit beschranken sich bisher weitgehend auf textbasierte asynchrone Kommunika-
tion, videobasierte Beratungsangebote hingegen sind eher selten, aber erwiinscht. Unab-
hangig von der zunehmenden Digitalisierung findet sich ein weiteres Desiderat in der Be-
fundlage zu Prozessablaufen und Modi kollegialer Beratungsformen in sozialpadagogi-
schen Feldern (vgl. Henn, 2020).

Als ein Kernelement gilt Kollegiale Fallberatung, oder auch Intervision oder Peer-
to-Peer-Counseling, um nur einige Bezeichnungen zu nennen. Deren Vielfalt spiegelt be-
reits die ebenso uneinheitlichen Umsetzungen wider. Das von der Autorin entwickelte
(Online-)Beratungsformat wird in Anlehnung an die englische Bezeichnung von uns als
Peer-Beratung bzw. Online-Peer-Beratung bezeichnet, um sich eindeutig von Formen der
Kollegialen Beratung in der Sozialen Arbeit und von denen in Coaching- oder Weiterbil-
dungsangeboten, bspw. in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung, sowie von den ge-
nutzten Formaten in berufsschulischer Praxis abzugrenzen.

Das paritatisch gekennzeichnete Beratungsformat wird mittlerweile als anschluss-
fahig in allen Phasen der Lehrer*innenbildung eingesetzt (vgl. Macha, Lodermann & Bau-
hofer, 2010). An diversen Universitidten Deutschlands (bspw. in Hamburg, Kassel, Miins-
ter) ist Kollegiale Beratung ein wichtiger Baustein in der Begleitung von Praktikumspha-
sen im Studium. Die Durchfiihrungen und Implementierungen sind jedoch von Standort
zu Standort unterschiedlich. Es ist anzunehmen, dass auch an diesen Standorten an Lo-
sungen flr die Umsetzung von Beratungsformaten fiir digitalisierte Raume gearbeitet
wird. Zum jetzigen Zeitpunkt sind uns jedoch keine Daten bekannt. Aus einer ersten deut-
schen Studie zur personalen Wirkung von Kollegialer Fallberatung im Lehramtsstudium
wird zudem resiimiert, dass Untersuchungen iiber einen langeren Zeitraum noch ausste-
hen (vgl. Rothland et al., 2017). Ebenso fehlen in diesem Zusammenhang eingehende em-

3 Mary Richmond als Pionierin in den USA (1917) und Alice Salomon in Deutschland (1926).
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pirische Untersuchungen zum Geschehen in den Beratungsgruppen, den dortigen Dyna-
miken und Praktiken (vgl. Tietze 2010, 2019; vgl. Henn 2020). Fiir Studierende und Schii-
ler*innen sozialpadagogischer Bildungsgange liegen keine empirischen Daten in den The-
menfeldern vor.

|.2 Die Lehr- und Forschungskonzeption: Rahmung, Ablauf, Inhalte

Fir die Konzeption des Lehr-Forschungskonzepts finden die Rahmenbedingungen des
Praxissemesters ihre Berticksichtigung. Das Praxissemester liegt in der Verantwortung
der Universitiat und wird iber das DoKoLL (Dortmunder Kompetenzzentrum fiir Lehrer-
bildung und Lehr-/Lernforschung) koordiniert zwischen den Beteiligten der Universitat,
ca. 226 Schulen und sechs ZfsL (Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung). Uber
zwei Semester hinweg, fiir etwa 19 Wochen, sind die Studierenden mit 250 Stunden an
einer Schule und werden zudem durch die ZfsL sowie in den Vorlesungszeiten durch Vor-
bereitungsseminare und Blockveranstaltungen in den Fachern begleitet. Im Studienver-
laufsplan und dem Modulhandbuch fiir das Unterrichtsfach Sozialpddagogik ist die ,The-
orie-Praxis-Phase’ fiir das erste bis zweite Semester als ein Modul (1) vorgesehen. Im ers-
ten Master-Semester angelegt ist zudem das Modul 2, das Innovative Unterrichtsprojekt
(IUP). In diesem Modul findet sich ein Seminar und eine dazugehdérende Projektphase,
welche in Kooperation mit einer berufsbildenden Schule durchgefiihrt wird. Seit dem
Wintersemester 2019/20 ist ein thematischer Schwerpunkt in diesem Modul die Refle-
xion in und von Praxisphasen. Die Studierenden fiihren zum Ende des Seminars mit Schii-
ler*innen Workshops zu Peer-Beratungen durch, die sie anleiten und begleiten. Die Work-
shops finden in digitaler Form und in Prasenz an der Schule statt. Nach diesem doppeldi-
daktischen Prinzip erwerben die Studierenden Kenntnisse und Fahigkeiten zur Durchfiih-
rung (digitalisierter) Peer-Beratung, die sie spater in den Begleitseminaren zum Praxis-
semester fiir die eigene Praxisreflexion nutzen kénnen.

In verkirzter Darstellung werden u. a. die folgenden Dimensionen, Kenntnisse und
Fahigkeiten, fiir die Umsetzung von OPB relevant:

— Fachliche Dimensionen: Beobachtungs- und Diagnosefahigkeit, systemische Fahig-
keiten, feldspezifische Kenntnisse. Wissen zu: Kommunikationsmodellen, Bera-
tungsansatzen, Gruppenphasen und -dynamik, Gruppenstrukturen.

— Methodische Dimensionen: Strukturierung von Beratungsprozessen, Beobachtung
und ihre Dokumentation, Kenntnis unterschiedlicher Beratungsmethoden.

— Soziale Dimensionen: Kommunikationsfahigkeiten, Kooperationsfahigkeiten,
(Selbst)Reflexionsfahigkeiten, Moderationsfahigkeiten.

— Mediendidaktische Dimensionen: Mediennutzung, Mediengestaltung, Medien-
kunde, Medienkritik.

Im Vorbereitungsseminar (1. Semester, Modul 1) werden zwei Sitzungen der Veranstal-
tung fiir die spateren Peer-Beratungen im Begleitseminar genutzt. Die Studierenden wah-
len dort ihre Beratungsgruppe (5-6 Personen) und konnen in der Vorbereitung, mit un-
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terschiedlichen Materialien und Ubungen, individuell methodische Kenntnisse und Fahig-
keiten vertiefen. Im Begleitseminar (2. Semester) fiihren die Studierenden an den Block-
tagen eigenstandig in den jeweiligen Gruppen ihre OPB durch.

Die universitdre Begleitung des ,Theorie-Praxis-Moduls® erstreckt sich somit iiber
zwei zusammenhadngende Semester im Master. Dies findet besondere Erwdhnung, da die
Seminare von nahezu identisch zusammengesetzten Studierendengruppen (ca. 14-25
Personen) liber diese zwei Semester besucht werden. Fiir die Konzeption wird diese re-
lativ stabile Zusammensetzung der Gruppen, und die konstante Begleitung durch eine*n
Lehrende*n, im Vorbereitungs- wie Begleitseminar als vorteilhaft gesehen.

Davon zwei Sitzungen OPB und
Einteilung der Beratungsgrup-
pen. (Online-Workshop durch
die Autorin als ,Gastbeitrag’ im

Studienabschnitt Mastermodul 1 Mastermodul 2
Theorie-Praxis-Modul Innovatives
Unterrichtsprojekt (IUP)
1.Semester | Vorbereitungsseminar Innovatives Unter-
Wochentlicher Seminarturnus. | richtsprojekt

Wochentliches Seminar und
angeschlossene Durchfiih-
rung eines Projekts zu Bera-
tung & Begleitung (Online-

oder Prasenz-Workshop an
einer Schule.)

Seminar)

1.& 2. Se-
mester

Beginn der Praxisphase an den
Schulen in der vorlesungsfreien
Zeit. Ab ca. achte Woche Beglei-
tung durch universitiare Semi-
nare. (Dauer gesamt: ca. 5 Mo-
nate)

Begleitseminar

Drei universitare Blocktage im
vierwochigen Turnus. Seminar-
leitungsunabhédngige Durchfiih-
rung der OPB in bestehenden
Kleingruppen (5-6 Personen)
und zusatzlich Seminarsitzun-
gen mit Lehrperson.

1.Semester

Tab. 1: Uberblick zur curricularen Verortung des Projekts

Studierende werden in dieser Konzeption, im Sinne eines lebensweltlichen Ansatzes (vgl.
Schiitz & Luckmann, 1979/1984), nicht auf die Reflexion unterrichtspraktischer Erfah-
rungen eingeschrankt, sondern in einem weiten Beratungsverstindnis werden in den ein-
zelnen Beratungssitzungen das Thema und dessen Relevanz fiir einen Beratungsanlass
von den Teilnehmenden selbst gesetzt bzw. ausgehandelt. Das Projekt nimmt sich gesell-
schaftlichen und bildungspolitischen Verdanderungen an, verfolgt eine an den Teilneh-
mer*innen orientierte Lehr- und Forschungskonzeption und setzt sich die Entwicklung



Heiligtag & Uhlendorff, Videobasierte Online-Peer-Beratung im Praxissemester 186

kritischer Beratungspraxis zum Ziel (vgl. Engel, Nestmann & Sickendiek, 2018: S. 83 ff.),
welche die Potenziale und Grenzen durch Digitalisierung in Beratungsprozessen unter-
sucht.

Ein wesentlicher Aspekt fiir die Lehr- und Forschungskonzeption ist aufderdem,
dass die durchfiihrende Forscherin keine Bewertungsfunktion in den Vorbereitungs- oder
Begleitseminaren iibernimmt. Den Teilnehmenden der Peer-Beratungen muss Ver-
schwiegenheit und Bewertungsfreiheit zugesichert sein. Die Seminarleitung und -durch-
fiihrung der Veranstaltungen im Modul 1 lag nicht bei der Forscherin.

Die ethnomethodologische Rahmung der Forschungskonzeption nimmt sich dem
von Reinmann (2005) beschriebenen Design-Based-Research an und verfolgt in einem
explorativen, qualitativ-rekonstruktiven Vorgehen u. a. die Entwicklung und Erprobung
von digitalisierten Lehr-Lernmaterialien fiir die Hochschulebene und eine curriculare
Weiterentwicklung des Studiengangs. Die Inhalte und Prozesse des Beratens und des Re-
flektierens werden als soziale Praktik, im Sinne von im Beratungsgesprach der Gruppe
hervorgebrachtes Phanomen (dazu bspw. Tietze, 2019) verstanden, deren Rekonstrukti-
onen durch weitere Zugange erfolgen wird. Fiir die im Beitrag relevanten Fragen, zu ge-
schilderten Herausforderungen von Studierenden in Praxisphasen unter COVID-19-Maf3-
nahmen und die universitare Praxisbegleitung, wurde zunachst ein qualitativ-inhaltsana-
lytischer Zugang (Kuckartz, 2018) gewahlt.

Die erste Phase der Erhebung fand im Wintersemester 2019/20 statt, wurde in Pra-
senz durchgefiihrt und videographiert. Seit der zweiten Phase, Sommersemester 2020,
werden die Peer-Beratungen online durchgefiihrt und aufgezeichnet. Die vierte und letzte
Phase endet im Sommersemester 2021. Bisher sind 19 Peer-Beratungen aus neun Grup-
pen videographiert und volltranskribiert.

2. Beratungsablauf der videobasierten Online-Peer-Beratung in neun Phasen

Ein wesentliches Element fiir das Projekt ist die Entwicklung einer kritischen Beratungs-
praxis und die Erstellung digitalisierter Lehr-Lern-Materialien fiir eine inklusionsorien-
tierte Lehrer*innenbildung in der Fachdidaktik. Zu Beginn des Projekts wurde das -neun-
stufige Beratungsverfahren entwickelt und Beratungsunterlagen fiir die Studierenden er-
stellt, welche mit jedem Durchgang evaluiert und modifiziert werden. Ziele des Projekts
sind u. a. die Erstellung der Beratungsunterlagen fiir die Durchfiihrung von OPB in Klein-
gruppen, sowie von Prasentationsfolien und Lehr-Lernvideos, um eine Implementierung
zu erleichtern. Das Material soll fiir die Beteiligten der universitiaren Lehre liber eine in
der Entwicklung stehende Plattform zuganglich gemacht werden. Zudem werden Online-
Workshops fiir interessierte Lehrende angeboten.

Die Unterlagen fiir die Studierenden enthalten eine Ubersicht zum Beratungsablauf
und zu jeder Phase eine kurze Beschreibung sowie Methodenanleitung. Auf die Darstel-
lung der an Ressourcen und an Emanzipation orientierten Konzeption der OPB muss aus
Platzgriinden verzichtet werden. Eine Skizze zur Veranschaulichung der neun Phasen soll
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jedoch einen Eindruck vermitteln, inwiefern sich der Beratungsablauf von anderen pari-
tatischen Beratungsablaufen unterscheidet. Fiir das Online-Format wurden Methoden
und Ubungen entwickelt, die gezielt die Moglichkeit der kérperlichen Abwesenheit’ bzw.
den virtuellen Raum nutzen. In Anlehnung an Tietze (2003) wurde das Beratungsverfah-
ren mit starken Beziigen zur Themenzentrierten Interaktion nach Ruth Cohn und der
Konzeption des Psychodramas nach Jacob Levy Moreno modifiziert und eine Form entwi-
ckelt, welche methodisch vielfdltig u. a. einem vorschnellen Losungspragmatismus in
Form von Ratschlagen entgegenzuwirken vermag. Die Ermdéglichung kritischer Analysen
von Verschrankungen individueller, gesellschaftlicher und struktureller Bedingungen
kann einer differenzsensiblen und reflexionsorientierten Lehrer*innenbildung dienen.

Phasen Leitfragen fiir Moderation/Gruppe

1. Befindlichkeitsrunde »Wie ist es mir seit dem letzten Treffen ergangen?“

»Was ist seit ... (dem ersten Tag im Praxissemester) ...
passiert?”

2. Casting / Rollenbesetzung | ,Wer iibernimmt welche Rolle?”

»Welchen Beobachtungsfokus méchte die Gruppe fiir
sich setzen?“

?“
3. Spontanbericht »Worum geht es?

Fallgeber*in

4. Schliisselfrage »Welchen Klarungswunsch hat der/die Fallgeber*in?“

5. Methodenwahl »~Welche Methode ist geeignet?”

6. Beratung »Was konnen wir konstruktiv fiir das Anliegen mitge-
ben?“

7. Globe ,Was nimmt Einfluss auf die Situation?“

8. Sharing »~Welche Aspekte, Gefiihle und Gedar}ken aus dem Fall
kenne ich selbst?“; ,Habe ich etwas Ahnliches erlebt?“

9. Bilanzierung & Abschluss »Was nehme ich mit?“; ,Was wurde zum Beobach-

tungsfokus festgehalten?; ,Wie wurde der Beratungs-
prozess aus den Rollen erlebt?“

Tab. 2: Ablauf der OPB und Leitfragen der Phasen. Der Zeitbedarf pro Beratungsanlass liegt zwi-
schen 60 und 80 Minuten.
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3. Erste Ergebnisse aus den inhaltsanalytischen Rekonstruktionen

Die inhaltsanalytische Auswertung der vorliegenden Transkripte aus den Beratungsgrup-
pen sind noch nicht abgeschlossen, allerdings kénnen wir im Folgenden einige Zwischen-
ergebnisse dokumentieren.

Zunachst haben wir eine erste grobe Kodierung zum Verlauf der Beratungsphasen
vorgenommen. Fir die leitenden Fragen dieses ersten Zugangs, ob im Material die neun
Phasen des Leitfadens rekonstruiert werden konnen, welche Hinweise sich finden, wann
und wie eine Phase beendet wird, zeigten die Analysen, dass alle Gruppen alle Phasen
durchlaufen haben. Daraus ergaben sich die Kodierungen von ,Meilensteinen’, die erreicht
werden miissen, um in eine nachste Phase tiberzugehen. Beispielsweise zeigte sich in der
sechsten Phase (Methodenanwendung) das Ende dieser, wenn eine gewahlte Methode im
zeitlichen Rahmen umgesetzt und von der fallgebenden Person und Beratungsgruppe die
generierten Impulse positiv evaluiert wurden.

Von grofiem Interesse sind fiir uns die Themen, die von den Studierenden in die Be-
ratung eingebracht werden. Eine erste Ubersicht aus den bisherigen Interpretationen
ergab ein sehr weites Spektrum. Insbesondere in den ersten vier Phasen, in denen die
Studierenden recht offen ihre personliche Lage schildern und ein*e Fallgeber*in gefunden
werden soll, werden diverse Ober- und Unterthemen sichtbar. In allen seit dem Sommer-
semester 2020 erhobenen Beratungssitzungen konnten wir als Eingangsthematik
,Corona-bedingte Veranderungen’ fiir berufliche und private Situationen der Studieren-
den rekonstruieren. Auch in der Spontanerzdhlung der fallgebenden Person, dem Bera-
tungsanlass, findet sich das Thema mit unterschiedlichen Beziigen wieder. So wird in al-
len Gruppen von ,Eintoénigkeit durch Corona‘ und den unterschiedlichen Strategien im
Umgang mit dieser berichtet. Der Umgang Ungewissheit, ,zunachst ein Strukturmerkmal
jeder Lebenspraxis“ (Helsper, 2008: S. 162), stellt sich den Studierenden in der pandemi-
schen Zeit in vielfaltiger Art, auf verschiedenen Ebenen zugleich. Nicht zu wissen ,wie es
weitergeht”, kann als stellvertretende Aussage herangezogen werden.

Die Studierenden berichten und erzahlen von ,Planungsunsicherheiten’, welche mit
Bezug auf das Praxissemester und in Verbindung mit fortlaufenden Veranderungen durch
die Corona-Pandemie erfahren Es werden darin beispielsweise die folgenden Unterthe-
men genannt:

— Sorgen beziiglich der Erfiillung unterschiedlicher formaler Vorgaben (z. B. feh-
lende Stundenzahlen durch Ausschluss vom Online-Unterricht, fiktiver Unterricht
fir die Unterrichtsskizze)

— fehlende Informationen fiir die Arbeit in der Schule, Online- oder Prasenzlehre

— schwierige (belastende) Kommunikation mit Lehrer*innen und den ZfsL

— Unsicherheit in der Unterrichtsplanung im verdnderten Prasenzunterricht (den
Hygieneregeln entsprechende kurzfristige Anpassungen, unbestandige Gruppen-
grofden und -Zusammensetzungen in den Klassen)

— Umgang mit,Stérungen‘ im Online-Unterricht

— Fehlende Kinderbetreuung fiir die Zeit an der Schule
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— Sorge um Abbruch des Praxissemesters

Zur personlichen und privaten Situation, bedingt durch die COVID-19-Mafdnahmen, wird
erzahlt von:

— ,Emotionaler Achterbahnfahrt'

— fehlenden ,greifbaren‘ Kontakten

— unsicherer wirtschaftlicher Situation

— unsicherer Wohnsituation

— Strategien zur (Neu-)Strukturierung des Tagesablaufs

Unabhéangig von Corona als Ausldser oder Verstarker, finden wir zum Themenfeld Schule
und Unterricht Erzdahlungen tiber:

schwierige Beziehung zu Lehrer*innen (Anerkennungsthematiken)
rassistischen Auerungen einer Lehrperson

,schlechtem’ (Online-)Unterricht

— kritischer Interaktion/Beziehungen mit Schiiler*innen

Aus dem privaten Bereich, jenseits der Corona-Thematik:

— Trennung (von/vom Partner*in, der Eltern)
— Sorge um schwer erkranktes Familienmitglied

Interessant ist nun die Frage, welche der Themen im Sinne von Schliisselfragen von der
Gruppe lésungsorientiert bearbeitet wurden. In weiter zu rekonstruierenden Aushand-
lungsprozessen wollen wir zudem verstehen, wie in den Gruppen die ,Wertigkeit‘ einer
Thematik festgelegt und unterschiedliche Ermoéglichungen von Teilhabe in den Beratun-
gen gestaltet werden.

Als ein hochst relevantes Anliegen wird die ,Beziehungsgestaltung zu einer Lehrper-
son‘ verhandelt und beraten (9 von 19 Fallen). Beziehungsprobleme mit Lehrpersonen an
der Schule beziehen sich auf unterschiedliche Erwartungen und die Rollenfindung als Pra-
xissemesterstudierende*r: ,die Lehrerin behandelt mich wie eine Schiilerin®, ,ich werde
nicht als Lehrperson gesehen®, , die hohen Erwartungen des Lehrers tiberfordern mich®,
»(wie kann ich) zwei Ausbildungsbeauftragten gerecht werden®, ,der Lehrer duzt mich,
soll ich ihn ebenfalls duzen?“. Die Beratungsanliegen beziehen sich hier in erster Linie auf
die Klarung der eigenen Rolle im Spannungsfeld Schiiler*in, Studierende, Praktikant*in
und angehende Lehrkraft. Ebenso finden wir Fille zu Interaktionsproblemen, die mit der
Rollenfindung als angehende Lehrkraft nur indirekt zu tun haben: ,der Unterricht des
Lehrers ist schlecht, wie soll ich mich dazu verhalten, wenn ich eigentlich besseren Unter-
richt machen méchte?”, , der Lehrer ist in mich verliebt, ich habe ihm einen Korb gegeben
(und jetzt darf ich nicht mehr in seinen Unterricht).” Die beschriebene Herausforderung
der Rollenfindung kann zunichst als phasentypische Entwicklungsaufgabe (vgl. Hericks,
2006; vgl. Gruschka, 1985) gelesen werden, muss jedoch in den Rekonstruktionen weiter
ausgescharft werden.



Heiligtag & Uhlendorff, Videobasierte Online-Peer-Beratung im Praxissemester 190

Interaktionsprobleme mit einer Lehrperson oder Aufgabenstellungen, die sich im
Privatleben ergeben, sind aus der Sicht der Studierenden relevant fiir das erfolgreiche Be-
stehen des Praxissemesters und fiir die zukiinftige Entwicklung als Lehrkraft: Es geht zum
einen um die Aushandlung der eigenen Lehrer*innenrolle innerhalb einer Beziehung mit
signifikanten Anderen und zum anderen um die Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben.
Die Studierenden erleben das Praxissemester als eine besondere Herausforderung in ih-
rem Lebenslauf, sie miissen sich als zukiinftige Lehrkrafte bewdhren und gleichzeitig ihre
Herausforderungen im Privatleben meistern (Partnerschaft, Familie, Haushalt, Wohnung,
wirtschaftliche Situation etc.). Aus fachlicher Sicht verschranken sich bei den Studieren-
den wahrend der Schulpraxisphase beruflich-karrierebedingte und lebenslaufspezifische,
biographische Entwicklungsaufgaben. Letztere sind aufgrund der Heterogenitat der Stu-
dierenden (insbesondere Alter und Familienstand) sehr unterschiedlich, einige befinden
sich in der Ablésung vom Elternhaus, andere in der Konstituierungsphase einer Partner-
schaft, andere in der Herausbildung ihrer Elternrolle. Herausforderungen scheinen aus
Sicht der Studierenden ein wesentliches Charakteristikum dieser Studienphase zu sein,
welche individuell gel6st werden.

4. Zwischenfazit

Das vorgestellte Format der Online-Peer-Beratung bietet nach unseren Beobachtungen
und den Riickmeldungen der Studierenden eine sehr wichtige Erganzung zur Begleitung
in der Praxisphase. Wahrend im ,6ffentlichen Teil’ des Begleitseminars eher allgemeine,
abstrakte Uberlegungen und wissenschaftliche Zuginge im Zentrum stehen, koénnen in
der Peer-Beratung individuelle Probleme in dem oben genannten Spannungsfeld bearbei-
tet werden. Zudem beschreiben die Studierenden in ihren Riickmeldungen, dass sie auf
die gelernten/weiterentwickelten fachlichen Kenntnisse und Fahigkeiten fiir ihren Unter-
richt zurtckgreifen.

Im weiteren Vorgehen sollen dringend die Fragen untersucht werden, welchen Ein-
fluss der digitalisierte Beratungsraum und die doppelte ,Anwesenheit’ auf die Interaktio-
nen nimmt. Der performative Charakter der Online-Peer-Beratung, welcher einer ,Auffiih-
rung’ gleicht, wird im Videomaterial augenscheinlich und soll mit dem Videomaterial aus
den Peer-Beratungen in Prasenz kontrastiert werden. Eine kritische Beobachtung von
Moglichkeiten und Grenzen der Nutzungen technologischer Weiterentwicklungen stellt
nicht nur fiir die Lehrer*innenbildung eine nachhaltige Aufgabe. Wir schlief3en uns hier
der Einschatzung von Braches-Chyrek an, dass den positiv konnotierten Perspektiven ei-
ner Freisetzung des Individuums sowohl in seinen rdumlichen und zeitlichen Beziigen als
auch von traditionellen Vorstellungen der Lebensplanung Prozesse der Durchsetzung von
Kontrolle sowie nicht ausreichend ausgeschopften Moglichkeiten der Integration gegen-
liberstehen. (Braches-Chyrek 2021: S. 241 f.) Fur die Fachdidaktik ist weiter zu fragen:
Welche Faktoren bedingen die Teilhabe an der Online-Peer-Beratung und welche Voraus-
setzungen und Zugange bedarf es fiir digitalisierte Beratung?
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Aus den bisherigen Betrachtungen der erhobenen Beratungssitzungen liefden sich
so zum einen die Diversitdt von Lebenslagen und die Herausforderungen fiir Studieren-
den in ihren beruflichen Entwicklungen rekonstruieren, und zum anderen feststellen,
dass das digitalisierte Format von den Studierenden als dufierst gelungen und hilfreich
erlebt wird. Die Studierenden konnen die Treffen zeitlich flexibel und unabhangig von der
universitaren Raumvergabe organisieren. Auflerdem sind zusatzliche Fahrtzeiten nicht
erforderlich, was die Studierenden deutlich entlastet. Die strukturierte Gesprachsfiih-
rung, welche anfanglich auf unterschiedliche Widerstinde der Studierenden stief3, und
die konstante Gruppenzusammensetzung, fiihrte nach Angaben fast aller Studierenden,
zu einer als hilfreich erlebten Unterstiitzung. Die bisherigen Ergebnisse sprechen fiir lan-
gerfristige, curriculare Veranderungen, fiir eine Implementierung des Formats in Praxis-
phasen universitarer Lehrer*innenbildung der beruflichen Didaktik der Sozialpdadagogik.
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Classroom360 - Eine Lernumgebung fiir
selbstgesteuertes Arbeiten mit 360°-Unterrichtsvideos
in der Lehrer*innenbildung

Abstract

Der Beitrag zeigt einen Ansatz auf, wie 360°-Videos in der Lehrer*innenbildung mit Hilfe eines
eigenentwickelten Lernmanagementsystems so eingesetzt werden kdénnen, dass Studierende
moglichst selbstgesteuert arbeiten und lernen kénnen. Diese Lernplattform soll im Distanzlernen
einen Theorie-Praxis-Transfer unterstiitzen. Dazu wird zundchst auf fallbasiertes Lernen als Aus-
gangspunkt fiir das Lernen mit Videos eingegangen. Anschlieféend werden die Vorteile von 360°-
Videos gegentiber fixed-frame-Videos dargestellt, welche die Grundlage fiir das selbstgesteuerte
Lernen mit Workbooks auf der Lernplattform Classroom360 bilden. Abschlieféend werden bish-
erige Erfahrungen mit der Lernplattform beschrieben.

The article shows an approach how 360° videos can be used in teacher education with the help of
a self-developed learning management system that supports students’ self-directed learning. This
learning platform supports a theory-practice-transfer also in distance learning. First, case-based
learning is discussed as a starting point for learning with videos. Then, the advantages of 360°
videos compared to fixed-frame videos are presented, which is the basis for self-directed learning
with workbooks on the learning platform Classroom360. Finally, previous experiences with the
learning platform are described.

Schlagworter:

Online-Lernumgebung, fallbasiertes Lernen, selbstgesteuertes Lernen, 360°-Videos, digitale
Workbooks
Online learning environment, case-based learning, self-directed learning, 360° videos, digital
workbooks

|. Einleitung

Digitale Medien werden an deutschen Hochschulen bereits seit mehreren Jahrzehnten fiir
Lehr- und Lernzwecke eingesetzt. Dieser Einsatz zielte beispielsweise auf die Unterstlit-
zung von Blended Learning Formaten oder die Bereitstellung digitaler Materialien ab.
Lehr- und Lernangebote fanden in der Vergangenheit jedoch fast ausschliefdlich offline
statt. Die Transformation hin zu einer digitalen Hochschullehre geschah plétzlich. Die CO-
VID-19-Pandemie forcierte das Lehren und Lernen auf Distanz und der Lernort Hoch-
schule verschob sich in den virtuellen Raum. Die Semester fanden rein digital statt, Lehr-
und Lernangebote mussten didaktisch neu konzipiert werden und das tiber Lernmanage-
mentsysteme organisierte, selbstgesteuerte Lernen mit digitalen Medien erhielt eine bis
dahin ungewohnte Resonanz.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Aufgrund von Schulschliefiungen und Wechselunterricht war aufierdem die Reali-
sierung der in den Studienordnungen geforderten Praktika in den Lehramtsstudiengan-
gen eine besondere Herausforderung der COVID-19-Pandemie. Ein méglicher Zugang fiir
Einblicke in die Praxis stellen Unterrichtsvideos dar, die das Geschehen im Klassenraum
realititsnah abbilden. 360°-Videos, die Beobachter*innen durch den Rundumblick das
Gefiihl vermitteln kénnen, im Unterrichtsgeschehen prasent zu sein - insbesondere iiber
so genannte Head-Mounted Displays (HMD)! - bieten Lehramtsstudierenden nicht nur in
der Pandemie eine hoch immersive Erfahrung ihrer spateren Berufspraxis. Sie kdnnen
generell in der Lehrer*innenbildung zur Analyse und Reflexion von Praxisbeispielen ein-
gesetzt werden. Eingebettet in die Lernplattform Classroom360 kénnen 360°-Unterrichts-
videos und darauf abgestimmte digitale Workbooks so eingesetzt werden, dass Studie-
rende moglichst selbstgesteuert damit arbeiten und lernen kénnen.

Im Folgenden wird ein Ansatz vorgestellt, wie 360°-Videos in der Lehrer*innenbil-
dung mit Hilfe eines eigenentwickelten Lernmanagementsystems eingesetzt werden kon-
nen, um Studierenden ein moglichst selbstgesteuertes Arbeiten und Lernen zu ermogli-
chen. Diese Lernplattform soll im Distanzlernen einen Theorie-Praxis-Transfer unterstiit-
zen. Zundchst wird dazu fallbasiertes Lernen als Ausgangspunkt fiir das Lernen mit Vi-
deos diskutiert (Abschnitt zwei). Anschlief3end werden die Vorteile von 360°-Videos ge-
gentiber fixed-frame-Videos dargestellt, welche die Grundlage fiir selbstgesteuertes Ler-
nen mit Workbooks auf der Lernplattform Classroom360 bilden (Abschnitt drei). Ab-
schliefiend werden bisherige Erfahrungen mit der Lernplattform beschrieben (Abschnitt
vier).

2. Fallbasiertes Lernen mit Unterrichtsvideos

Fallbasiertes Lernen ist eine zentrale Methode in der Lehrer*innenbildung (vgl. Reh &
Schelle, 2010), da es zur Entwicklung und zum Aufbau wichtiger Kompetenzen wie bei-
spielsweise der Wahrnehmung, Analyse und Bewertung von Lernprozessen von Schii-
ler*innen beitragt und das professionelle padagogische Handeln fordert (vgl. Beck,
Helsper, Heuer, Stelmaszyk & Ullrich, 2000; Sherin & van Es, 2009). Zudem bietet fallba-
siertes Lernen aufgrund der Nutzung authentischer Fille, die realem Unterrichtsgesche-
hen entstammen, die Moglichkeit, theoretische Konzepte mit Praxisbeispielen zu ver-
kntiipfen (vgl. Zumbach, Haider & Mandl, 2008) oder berufliche Anforderungen von Leh-
rer*innen zu veranschaulichen (vgl. Shulman, 1992).

Eine gelungene Theorie-Praxis-Integration stellt eine wichtige Herausforderung der
Lehrer*innenbildung dar (vgl. Kultusministerkonferenz, 2014; Schubarth, Speck & Seidel,
2012). Der Einsatz von fallbasiertem Lernen mit Unterrichtsvideos bietet dafiir aufgrund

1 Head-Mounted Displays sind Brillen oder am Kopf befestigte Bildschirme (vgl. Zobel, Wern-
ing, Berkemeier & Thomas, 2018), die das 360°-Video selbst abspielen oder eine Halterung
fiir Smartphones zur Verfiigung stellen, auf denen das 360°-Video abgespielt werden kann
und die die dufdere Umgebung visuell abschirmen. Das Bewegen des Kopfes geht dabei mit
dem angezeigten Bildausschnitt der Videos einher.
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der hohen Anschaulichkeit, Informationsdichte und Realitdtsnidhe grofdes Potenzial (vgl.
Reusser, 2005). Beim fallbasierten Lernen mit Videos kénnen beobachtbare, realititsnahe
Unterrichtssituationen theoriegeleitet analysiert werden, so dass theoretisches Wissen in
Handlungswissen liberfiihrt werden kann (vgl. Krammer & Reusser, 2005). Videofalle er-
moglichen ein wiederholtes Betrachten der komplexen Vorgiange der dynamischen Un-
terrichtswirklichkeit unter verschiedenen fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
padagogisch-psychologischen Perspektiven und bilden diese in ihrer Variabilitat ab. Dies
lasst eine strukturierte, kontextualisierte Beobachtung, Analyse und Reflexion authen-
tisch-komplexer Unterrichtssituationen zu (vgl. Krammer, 2014).

Der Fokus liegt hierbei haufig auf dem Aufbau einer professionellen Unterrichts-
wahrnehmung der Studierenden (vgl. Sherin & van Es, 2009). Diese professionelle Unter-
richtswahrnehmung umfasst das Erkennen, Beschreiben und Interpretieren lernrelevan-
ter Merkmale sowie Ereignisse im Unterricht (vgl. Seidel & Stiirmer, 2014; Sherin & van
Es, 2009), das Erklaren dieser Ereignisse auf Grundlage von theoretischem Wissen und
das Vorhersagen der Effekte dieser Ereignisse auf die Lernprozesse der Schiiler*innen
(vgl. Seidel & Stiirmer, 2014). Zudem gilt die professionelle Unterrichtswahrnehmung als
wesentliche Voraussetzung fiir adaptives Handeln im Unterricht sowie als Kompetenz-
merkmal von Lehrer*innen (vgl. Blomeke, Konig, Busse, Suhl, Benthien, D6hrmann & Kai-
ser, 2014).

Fallbasiertes Lernen mit Unterrichtsvideos hat sich als lernwirksame Methode zur
Forderung der professionellen Wahrnehmung erwiesen (vgl. Eghtessad, Hilfert-Riippell
& Honer, 2020; Han, Eom & Shin, 2013; Frommelt, Hugener & Kramer, 2019). Die Wirkung
von fallbasiertem Lernen mit Videos ist dabei jedoch mafdgeblich vom gezielten Einsatz
und der Form der Verwendung abhangig, wobei das Festlegen der Lernziele, die Entschei-
dung fiir eine Instruktionsmethode, das Auswéahlen des Videomaterials, die Abstimmung
der Leistungsbeurteilung auf die Lernziele sowie die Beriicksichtigung der Grenzen des
Videomaterials von hoher Relevanz sind (vgl. Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel,
2013). Jedoch besteht eine Limitation von Unterrichtsvideos in der begrenzten Aussage-
kraft durch den bereits bei der Aufnahme festgelegten Ausschnitt der Kamera. Aus diesen
iiblicherweise genutzten fixed-frame-Videos resultiert ein durch die Kameraperspektive
festgelegter und moglicherweise eingeschrankter Fokus auf das Unterrichtsgeschehen.
Somit kann die gefilmte Kameraperspektive in Abhdangigkeit vom Analysefokus (z. B. Klas-
senfiihrung oder das kooperative Lernen einer Schiiler*innengruppe) die Analysemog-
lichkeiten stark einschranken. Teilweise kann dies durch erganzende Informationen zum
Kontext, durch Transkripte oder durch die Dokumentation im Video nicht festgehaltener
Ereignisse kompensiert werden, jedoch fehlt den Betrachtenden weiterhin die Entschei-
dungsfreiheit tiber die Perspektive, wie dies ein 360°-Video ermdglicht.

3. Mogliche Vorteile von 360°-Videos gegentlber fixed-frame-Videos

Ein 360°-Video zeichnet sich durch einen Rundumblick aus, bei dem die Beobach-
tenden den Bildausschnitt des Geschehens eigenstdandig auswahlen kénnen. Somit kann
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wahrend des Beobachtens der Eindruck entstehen, sich in der videografierten Umgebung
tatsachlich umsehen zu kénnen (vgl. Windscheid & Rauterberg, im Druck), wobei dieser
Grad an Immersion je nach Endgerat, auf dem das Video abgespielt wird, unterschiedlich
ist (vgl. Tse, Jennett, Moore, Watson, Rigby & Cox, 2017).

Die individuelle Auswahl des Bildausschnitts fuhrt dazu, dass 360°-Videos authen-
tischer und realistischer wirken als fixed-frame-Videos, eine geringere Distanz zu den ge-
zeigten Personen wahrgenommen wird und somit ein intensiveres Gefiihl des Prasent-
seins in der beobachteten Situation entsteht (vgl. Rupp, Kozachuk, Michaelis, Odette,
Smither & McConnell, 2016). Dieser Effekt wird gesteigert, wenn die Videos iiber ein
Head-Mounted Display (HMD) abgespielt und betrachtet werden, welche die Aufienwelt
visuell abschirmen. Somit zeigte sich in ersten Studien aus der Lehrer*innenbildung, dass
360°-Unterrichtsvideos durchaus ein hoheres Prasenzerleben hervorrufen als fixed-
frame-Unterrichtsvideos (vgl. Ferdig & Kosko, 2020; Gold & Windscheid, 2020). In Anleh-
nung an Ansatze des situierten Lernens (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989), bei dem die
Situiertheit des entsprechenden Lerngegenstandes illustriert werden soll, um den Erwerb
anwendbaren Wissens zu unterstitzen, konnte ein hoheres Prasenzerleben beim Be-
obachten einer videografierten Unterrichtssituation moglicherweise besonders lernwirk-
sam sein (vgl. Dede, 2009): Die Erfahrung der videographierten Unterrichtssituation ist
moglichst realitatsnah und kdénnte das Verstandnis der Situation und den Transfer des
erlernten Wissens auf dhnliche Kontexte unterstiitzen. Gleichzeitig stehen Lehramtsstu-
dierende trotzdem nicht vor der Herausforderung des eigenen Handelns.

Uber das Prisenzerleben hinaus besteht ein weiteres Potenzial von 360°-Unter-
richtsvideos in der aktiven Mitbestimmung des Sichtbaren durch die individuelle Wahl
der Blickrichtung des*der Beobachtenden. Ansatze des embodied learning (vgl. Shapiro,
2010; Skulmowski & Rey, 2018) gehen von einer Verbindung zwischen korperlichen Zu-
standen und Bewegungen mit Kognitionen aus. Ein betrachteter Aspekt ist dabei der Kor-
pereinsatz im motorischen Sinne wahrend des Lernens oder die Interaktivitit mit dem
Lerngegenstand bzw. Lernmedium (vgl. Johnson-Glenberg, Birchfield, Tolentino & Ko-
ziupa, 2014; Skulmowski & Rey, 2018). Im Gegensatz zum reinen Beobachten des Unter-
richtsgeschehens erlauben 360°-Unterrichtsvideos eine Interaktion: Wird das 360°-Video
auf einem tiblichen Bildschirm beobachtet, kann zumindest iiber kleine Handbewegungen
mit der Maus eine Verdnderung beim Lernmedium verursacht werden. Wird das Video
tiber ein HMD betrachtet, gehen Bewegungen des Kopfes (beim Verdandern der Blickrich-
tung) oder des ganzen Korpers (beim ,Heranzoomen‘) mit entsprechenden Veranderun-
gen im Video einher.

Die Interaktivitit mit dem Lernmedium ist auch Gegenstand der Forschung zum
Lernen mit Multimedia. Moreno und Mayer (2007) benennen in ihrem Literaturreview
finf Typen von Interaktivitat, wovon zwei Typen besonders relevant fiir die Analyse von
360°-Videos sind: Navigating bedeutet, dass Lernende eigenstdandig bestimmen kdénnen,
welche verfligbaren Informationsquellen oder Inhaltsbereiche sie auswahlen - wie es bei
einem 360°-Video bei der Auswahl des Bildausschnitts der Fall ist. Weiterhin kénnen Ler-
nende durch Manipulating Parameter der Prasentation verandern, wie beispielsweise das
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Hinein- und Herauszoomen oder das nach Links-, Rechts-, Rauf- und Runterbewegen im
360°-Video.

Dass die hohere Interaktivitdt beim Betrachten oder Analysieren eines 360°-Videos
im Vergleich zu einem fixed-frame-Video auch in einem hoheren Engagement sowie in ei-
ner aktiveren Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand resultiert, wird durch Stu-
dien aus anderen Fachdisziplinen gestiitzt (vgl. Harrington, Kavanagh, Ballester, Ballester,
Dicker, Traynor, Hill & Tierney, 2017; Lee, Sergueeva, Catangui & Kandaurova, 2017). Ob
jedoch die Interaktivitat durch das Manipulieren und das Navigieren des 360°-Unter-
richtsvideos auch eine kognitive Aktivierung und damit lernrelevante Interaktivitat dar-
stellt, hdangt dabei auch vom Lern- bzw. Analysegegenstand ab und bedarf empirischer
Uberpriifung.

Ein Nachteil der hoheren Interaktivitit eines 360°-Unterrichtsvideos ist moglicher-
weise, dass fiir die Navigation und das Zurechtfinden in der Rundumsicht mehr kognitive
Ressourcen benoétigt werden als bei tiblichen fixed-frame-Videos (vgl. Song, Pusic, Nick,
Sarpel, Plass & Kalet, 2014) und somit eine hohere kognitive Belastung anzunehmen ist.
So berichten beispielsweise Passmore, Glancy, Adam, Roscoe, Wood und Fields (2016),
dass die Teilnehmer*innen ihrer Interviewstudie durch die Interaktion mit dem Video
eher abgelenkt wurden (insbesondere bei der Betrachtung eines 360°-Videos auf einem
Smartphone). Allerdings fanden Gold und Windscheid (2020) keine signifikanten Unter-
schiede beim expliziten Vergleich des kognitiven Workload beim Beobachten eines 360°-
Unterrichtsvideos mit derselben Szene im fixed-frame-Format.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es mit wenigen Ausnahmen kaum empiri-
sche Studien zum Einsatz von 360°-Unterrichtsvideos in der Lehrer*innenbildung gibt
(mit Ausnahme von Ferdig & Kosko, 2020; Gold & Windscheid, 2020, in Druck; Kosko,
Ferdig & Zolfaghari, 2021; Theelen, Van den Beemt & den Brok, 2019; Walshe & Driver,
2019). Es ist aufgrund der wenigen belastbaren experimentellen Befunde schwer zu be-
urteilen (vgl. Snelson & Hsu, 2020), ob das Veranschaulichen von theoretischen Unter-
richtsmerkmalen oder die theoriebasierte Analyse von Unterrichtsgeschehnissen und -
interaktionen anhand von 360°-Unterrichtsvideos im Vergleich zu fixed-frame-Videos ins-
gesamt lernwirksamer ist. Erschwerend kommt hinzu, dass in den bestehenden Studien
aus anderen Fachdisziplinen meistens die zu erlernenden Inhalte explizit in dem entspre-
chenden Video vermittelt oder erkldrt werden anstatt — wie in der Lehrer*innenbildung
- theoretische evidenzbasierte Unterrichtsmerkmale oder Schiiler*innenverhalten in der
konkreten Anwendung in der Praxis zu illustrieren. Dennoch kénnen durch den Panora-
mablick, die freie Auswahl des Bildausschnitts und das aktive Interagieren mit dem 360°-
Video die oben genannten Implikationen fiir das Lernen mit 360°-Videos theoretisch an-
genommen werden.

Die Potenziale von 360°-Videos lassen die Vermutung zu, dass diese fiir die Distanz-
lehre besonders gut geeignet sind, um Praxiseinblicke und das fallbasierte Lernen zu er-
moglichen. Gleichzeitig stehen Studierende beim fallbasierten Lernen mit Unterrichtsvi-
deos in der Distanzlehre vor der Herausforderung des selbstgesteuerten Lernens. Insbe-
sondere durch die COVID-19-Pandemie und die Einschrankungen im Hochschulbetrieb
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angeregt, wurden an den Universitdten in den zuriickliegenden Monaten Lehrangebote
verstarkt digital und asynchron umgesetzt. Bereits zuvor wurde an der Universitat Erfurt
im Rahmen des QUALITEACH?-Projektes der Qualitatsoffensive Lehrerbildung eine On-
line-Lernumgebung fiir die Lehre mit Unterrichtsvideos entwickelt, allerdings mit einem
starkeren Fokus auf der Bereitstellung und Arbeit mit den Videos in der direkten Interak-
tion zwischen Studierenden und Dozierenden, wahrend die theoretische Einbettung den
Dozierenden in den Lehrveranstaltungen iiberlassen blieb. Fiir die Hochschuldidaktik
stellt sich generell die Frage, wie das Lernen mit 360°-Videos methodisch-didaktisch am
besten angeleitet und unterstiitzt sowie in eine Lernumgebung eingebettet werden kann
(vgl. Rothe, Buschek & Hufmann, 2019). Diese Frage wird umso drangender in der Pan-
demie, da Studierende verstarkt selbstgesteuert mit den Videos arbeiten sollen.

4. Selbstgesteuertes Lernen in der Distanzlehre

In universitiren Lernumgebungen werden héhere Anforderungen an die Selbststeue-
rungsfahigkeiten der Lernenden gestellt als in schulischen Lernumgebungen. Selbstge-
steuertes Lernen stellt eine Anforderung an die Lernenden und gleichzeitig eine grundle-
gende Vorstellung tiber erfolgreiche Lernprozesse dar (vgl. Weinert, 1982). Modelle des
selbstgesteuerten Lernens betonen die aktive Rolle des Lernenden und die konstruktivis-
tische Perspektive auf Lernprozesse (vgl. Perels, Otto, Landmann, Hertel & Schmitz, 2007;
Zimmerman, 2002) und formulieren spezifische Lernstrategien, anhand derer Lernende
ihren Lernprozess und ihre Lernhandlungen planen, tiberwachen und evaluieren kénnen.
Niickles und Wittwer (2014) unterteilen Lernstrategien in Primarstrategien und Sekun-
darstrategien. Zu den Primarstrategien zdhlen kognitive Strategien, die sich unmittelbar
auf den Wissenserwerb beziehen und anhand derer die zu lernenden Informationen im
Arbeitsgedachtnis gehalten und im Langzeitgedachtnis gespeichert (Wiederholen), die
Lerninhalte strukturiert und Verbindungen zwischen einzelnen Informationen herge-
stellt (Organisieren) sowie neue Informationen mit dem Vorwissen verkniipft werden
konnen (Elaborieren). Zu den Primarstrategien gehoren aufierdem metakognitive Strate-
gien, durch die Lernhandlungen vorbereitet (Planen), iiberwacht (Uberwachen) und ab-
schliefiend mit Blick auf das gesetzte Lernziel evaluiert werden (Bewerten). Wahrend sich
Primérstrategien unmittelbar auf die Lernhandlungen und die Verarbeitung der zu ler-
nenden Inhalte beziehen, umfassen Sekundarstrategien motivationale Aspekte zum Um-
gang mit Ressourcen, zur Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit und Anstrengung sowie
der Kontrolle von Motivation und Emotion.

Untersuchungen zeigen, wenn auch geringe, Zusammenhinge zwischen dem von
Studierenden berichteten Anstrengungsmanagement (vgl. Schiefele, Streblow, Ermgas-
sen & Moschner, 2003) sowie der verhaltensnah erhobenen Uberwachung des eigenen

2 https://www.uni-erfurt.de/erfurt-school-of-education/forschung-entwicklung/qualiteach
(zuletzt aufgerufen am 31.08.2021)
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Lernprozesses (vgl. Jamieson-Noel & Winne, 2003) und ihren Studienleistungen. Zusam-
menhdnge zwischen dem Einsatz von Lernstrategien und der Lernleistung kénnen jedoch
davon abhdngen, anhand welcher Indikatoren Lernleistung gemessen wird und inwiefern
die erhobene Lernleistung Kompetenzen erfasst, die auf dem Einsatz von Lernstrategien
beruhen (vgl. Schiefele et al., 2003). Ebenso ist es von Relevanz, inwiefern es bei der an-
gestrebten Lernleistung auf den Einsatz einer spezifischen Strategie oder vielmehr auf die
Koordination und das Zusammenspiel unterschiedlicher Lernstrategien ankommt. Anzu-
nehmen ist, dass auch die Art der Lernumgebung die Bedeutung von Strategien selbstge-
steuerten Lernens fiir den Lernerfolg moderiert. Eine Meta-Analyse zur Relevanz des Ein-
satzes von Lernstrategien in Online-Lernumgebungen in der Hochschullehre ergab, dass
vor allem metakognitive Lernstrategien, ressourcenbezogene Strategien, Strategien zur
Aufrechterhaltung der Anstrengung sowie das kritische Priifen der Lerninhalte mit der
Studienleistung in Zusammenhang stehen (vgl. Broadbent & Poon, 2015). Um Studieren-
den in Online-Lernumgebungen eine Anleitung zu geben und gleichzeitig selbstgesteuer-
tes Lernen nicht allzu sehr zu beschranken, kénnen Prompts eingesetzt werden, die bei-
spielsweise auf den Einsatz von kognitiven Lernstrategien hinweisen oder die Uberwa-
chung und Bewertung des Lernprozesses stimulieren (vgl. van den Boom, Paas, van Mer-
riénboer & van Gog, 2004).

Im Folgenden wird eine Lernplattform vorgestellt, die einerseits 360°-Videos zu
Analyse- und Reflexionszwecken einbindet und gleichzeitig verschiedene Unterstiit-
zungsmoglichkeiten bei der theoriebasierten Analyse der Videos bietet, um selbstregu-
liertes Distanzlernen zu férdern.

5. Die Lernplattform Classroom360

Classroom360 ist eine sich in Entwicklung befindende, von den Mitarbeitenden des Kom-
petenz- und Entwicklungszentrums fiir Inklusion in der Lehrer*innenbildung an der Uni-
versitat Erfurt in Kooperation mit einer externen Software Development Agentur konzi-
pierte, browserbasierte Video- und Lernplattform. Sie stellt digitale und asynchrone Lern-
angebote bereit. Es ist ein von anderen Plattformen unabhéangiges, eigenstandiges und ei-
genentwickeltes Lernmanagementsystem, um online-basierte Angebote fiir bildungswis-
senschaftliche, forderpadagogische und fachdidaktische Inhalte in der Lehrer*innenbil-
dung zu erstellen und zu realisieren. Mit dem aktuellen Entwicklungsstand der Lernplatt-
form kann die Beobachtung und Analyse von Unterrichtsvideos mit der Erarbeitung von
Textmaterial verbunden werden. Dies soll eine intensivere Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand unterstiitzen und die Theorie-Praxis-Integration der Studierenden for-
dern. Classroom360 war zunachst vor allem als Videothek fiir selbsterstellte 360°-Videos
angelegt. Die 360°-Videos bezogen sich auf Unterrichtsbeispiele, anhand derer zentrale
Themen aus den Bildungswissenschaften, den Fachdidaktiken und der Férderpadagogik
thematisiert werden kéonnen. Darunter fallen beispielsweise die Themen Classroom Ma-
nagement, peergestiitztes Lernen und differenzierendes Unterrichten. Die Unterrichtsvi-
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deos eigneten sich dabei zur Bearbeitung unterschiedlicher Fragestellungen, je nach Se-
minarthema und dem damit einhergehenden Fokus bei der Beobachtung und Analyse des
Videos.

Mit einem stidrkeren Fokus auf Selbstlernangebote im Zuge der Distanzlehre wah-
rend der Corona-Pandemie wurde die didaktisch-methodische Einbettung der Videos in
Lerninhalte zum theoretischen Hintergrund auf der Lernplattform relevanter. Um nicht
nur Textmaterial bereitzustellen, sondern auch den Arbeits- und Lernprozess der Studie-
renden anzuleiten, wurde ein digitales Workbook-Format entwickelt. Dieses ist angelehnt
an analoge Arbeitsbiicher und verbindet Informationsmaterial mit zu bearbeitenden Auf-
gabenstellungen, bietet Hilfestellungen in Form einer relativ starken Strukturierung und
Lernhilfen, wie beispielsweise Hinweiskasten oder Merksatze mit Schlagworten, und er-
moglicht aufgrund des hohen Strukturierungsgrades einen Uberblick iiber den gesamtem
Lerngegenstand (s. Abb. 1).

Administrationseinstellungen Kapitel 6: Beispiele kooperativer Lehr-/Lernmethoden FR v

Es wurden zahlreiche kooperative Unterrichtsmethoden entwickelt, bei denen die Zusammenarbeit der Lernenden durch positive Interdependenz und individuelle
Verantwortung strukturiert wird (Borsch, 2018; Green & Green, 2005; Huber, 2004). Das Grundprinzip zur Strukturierung des kooperativen Arbeits- und
Lernprozesses ist Think-Pair-Share. Dieses Prinzip legt eine Abfolge von drei Schritten fest:

Bearbeitung starten

Kursteilnehmer 1. Jeder Lernende erhélt einen Arbeitsauftrag, mit dem sie/er sich individuell auseinandersetzt.
2.Die Lernenden gehen paarweise zusammen, tauschen sich Gber ihre individuellen Arbeitsergebnisse aus und arbeiten gemeinsam an einer weiterfiihrenden
Auswertung herunterladen Aufgabe.

3. Die Lernenden berichten im Plenum Gber ihre Ergebnisse.

Im Folgenden werden als Beispiele das Partner- oder Gruppenpuzzle, die konstruktive
Kontroverse und die PP ly rgestellt. Uberlegen Sie fiir jede der drei Methoden, wie
genau positive Interdependenz und individuelle Verantwortung umgesetzt werden.

Kurstib Hier finden Sie ein Beispiel fi TS Der
Videoausschnitt zeigt die gesamte Think-Pair-Share-Phase.wie
Kursdetails die Lernziele fir diese Phase angeleitet wurden.

Was soll ich hier tun und was soll i
Beim Partner- oder Gruppenpuzzle sind die Lernenden Mitglied zweier Gruppen, der

o e Stammgruppe und der Expertengruppe. Die Lehrperson leitet durch eine Einfihrung zum

Kooperatives Lernen als angeleitet... PR Thema der Gruppenarbeit hin. In der Gruppenarbeit erarbeiten sich die Lernenden neues
Z:::"::‘:"'r::‘:::::‘:;::::::::: * * Wissen. Das Wissen ist in Teilthemen unterteilt. Beim Partnerpuzzle sind es zwei Teilthemen,

Kapitel 1: Begriffsbestimmung beim Gruppenpuzzle kénnen es bis zu 5 Teilthemen sein. Die Anzahl der Teilthemen bestimmt
%mm o * ,ﬂ die Anzahl der Gruppenmitglieder in den Stammgruppen. Jedes Mitglied der Stammgruppe

e 2 e B tamanar wkar abernimmt die tung fir ein Teilthema. Die Erarbeitung dieses
Teilthemas, des Expertenthemas, erfolgt zunachst allein, dann im Austausch mit anderen

e A ] Experten dieses Teilthemas in der Expertengruppe. Dadurch kénnen die Expert*innen

Kapitel 3: Theoretische Ansatze ko... weiterfuhrende Aufgaben bearbeitet untereinander ihr Verstandnis des Teilthemas absichern. AnschlieBend erklaren sich die

_ Mitglieder der pp ihre Exper ), wobei die Zuhorer*innen

Gelegenheit fur Rickfragen haben. Forschungsergebnisse zeigen, dass Lernende im Vergleich

2u einer Einzelarbeit im Wissen dber das eigene Expertenthema besser abschneiden, jedoch
nicht im Wissen Gber die instruierten Themen, bei denen sie lediglich zugehort und nachgefragt haben. Daher sollen Lehrpersonen nach der wechselseitigen
Kapitel 5: Lernwirksame Interaktion Instruktion weiterfihrende Aufgaben in die Stammgruppen geben, die eine vertiefte Auseinandersetzung der Lernenden mit den Teilthemen und eine
Verkniipfung dieser erfordern. Die Arbeitsergebnisse werden in einer Abschlussphase gesammelt und gesichert.

Kapitel 4: Wirksamkeit kooperative.

Kapitel 6: Beispiele kooperativer Le.

Uberlegen Sie wie fiir das Partner- oder positive und indivi g umgesetzt werden.
Kapitel 7: Die Rolle der Lehrperson Wie wiirden Sie die weiteren Merkmale kooperativen Lernens umsetzen?

Kapitel 8: Gruppenzusammensetz.

Kapitel 9: Das Potenzial kooperativ.

Literaturverzeichnis Hier sehen Sie Anleitung, Einzelarbeit und Expertenaustausch sowie anschlieRende

Anleitung der Einzelarbeitsphase (00:00-04:00)
Ergebnissicherung eines Partnerpuzzles. Schauen Sie sich zundchst die Anleitung an und dann ein

erste Einzelarbeitsphase (04:00-13:10)
Videomaterial . itung Einzelarbeit (13:35-15:04 und 16:20-16:37)| P22 Minuten der Einzelarbeitsphase. Wie arbeiten die Schilerinnen und Schiler? Eher intensiv
oder eher oberflachlich? Wirken sie eher motiviert oder gelangweilt? Schauen Sie sich dann einige
Minuten des Expertenaustausches an. Wie arbeiten die Schilerinnen und Schiiler hier?

Was vermuten Sie, wieso scheinen die Schiilerinnen und Schiiler eher motiviert, sowohl in der
Einzelarbeit als auch im Expertenaustausch?

weitere kurze Anleitung
2zweite Einzelarbeitsphase (16:37-21:23)
Anleitung Expertenaustausch (21:45-25:10)
Expertenaustausch (25:10-35:04)
Ergebnissicherung (35:04-43:55)

Bei der konstruktiven Kontroverse geht es darum, dass jeder Lernende zu einer Streitfrage zwei
gegensstzlche Sichtweisen einnimmt und so die Argumente beider Seiten durchdringen, sich I— " —

ein méglichst vollstandiges Bild ber die Thematik machen und zu einem ausgewogenen Urteil y s e o rosion gl ak
kommen kann. Voraussetzung ist ein Thema mit kontroversen Standpunkten. Die konstruktive Individuelles Sammeln von Argumenten, Austausch

Kontroverse eignet sich dazu, bereits besprochene kontroverse Themen zu wiederholen und zu | ™t 4™ Partner, Erarbeitungder Argumentation

vertiefen oder auch die Auseinandersetzung mit einem kontroversen Thema erst gen. Es Sdaa
werden Vierergruppen gebildet, die in zwei Paare unterteilt sind. Anhand von Lernmaterial soll ox X

Paar A moglichst viele Pro-Argumente formulieren, Paar B moglichst viele Kontra-Argumente. *
Die Zuweisung einer Position erfolgt durch Los. Innerhalb der Paare sammelt jeder Lernende | Wechsel der Positionen ‘*

7unichst alleine Areumente fiir die ihm 7usewiesene Pasitinn dann stellen sich die Partner ihre

Abb. 3: Beispiel aus einer Lerneinheit zum peer-gestiitzten Lernen
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Durch das Workbook-Format konnen die Inhalte auf dem Lernmanagementsystem so auf-
bereitet werden, dass sie selbstgesteuerte Lernprozesse von Studierenden unterstiitzen.
Anders als bei den meisten Lernplattformen ist es bei Classroom360 moglich, sowohl fi-
xed-frame-Videos als auch 360°-Unterrichtsvideos als Fallbeispiele in die Angebote ein-
zubinden. Je nach Lernort konnen die 360°-Videos nicht nur am Rechner, sondern auch
tiber das Handy oder ein HMD abgespielt werden. Die in der Sammlung nach bildungswis-
senschaftlichen, forderpadagogischen und fachdidaktischen Aspekten verschlagworteten
360°-Videos (z. B. Classroom management, Férderschwerpunkt ESE, Mathematikunter-
richt) konnen in von den Dozierenden erstellten Lerneinheiten eingebunden werden.
Diese Einbindung ist sowohl als Video einer gesamten Unterrichtsstunde als auch als Vi-
deo einzelner Unterrichtssequenzen mdglich. Die Wahl bestimmter Unterrichtssequen-
zen ist besonders dazu geeignet, das Augenmerk der Studierenden auf bestimmte Aspekte
im Unterrichtsgeschehen zu lenken. Da in den 360°-Videos navigiert (durch Mausbewe-
gung) und gezoomt (mit dem Scrollrad der Maus) werden kann, konnen insbesondere As-
pekte herausgegriffen werden, die das Agieren unterschiedlicher Schiiler*innen in dersel-
ben Unterrichtssituation in den Mittelpunkt stellen oder die Lehrer*innen-Schiiler*innen-
Interaktion fokussieren. Durch die 360°-Videos sind die Studierenden gefordert, sich zu
orientieren und ,umzuschauen’, um die relevanten Ereignisse im gesamten Raum zu er-
kennen und zu analysieren. Gelingt ihnen dies beim ersten Betrachten nicht, konnen sie
sich die Videos wiederholt anschauen. Um die selbstiandige Arbeit mit den Unterrichtsvi-
deos zu unterstiitzen, konnen sowohl Dozierende als auch Studierende Zeitmarker setzen
und an diesen Zeitmarkern Beobachtungsnotizen anfiligen, um beispielsweise gezielte Ar-
beitsauftrage zu vergeben oder beachtenswerte Informationen zu notieren (s. Abb. 2).

Was soll ich hier tun und was soll i

Kooperatives Lernen als angeleitet

Kapitel 1: Begriffsbestimmung

Kapitel 2: Merkmale kooperativen
Kapitel 3: Theoretische Anstze ko
Kapitel 4: Wirksamkeit kooperative.
Kapitel 5: Lernwirksame Interaktion
Kapitel 6: Beispiele kooperativer Le
Kapitel 7: Die Rolle der Lehrperson

Kapitel 8: Gruppenzusammensetz. e ———————————————————————————————————————————————————————  (0;02:08/0:10:10 " <) £

Kapitel 9: Das Potenzial kooperativ.
0:02:06 fil

Literaturverzeichnis Hier sehen Sie, wie sich die Lehrperson wahrend des Arbeitsprozesses verhalten kann. Kommen in einer Gruppe
kommen, indem sie den

Wahrend des Arbeitsprozesses in den Gruppen nimmt sich die Lehrperson zuriick, beobachtet die Kooperation der Lernenden gibt. Damit soll erreicht v

Videomaterial und ist Ansprechpartner fiir ihre Fragen (Pauli & Reusser, 2000). Behalt die Lehrperson die Gruppen aus einer Beobachterdistanz wieder ,in Schwung* kom

im Blick, kann sie im Anschluss an das kooperative Lernen den Gruppen einzeln oder im Plenum Rickmeldung geben, positive

Eindriicke beschreiben und mdgliche Schwierigkeiten thematisieren.

Kursteil als PDF exportieren | | Als bearbeitet markieren

Abb. 4: Zeitmarker in der Videosteuerleiste und Notizen
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Die Dozierenden konnen den Studierenden auch mit Hilfe der Zeitmarker Fragen zum Vi-
deomaterial stellen, die die Studierenden in Form von Aufgaben bearbeiten. Hierfiir ste-
hen verschiedene Aufgabenformate, wie Freitextantworten oder Multiple-Choice-Fragen,
zur Verfiigung, die beispielsweise das Memorieren von Inhalten, das Verstandnis und die
Anwendung von Inhalten oder die Synthese unterschiedlicher Sachverhalte betreffen
konnen (s. Abb. 1). Dozierende konnen dabei auch den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
fir die Studierenden mit Hilfe von Piktogrammen visualisieren.

Damit die Studierenden mit den Unterrichtsvideos relativ selbstgesteuert arbeiten
konnen und gleichzeitig ihre Beobachtung und Analyse fachlich fundiert erfolgt, bietet
Classroom360 den Dozierenden die Moglichkeit, in einer Lerneinheit ein digitales Work-
book zu erstellen. Ein solches Workbook ist, analog zu einem gedruckten Arbeitsbuch, in
Kapitel zu einzelnen Aspekten der Lerneinheit unterteilt und enthalt Textabschnitte und
Aufgaben, mit denen die Studierenden direkt arbeiten konnen, indem sie Unterstreichun-
gen und Markierungen vornehmen und Notizen erganzen, um wichtige Gedanken festzu-
halten. Diese Textbearbeitungen werden automatisch gespeichert und stehen beim
nachsten Besuch der Seite dem Studierenden wieder zur Verfligung.

Teilweise sind die Texte um Grafiken oder Bilder erganzt. Werden diese angeklickt,
erscheinen sie in einem Pop-up-Fenster in einer vergrofderten Ansicht. Dariiber hinaus
konnen im digitalen Workbook Hinweisboxen mit Schlagwortern oder kurzen Zusammen-
fassungen eingebunden werden, wie auch Links zu externen Seiten, beispielsweise mit
weiterflihrendem Material. Beides soll Studierende beim Lernen unterstiitzen und zu ei-
ner eigenen weitergehenden Recherche anregen (s. Abb. 3).

Administrationseinstellungen

Bearbeitung starten

Kursteilnehmer

Auswertung herunterladen

Kursibersicht

Kursdetails

Was soll ich hier tun und was soll i...

Kooperatives Lernen als angeleitet...

Kapitel 1: Begriffsbestimmung

Kapitel 2: Merkmale kooperativen .

Kapitel 3: Theoretische Ansétze ko.

Kapitel 4: Wirksamkeit kooperative.

Kapitel 5: Lernwirksame Interaktion

Kapitel 6: Beispiele kooperativer Le...

Kapitel 7: Die Rolle der Lehrperson

Kapitel 8: Gruppenzusammensetz...

Kapitel 9: Das Potenzial kooperativ...

Kapitel 8: Gruppenzusammensetzung FR v

Damit sich die Lernenden durch kooperatives Lernen besser kennenlernen, Vorurteile abbauen, Empathie entwickeln und positive Beziehungen aufbauen oder
intensivieren kénnen (siehe Kapitel 4), sollten die Gruppen im Hinblick auf die Merkmale der Gr heterogen 2. t werden. Diese
Heterogenitat kann entweder durch eine gezielte Bildung der Gruppen durch die Lehrperson oder durch Gruppenzuweisung per Los hergestellt werden. Dariber
hinaus wird es als sinnvoll erachtet, die Gruppenzusammensetzung immer wieder zu verandern, so dass méglichst viele Lernende miteinander in Kontakt kommen
und gleichzeitig dem Entstehen von Rivalitaten zwischen den Gruppen vorgebeugt wird. Die Heterogenitat der Gruppenmitglieder kann sich auf viele Merkmale
beziehen, beispielsweise auf das Geschlecht, die soziale, ethnische oder sprachliche Herkunft, sozial-emotionale Fahigkeiten, kognitive Fahigkeiten, fachspezifisches
Vorwissen oder Interessen.

Allerdings sind mit Bezug auf das Merkmal Schulleistung Besonderheiten zu beriicksichtigen, die sich in den Forschungsergebnissen zum kooperativen Lernen
zeigen. Werden heterogene Gruppen gebildet, in denen kere, leistt hwachere und leistungsdurchschnittliche Schiiler*innen zusammenarbeiten,
lernen vor allem die leistungsschwacheren Schiller*innen (Hooper & Hannafin, 1991; Lou, Abrami, Spence, Poulsen, Chambers & d’Apollonia, 1996; Webb, Nemer,
Chizhik & Sugrue, 1998). Leistungsdurchschnittliche Schiler*innen dagegen lernen in homogenen Gruppen, also mit anderen leistungsdurchschnittlichen
Schiller*innen zusammen, besser als in heterogenen Gruppen. Die Ergebnisse fir leistungsstarkere Schiiler*innen dagegen sind uneinheitlich und weisen darauf
hin, dass eine starke Aufgabenorientierung und gegenseitige Unterstiitzung in der Gruppe gegeben sein miissen, damit auch leistungsstarkere Schiller*innen von
der Arbeit in heterogenen Gruppen profitieren.

Wie lasst sich mit den theoretischen Ansdtzen kooperativen Lernens und den 2ur erkldren,
warum g iche und lei e Schiler*innen von einer unterschiedlichen
Gruppenzusammensetzung profitieren?

Kursteil als PDF exportieren | | AbschlieBen und Lésung anzeigen | | Als bearbeitet markieren

Abb. 3: Hinweisbox mit Links; Markierung mit Notiz; Freitextaufgabe
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Wie die Videobearbeitung, kann auch das Textmaterial um Aufgaben angereichert
werden. Die von den Studierenden erstellten Aufgabenantworten werden gespeichert. So
konnen die Studierenden zu einem spateren Zeitpunkt ihre Antworten iiberarbeiten. Ha-
ben Studierende eine Aufgabenantwort finalisiert, konnen sie diese an ihre Dozierenden
abschicken und erhalten eine automatisiert bereitgestellte Beispielantwort, mit der sie
ihre eigene Antwort vergleichen kénnen. Die Studierenden konnen das gesamte digitale
Workbook oder wahlweise einzelne Abschnitte inklusive aller Bearbeitungen und Notizen
als PDF-Dokument auf dem eigenen Rechner speichern, um es als offline-Lernressource
verwenden zu konnen.

Die explizite Verkniipfung zwischen 360°-Videos und Textmaterial erfolgt vor allem
liber die Aufgaben, welche die Anwendung der Textinhalte auf das Videomaterial anregen.
Die Aufgaben mit dem Angebot von Beispielantworten sowie die verschiedenen Moglich-
keiten zur aktiven Bearbeitung des Textmaterials sollen den selbstgesteuerten Lernpro-
zess der Studierenden unterstiitzen und zur Theorie-Praxis-Integration beitragen.

6. Bisherige Erfahrungen mit Classroom360

Die Bereitstellung von Videos als Lernmaterial bringt Herausforderungen mit sich. Neben
ethischen und rechtlichen Aspekten, die bei der Erstellung und Bereitstellung jeglichen
Bildmaterials berticksichtigt werden miissen, waren dies flr Classroom360 vor allem die
technisch-organisatorische und die didaktische Umsetzung. Uberlegungen zur techni-
schen Umsetzung resultierten in der Entscheidung fiir ein eigenentwickeltes System. Das
Finden passender Partner*innen fiir die Entwicklung von Classroom360, das Einholen al-
ler Genehmigungen zum Dreh von Unterrichtsvideos sowie die Akquise von Schulen ge-
staltete sich zeitaufwendiger als zu Beginn angenommen. Auch die technische Planung
und Vorbereitung der Unterrichtsaufnahmen, d. h. die Identifizierung optimaler Kamera-
und Mikrofonpositionen unter Beriicksichtigung der raumlichen Gegebenheiten in den
verschiedenen Klassenrdumen, sowie die Aufbereitung und Bearbeitung des 360°-Bild-
materials, erforderte mehr Zeit als urspriinglich geplant.

Auf didaktischer Seite bedarf es einer angeleiteten und gut strukturierten Verkniip-
fung der Beispielvideos mit den theoretischen Inhalten, da es kaum bis keine Interaktion
zwischen Studierenden und Dozierenden in der klassischen Form gibt. Dies bedeutet
auch, dass Dozierende die Videos bzw. Videosequenzen im Hinblick auf bestimmte Frage-
stellungen gezielt auswahlen miissen und auf diese Fragestellungen abgestimmte Textin-
formationen aus der Literatur auswahlen oder gar selbst entwickeln miissen. Eine weitere
Herausforderung didaktischer Art ist das Bereitstellen hilfreicher Riickmeldungen fiir die
Nutzer*innen. Dem kann zum Teil iiber die Kennzeichnung der Aufgabenschwierigkeit
oder das Bereitstellen von Musterantworten begegnet werden.

Die Entscheidung fiir ein eigenentwickeltes Lernmanagementsystem ist zwar mit
einem wesentlich hoheren Arbeitsaufwand verbunden als der Riickgriff auf ein etablier-
tes System, jedoch bietet es die Moglichkeit, auf plotzliche Veranderungen und Erforder-
nisse spontan zu reagieren. Zudem ermaoglicht eine Eigenentwicklung fiir das fallbasierte



Steinert et al., Selbstgesteuertes Arbeiten mit 360°-Unterrichtsvideos in der Lehrer*innenbildung 205

Lernen mit 360°-Videos eine auf die Anforderungen des selbstgesteuerten Lernens zuge-
schnittene Losung. Flir eine lernwirksame methodisch-didaktische Einbettung des fallba-
sierten Lernens mit 360°-Videos erscheint es aktuell erforderlich und gewinnbringend,
das Konzept von Classroom360 weiterzuentwickeln und Tools einzubinden, die das
selbstgesteuerte Lernen der Studierenden weitergehend unterstiitzen.

Bisherige Evaluationen mit Classroom360 zeigen, dass die Arbeit mit 360°-Videos im
Vergleich zu fixed-frame-Videos immersiver ist, ohne dabei kognitiv belastender zu sein
(vgl. Gold & Windscheid 2020). Eine Untersuchung der Arbeits- und Lernprozesse sowie
des Wissenserwerbs der Studierenden wird aktuell durchgefiihrt und ausgewertet. Die
Auswertung soll Erkenntnisse zur Wirksamkeit und Anhaltspunkte zur weiteren Konzep-
tion und inhaltlich-didaktischen Weiterentwicklung liefern. In einer aktuellen Studie wer-
den 360°-Unterrichtsvideos zum peergestiitzten Lernen und zum Classroom360 Manage-
ment mit fixed-frame-Videos im Hinblick auf die Arbeits- und Lernprozesse und den Wis-
senserwerb der Studierenden verglichen. Dariiber hinaus ist eine Studie tiber die Lern-
wirksamkeit des digitalen Workbooks und die Bedingungen seiner methodisch-didakti-
schen Verkniipfung mit den gezeigten Unterrichtssequenzen in Planung. Diese Studien
sollen Erkenntnisse zur Wirksamkeit der Lernumgebung Classroom360 erbringen und
dienen der technischen sowie didaktischen Weiterentwicklung.
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Anne Trapp & Saskia Schicht

Virtuell tanzen? Digital digitalisieren?

Phasenverbindend angelegte Workshopformate
zwischen virtuellem und realem Raum

Abstract

Die Welt wird immer digitaler und durch die Corona-Situation wurden Digitalisierungsprozesse
in Schule und (Fort-)Bildung unausweichlich. Im Folgenden werden zwei konkrete Online-Work-
shopformate vorgestellt, die im phasenverbindend angelegten Workshopprogramm BiConnected
situiert sind und sehr unterschiedliche Grundvoraussetzungen haben: eine Reihe zur Digitalisie-
rung in der Schule und ein Online-Angebot zu zeitgendssischem Tanz fiir den Unterricht. Welche
konzeptionellen Moglichkeiten, welche Chancen und Herausforderungen bietet der virtuelle
Raum?

The world is becoming more and more digital, and the Corona situation has made digitisation
processes in schools and (further) education inevitable. In the following, two concrete online
workshop formats are presented that are situated in the phase-connecting workshop programme
BiConnected and have very different basic prerequisites: a series on digitalisation in schools and
an online offer on contemporary dance for teaching. What conceptual possibilities, what opportu-
nities and challenges does virtual space offer?

Schlagworter:

Phasenverbindung, Lehrkraftefortbildung, Digitalisierung, Pandemie, Zeitgendssischer Tanz
Phase Connection, Teacher Training, Digitalisation, Pandemic, Contemporary Dance

|. Hinflhrung und Einbettung — Lehrkraftefortbildung und Phasenverbindung

|.1 Lehrkraftefortbildung als lebenslange Lerngelegenheit

Die kurzfristigen Erfordernisse der Pandemie, aber auch die Anforderungen der moder-
nen Welt an zunehmend digitalisierte Zugange zu Fortbildungsangeboten (vgl. Fussangel,
Rirup & Grasel, 2010), stellen fiir die Anlage und Ausgestaltung von Lehrer*innenfortbil-
dung besondere Herausforderungen und Chancen dar. Insgesamt ist die Fortbildung von
Lehrkraften von zentraler Bedeutung fiir die dauerhafte Professionalitiatsentwicklung.
Denn, darauf weisen Lipowsky und Rzejak hin, ,[a]Jufgrund der Komplexitit des Unter-
richts und den sich stets verandernden gesellschaftlichen und schulischen Rahmenbedin-
gungen kann nicht erwartet werden, dass angehende Lehrkrafte im Rahmen des Studiums
und des Vorbereitungsdienstes alle Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben konnen, die
sie fiir eine erfolgreiche und langjahrige Ausiibung ihres Berufs bendétigen.” (Lipowsky &
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@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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Rzejak, 2017: S. 379 £.). Vorrangiges Ziel der Fortbildungen fiir Lehrkrafte war und ist erst
einmal ,den jeweils aktuellen Anforderungen ihres Lehramts [zu] entsprechen” sowie
dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule gerecht zu werden (Daschner, 2004: S.
291). Fortbildungen kénnen hierbei als ,zentrale Unterstiitzungsmaf3nahme fir Lehr-
krafte im Beruf” (Gob, 2017: S. 11) eine besondere Rolle einnehmen, indem sie ,professi-
onsbezogene Lernprozesse” (ebd.) auslésen. Dariiber hinaus , dient die Lehrerfortbildung
aber auch der Erhaltung und Férderung des Leistungs- und Lernpotentials der Lehrkrafte,
ihrer Motivation und Arbeitszufriedenheit. Entsprechend stellt sie Gelegenheiten fiir Aus-
tausch und Reflexion bereit und ermoglicht eine Teilhabe an der Entwicklung und Erpro-
bung von Reformideen” (Fussangel et al., 2010: S. 331).

Dabei darf es aber nicht, so Gob, auf der Ebene des Erfahrungsaustausches sowie
allgemein didaktischer und padagogischer Inhalte verbleiben, sondern es miissen ergan-
zend fachliche und fachdidaktische Inhalte vermittelt werden, um den Wissenszuwachs
der Lehrkrifte zu verstarken. Um dem Wunsch der Lehrkrafte nach Anwendungsbeziigen
trotzdem gerecht zu werden, sollte in Fortbildungen immer die Verkniipfung moglichst
aller Ebenen Berticksichtigung finden (vgl. Gob, 2017: S. 17).

Huber und Radisch sprechen in diesem Zusammenhang von einer Bedarfsorientie-
rung der Fortbildungen, um das Erleben von Kohdrenz auf Seiten der Lehrkrafte zu stei-
gern (vgl. Huber & Radisch, 2010: S. 339).

Betrachtet man nun die krisenhafte Situation der Pandemie, erscheint der Bedarf
der Lehrkrafte an Fortbildungsformaten, die sie beim Umgang mit den neuen Herausfor-
derungen wie dem Lernen auf Distanz, dem Hybrid- und Wechselunterricht sowie den
strengen Hygienekonzepten unterstiitzen, hoch zu sein. Unsicherheiten bei der Nutzung
der digitalen Medien im (fern-)unterrichtlichen Kontext, der gefiihlte Verlust funktionie-
render Handlungsmuster sowie der eigenen unterrichtlichen Handlungsfahigkeit schei-
nen diesen Bedarf zusétzlich zu verstarken (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2021: S. 21).

Es erscheint sinnvoll und notwendig, dass Fortbildungssysteme auf diese Heraus-
forderung reagieren, um Lehrkraften Wege aufzuzeigen, die eigene Handlungssicherheit
- z. B. in den neuen Methoden des (Distanz-)Lernens - wiederzuerlangen und ihnen zu-
dem die damit verbundenen theoretischen Grundlagen zu vermitteln. Dabei stehen Uber-
legungen, wie einerseits eine kurzfristige Wiedererlangung der unterrichtlichen Hand-
lungsfahigkeit zum Beispiel iiber die Vermittlung digitaler Werkzeuge oder Impulse zur
Gestaltung des Unterrichts innerhalb eines Hygienekonzeptrahmens und andererseits,
wie langfristige Uberzeugungen und Haltungen iiber die Krise hinaus etabliert werden
konnen, im Raume (vgl. ebd.). Aber nicht nur die im Beruf stehenden Lehrkrafte zeigen
sich verunsichert im Hinblick auf die neuen Herausforderungen der digitalen Unterrichts-
welt, auch Studierende des Lehramts wie Lehramtsanwarter*innen benotigen hier Unter-
stiitzung (vgl. Senkbeil, Ihme, Schéber, 2021). Dazu soll im Folgenden zuerst ein kurzer
Blick auf das Konzept der phasenverbindenden Lehrer*innenbildung geworfen werden,
um daran anschliefdend beispielhaft zwei konkrete Umsetzungen vorzustellen: die Work-
shopreihe Gemeinsam durch den Digitalisierungsdschungel und den Workshop Jede*r in
seinem Quadrat.
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|.2 Warum und zu welchem Ende phasenverbindend angelegte Lehrkraftefortbildung?

Ganz grundlegend ldsst sich die Lehrkraftebildung in drei Phasen gliedern (vgl. KMK,
2008/2019: S. 3 ff.), die jeweils mit unterschiedlichen Institutionen sowie inhaltlichen
Schwerpunkten und Anforderungen verkniipft sind: Das ist das Studium als erste Phase,
das an einer Universitat oder einer Padagogischen Hochschule absolviert wird. Hier liegt
der Fokus auf dem Erwerb von grundlegenden Kompetenzen ,hinsichtlich der Fachwis-
senschaften, ihrer Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie der fachdidaktischen Anforde-
rungen“ (KMK, 2008/2019: S. 3 [Hervorh. im Orig.]).

Die zweite Phase, der sogennannte Vorbereitungsdienst, wird von den Studiensemi-
naren durchgefiihrt und konzentriert sich auf Kompetenzen, die starker unterrichtsprak-
tisch ausgerichtet sind und grundlegend auf den bereits im Studium erworbenen Fahig-
keiten und Wissensbestdnden aufbauen (vgl. ebd.: S. 3). Die dritte Phase der Lehrer*in-
nenbildung ist im Vergleich zu den ersten beiden Phasen weniger stark an eine konkrete
Institution gebunden und umfasst allgemein Fort- und Weiterbildung, die mit Berufsein-
stieg und Tatigkeit als Lehrkraft kontinuierlich wahrgenommen wird. Angebote fiir die
dritte Phase der Lehrer*innenbildung werden durch Landesinstitute und diverse andere
Anbieter gemacht. Das Feld ist hier insgesamt divers und eher uniibersichtlich. Fiir das
Beispiel Nordrhein-Westfalen wird das besonders deutlich in der Evaluation der
Lehrerfortbildung in NRW - Stellungnahme der Expertengruppe. Dort heifdt es: , Die Vielfalt
der Fortbildungsakteure mit oft unklaren, nicht-transparenten Rollen, Zustdndigkeiten
und Verantwortlichkeiten begrenzen die Leistungsfahigkeit des Lehrerfortbildungssys-
tems” (MSB NRW, 2019: S. 6; vgl. auch Daschner & Hanisch, 2019).

Diese Phasierung der Lehrer*innenbildung orientiert sich also erst einmal an der
chronologischen Abfolge im Laufe der Professionalitatsentwicklung, der unterschiedliche
Bedarfe und Schwerpunktsetzungen zugeschrieben sind und die in unterschiedlichen In-
stitutionen stattfinden. Die KMK weist allerdings darauf hin, dass es ,[t]rotz dieser pha-
sengebundenen Schwerpunktsetzungen notwendig ist, ,die Anforderungen an die Lehr-
erbildung im Zusammenhang, d.h. tiber den gesamten Qualifikationszeitraum hinweg und
bezogen auf die Erfordernisse der angestrebten kompetenten Berufsausiibung“ zu be-
trachten (KMK, 2008/2019: S. 3 [Hervor. im Orig.]).

Die grundlegende Idee von phasenverbindender Lehrer*innenbildung! kniipft an
diese Feststellung der KMK an, indem es - ganz im Wortsinne - unterschiedliche Phasen
miteinander verbindet und so den Fokus auf verbindende Querschnittsthemen und -inte-
ressen zwischen den drei Phasen der Lehrkraftebildung legt. Phasenverbindende Lehr-
kraftebildung fordert so ein langfristig angelegtes ,teacher empowerment” (Altrichter,
2010:S.17), indem es Lernen nicht als eine in sich abgeschlossene Ausbildungsphase be-
greift, sondern als lebenslangen Prozess. Bei phasenverbindender Fort- und Weiterbil-
dung adressieren die Angebote folglich nicht ausschliefilich Lehrkrifte, die sich bereits im

1 Ein anderer Terminus ist der der phaseniibergreifenden Lehrer*innenbildung. Oft werden
beide Termini synonym verwendet. In Ankniipfung an das Workshopprogramm BiConnec-
ted verwenden wir in diesem Beitrag bewusst den Begriff der phasenverbindenden Leh-
rer*innenbildung. Vgl. dazu auch Kap. 1.3 dieses Beitrages.
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Berufsleben befinden - also die sog. dritte Phase -, sondern es werden Settings geschaf-
fen, in denen Lehrkrifte mit Studierenden und/oder Lehramtsanwarter*innen gemein-
sam an spezifischen Themen lernen und arbeiten.

Warum und zu welchem Ende also phasenverbindende Fortbildung? Eine zentrale
Chance, die aus gemeinsamen Lernsettings flir Lehrkrafte, Lehramtsanwarter*innen und
Studierende erwachst, ist die Moglichkeit zum Austausch ,an einem Tisch’. Die Akteur*in-
nen begegnen sich in einem phasenverbindend angelegten Fortbildungsangebot als Ler-
nende, die gemeinsam an einem konkreten Gegenstand arbeiten und zugleich von den
unterschiedlichen Perspektiven, Wissens- und Erfahrungsstinden profitieren kénnen.
Das ermdglicht es, einen Gegenstand im institutioneniibergreifenden Austausch multiper-
spektivisch zu erschliefsen und so ggf. differenzierter wahrnehmen zu kénnen. So kann es
auch moglich werden, bestehendes Abgrenzungsverhalten zwischen den Akteur*innen
der drei Phasen abzubauen.

|.3 Kooperation anbahnen und ermoglichen — Konzeptionelle Rahmung durch das
Workshopprogramm BiConnected der Bielefeld School of Education

Das Workshopprogramm BiConnected — Phasenverbindendes Lernen der Bielefeld School
of Education (Universitat Bielefeld) bietet ein universitar verankertes Fortbildungsange-
bot, das an den Mehrwerten und Chancen von phasenverbindenden Settings ankniipft.
Dazu wurde ein Konzept fiir ein entsprechendes Workshopprogramm entwickelt, das seit
Herbst 2015 halbjahrlich erscheint. Es adressiert sowohl Lehrkrifte an den Schulen als
auch Studierende, Lehramtsanwarter*innen und weitere schulische Akteur*innen. In ei-
nem Programm werden jeweils ca. 30 bis 40 Einzelveranstaltungen und kleine Reihen in
folgenden Themenschwerpunkten gebiindelt:

— Schule der Vielfalt,

Impulse fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung,

— Fachliche Zugange und fachdidaktische Perspektiven sowie
Lehrer*innengesundheit.

Bewusst wird fiir BiConnected der Terminus der Phasenverbindung - und nicht beispiels-
weise der der phaseniibergreifenden Lehrer*innenbildung - gewahlt. Denn der Begriff
der Phasenverbindung wird im Programm BiConnected als ein grundlegend emphatischer
verstanden: Die Angebote sollen im besten Fall nicht lediglich Akteure nebeneinander
versammeln, sondern sie institutionenverbindend ins Gesprach, in den Austausch und in
die gemeinsame Arbeit bringen. So konnen zumindest punktuell kokonstruktive Koope-
rationsmoglichkeiten angestofden werden (vgl. zu Kooperationsformen in der Lehrer*in-
nenbildung: Grasel et al.,, 2006: S. 209 ff.). Kooperation von Lehrkraften mit Studierenden
und Lehramtsanwarter*innen in entsprechenden Fortbildungssettings ist ein kontinuier-
licher Prozess, der aktiv initiiert, begleitet und gepflegt werden muss. Das Workshoppro-
gramm BiConnected stellt dafiir eine konzeptionelle und auch organisatorische Rahmung
bereit. Der jeweilige Workshop bzw. das konkrete Angebot eréffnet Moglichkeiten zu kon-
kreter Kooperation zwischen den Akteuren in unterschiedlichen Auspragungen. Dabei
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wird darauf geachtet, dass die angebotenen Themen maogliche Bedarfe der Teilnehmen-
den berticksichtigen und aktuelle Diskussionen wie schulische Herausforderungen Ein-
gang in das Programm finden.? Mit Blick auf die Gestaltung des Programms im Herbst
2020 mussten also sowohl antizipierte Bedarfe, wie auch konkrete Uberlegungen in der
Umsetzung Berticksichtigung finden. Wie konnen Lehrkrafte also in der Bewaltigung der
neuen Herausforderungen unterstiitzt werden? Welche Besonderheiten haben sich durch
die Erfordernisse der Pandemie-Schutzmafinahmen ergeben? Und: Welche Chancen und
Herausforderungen bietet die Umsetzung im virtuellen Raum fiir die unterschiedlichen
Workshops des Programms BiConnected?

2. Phasenverbindend angelegte Workshopformate zwischen virtuellem und rea-
lem Raum — Vorstellung von zwei konkreten Beispielen

2.1 Corona — Notwendigkeit einer Ad-hoc-Umsetzung ins Digitale

Mit dem ersten Lockdown und den coronabedingten Schulschliefungen im Frithjahr 2020
standen die Schulen vor der Herausforderung, dass ad hoc neue Unterrichtskonzepte fiir
das Lernen in Distanz geschaffen werden mussten. Daraus ergeben sich nicht ausschlief3-
lich Herausforderungen, sondern ganz zentral auch gewichtige Moglichkeiten der Weiter-
entwicklung. So stellen Lipowsky und Rzejak fest:

Was die Weiterentwicklung der Kompetenzen von Lehrkraften im Bereich der Digitalisie-
rung anbelangt, birgt die gegenwartige Situation moglicherweise sogar besonders giinstige
Bedingungen, da die aktuellen Erfordernisse und die intensive Auseinandersetzung von
Lehrpersonen mit digitalen Medien die Bedeutung und das Potenzial digital gestiitzten Un-
terrichts deutlicher hervortreten lassen diirften als vor der Pandemie (Lipowsky & Rzejak,
2021:S.17).

Forderte die KMK bereits 2017, dass Lehrkrafte im sinnvollen Einsatz digitaler Medien
geschult werden miissten (vgl. KMK, 2017), so zeigte sich in dieser Situation, dass die bis-
herigen unterrichtlichen Handlungsfahigkeiten vieler Lehrkrafte nicht darauf ausgelegt
waren, digitalen Distanzunterricht umzusetzen. Lernmanagementsysteme wurden inner-
halb weniger Tage in Kollegien eingefiihrt, deren Lehrkrafte teils bisher kaum Bertih-
rungspunkte mit digitalen Medien innerhalb unterrichtlicher Settings hatten. Handlungs-
muster und -optionen fiir den Unterricht auf Distanz fehlten den Lehrkriften. Dies stellte
sie vor neue Herausforderungen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2021: S. 17).

Nicht nur fiir Schulen, auch fiir das Workshopprogramm BiConnected, das zuvor aus-
schliellich Prasenzveranstaltungen beinhaltete, wurde eine solche Ad-hoc-Umsetzung
ins Digitale notwendig. Unter Berticksichtigung der Pandemie-Praventionsmafinahmen

2 Neben der Rezeption aktueller Forschungsergebnisse und gesellschaftlicher Diskurse durch
die Gesamtprogrammverantwortlichen sowie im Dialog mit den forschenden Akteuren der
Universitat, die neue Workshopthemen ankniipfend an ihre Forschungsergebnisse einbrin-
gen, wird dies u. a. auch durch eine begleitende Evaluation ermittelt. Hierfiir wird beispiels-
weise erfragt, zu welchen weiteren Themenschwerpunkten sich die Teilnehmenden Ange-
bote wiinschen.
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und mit der Annahme, dass der Bedarf der Lehrkrifte nach Fortbildungen gleichbleibend
und themenbezogen gegebenenfalls sogar ansteigend war, wird das Workshopprogramm
seit September 2020 digital umgesetzt. Um den Workshopcharakter der Veranstaltungen
beizubehalten, werden die Angebote in synchronen Videokonferenzen angeboten. Per-
spektivisch soll das Programm um asynchrone Bestandteile erweitert werden. Insgesamt
liegt die Annahme zugrunde, dass entsprechende Formate die Chance bieten konnen, als
padagogischer Doppeldecker zu fungieren. Sie eroffnen so die Moglichkeit, dass bereits in
und mit dem Workshop erste Handlungsalternativen fiir den Unterricht in Distanz, bezie-
hungsweise im Rahmen eines Hygienekonzepts, aufgezeigt und erfahrbar gemacht wer-
den konnen (vgl. Konzept des padagogischen Doppeldeckers, Geissler, 1985). So kénnten,
laut Lipowsky und Rzejak, die eigene Erprobung und Erfahrung der digitalen Medien in-
nerhalb eines Fortbildungssettings, z. B. mit Hilfe des Einsatzes der Videokonferenz,
Hemmschwellen der eigenen Nutzung im Unterricht reduzieren (vgl. Lipowsky & Rzejak,
2021:S.23).

Im Folgenden werden zwei konkrete Umsetzungsbeispiele von phasenverbindend
angelegten Workshopformaten vorgestellt, die sowohl inhaltlich als auch methodisch auf
die Erfordernisse der Corona-Pandemie reagieren. Dabei wird ein Beispiel dargestellt, das
sich mit der Ermoéglichung von digitalen Lernprozessen in der Schule beschaftigt und so
auf den ersten Blick direkt die Bediirfnisse der Lehrkrafte wahrend der Corona-Pandemie
adressiert und augenscheinlich ohne Verluste in ein digitales Format iibertragen werden
kann. Als zweites Beispiel wird ein Workshopformat erlautert, das dsthetische Prozesse
durch zeitgendssischen Tanz anbahnen will und dadurch vielleicht erst einmal vor beson-
deren Herausforderungen steht, mit Blick auf einer Umsetzung im digitalen Raum. So wer-
den durch die zwei ausgewdhlten Workshopangebote aus dem Programm BiConnected
aus zwei sehr unterschiedlichen Perspektiven auf die Erfordernisse und auch Herausfor-
derungen durch die Corona-Schutzmafinahmen und einer daraus resultierenden Umset-
zung im Digitalen geblickt, um so ein breites Spektrum an Umsetzungsméglichkeiten vor-
zustellen und zu diskutieren.

2.2 Zum Beispiel: Digital digitalisieren — eine Workshopreihe zur Digitalisierung fiir
Lehrkrafte und Lehramtsstudierende

Die Pandemie kann als Katalysator der Digitalisierung in Schulen dienen. Jedoch bedarf
es dafiir - neben der technischen Ausstattung der Schulen - der Weiterentwicklung der
Kompetenzen von Lehrkraften in Bezug auf digitales Lehren und Lernen (vgl. Lipowsky &
Rzejak, 2021:S.9). Dieser Uberlegung entsprechend entstand die Workshopreihe Gemein-
sam durch den Digitalisierungs-Dschungel, die bisher zweimal durchgefiihrt wurde, um bei
der Umsetzung von digitalen Lerngelegenheiten in der Schule zu unterstiitzen.

In ihr riicken die Vermittlung grundlegender Fahigkeiten im Umgang mit digitalen
Werkzeugen, die systemunabhdngig und kostenfrei zur Verfligung stehen und sowohl im
(Notfall-)Fernunterricht wie auch in Prasenz eingesetzt werden kénnen, in den Fokus.
Zielgruppe der Workshops sind Lehrkrifte und Lehramtsanwarter*innen der Sekundar-
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stufen [ und II (ca. 75 %) und Studierende des weiterfithrenden Lehramts (ca. 25%).3 An-
spruch der Reihe ist es, niedrigschwellig angelegt zu sein, um Personen aller Kompetenz-
stufen zu erreichen. So schildern Teilnehmende der Veranstaltungsreihe, dass digitale
Endgerate bislang im schulischen Kontext zwar genutzt, aber dabei die Varianz der Mog-
lichkeiten wenig ausgeschopft wurde. Diese individuellen Erfahrungen spiegeln sich
ebenfalls in der Metaanalyse Waffners aus dem Jahr 2020 wider, in der 125 systematisch
ermittelte Studien liber den Zeitraum von neun Jahren bis Mai 2019 ausgewertet wurden.
So stiinden Lehrkrifte den digitalen Medien generell sehr offen gegeniiber und nutzten
diese auch im unterrichtlichen Kontext, jedoch beschranke sich die Verwendung auf die
Bereiche Kommunikation und Prasentation. Der Nutzung des Internets, so die Studie,
stiinden viele Lehrpersonen eher kritisch gegeniiber. Dies verscharfe sich zusatzlich,
wenn es darum ginge, sich mit den sozialen Medien auseinanderzusetzen (vgl. Waffner,
2020: S. 69 ft.).

Die fiinf 90-miniitigen Termine konnen sowohl einzeln als auch als Reihe besucht
werden, sodass Lehrkrafte, Lehramtsanwarter*innen und Studierende je nach Interesse
und zeitlicher Kapazitit auswahlen kénnen. In den fiinf Workshopterminen werden fol-
gende Schwerpunkte erarbeitet:

— Personliche Lernnetzwerke und Grundlagen fiir den Start,
Unterrichtliche Nutzung des Smartphones,

Kollaboratives Arbeiten im digitalen Raum,

Digitale Prasentationsmoglichkeiten und

— Lern- und Priifungsmoglichkeiten in einer Kultur der Digitalitat.

Hierfiir werden zumeist Impulse zur didaktischen Nutzung exemplarischer digitaler
Werkzeuge vorgestellt, um diese dann gemeinsam mit der Teilnehmendengruppe auszu-
probieren und tber deren unterrichtlichen Einsatz zu diskutieren. Laut einer Befragung
von Lehrkraften wahrend des ersten Lockdowns durch die Vodafone-Stiftung (2020) be-
steht der Bedarf nach ,Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften zur Nutzung digitaler
Lernformate und zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen in der Pandemie-Zeit“ (Ei-
ckelmann & Drossel, 2020: S. 27). Unabhangig von dieser Notfallsituation wurden bereits
zuvor zentrale Kompetenzen formuliert, die Lehrkrifte fiir den Unterricht in einer digita-
len Welt benoétigen und die ihnen in Fort- und Weiterbildung vermittelt werden sollen
(vgl. Medienberatung NRW, 2020). Diese Erkenntnisse sowie direkt formulierte Wiinsche
der Teilnehmenden der ersten Durchfiihrung im September 2020 bildeten die Grundlage
der Reihenkonzeption. In der fortlaufenden Uberarbeitung fanden zusitzliche Erkennt-
nisse wie der Handlungsleitfaden von Liposwki und Rzejak Eingang in die Planungen (vgl.
Lipowsky & Rzejak, 2020). Angelehnt an Uberlegungen Débeli Honeggers, wurde zum

3 Die prozentuellen Werte ergeben sich aus den gemittelten Riickmeldungen der Teilneh-
mendenzahlen aller Termine.



Trapp & Schicht, Phasenverbindende Workshopformate zw. virtuellem und realem Raum 218

Beispiel nach dem ersten Durchlauf ein flinfter Termin ergdnzt, um Lehrkraften Wege auf-
zuzeigen, wie digitale Formate mittel- und langfristig ihren Weg in den Prasenzunterricht
finden konnen (vgl. Débeli Honegger, 2020). Die in den Workshops verankerten Good-
Practice-Beispiele sollen eine didaktische Umsetzung im Sinne einer Bildung in der Kultur
der Digitalitdt aufzeigen. So sollen, orientiert an Lipowsky und Rzejak, einerseits Lehr-
krafte unterstiitzt werden, ihre unterrichtliche Handlungsfahigkeit in digitalen Settings
wiederzuerlangen. Andererseits wird verdeutlicht, dass der blof3e Einsatz digitaler Tools
keinen lernférderlichen Unterricht ausmacht, sondern die ,hierdurch ausgelosten Verar-
beitungs- und Lernaktivitdaten der Schiilerinnen und Schiiler®, also die didaktische Einbet-
tung der digitalen Moglichkeiten, unabhdngig von Prasenz oder Distanz ist (Lipowsky &
Rzejak, 2021: S. 21).

Die Sorge, dass in Fortbildungen informatische Fertigkeiten wie zum Beispiel Pro-
grammierkenntnisse sowie ein entsprechendes Vokabular vorausgesetzt sein kénnten,
schrecke oftmals vor der Teilnahme entsprechender Formate ab, so die Teilnehmenden
der Reihe im direkten Gesprach innerhalb der Workshops. Dabei, so die Erfahrung der
Fortbildnerin wahrend des Workshopformats, ist es besonders gewinnbringend, wenn
die teilnehmenden Lehrkrafte nicht nur ihre eigenen Kompetenzen erweitern, um mit di-
gitalen Medien motivationsforderlichen Unterricht planen zu kénnen, sondern wenn die
eigene Motivation und das eigene Interesse an diesen neuen Moglichkeiten der Unter-
richtsgestaltung geweckt werden kdnnen. Deswegen ,sollten digitale Tools aber auch im
Rahmen von Fortbildungen - idealerweise im Sinne eines padagogischen Doppeldeckers
- eine bedeutende Rolle spielen.” Denn das eigene Ausprobieren und die dabei gemachten
Erfahrungen sowie die, mit den anderen Teilnehmenden geteilten, Herausforderungen,
konnen dabei helfen, die Hemmschwellen, digitale Medien im Unterricht einzusetzen, zu
senken und die eigene Motivation zu stiarken (ebd.: S. 23). Neben inhaltlichen Aspekten
steht hier also immer auch die Anbahnung einer veranderten Haltung gegentiber dem Ein-
satz digitaler Medien im unterrichtlichen Kontext im Fokus, da sonst die Gefahr bestehen
konnte, dass diese Unterrichtsform alleinig der Situation der Pandemie geschuldet ist und
die neu erworbenen Kompetenzen nicht auf den reguldren Prasenzunterricht bezogen
werden konnen. Vor dieser Gefahr warnt Dobeli Honegger und verdeutlicht, dass der ak-
tuell angewandte Notfallfernunterricht oftmals nicht einer Bildung in einer Kultur der Di-
gitalitat entspricht (vgl. Dobeli Honegger, 2020); also der Bildung in einer Kultur, in der
sich digitale Medien durch alle Lebensbereiche ziehen und diese dadurch grundlegend
verandern (vgl. Stalder, 2016: S. 16 ff.). Es erscheint somit essenziell, dass Fortbildungen,
die den Fokus auf die Vermittlung digitaler Kompetenzen fiir Lehrkrafte legen, zusatzlich
die Perspektive der Lehrkrifte auf den zukiinftigen Einsatz der digitalen Medien im (Pra-
senz-)Unterricht lenken. Neben der kurzfristigen Unterstiitzung in der Planung und Um-
setzung digitaler Distanzformate ist ein zusitzliches Ziel ein erster Anstofs weiterer lan-
gerfristig angelegter Schulentwicklungsprozesse. Einen ersten Versuch unternimmt das
hier vorgestellte Format innerhalb des fiinften Termins zu neuen Lehr- und Priifungsfor-
maten in einer Kultur der Digitalitat. Dieser Workshop beschiftigt sich zum einen damit,
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dass Unterricht Veranderungen bendtigt, damit er auf die veranderten kulturellen Bedin-
gungen vorbereitet und Schiiler*innen entsprechende Medienkompetenzen vermitteln
kann. Zum anderen wird thematisiert, welche neuen Méglichkeiten digitale Medien kon-
kret fiir die Unterrichtgestaltung bieten kénnen (vgl. Dobeli Honegger, 2017).

Die Workshopreihe wurde komplett online via Videokonferenz durchgefiihrt. Aus
dieser digitalen Gestaltung ergeben sich fiir die phasenverbindende Workshopreihe Ge-
meinsam durch den Digitalisierungs-Dschungel weitere Herausforderungen sowie Chan-
cen.

Die einzelnen Workshops liegen, wie bereits erlautert, iiber mehrere Wochen ver-
teilt, um so zu gewahrleisten, dass erste Impulse im eigenen Unterricht umgesetzt und
gegebenenfalls auf dabei gemachte Erfahrungen in den folgenden Terminen rekurriert
werden kann. Hierfiir bote eine feste Teilnehmer*innengruppe eine zusatzliche Chance
im Sinne der Etablierung einer Lerngemeinschaft (vgl. Fussangel et al., 2010: S. 339 f.).
Der besonderen Bedeutung von personlichen Lernnetzwerken und informellen Quellen
wie entsprechende Gruppen in den sozialen Medien (z.B. das Twitterlehrerzimmer)
kommt die Veranstaltung unterschiedlich nach. Zum einen wird diese inhaltlich wahrend
des ersten Termins thematisiert und Moglichkeiten der Etablierung eigener Netzwerke
aufgezeigt. Zum anderen wird, durch gezielte Fragen in einer dem Workshop inhdrenten
Reflexionsphase, auf Peer Learning-Moglichkeiten verwiesen (vgl. Hirsch, 2021). Die
Lehrkrafte werden dabei angehalten, sich liber das Gelernte, Erfahrene und Ausprobierte
in ihren jeweiligen Kollegien auszutauschen und sich intern untereinander zu vernetzen
und so neben der formalen Fortbildung auf informelle Weiterbildungsméglichkeiten zu-
riickzugreifen. Eine grofse Chance der Phasenverbindung zeigt sich in der Veranstaltung
in den unterschiedlichen Perspektiven der Teilnehmenden. So rekurrieren Studierende
oftmals auf Erfahrungen, die sie im Rahmen digitaler universitarer Lehre gemacht haben.
Sie fungieren so als Multiplikator*innen, da sie im Rahmen der universitiaren Lehrveran-
staltungen vielfaltige Beriihrungspunkte mit digitalen Medien im Lehrkontext gemacht
haben und von diesen berichten kénnen. Dabei ist ihre Perspektive oft stark an ihren Er-
fahrungen als Nutzer*innen orientiert, da sie die ausgearbeiteten Lerngelegenheiten
zumeist wahrnehmen und nicht selbst gestalten. Da die Lehrkrafte aufgrund ihrer beruf-
lichen Tatigkeit Lerngelegenheiten gestalten (miissen), konnen sie diese Perspektive ein-
bringen. Dieser Austausch erweist sich innerhalb des Formats immer wieder als gewinn-
bringend.

Eine besondere Chance - aber auch Herausforderung - bietet der virtuelle Raum der
Veranstaltung. Mussten in Prasenzveranstaltungen digitale Endgerate zur Verfiigung ge-
stellt oder von den Teilnehmenden mitgebracht werden (was portable Gerate erfordert),
sitzen sie jetzt wahrend des Workshops direkt an dem Gerdt, fiir das sie fortgebildet wer-
den. So schafft es der virtuelle Raum, allen Teilnehmenden eine eigene ,Spielwiese der
Erprobung’zu bieten, auf der sie sich und ihre digitalen Fahigkeiten ausprobieren kénnen,
ohne dabei von anderen Personen beobachtet zu werden.
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Dadurch bietet das Virtuelle einen Schutzraum fiir die Teilnehmenden, der mégliche
eigene Herausforderungen oder auch erstes Scheitern bei den Umsetzungsversuchen zu-
nachst verbirgt, bis man aktiv eine Frage in den geteilten Raum der virtuellen Videokon-
ferenz stellt.

Eine Vielzahl der teilnehmenden Lehrkrafte nutzt aktiv die Phasen des Ausprobie-
rens, wenn es zum Beispiel darum geht, wie mit Hilfe des Mindmap Tools Flinga kollabo-
rative [deen gesammelt und sortiert werden konnen. Dies verringert bereits wahrend der
Veranstaltung die Hemmschwelle der anschlief3enden Nutzung der vorgestellten digita-
len Werkzeuge, da erste Herausforderungen im Laufe des Termins festgestellt und ge-
meinsam tiberwunden werden sowie zusatzlich erste Impulse fiir unterrichtliche Settings
gesetzt werden. Gleichzeitig ergibt sich die Herausforderung, dass die Fortbildnerin die
Bildschirme der anderen Personen nicht sieht und es so teilweise zu Missverstandnissen
kommt, die es in einem realen Raum nicht gabe. So versuchen Teilnehmende beispiels-
weise auf dem geteilten Bildschirm zu arbeiten oder kénnen aufgrund anderer Nutzer-
oberflachen der Systeme der Erlauterung nicht folgen. Gleichzeitig bieten diese Stolper-
steine und die Kommunikation dariiber Anhaltspunkte fiir Problematiken, die ebenfalls
im Distanzunterricht mit Schiiler*innen auftreten kénnen.

Zusammenfassend betrachtet bietet die digital umgesetzte Workshopreihe Gemein-
sam durch den Digitalisierungs-Dschungel den Teilnehmenden vielfaltige Moglichkeiten,
sich mit digitalen Werkzeugen und deren Einsatz in Lehr- und Lernsettings auseinander-
zusetzen und diese zu reflektieren. Des Weiteren schafft es die Umsetzung im virtuellen
Raum, dass ein direktes Ausprobieren innerhalb eines geschiitzten Rahmens stattfinden
kann und so Hemmungen gegeniiber der Anwendung verringert werden konnen. Dies be-
statigen auch Antworten der Teilnehmenden aus der begleitenden Evaluation wie ,[...]
und [ich] konnte gut mit den eigenen Geraten arbeiten” und , [ein Vorteil ist] direktes Aus-
probieren der Online-Tools“ auf die Frage, welche Vorteile die Durchfiihrung der Online-
Workshops hatte. Zudem bietet die Reihe diverse Impulse zur Weiterentwicklung beste-
hender schulischer Konzepte im Sinne neuer Lernwege und zeigt auf, wie digitale Medien
erganzend zu analogem Prasenzunterricht angelegt werden kdnnen. So gaben zwischen
53% und 100% der Teilnehmenden an, dass sie neue Kenntnisse erworben hatten und
zwischen 32% und 67%, dass sie Ideen und Impulse fiir die praktische Umsetzung im Un-
terricht, beziehungsweise auf Studierendenseite, Anregungen fiir ihr weiteres Studium
bekommen hatten. Der sehr niedrige Wert von 32%, der aus den tlibrigen Ergebnissen
stark heraussticht, ergibt sich vermutlich aus der Anlage des ersten Workshoptermins, in
dem es starker um die Anbahnung eines eigenen Lernprozesses als um die Umsetzung
dieser in Unterricht und Studium geht. Eine Herausforderung, die bestehen bleibt, ist, dass
innerhalb des virtuellen Workshops auf Umsetzungsoptionen in der Prasenz ausschlief3-
lich sprachlich rekurriert werden kann, diese aber nicht im Sinne eines padagogischen
Doppeldeckers aktiv erlebt, erprobt und umgesetzt werden kénnen.

Hier kann nach der Pandemie der Bedarf bestehen, dass Fortbildungen in Prasenz
diese Herausforderung aufgreifen und Lehrkraften Unterricht in einer Kultur der Digita-
litat erfahrbarer machen.
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Einen Nachteil sehen die Teilnehmenden in den fehlenden Méglichkeiten zum in-
tensiven Austausch und in ,Hemmnissen in der Kommunikation®, wobei damit gemeint
sein konnte, dass das Mikrofon vor einer Wortmeldung aktiv eingeschaltet werden muss
und diese zeitliche Verzogerung storend im Hinblick auf die Dynamik wahrgenommen
werden konnte. Eine Person dufderte beispielweise auch, dass die anschlief3enden infor-
mellen Kommunikationsgelegenheiten wie ,Flurgesprache’, die sie noch aus den Prasenz-
workshops kenne, fehlen wiirden.

Wie deutlich wurde, liegt es auf den ersten Blick nahe, den Anforderungen der
Corona-Pandemie durch ein Workshopangebot zu begegnen, das Digitalisierungspro-
zesse des Unterrichts fokussiert. Hier war zuerst einmal zu erwarten, dass eine Umset-
zung einer solchen Fortbildung im Digitalen unproblematisch méglich ist. Doch bei der in
diesem Beitrag vorgestellten kritischen Reflexion der Anlage und Durchfiihrung stellte
sich heraus, dass es durchaus Schwierigkeiten gibt: Die zentralste Herausforderung
scheint dabei zu sein, dass eine direkte Ubertragung der in Distanz gemachten Erfahrun-
gen auf den Prasenzunterricht schwer zu sein scheint.

Um diese ersten Ergebnisse zu Chancen und Herausforderungen im digitalen
Raum, die sich aus der Vorstellung und Reflexion des Workshop-Konzeptes Gemeinsam
durch den Digitalisierungsdschungel ergeben haben, weiter zu reflektieren und zu diffe-
renzieren, soll im Folgenden als zweites Beispiel fiir den Umgang von Fortbildungen mit
zunehmenden - und durch die Corona-Situation sogar unumganglichen - Digitalisie-
rungsprozessen vorgestellt und diskutiert werden, das durch sein Thema - zeitgendssi-
scher Tanz - auf den ersten Blick vor ganz anderen Herausforderungen und konzeptio-
nellen Grundlegungen steht: Jede*r in seinem Quadrat. So soll durch die beiden gewahlten
Beispiele insgesamt das weite Spektrum thematisiert werden, in denen sich Fortbildun-
gen im virtuellen Raum bewegen kénnen.

2.3 Zum Beispiel: Virtuell tanzen? — Asthetische Bildung vermitteln durch und fiir die
Videokonferenz

Das Workshop-Angebot Jede*r in seinem Quadrat — Abstandssensible tdnzerische und kor-
perpddagogische Gestaltungsmdoglichkeiten im Klassenzimmer und auf dem Schulhof ist ein
gemeinsam mit der zeitgenodssischen Tanzkiinstlerin und -padagogin Agnetha Jaunich
entwickeltes Workshopkonzept, das als ein konkretes Angebot fiir die Erfordernisse der
Einschrankungen durch die Pandemie-Situation entstanden ist. Bei der Konzeption stand
die Frage im Vordergrund: Wie ist es moglich, dsthetische Bildung - insbesondere zeitge-
nossischen Tanz - zu erleben und zu vermitteln in Zeiten, in denen der raumliche Abstand
zueinander so fundamental wichtig ist und Unterricht haufig iiber Videokonferenzen
stattfindet? Da es sich bei dem Thema um ein Querschnittsthema handelt, das sowohl fiir
Lehrkrafte und Lehramtsanwarter*innen in der Schule als auch fiir Studierende relevant
ist, ist der Workshop phasenverbindend angelegt. Die Teilnehmenden des Workshops,
der bisher zweimal im Rahmen des BiConnected-Workshopprogramms durchgefiihrt
wurde, bestanden zu ca. 80% aus Lehrkriften und Lehramtsanwirter*innen und zu ca.
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20% aus Studierenden. So konnte eine gute Durchmischung der Teilnehmenden stattfin-
den, die es ermoglicht, im Austausch miteinander von den unterschiedlichen Perspekti-
ven auf das Thema ,Moglichkeiten zur Vermittlung zeitgendssischen Tanzes im Unterricht
unter besonderer Berticksichtigung der Corona-Schutzmafénahmen’ zu profitieren.

Grundlegende Annahme der Workshopkonzeption ist, dass dsthetische Bildung, ins-
besondere durch Tanz und kreative Bewegungsarbeit, eine zentrale Bildungs- und Lern-
gelegenheit fiir Kinder und Jugendliche darstellt, die auch unter den besonderen Pande-
mie-Bedingungen moglich sein soll. Die Wirkung dsthetischer Bildung entfaltet sich
insgesamt in vier verschiedenen Dimensionen (vgl. de Bruin, 2010; Rittelmeyer, 2010):
auf der korperlichen, der emotionalen, der sozialen und der kognitiven Ebene. So kann
kreative Bewegungsarbeit mit Schiiler*innen dazu beitragen, sowohl kérperliche Gesund-
heit und eine vertiefte Wahrnehmung des eigenen Koérpers zu unterstiitzen als auch emo-
tionale und kognitive Lernprozesse anzustofden. Dariiber hinaus eréffnet insbesondere
das gemeinsame Tanzen soziale Lernfelder. Insgesamt fufdt das auf der Annahme, dass
Bildungsprozesse ,ohne Beteiligung des Korpers, einschliefilich seiner Sinne, nicht denk-
bar” sind (Abraham, 2013: S. 17). Mit Abraham wird in der Workshop-Konzeption davon
ausgegangen, ,dass der Korper tiber Moglichkeiten des Aufbaus eines praktischen Wissens
verfligt, das nicht nur als Bereicherung des abstrahierten Denkens angesehen werden
kann, sondern als dessen unumgehbare Fundierung ernst genommen werden muss und
das einer anderen Logik folgt als das theoretische Wissen“ (ebd.: S. 26 [Hervorh. im
Orig.]). Durch Methodiken des zeitgenossischen Tanzes konnen Moglichkeiten der Asthe-
tischen Forschung in den Unterricht integriert werden. So ist das ,Asthetische der Asthe-
tischen Forschung [...] wesentlicher Bestandteil der Handlungs-, Entscheidungs- und
Denkprozesse und hat damit Erkenntnisfunktion“ (Blohm & Heil, 2015: S. 6). Dabei geht
es vordringlich um das aktive eigene Forschen der Schiiler*innen und weniger um ein
konkretes Ergebnis (vgl. ebd.).

Die Bedeutung von Leiblichkeit* und der leiblichen Erfahrung fiir das Lernen in
Form von Asthetischer Forschung betrifft allerdings nicht nur die Schiiler*innen, mit de-

4 Bei der Konzeption und theoretischen Fundierung des Workshops wird grundlegend leib-
phidnomenologisch vorgegangen. Die Leibphdnomenologie, auf die wir uns hier beziehen,
beruht auf der Theorie von Maurice Merleau-Ponty und wurde von Bernhard Waldenfels
weiterentwickelt. Merleau-Ponty formuliert einen programmatischen Satz, um die Grund-
idee der Leibphdnomenologie zu transportieren: ,Einen Leib haben bedeutet, gesehen wer-
den (es bedeutet nicht nur das), es heifdt, sichtbar sein“ (Merleau-Ponty 1986, S. 244). Daran
kniipft Waldenfels an und schreibt dem Leib zwei wichtige Funktionen zu: Zum einen ist der
Leib das zentrale ,Medium unseres Bezuges zur Welt“ (Waldenfels 2000, S. 210). Zum an-
deren kann der Leib als ,sichtbare[r] Ausdruck meiner selbst (ebd.) verstanden werden.
Das bedeutet: Der Leib eroffnet uns tiberhaupt erst einen Zugang zu[r] Welt und macht uns
zugleich wahrnehmbar fiir andere. Erst mittels des Leibes treten wir — ganz wortlich - in
der Welt und fiir andere in Erscheinung. Dieser grundlegende leibphidnomenologische An-
satz ist bedeutsam auch in der phdnomenologisch ausgerichteten Theater- und Tanzwis-
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nen die Teilnehmenden der Workshopveranstaltung spater tinzerische Prozesse umset-
zen wollen, sondern ganz konkret auch die Teilnehmenden selbst in dem eigentlichen
Workshop. Deshalb stand bei der methodischen Ausgestaltung des 2,5-stiindigen Work-
shops, der als Online-Angebot via synchroner Videokonferenz durchgefiihrt wurde, zum
einen im Mittelpunkt, dass die Teilnehmenden selbst intensiv dsthetische Erfahrungen in
Bezug auf Tanz erleben und zum anderen die gemeinsame Reflexion dartiber, wie sie
diese fiir mogliche Lerngruppen adaptieren und vermitteln kénnen. Damit fokussiert das
Workshopkonzept einen ersten Zugang zum ,Practice as Research’ (vgl. Quinten & Schro-
edter, 2016).

Durch die phasenverbindende Anlage des Workshops konnten die Lehrkrafte und
Lehramtsanwarter*innen in der Diskussion einzelne reale Lerngruppen in den Vorder-
grund stellen, mit denen sie arbeiten. Studierende konnten dartber reflektieren, an wel-
chen Stellen sie die im Workshop gesammelten Perspektiven und theoretischen Zuginge
weiter in ihr Studium und ihre spatere Arbeit als Lehrkraft integrieren kdnnen. Gemein-
sam konnten sie so an Mdglichkeiten der Umsetzung und Adaption der vorgestellten
Ubungen arbeiten. So gaben in der begleitenden formativen Evaluation 91% der Teilneh-
menden an, die Zusammensetzung der Arbeitsgruppe als passend wahrgenommen und
100% der Teilnehmenden stimmten zu, ein angenehmes Arbeitsklima erlebt zu haben.

Der Online-Workshop Jede*r in seinem Quadrat ist also intensiv gepragt durch das
eigene Ausprobieren. Denn die dsthetische Erfahrung ist immer eine sinnliche Erfahrung
und ein aktiver leiblicher Prozess. Sinneserfahrung und Leiblichkeit sind untrennbar mit-
einander verbunden. Maurice Merleau-Ponty etwa spricht von einem Apriori des Leibes
in Bezug auf die Sinnlichkeit (vgl. Merleau-Ponty, 1966: S. 239 ff.). Insbesondere der Tanz,
der in dem Workshopangebot Gegenstand war, ist in spezifischer Weise gepragt von die-
ser Leiblichkeit. Die dsthetische Erfahrung durch und im Tanz konstituiert sich in der leib-
lichen Erfahrung - sowohl des (eigenen) Leibes als auch in einer leiblichen Ko-Prasenz
(vgl. Fischer-Lichte, 2012: S. 54 ff.) mit anderen. Hierdurch wurde ein zentrales Span-
nungsfeld eroffnet, in dem sich der Workshop insbesondere durch seine Durchfiihrung
via Videokonferenz bewegt, die zumindest die leibliche Ko-Prasenz der Teilnehmenden -
das miteinander und nebeneinander Ausprobieren und die Anwesenheit der anderen
auch tatsachlich spiiren - unméglich macht. Fiir die Konzeption und kiinstlerische Gestal-
tung des Workshops war folgende Fragestellung leitend: Wie konnen die Implikationen
und Spannungsfelder, die durch die fehlende leibliche Ko-Prasenz entstehen, produktiv
fir die kiinstlerische Arbeit genutzt werden? Dieser Ansatz soll im Folgenden auf Grund-
lage des Konzeptes der vier Strukturmomente asthetischer Erfahrung von Ludwig
Duncker, das die zentrale theoretische Fundierung der Workshop-Konzeption darstellt,
vorgestellt und reflektiert werden.

senschaft und dient gedanklich als theoretische Begriindung und Fundierung fiir das Kon-
zept zu dem Workshop Jede*r in seinem Quadrat und die hier vorgenommene Vorstellung
und Diskussion des Workshopansatzes.
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Laut Duncker steht ein konkreter sinnlicher Eindruck als erster Strukturmoment am
Anfang jeder asthetischen Erfahrung. Dieser Sinneseindruck eréffnet einen Erfahrungs-
prozess dort, ,wo etwas Widerstdandiges und Unerwartetes eintritt, dessen man mit Hilfe
der Sinne gewahr wird“ (Duncker, 1999: S. 11). Dieser widerstandige Sinneseindruck -
der durchaus auch erst einmal als negativ empfunden werden kann - halt dazu an, inne-
zuhalten und zu reflektieren: ,Im asthetischen Reiz und der Aufnahme tuberraschender
Eindriicke wird die Verbindung zur Vorerfahrung durchbrochen, es entsteht eine Art Ir-
ritation, die Anlaf} gibt fiir die Verarbeitung und Reflexion des Neuen“ (ebd.).

Beide Aspekte - die Bedeutung der Leiblichkeit fiir den Tanz und der Sinnesein-
druck des Widerstandigen als Ausgangspunkt fiir die dsthetische Erfahrung - waren zent-
ral in dem Workshop Jede*r in seinem Quadrat. Ein erster Irritationsmoment trat also
dadurch auf, dass die Teilnehmenden sich zwar leiblich durch die konkreten tanz- und
korperpiadagogischen Ubungen des Workshops erleben konnten, allerdings durch die
Umsetzung als Videokonferenz keine leibliche Ko-Prasenz mit den anderen Teilnehmen-
den erfahren konnten. Stattdessen konnten sie sich ausschliefdlich gegenseitig visuell
tiber das Videobild wahrnehmen. Beide Sinneseindriicke wurden in dem Workshop be-
wusst wahrgenommen. Duncker weist auf die besondere Bedeutung des Staunens in die-
ser ersten Phase der dsthetischen Erfahrung hin (vgl. ebd.: S. 12), die als Ausgangspunkt
fur die asthetische Erfahrung nutzbar gemacht werden kann.

Insgesamt lag der inhaltliche Fokus auf der Vermittlung von Methoden, die sich in
der Distanz - sowohl in der Distanz durch die Videokonferenzsituation des Workshops,
als auch spater in der raumlichen Distanz mit der Lerngruppe - umsetzen lassen. Dazu
wurde schwerpunktmafig mit einem Alltagsgegenstand gearbeitet, der sowohl in der
Schule als auch bei einer Videokonferenz nahezu immer zugegen ist: ein Stuhl. Dieser
Stuhl wurde im Rahmen des Workshops mit unterschiedlichen tanzerischen und bewe-
gungspadagogischen Impulsen durch aktives Ausprobieren erkundet. Zuerst wurden
unterschiedliche Bewegungsimpulse gemeinsam im Sitzen erprobt. In einer angeleiteten
Improvisation haben die Teilnehmenden in individuellen Bewegungen erforscht: Welche
Positionen kann ich einnehmen? Wie kann ich mich auf dem Stuhl bewegen? Welche Mog-
lichkeiten bietet der Stuhl fiir unterschiedliche Haltungen? Daran ankniipfend wurde die
Improvisation weitergefiihrt, indem die Teilnehmenden angehalten wurden, durch wei-
teres angeleitetes aktives Ausprobieren Moglichkeiten zu entdecken, welche tdnzerischen
Bewegungen beim Ubergang vom Sitzen in den Stand entstehen.

Diese Improvisationsanleitungen ermdglichten einen weiteren zentralen Irritati-
onsmoment: Die Teilnehmenden waren dazu angehalten, den Alltagsgegenstand Stuhl
tanzerisch wahrzunehmen und so aus dem Alltagszusammenhang herauszulésen und in
einen dsthetisch-kiinstlerischen Zusammenhang zu tiberfiihren.

Der zweite Strukturmoment dsthetischer Erfahrung nach Duncker ist die symboli-
sche Verarbeitung. Die Sinneserfahrung wird also aktiv verarbeitet und reflektiert (vgl.
ebd.: S. 12 ff.). Dies geschah im Workshop, indem die Teilnehmenden erst einmal jede*r
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fiir sich nach eigenen individuellen Bewegungsumsetzungen der Impulse zum Stuhl such-
ten - die Teilnehmenden improvisierten also individuell unterschiedliche Bewegungs-
moglichkeiten.

An diese aktiven Improvisationsiibungen kniipfte der dritte Strukturmoment asthe-
tischer Erfahrung an: der Genuss. Denn die dsthetische Erfahrung ,umfafst einen komple-
xen Spannungsbogen, der vom urspriinglichen Staunen tiber eine genufdvolle Identifika-
tion, die Einnahme einer spielerischen Distanz zur Wirklichkeit bis hin zu Erkenntnis des
Neuen reicht” (ebd. S. 15). Die Teilnehmenden arbeiteten intensiv in ihren Tanzimprovi-
sationen zum Stuhl und fanden sehr unterschiedliche individuelle Moglichkeiten der Be-
wegung. Zuletzt abstrahierten die Teilnehmenden noch einmal aktiv, indem sie den Stuhl
in einer weiteren Improvisationsiibung als ein fremdes Objekt erforschten. Dazu arbeite-
ten sie mit der Vorstellung: Wenn ich ein Alien ware und nicht wiisste, was ein Stuhl ist
und woflr man ihn braucht - wie wiirde ich mich diesem Objekt gegeniiber verhalten?

Ankniipfend an die angeleiteten Improvisationen zum Stuhl im Sitzen und im Stand,
die jede*r Teilnehmer*in fiir sich umgesetzt hat und die es ermdglichten, sich zwischen
Staunen und Erkennen, zwischen Genuss und Distanz mit einem Alltagsgegenstand tan-
zerisch auseinanderzusetzen, wurde in einem nachsten methodischen Schritt in dem
Workshop der vierte Strukturmoment asthetischer Erfahrung (vgl. ebd. S.16 £.) anvisiert:
das Schaffen eines kulturellen Ausdrucks nach Duncker. Dazu bildete das zuvor in den
Improvisationsiibungen entwickelte Bewegungsmaterial Grundlage fiir erste gemein-
same choreographische Arbeit. Im darauffolgenden Schritt wurde also aus Einzelbewe-
gungen, die in den Improvisationen erarbeitet wurden, eine kleine Choreografie zusam-
mengesetzt. Diese wurde dann gemeinsam vor dem Bildschirm ,performed’. So wurde es
moglich, dass die Erfahrungen, die aus ersten Irritationsmomenten entstanden und dann
symbolhaft verarbeitet und reflektiert wurden, schliefilich ,dort, wo Erfahrungen mitge-
teilt werden, [...] Resultate der Verarbeitung in objektiv greifbarer Darstellung sichtbar
[werden]“ (ebd. S. 16). Dadurch konnte in dem Workshop auch durch die Videokonferenz
ein gemeinsamer performativer Raum (vgl. zur performativen, fliichtigen Raumlichkeit
des Theaters: Fischer-Lichte, 2004: S. 188 ff.) entstehen. Denn es handelt sich bei der tan-
zerischen Choreografie-Miniatur zur Erkundung des Stuhls, die im Anschluss unter Betei-
ligung aller Teilnehmenden entwickelt wurde, um eine Telematische Internet Perfor-
mance (vgl. Glesner, 2005: S. 108 f.), eine Untergruppe der sog. Distributed Performances.
Dabei handelt es sich um Performances, , die bei definiertem Beginn und Ende der Auffiih-
rungen die physische Koprasenz von Darstellern und Zuschauern durch den Einsatz von
Telekommunikationstechnologien auflésen” (Glesner, 2008: S. 479). So wurde der Irrita-
tionsmoment der fehlenden leiblichen Ko-Prasenz und der verfremdeten Perspektive auf
den Alltagsgegenstand Stuhl aktiv wahrgenommen und in der gemeinsamen Telemati-
schen Internet Performance-Miniatur kiinstlerisch verarbeitet, indem die Teilnehmenden
nicht nur die Einzelbewegungen zu schliissigen Bewegungsfolgen zusammengesetzt ha-
ben, sondern beispielsweise auch versucht haben, die besondere Asthetik der Videokon-
ferenz - das ,Kachel an Kachel’ - fiir die Choreographie nutzbar zu machen. So haben sie



Trapp & Schicht, Phasenverbindende Workshopformate zw. virtuellem und realem Raum 226

unter anderem versucht, Bewegungen so anzulegen, dass es zu Wellenbewegungen zwi-
schen den einzelnen Videobildern kommt.

Die Teilnehmenden konnten also durch die angeleiteten Improvisationstibungen
und die daran ankniipfende gemeinsame Entwicklung einer kleinen Telematischen Inter-
net Performance intensiv eigene dsthetische Erfahrungen machen. Diese entstanden in
einem performativen Raum der Videokonferenz, der durch das gemeinsame theatrale
Handeln geschaffen wurde. Aufbauend auf dem Erleben und der Reflexion der eigenen
asthetischen Erfahrungen entwickelten die Teilnehmenden unter Riickgriff auf die vier
Strukturmomente asthetischer Erfahrung nach Duncker eigene Ideen zur didaktischen
Umsetzung mit ihren Lerngruppen, indem sie u. a. Einsatz- und Modifikationsmadglichkei-
ten der vorgestellten und erprobten Ubungen fiir mégliche Lerngruppen verschiedenen
Alters oder mit unterschiedlichen Erfahrungshorizonten erarbeitet haben.

Somit hatten die Teilnehmenden in dem Workshop - Lehrkrifte ebenso wie Studie-
rende - die Gelegenheit, durch das aktive leibliche Arbeiten und Erfahren in Kombination
mit phasenverbindend angelegten Austausch- und Reflexionsphasen erste Zuginge zu ei-
gener kiinstlerischer Forschung zu finden. Kiinstlerische Forschung als Konzept birgt laut
Abraham wichtige Chancen: ,Durch die Nutzung des korperleiblichen Sensoriums erge-
ben sich - trotz der unaufhebbaren generellen Erkenntnisschranken - erhebliche Er-
kenntnisgewinne. Setzt der oder die Forschende das korperleibliche Sensorium differen-
ziert und selbstreflexiv ein, so konnen Erkenntnisse gewonnen werden, die ontogenetisch
wie symboltheoretisch vor der Sprache liegen“ (Abraham, 2016: S. 26 [Hervorh. im Orig.];
vgl. auch Klein, 2011).

Insgesamt schafft die tanzerische Arbeit mit dem Stuhl fiir die Teilnehmenden zu-
erst einmal einen vertrauten Ankerpunkt: Sie haben ein allgegenwartiges Objekt, das sie
durch die tdnzerischen Improvisationen bewusst dsthetisch erkunden. Dadurch werden
Momente des Staunens und Entdeckens, aber auch der Irritation moglich, die sich eben-
falls mit Lerngruppen umsetzen lassen. Ein grofder Irritationsmoment trat auch durch das
Fehlen von leiblicher Ko-Prasenz auf: Die im Workshop aus den Einzelbewegungen ent-
standene Choreografie wurde nicht gemeinsam in einem Raum, sondern allein vor der
Kamera entwickelt und getanzt. Eine visuelle Ko-Prdsenz konnte erst wieder auf dem
Bildschirm wahrgenommen werden, auf dem die Einzelbilder nebeneinanderstehen. So
entstand eine kleine Telematische Internet Performance.

Zusammenfassend betrachtet bildeten Asthetische Erfahrungen in dem Workshop
also - im Sinne eines didaktischen Doppeldeckers - zuerst den zentralen Gegenstand der
methodischen Umsetzung des Workshops selbst, um darauf aufbauend mit den Teilneh-
menden tiber Umsetzungsmaoglichkeiten in ihren konkreten oder méglichen Lerngruppen
zu reflektieren und das im Videokonferenzformat, also ohne tatsachliche leibliche Ko-Pra-
senz zwischen den Teilnehmenden. Insbesondere durch den rdumlichen und leiblichen
Abstand entstehen mannigfaltige Moglichkeiten zur Wahrnehmung von Irritationsmo-
menten. Didaktisch wurde das in dem Workshop dadurch unterstiitzt, dass mit dem Stuhl
vordringlich mit einem Alltagsgegenstand gearbeitet wurde, der durch die tanzerischen
Bewegungen als verfremdet wahrgenommen und so mit neuen Blickwinkeln erkundet
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werden konnte - und der auch in der Arbeit mit Schiiler*innengruppen sowohl im Klas-
senzimmer als auch in der Videokonferenz des Distanzunterrichts omniprisent ist. Uber
diese Erfahrungen des Widerstiandigen wurden in dem Workshop nicht einfach hinweg-
gegangen, sondern sie wurden bewusst wahrgenommen und benannt. So wurden
Spannungsfelder erkannt und kreativ-kiinstlerisch nutzbar gemacht - der Anlass der as-
thetischen Erfahrung entsteht also ganz fundamental aus der besonderen Situation des
raumlichen und leiblichen Abstandes, in der sie angesiedelt ist. Diese wurden aktiv in der
tanzerischen Bewegung verarbeitet. Denn dsthetische Erfahrungen, darauf weist Brand-
statter hin, ,sind in der Sinnlichkeit der Wahrnehmung verankert, drangen aber zu refle-
xiven Verarbeitung, ohne dabei den Bezug zur Koérperlichkeit zu verlieren“ (Brandstatter,
2012/2013). Die begleitende Evaluation des Workshops spiegelt eine liberwiegend posi-
tive Riickmeldung der Teilnehmenden zu dem Workshop Jede*r in seinem Quadrat. So
stimmen 82% der Teilnehmenden der Weiterempfehlung des Workshops voll zu. Zudem
gaben 82% der Teilnehmenden an, dass sie neue Kenntnisse durch den Workshop erwor-
ben haben und 64% stimmten voll zu, dass sie sich vertieft mit dem Themenspektrum
auseinandersetzen konnten. Mit Blick auf die phasenverbindende Anlage ist noch interes-
sant, dass sowohl alle Studierenden voll zugestimmt haben, dass sie Anregungen fiir ihr
weiteres Studium erhalten haben als auch alle Lehrkrafte, dass sie Anregungen fiir die
Umsetzung in der Schule sammeln konnten. Beiden Zielgruppen konnte durch die pha-
senverbindende Anlage also gleichermafden Inspiration fiir ihre weitere Arbeit gegeben
werden.

Deutlich wurde in den Riickmeldungen aber auch, dass die Durchfiihrung als Video-
konferenz als ,teilweise ermiidend” erlebt wurde und insbesondere das Fehlen von leib-
licher Ko-Prasenz als misslich wahrgenommen wurde. So gab eine Person an, dass ,[k]ein
ndheres Kennenlernen“ méglich war und eine andere, dass sie die tdnzerische Arbeit ,im
Kontakt einfach lieber” moge.

3. Fazit

Die Pandemie und ihre Auswirkungen stellten viele Systeme vor besondere Herausforde-
rungen. Schulen wie Universitdaten und deren Fortbildungssysteme standen vor bis dato
unbekannten Anforderungen und mussten ad hoc neue Wege digitaler Formate konzipie-
ren. Der vorliegende Beitrag beleuchtete den Umgang mit diesen Herausforderungen,
indem er beispielhaft zwei konkrete Workshopformate vorstellte. Fokus der hier vorge-
stellten Formate lag zudem auf dem schulischen Umgang mit den Besonderheiten der
Pandemie-Situation. So wurden hier mégliche Wege aufgezeigt, wie einerseits Unterricht
in der Distanz digital umgesetzt werden kann und andererseits, wie asthetische Bildung
in Form von Tanz in Distanz ermdéglich werden kann. Der Beitrag zeigt die didaktischen
Herangehensweisen sowie Chancen und Herausforderungen der digitalen Formate auf
und erlautert anhand der konkreten Beispiele zwei individuelle Umgange damit. Dabei
zeigten sich auf den ersten Blick fiir das ausgewahlte Beispiel Gemeinsam durch den Digi-
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talisierungsdschungel erst einmal eher wenige Herausforderungen in der digitalen Umset-
zung, wohingegen das Beispiel Jede*r in seinem Quadrat schon in seiner Anlage aufgrund
der fehlenden leiblichen Ko-Prasenz grofde Herausforderungen vermuten lief3.

Bei einem vergleichenden Blick auf die Chancen und Herausforderungen, die die
Vorstellung und Reflexion der zwei unterschiedlichen Workshopkonzeptionen ergeben
haben, lasst sich insgesamt feststellen, dass es interessante Parallelen gibt, die erste
Schliisse fiir die Gestaltung von Workshopformaten zwischen digitalem und realem Raum
ermoglichen konnen. Zudem ermdoglicht die phasenverbindende Anlage beider
Workshops, die Perspektiven auf Moglichkeiten und Herausforderungen von Digitalisie-
rungsprozessen in der Schule und der Fortbildung aus einer Perspektive des lebenslan-
gen Lernens zu vertiefen, indem die Teilnehmenden mit ihren unterschiedlichen
Vorerfahrungen, Wissensstianden und Arbeitsumstidnden gemeinsam an dem jeweiligen
Gegenstand gearbeitet haben. Als Konsequenz auf die pandemische Lage entstanden, zei-
gen die zwei Durchgadnge der digitalen Formate sowie die begleitende Evaluation, dass
digitale Umsetzungsformen auch nach der Krise eine stirkere Berechtigung innerhalb des
Fortbildungskontexts bekommen sollten. So finden sich in der Evaluation Hinweise da-
rauf,> dass insbesondere die leichtere Zuganglichkeit tiber die Videokonferenz fiir viele
Teilnehmenden fiir die digitale Umsetzung spricht. Aber auch die neuen Erfahrungs-
rdume, die im virtuellen Rahmen geschaffen werden, sollten nach der Krise ndher be-
trachtet werden, um deren Moglichkeiten langfristig nutzbar zu machen. Hierfiir wollte
der Beitrag erste Hinweise und Impulse geben, die aus dem Spannungsfeld zweier vollig
unterschiedlich gestalteter Workshopkonzepte entstanden sind. Gleichzeitig zeigte sich,
dass andere Aspekte wie der Aufbau einer Beziehung unter Teilnehmenden wie zu Fort-
bildner*innen und ein intensiver Austausch innerhalb einer Videokonferenz nur bedingt
funktionieren. Hier stellt sich in der weiteren Planung die Frage, inwiefern digitale For-
mate mit Prasenzveranstaltungen verkniipft werden kénnen, um auf die unterschiedli-
chen Bedarfe der jeweiligen Thematik reagieren zu kénnen. So konnten Workshops bei-
spielsweise mit Flipped Learning Elementen vorbereitet werden, indem die theoretischen
Impulse in die eigenstdndige Vorbereitung verlagert und die Priasenzveranstaltungen
starker fiir den gemeinsamen Austausch, Phasen des Ausprobierens und der Anwendung
genutzt werden. Die Moglichkeit der niedrigschwelligen Vernetzung der Teilnehmenden
untereinander im digitalen Raum kdénnten zusatzliche Chancen des Peer Learnings und
der Vernetzung liber Schulgrenzen hinweg bieten.

Insgesamt zeigt sich, dass gefundene Wege der digitalen Gestaltung auch nach der Pande-
mie weitergegangen werden sollten, da hier vielfaltige Chancen zu finden sind.

5 Insgesamt nannten ein sehr grofder Teil der Teilnehmenden der beiden Workshops die
leichtere Zuganglichkeit, wegfallende Anfahrtswege und die bessere Vereinbarkeit mit
Care-Aufgaben als Vorteile der Umsetzung als Online-Workshop im Vergleich zu Prasenz-
angeboten.
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Der verdeckte Megatrend? — Bildungshistorische
Reflexionen zur fortschreitenden Digitalisierung als
Treiber von Standardisierungstendenzen

Abstract

Die Autor*innen dieses Beitrages argumentieren, dass Schulgeschichte zu einem erheblichen Teil
als eine Geschichte von Standardisierung gelesen werden kann, wobei diese Tendenzen zu unter-
schiedlichen Zeiten divergierend gerahmt und benannt wurden. Um diese Perspektive auszufiih-
ren, zu illustrieren sowie zu begriinden, betrachtet dieser Beitrag die historische Genese von Zif-
fernnoten sowie Kompetenzen und rahmt diese exemplarischen Beispiele aus dem Blickwinkel
des Neo-Institutionalismus. Basierend auf diesen beobachtbaren und sich stetig fortfiihrenden
Entwicklungen, deutet dieser Beitrag mogliche zukiinftige Effekte von Digitalisierung an und deu-
tet auf potenziell unintendierte Konsequenzen ebendieser hin. Vor diesem Hintergrund ergibt
sich ein neuer Blickwinkel, von dem aus auf die - als Reaktion auf die COVID-19-Pandemie initi-
ierten - Digitalisierungsbemiihungen jiingerer Vergangenheit geschaut werden kann.

This article argues that the history of schools and schooling can, to a significant degree, also be
read and understood as a history of standardization. However, these tendencies have been framed
and named divergently in different times. In order to illustrate and argue for this kind of framing,
this text analyses the historical developments around two key concepts of schools: grades and
competences. These two will also be theorized from a neo-institutional perspective. Taking these
standardization tendencies as a starting point, this article hints at possible effects of digitalization
and illustrates potential unintended consequences. From this point of view, a new perspective on
- during the COVID-19 pandemic initiated - digitalization efforts.

Schlagworter:

Digitalisierung, Standardisierung, Okonomisierung, big data, historische Bildungsforschung
digitalization, standardization, economization, big data, history of education

|. Einleitung

Im Marz 2020 erfasste die COVID-19-Pandemie Deutschland mit voller Harte und stellte
Staat, Wirtschaft und Biirger*innen vor eine Reihe von Herausforderungen. Um die Aus-
breitung der Pandemie zu verlangsamen, traten umfangreiche Regelungen zur Beschran-
kung sozialer Kontakte in Kraft. Vor allem Orte, an denen gréf3ere Menschenmengen zu-
sammenkommen, wurden als pandemieforderlich eingestuft, die es zu reglementieren
und ggf. (temporar) zu schliefien galt. Dies hatte und hat tiefgreifende Auswirkungen auf
die Bereiche Bildung und Erziehung, da der schulische Prasenzunterricht stark einge-
schrankt wurde und zeitweise zum Erliegen kam. Doch gerade Einrichtungen des Bil-
dungssystems sind eng an raumliche Arrangements gebunden - das Schulgebdude gilt als
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integraler Bestandteil der ,grammar of schooling” (vgl. Tyack & Tobin 1994). Innerhalb
kiirzester Zeit mussten Schulen und Schuladministrationen andere Modi finden, um die
Beschulung von Kindern und Jugendlichen auch ohne diesen zentralen, physischen Ort zu
gewahrleisten. Mit Ausnahme des Elementarbereiches entschied sich die tiberwiltigende
Mehrheit aller Schulen fiir die Nutzung von Onlineformaten, um den Unterricht im virtu-
ellen Raum fortzusetzen. In der Folge wurden digitale Plattformen aufgesetzt und Soft-
sowie Hardware erworben, um Schiiler*innen und Lehrer*innen fiir den digitalen Unter-
richt zu befahigen.

Die COVID-19-Pandemie lasst sich als ein disruptives Ereignis lesen, das einen Digi-
talisierungsschub in verschiedensten gesellschaftlichen Bereichen einleitete. Disruptive
Ereignisse sind zumeist extern erzwungene, spontan auftretende und damit sprunghafte
Entwicklungen, die Moglichkeitsfenster (engl. window of opportunity) erdffnen. Diese
Moglichkeitsfenster konnen von verschiedenen Akteur*innen genutzt werden (vgl. Tyre
& Orlikowski, 1994: S. 113). Sie konnen bestehende Trends verstdarken, abschwachen
oder sogar neue Trends entstehen lassen. Zu welchen Konsequenzen die durch die Pan-
demie katalysierte Digitalisierung von Schulen fiihren wird, ist bislang noch kaum abzu-
sehen. Sie wird vielfach als Chance, aber auch als mégliches Risiko wahrgenommen.

Dieser Beitrag erganzt die aktuelle Debatte liber die moglichen Folgen weiter zu-
nehmender Digitalisierung durch eine bildungshistorische Einordnung der rezenten Ent-
wicklung in den langfristigen Trend der Standardisierung von Schulsystemen. Das Ziel
dieses Aufsatzes ist es auf der Grundlage bisheriger Erkenntnisse einzuschatzen, wie sich
der rasante Digitalisierungsschub hinsichtlich der Standardisierungstendenzen von
Schule verhalten wird. Bei diesen Tendenzen handelt es sich um Prozesse, welche die Ent-
stehung und Entwicklung von Schulen bereits seit frithsten Tagen begleitet haben. Dieser
Beitrag argumentiert, dass sich dies besonders in der breitflachigen Adaption von hierar-
chischen Ziffernnoten sowie der Ausformulierung schulischer Kompetenzen als ein zent-
rales Charakteristikum von Schule zeigt. Diese historisch beobachtbaren Evidenzen - in
Form von erfolgreich etablierten Instrumenten und Initiativen! - dieser Entwicklungen
werden in Abschnitt 2 prasentiert und durch neo-institutionalistische Uberlegungen the-
oretisch gerahmt. Vor diesem Hintergrund wird Digitalisierung im dritten Abschnitt als
ein Faktor reflektiert, der das Potenzial besitzt, Standardisierungs-, Vergleichbarkeits-
(vgl. Cowen 2021) und Okonomisierungslogiken? (vgl. Grigat 2012) weiter zu perpetuie-
ren. Der Beitrag endet mit einem Uberblick der zentralen Ergebnisse sowie einem Aus-
blick auf zukiinftig relevante Themen und Fragestellungen fiir Forscher*innen und Prak-
tiker*innen.

1 Erfolgreich bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die jeweilige Neuerung sich langfristig
(vgl. Taleb 2018) im Bereich Schule etablieren konnte und an unterschiedlichen Standorten
realisiert wurde.

2 Diese Gleichsetzung einer Rationalititslogik mit der Idee der Okonomisierung kann, zumin-

dest im Bildungsbereich, auch damit begriindet werden, dass schulische Inhalte sowie die
Testung ebendieser zunehmend ihren Weg aus den Schulen in Richtung supranationaler
und 6konomisch motivierter Institutionen (bspw. der OECD) gefunden haben (vgl. Biirgi
2017). Dieser Aspekt wird in Abschnitt 2.3.weitergehend diskutiert.
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2. Geschichte der Schule, Geschichte der Standardisierung?

Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene haben seit Anbeginn der Zeit - in unterschied-
lichen Konstellationen und Institutionen sowie mit alternierenden Anspriichen und Zie-
len - von anderen gelernt. Die Idee der 6ffentlichen und verpflichtenden Schule hingegen
kann fiir den deutschen bzw. damals preufdischen Kontext auf das Jahr 1717 datiert wer-
den und ist damit verhaltnismafdig jung. Das Aufkommen und die Popularisierung von
Schule werden hiufig mit der gesellschaftlichen Offnung der Institution fiir breitere
Schichten der Gesellschaft, im Sinne des damals aufkommenden meritokratischen Ideals,
erklart (vgl. Horlacher, 2011: S. 40/41). Wahrend heutzutage vergleichsweise klare Vor-
stellungen dartiber bestehen, was eine richtige? Schule ausmacht, kann historisch argu-
mentiert werden, dass viele dieser Vorstellungen erst entwickelt werden und sich gegen
konkurrierende Ideen durchsetzen mussten. Betrachtet man die ersten 6ffentlichen Schu-
len, so kann konstatiert werden, dass heutzutage selbstverstandliche Konzepte - Curri-
cula, altershomogene Lerngruppen, Noten, Abschlusstest oder Kompetenzen - damals
bestenfalls Neuland waren (vgl. Caruso 2010; Scholz & Reh 2016).

Im Folgenden werden die Herkunft, Geschichte und Entwicklung bzw. Verbreitung
von zwei zentralen Bausteinen einer (aus heutiger Perspektive) richtigen Schule naher
betrachtet: die vergleichsweise alte Idee der Ziffernnote sowie das in den 1960er-Jahren
erdachte Konzept der Kompetenzen. Sie stehen exemplarisch flir Standardisierungsbemii-
hungen im schulischen Kontext, wobei die Entwicklung von Noten und die Ausformulie-
rung von zu erlernenden Kompetenzen als spezifische Quantifizierungspraktiken, welche
die Vergleichbarkeit von Lernerfolgen und die Vereinheitlichung von Lernerwartungen
ermoglichen, gelesen werden kdénnen. Sie spielen daher eine herausragende Rolle in der
Standardisierung, Normierung und Universalisierung von Schulen. Der an diesen Beispie-
len exemplarisch dargestellte Trend wird anschlief3end mit Riickbezug auf die Theorie-
linie des Neo-Institutionalismus gerahmt.

2.1 Benotung, Ziffernnoten und Zeugnisse

Wahrend Beurteilung, Bewertung und im weitesten Sinne Feedback Lehr- und Lernpro-
zesse seit jeher begleitet haben, ist die Idee der Ziffernnote ein vergleichsweises junges
Konzept, dessen Ursprung im 18. Jahrhundert liegt. Vor der Entwicklung und Verbreitung
von Ziffernnoten waren Zeugnisse beinahe ausschliefilich Benefizienzeugnisse?, die in

3 Tyack und Tobin (1994) argumentieren, dass ausgewahlte Aspekte von Schule weitgehend
als unumstofllich und zentral fiir die Institution gesehen werden - die sogenannte
»grammar of schooling, wobei diese sich weniger funktionalistisch begriinden, als dass sie
Vorstellungen iiber und Erwartungen an die Institution bedienen. In Anlehnung an Tyack
und Tobin verwenden wir daher den Ausdruck der richtigen Schule nicht als normativen
Imperativ, sondern referenzieren damit auf die langfristig etablierten sowie artikulierten
Erwartung an Schule, die sogenannte grammar of schooling.

4 Wie der Name bereits suggeriert, wurden Benefizienzeugnisse beinahe ausschlief3lich ar-
men und/oder bediirftigen Schiilern/Studenten ausgestellt. In diesen Zeugnissen wurden
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Form eines Volltextes Partei fiir den beurteilten Schiiler> oder Studenten ergriffen (vgl.
Urabe, 2009: S. 25). Die Rolle, Form und Bedeutung von Beurteilung sowie Benotung ver-
anderte sich fiir den deutschsprachigen Kontext im 18. Jahrhundert, als Jesuitenschulen
das effizienzsteigernde Potenzial von Ziffernnoten erkannten und diese in ihren Einrich-
tungen - damals noch mit lateinischer Bezeichnung, allerdings schon mit einer Sechstei-
lung versehen (vgl. Schneider, 1989: 8) - zum Einsatz brachten. Dabei erfiillten Ziffernno-
ten eine doppelte Funktion: Aufgrund ihrer standardisierenden Wirkung, erméglichten
sie, dass Schiiler dieser Schulen zwischen verschiedenen Einrichtungen wechselten und
so ihren Lebensmittelpunkt verdandern konnten, ohne ihre Schul- bzw. Studienlaufbahn
zu unterbrechen® (vgl. Breitschuh, 1991: S. 508/509). Abseits der Flexibilisierung der ge-
samten Organisation sowie dem mdglichen Austausch einzelner Akteure, verfolgte die
Einfiihrung der Ziffernnote allerdings noch eine weitere Absicht, die sich primar im tagli-
chen Gebrauch manifestierte. So argumentiert Urabe (vgl. 2009: S. 29), dass Schiiler durch
Noten zu Wetteifer und Ehrgeiz motiviert werden sollten, wobei beiden ebenso eine Kon-
trollfunktion inne lage. Die Aspekte des Ehrgeizes sowie des Wettbewerbs werden unter-
strichen durch den Umstand, dass Aufstiege, bspw. in eine hohere Klassenstufe, an Prii-
fungen gekoppelt wurden und sich dadurch Hierarchien innerhalb einzelner Schulen her-
auskristallisierten. Noten sowie die 6ffentliche Proklamation ebendieser dienten seit Be-
ginn ihrer Einfiihrung als Belohnung bzw. Ansporn, etablierten Hierarchien und resultie-
ren ebenso in der potenziellen Aussonderung von als akademisch zu schwach und/oder
untugendhaften wahrgenommenen Schiilern (vgl. Keck, 1991: S. 69). Damit kann festge-
halten werden, dass Ziffernnoten in ihren beiden Stof3richtungen - vermittelnd zwischen
den einzelnen Teilen der Institution, wie auch nach innen wirkend - Funktionen erfiillten,
die aus heutiger Sicht als Streamlining sowie offen artikulierter Wettbewerb betitelt wer-
den kénnten und gédngige Praxis in wirtschaftlich ausgerichteten Organisationen darstel-
len. Diese Wettbewerbsorientierung spiegelt sich auch in den proklamierten Zielen des
Jesuitenordens wider, da die oben beschriebenen Mafdnahmen den Zweck verfolgten, eine
geistliche und weltliche Elite zu formen (vgl. Breitschuh 1991), die die Anliegen, Ziele und
Projekte des Ordens effektiv realisieren konnte. Zu diesem Zweck entwickelte der Orden

sowohl die akademische Qualitat wie auch die charakterlichen Tugenden der Person darge-
legt. Die Anfertigung von Zeugnissen geschah haufig, um geeigneten Personen Mdglichkei-
ten zu eroffnen, ihr Studium - bspw. durch die Erlangung von Stipendien - trotz ihrer sozio-
0konomisch schwachen Ausgangslage fortzufiihren. Abseits dessen war das Ausstellen von
Zeugnissen eine eher uniibliche Praxis, da Bildung direkt durch den Stand sowie die verfiig-
baren sozio-6konomischen Ressourcen reglementiert wurde (vgl. Urabe 2009: S. 25).

5 Da es sich hier um historische Betrachtungen handelt und Zeugnisse dieser Art quasi aus-
schliefdlich Jungen und jungen Madnnern ausgestellt wurden, wird in diesem Abschnitt auf
die geschlechtssensible Schreibweise verzichtet.

6 Obwohl Jesuitenschulen eine einheitliche Bewertungsskala etablierten, waren sie sich der
potenziellen Unvergleichbarkeit von Leistungen indirekt bewusst. Dies manifestiert sich
bspw. in der Praktik, dass die aufnehmenden Schulen die Zeugnisse zwar sichteten, sie den
Empfehlungen des Zeugnisses allerdings keinerlei Berticksichtigung in ihrer finalen Ent-
scheidung beikommen lassen mussten (vgl. Breitschuh 1991: S. 509).
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- derselben Logik folgend - weitere Standardisierungs- und Qualititsmanagementinstru-
mente, wie bspw. einheitliche Studienordnungen bzw. spater Curricula (vgl. Hamann,
1993: S. 47). Der Grof3teil dieser Instrumente fand, in teils modifizierten Formen, seinen
Weg in reguldre Schulen und avancierte dort zum festen Bestandteil.

Zusammen mit der flaichenmafdigen Ausbreitung sowie dem zunehmend ver-
pflichtenden Charakter von Schule am Ende des 18. bzw. Anfang des 19. Jahrhunderts,
setzt sich auch das Konzept der Ziffernnote durch, wobei Zeugnisse und damit auch Zif-
fernnoten fiir verschiedene soziale Strata divergierende Funktionen einnahmen. Diese
gilt es im Folgenden kurz zu prasentieren. Noten und Zeugnisse erteilten die Berechtigung
ein Studium aufzunehmen, was wiederrum im preufdischen Kontext als Bedingung galt,
um in den Staatsdienst einzutreten. Analog zu den oben skizzierten Jesuitenschulen ver-
suchte der preufdische Staat iiber Noten, Zeugnisse und weitere Standardisierungsele-
mente Staatseliten in Form von fahigen Beamten zu formen (vgl. Lundgreen 1981). Die
Notwendigkeit der Einfithrung solcher Mafdnahmen ergibt sich aus dem Umstand, dass im
Rahmen der Offnung der betreffenden Institutionen Bildung nun breiteren Schichten er-
moglicht wurde und dies einen Ansturm auf die assoziierten Institutionen nach sich zog -
die Einflihrung des Abiturs im Jahr 1788 sowie die Griindung von Schulaufsichtsbehérden
konnen daher vor dem Hintergrund der Qualitdtssicherung bei gleichzeitiger Berticksich-
tigung meritokratischer Ideale gelesen werden (vgl. Kraul, 1984: S. 24). In der Folge sollte
sich mit dem Bildungsbiirgertum eine neue Schicht herausbilden, deren sozialer, gesell-
schaftlicher und 6konomischer Status sich (zumindest anfanglich) ausschlief3lich aus ih-
ren erbrachten Leistungen heraus legitimieren sollte (vgl. Vogt & Neuhaus, 2021a; Neu-
haus, 2021: S. 121). Auch wenn diese Zeit gemeinhin als Beginn der Leistungsgesellschaft
gelesen wird, sollte ebenso bedacht werden, dass Zugangskontrollen (bspw. zu Universi-
taten) sowie die assoziierten Instrumente auch dazu genutzt wurden, um kritische Stu-
denten - bspw. im Rahmen der deutschen Demokratiebewegung - auszusondern oder
von den betreffenden Institutionen zu entfernen (vgl. Urabe, 2009: S. 38).

Wahrend der preufdische Staat Bildungsinstitutionen als Herrschafts(erhaltungs)in-
strumente nutzte, wird die angedeutete Kontrollfunktion bei einem Blick auf die Volks-
schulen noch einmal in besonderem Mafie vergegenwartigt. Wahrend Bildung fiir einige
Schichten mit sozialem, finanziellem oder gesellschaftlichem Aufstieg verbunden war,
war die Durchsetzung der Schulpflicht fiir Volksschiiler*innen sowie deren Familien mit
enormen Kosten verbunden, da die betreffenden Familien nun auf die Arbeitskraft der
Kinder verzichten mussten - dies resultierte in haufigen Absenzen in den betreffenden
Schiiler*innengruppen (vgl. Hofmann 2021). Ebenso kam das Volksschulzeugnis ohne
weitere Berechtigungen und war daher fiir den Grof3teil der Schiilerschaft lediglich von
geringem Wert. Daher konkludiert Breitschuh (vgl. 1979: S. 53), dass der zentrale Zweck
des Volksschulzeugnisses in der Kontrolle bzw. der Durchsetzung der gesetzlichen Schul-
pflicht lag. Im Falle der nichterfiillten Schulpflicht bzw. dem Fehlen eines Zeugnisses,
wurde der entsprechenden Person sowohl eine mégliche Heirat und/oder Erbiibernahme
verwehrt (vgl. Urabe, 2009: S. 45). Diese drastischen Sanktionen erklaren anteilig die re-
ale sowie breite Durchsetzung der Schulpflicht im preufdischen Staatsgebiet um 1800.
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Im Verlauf der Schulgeschichte Deutschlands wandelte sich, je nach politischer Ge-
sinnung des Staates, die Bedeutung, die Funktion sowie die Grundlage von Benotung und
Bewertung. Wahrend diese Wandlungsprozesse zweifelsohne eine dezidiertere Betrach-
tung verdienen, genligt es in diesem Kontext darauf hinzuweisen, dass die o.g. zentralen
Absichten und Implikationen von Ziffernnoten in jeder grof3flachig realisierten Form von
Schule vorlagen bzw. vorzufinden sind. Gleichzeitig ist unbestreitbar, dass Noten einen,
vielleicht sogar den, zentralen Baustein von richtigen Schulen darstellen - eine Beobach-
tung, die sich auch durch das weltweite Vorhandensein von Noten und Benotung stiitzen
lasst. Noten als Standardisierungs- und Kontrollinstrument sind global im breitflaichigen
Einsatz und stellen somit einen zentralen Bestandteil der grammar of schooling dar.

2.2 Wie der Kalte Krieg PISA ermoglichte — Kompetenzen

Die Geschichte des Kompetenzbegriffes beginnt im Jahr 1957 als es der damaligen UdSSR
gelang ihren Satelliten Sputnik 1 in die Erdumlaufbahn zu beférdern. Im Kontext des Kal-
ten Krieges verursachte dies im westlichen Block - insbesondere bei der US- amerikani-
schen Regierung - den sogenannten Sputnikschock, der durch die vermeintliche Unterle-
genheit im Race to Space sowie, daraus abgeleitet, in anderen wissenschaftlich-techni-
schen Bereichen eine Krise der Selbstwahrnehmung verursachte. Richard Nixon prokla-
mierte als Reaktion auf die Demiitigung: ,We must constantly push forward on all fronts“
(zit. in Creagh 1957). Als eine zentrale Front im Wettbewerb der (Wirtschafts-)Systeme
wurde der Bildungsbereich ausgemacht, der, um der Kriegsmetaphorik treu zu bleiben,
von dem neueingesetzten Verantwortlichen - Navy Admiral H.G. Rickover - als first line
of defense (1959a) betitelt wurde. Als zukiinftiges Ziel des Bildungssektors wurde ausge-
geben, dass der Output an Naturwissenschaftler*innen und Forscher*innen erh6ht wer-
den miisse, um im Wettbewerb der Superméachte nicht abgehdngt zu werden (vgl. Buss,
1980: S. 339). Die Bildungsplaner*innen um Admiral Rickover hatten dabei tiefgreifende
Umstrukturierungen im Blick, um sowohl die Quantitit von zukiinftigen Schulabgan-
ger*innen zu erh6hen wie auch die Qualitat ebendieser konstant zu halten. Dazu das fol-
gende Zitat von Rickover (1959b: S. 248):

It would be best to set up a private agency, a Council of Scholars, financed by our colleges

and universities [...]. This council would set a national standard for the high school diploma,

as well as for the scholastic competence of teachers. High schools accepting this standard

would receive official accreditation, somewhat in the order of the accreditation given medi-
cal schools and hospitals.

Die von Admiral Rickover vorgeschlagenen Maf3nahmen perpetuieren alle eine standar-
disierende, rationalisierende und auf Output getrimmte Logik, die in verschiedenen Be-
reichen (bspw. der Medizin, dem Militar, aber auch der Wirtschaft) vorgefunden werden
kann. Um diese Logik auch im Bildungssektor zu etablieren, versuchten die Bildungspla-
ner*innen monetare Anreize zu setzen, um so Schulen mehr Mittel zur Verfligung zu stel-
len. Ahnlich wie in Deutschland, fillt Bildung in den USA in den Zustindigkeitsbereich der
Bundeslander bzw. Bundestaaten und das Team um Rickover hatte keinerlei Moglichkei-
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ten, die Verwendung der Ressourcen zu steuern. De facto nutzen die Schulen den finanzi-
ellen Segen, um Investitionen nach eigenen Vorstellungen zu tatigen (vgl. Tréhler 2016),
was wiederum zu einem Umdenken seitens der nationalen Bildungsplaner*innen fiihrte.
In der Folge wurden Instrumente und Verfahren entwickelt, die die Beweislast umkehren
sollten, indem monetare Ressourcen lediglich zur Verfligung gestellt wurden, wenn Schii-
ler*innenergebnisse in standardisierten Vergleichstests bewiesen, dass Schulen dem in-
tendierten Auftrag nachgekommen waren. Diese auf den ersten Blick unscheinbare Um-
kehr der Geschehnisse stellt eine massive Verdnderung dar, da Schulen damit nicht langer
als inputorientierte Projekte begriffen, sondern zu Output-orientierten Systemen umge-
staltet worden sind. Damit einhergehend verandert sich die Legitimationslogik des Berei-
ches Schule, da fortan Investitionen geplant, verwaltet, evaluiert und optimiert werden
mussten (vgl. King, 2006: S. 175). Der 1969 durchgefiihrte erste Durchgang dieser stan-
dardisierten Vergleichstests fand ,allerdings noch auf freiwilliger Basis [statt]; die in die-
sem Zusammenhang entwickelten Testinstrumente wurden spater zur Grundlage von
PISA" (Trohler, 2016: S. 102/103). Um die globale Ausbreitung dieses Testverfahrens so-
wie der anhangigen Logik nachzeichnen zu kdnnen, muss ein Blick auf zentrale Bildungs-
bzw. Wirtschaftsorganisationen sowie die Einflussnahme der USA auf ebendiese gewor-
fen werden.

Ab dem Jahr 1983 wuchs der Druck der US-amerikanischen Delegation auf die
OECD, mit dem Ziel die im Rahmen der Vergleichstests entwickelten Formate zum globa-
len Standard zu erheben. Anfanglich fokussierten die Bemiihungen der amerikanischen
Diplomaten auf eine der OECD assoziierten Institution, dem Center for Education Innova-
tion and Research (CERI), denn ,[li]ber das CERI sollte also die globale Reformation der
nationalen Bildungswesen nach dem Vorbild der US-amerikanischen Bildungspolitik er-
folgen [...]“ und ,kurze Zeit spater folgte dann, derselben Logik verpflichtet, PISA“ (beide
Trohler, 2016: S. 103). Indem seitens der OECD/CERI der PISA-Test global an Bedeutung
gewann und damit einen Anreiz fiir nationale Regierungen darstellte, ihre Bildungspoli-
tik(en) zu verandern (vgl. Martens/Niemann 2013), gelang es den U.S.-amerikanischen
Bildungsplaner*innen sozusagen iiber Umwege das globale Bildungssystem Richtung
Outputorientierung und resultatorientierter Verfahren (vgl. Eide 1990: S. 34) umzu-
bauen. Biirgi und Trohler (2017: S. 78) halten zusammenfassend fest: ,,Ends and perfor-
mance (outputs) and their actual relation can be monitored and, with this, the plans (or
models) permanently controlled”.

Die tber die OECD7 bzw. PISA perpetuierte Logik fand seinen Niederschlag in
Deutschland als Resultat des sogenannten PISA-Schocks, infolgedessen historisch ge-

7 Die institutionelle Verbandelung der Bereiche Wirtschaft und Bildung kann durch den ver-
muteten Zusammenhang von ausgeweiteten Bildungsbemiihungen und wirtschaftlichem
Aufschwung/Wachstum gelesen werden. Allerdings existieren auch kritische Gegenstim-
men, die den Zusammenhang andersherum deuten, wie das nachstehende Zitat deutlich
macht: ,But we have evidence that collectively society doesn’t advance with organized ed-
ucation, rather the reverse: the level of (formal) education in a country is the result of
wealth” (Taleb 2018: 165).
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wachsene Strukturen, Lehrplane und (Bildungs-)Ziele verworfen und auf die neuen Stan-
dards hin ausgerichtet wurden. Zentrale Verdnderungen spiegeln die Historie der Kom-
petenzorientierung wider, wenn das selbsterklarte Ziel bzw. das zentrale Anliegen kom-
petenzorientierten Unterrichts darin besteht, aus gegebenen Ausgangsbedingungen ,,Pro-
dukte” entstehen zu lassen (Parchmann, 2013: S. 32). Noch deutlicher formulieren es
Klieme und Rakoczy (vgl. 2008: 225), die (fach-)didaktisches Handeln als Input-Prozess-
Output Schema konzeptualisieren und ,damit das Handeln von Lehrern - wie auch die
Absichten und Ziele von [in diesem Fall] Fachdidaktiken - darauf reduzierten, die Effizi-
enz innerhalb ebendieser Phasen zu erhohen” (Vogt & Neuhaus 2021b: S. 118). Diese vom
amerikanischen Militar eingefiihrten sowie von PISA perpetuierte Logiken manifestieren
sich ebenso im 6ffentlichen Diskurs dartiiber, was als erfolgreiche Bildung begriffen und
diskutiert wird (vgl. Ritter 2021: S. 107).

2.3 Globale, schulische Standardisierungsbemiihungen — Der Versuch einer neo-insti-
tutionellen Rahmung

Wie am Beispiel von Noten und Kompetenzen gezeigt wurde, sind Standardisierungspro-
zesse schon lange ein fester Bestandteil der Entwicklung des modernen Bildungssystems.
Es handelt sich hierbei nicht blofd um einzelne oder zufallige Entwicklungen, sondern
diese sind vielmehr als Ausdruck eines allgemeinen Megatrends - der Standardisierung
und Rationalisierung von Schule - zu lesen. Im 18. Jahrhundert gab es noch kein einheit-
liches Verstandnis, was unter Schule zu verstehen sei, was dort von wem vermittelt wer-
den solle, wer unterrichtet werden miisse oder wie Inhalte zu vermitteln und Lernerfolge
zu Uberprifen seien. Doch wenn man die globale Bildungsentwicklung der letzten 200
Jahre betrachtet, erkennt man nicht nur die sukzessive Herausbildung eines relativ ver-
einheitlichten und universalisierten Modells von Schule, sondern auch dessen weltweite
Durchsetzung (vgl. Adick 2003)8. Nahezu tiberall auf der Welt finden sich inzwischen ra-
tional organisierte, staatlich kontrollierte und formalisierte Schulstrukturen (vgl. Meyer
& Ramirez 2000). Zudem kam es weltweit zu einer umfangreichen Bildungsexpansion, die
mit einem beachtlichen Anstieg der Schulbesuchsquoten einherging (vgl. Meyer et al.
1977; vgl. Meyer et al. 1992). Das moderne Bildungssystem avancierte zu einer globalen
Institution mit enormer Legitimitat, die sich vor allem in der zweiten Halfte des 20. Jahr-
hunderts weltweit verbreitete. Dies hat zur Folge, dass nicht nur landerspezifisch, son-
dern auch landeriibergreifend grof3e Strukturahnlichkeiten zwischen den formalen Aus-
bildungsgangen und Bildungseinrichtungen entstanden sind. Sowohl Struktur, Beteili-
gung, Ziele als auch Inhalte sind in den verschiedenen nationalen Bildungssystemen der
modernen Weltgesellschaft formal dufderst dhnlich. Es gibt heutzutage fast tiberall mehr-
stufig gegliederte Ausbildungssysteme mit standardisierten Ausbildungsverldaufen und
Abschliissen. Kurzum: Wir leben in einer einheitlich verschulten Welt (vgl. Baker 2014).

8 Fiir eine Ubersicht zur Universalisierungsforschung in Bezug auf Schule siehe Adick (2008).
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Expansionsdynamiken, auch die des Schulmodells, beruhen wesentlich auf Standar-
disierung bzw. gehen mit diesen einher. Die Angleichung von formalen Organisationen
wird seitens der Forschung vornehmlich durch folgende Mechanismen erklart: Zwang,
Nachahmung sowie normativer Druck (vgl. DiMaggio & Powell 1983). Allerdings sind
auch diese Mechanismen auf giinstige kulturelle Bedingungen angewiesen. Denn um sich
tiberhaupt von lokalspezifischen Bedingungen l6sen zu kénnen und auf andere Kontexte
libertragbar zu sein, miissen sich Praktiken in der Regel zu Strukturen und Modellen mit
einem moglichst universalen und normierten Charakter verstetigen sowie durch spezifi-
sche Kriterien unterscheidbar sein bzw. sich vergleichen lassen. Standardisierung und Ex-
pansion sind daher voraussetzungsvolle Prozesse, die auf Praktiken und Routinen zur
Herstellung von Dauerhaftigkeit, Einheitlichkeit, Normhaftigkeit bzw. Universalisierung
sowie Vergleichbarkeit basieren. Dies verweist auf die Bedeutung kulturell-diskursiver
Prozesse und Praktiken der Kategorisierung, Theoretisierung und Narration, die durch
Kommunikation kulturelle Verbindungen, generalisierende Abstraktionen, vergleiche
Kriterien und normative Erwartungen erzeugen (vgl. u. a. Heintz & Werron 2011; Stich-
weh 2008; White 2008; Strang & Meyer 1993).

Insbesondere die neo-institutionalistische Bildungsforschung hat den Aufstieg und
die Verbreitung standardisierter Bildungssysteme nach primar westlichem Vorbild in em-
pirischen Untersuchungen nachgewiesen und zugleich eine theoretische Erklarung fiir
diese Entwicklung vorgelegt, welche die kulturelle Dimension in den Mittelpunkt stellt
(vgl. Kriicken & Hasse 2005; Adick 2003). Die neo-institutionalistische Interpretationsfo-
lie fiir die Expansions- und Angleichungstendenzen weltweiter Bildungsstrukturen, -po-
litiken und -erwartungen beruht auf der makrodeterministischen Annahme, dass
(welt-)kulturelle Erwartungen lokale Praktiken und Strukturen beeinflussen (vgl. kritisch
dazu Wiseman et al. 2013). Demnach sind die Ursachen eines expansiven und standardi-
sierten Schulmodells spezifische Vorstellungen des Nutzens sowie der Form von Bildung
als Entwicklungs- und Fortschrittsfaktoren, die seit dem 18. Jahrhundert durch verschie-
dene Akteure kulturell verankert und global verbreitet wurden - ein Prozess, der als , Pa-
dagogisierung der Welt“ begriffen werden kénnte (Trohler 2021).

Die Bedeutung gesellschaftlicher Agenten, die im Namen kultureller Werte und nor-
mativer Vorstellungen agieren und vom Neo-Institutionalismus als ,rationalisierte An-
dere” (Meyer 1994) beschrieben werden?, zeigt unterdessen auch den Einfluss externer
Akteure auf Schulentwicklung. Die Standardsetzung migrierte im Verlauf der Geschichte
zunehmend aus schullokalen Arrangements in staatliche, supranationale und/

9 Rationalisierte Andere kénnen z. B. internationale Organisationen, Experten, Berater oder
Publizisten sein, die so genannt werden, weil ihre Motive und ihr Einfluss nicht primar auf
das eigene Handeln bezogen sind, sondern sie agieren vielmehr als ,desinteressierte” Ein-
heiten, die durch Beobachtungen, Beschreibungen, Evaluationen und Vergleiche bestimmte
Modelle, Kategorien und Standards erzeugen und verbreiten. Streng genommen werden sie
daher von Meyer et al. auch nicht als handelnde Akteure, sondere als Andere und Agenten
beschrieben. Vgl. dazu auch Meyer & Jepperson (2000).
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oder privatwirtschaftliche Spharen. Wie das Beispiel der Kompetenzorientierung exemp-
larisch illustrieren konnte, wird Standardisierung zwar in Schulen umgesetzt, die Stan-
dards werden allerdings andernorts entwickelt und gesetzt. Im Bereich der globalen Bil-
dungsentwicklung spielen beispielsweise die OECD, UNESCO oder die Weltbank eine ak-
tive Rolle in der Erzeugung und Durchsetzung bestimmter Strukturen, Orientierungen
und Handlungsanweisen, denn sie ,beraten nationale Institutionen in Bildungsfragen und
stellen ihnen konkrete Problemlosungsmuster zur Verfligung, die von den nationalen Akt-
euren vielfach unreflektiert ibernommen werden“ (Kriicken, 2005: S. 15). Eine wichtige
Funktion haben auch serielle Vergleichspraktiken, wie bspw. Rankings, die kulturelle Ver-
kniipfungen und leistungsspezifische Konkurrenz erzeugen und dadurch Vereinheitli-
chungsprozesse einleiten (vgl. Ringel & Werron 2020; Heintz 2016). Dies lasst sich auch
an den PISA-Rankings beobachten, durch die die Leistungsfahigkeit von Bildungssyste-
men verschiedener Liander auf der Grundlage selektiver Kriterien und hierarchisierender
Klassifikationsschemata bewertet und verglichen werden (vgl. Zindel et al. 2019). Implizit
propagieren diese Rankings allerdings stets mogliche Veranderungen der - in diesem Fall
schulischen - Gegebenheiten, wobei diese implizit artikulierten Veranderungen die Inten-
tionen der fiir das Ranking verantwortlichen Institution widerspiegeln.

Dies stellt auch eine Anschlussmoglichkeit fiir die vielfach beobachtete Okonomisie-
rung des Schulsystems dar, fiir deren Erkldarung der Neo-Institutionalismus aufgrund sei-
ner Fokussierung auf weltkulturelle Angleichungsprozesse unter Vernachladssigung kapi-
talistischer Weltmarktstrukturen eigentlich als ungeeignet gilt.1° Man kann auf seiner the-
oretischen Grundlage jedoch argumentieren, dass Schulen sowie Schulsysteme anfallig
fir externe Effizienzkritik sind, womit einer Okonomisierung in Form von Kapitalisie-
rung, Kommodifizierung und Privatisierung die Tiiren gedffnet werden (vgl. Hohne
2012). Eine grundlegende Affinitdt zu einer 6konomischen Logik besteht ohnehin durch
die kulturellen Vorstellungen, auf denen das Schulsystem beruht.

Wie am Beispiel von Noten und Kompetenzen gezeigt wurde, unterliegen schulspe-
zifische Standardisierungsprozesse einer Rationalititslogik, die sich aus Effizienzsteige-
rungsanspriichen (im Falle der Kompetenzorientierung) sowie aus Qualitdtssicherungs-
aspekten (im Fall von Noten) speisen. Zudem stellen die analysierten Standardisierungs-
bestrebungen ebenso eine Kontroll- und Reglementierungsfunktion dar. Aus neo-institu-
tionalistischer Perspektive lassen sich diese als Ausdruck von sogenannten Rationalitats-
mythen erfassen, die Identitiaten, Organisationen und Handlungen formen und bestim-
men. Es handelt sich hierbei um uberindividuelle und universalisierte Vorschriften, Mo-
delle und Skripte, die auf regelhafte Weise festlegen, welche Akteure existieren, nach wel-
chen Prinzipien diese handeln sollen, welche Ziele anzustreben sind und welche Mittel
dafiir zur Verfiigung stehen (vgl. Meyer 2010; Meyer et al. 2005). Dabei wiirden mit der
Herausbildung der okzidentalen Moderne insbesondere die abstrakten Ziele des Fort-

10 Zur Kritik an diesem blinden Fleck mit Bezug auf Okonomie, Herrschaft und Macht siehe
Adick (2003: 180ft.), die fiir deren Analyse vorschlagt, zusatzlich auch auf die marxistisch
inspirierte Welt-System-Analyse von Wallerstein (vgl. 2004) zuriickzugreifen.
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schritts und der Gerechtigkeit als die wichtigsten kollektiven Ziele des Handelns ausgege-
ben und Akteure darauf verpflichtet werden, diese Ziele so rational und effizient wie mog-
lich zu erreichen (vgl. Meyer & Rowan 1977).

Vor diesem Hintergrund entsteht und entwickelt sich das moderne Schulsystem als
zentraler Ort, der die geforderten Subjekte und das dazugehoérige Wissen erzeugt. Schule
ist eine Kernstruktur der modernen Weltgesellschaft, weil sie ,die zentralen Ziele und
Strukturen der modernen Gesellschaft reflektiert, herausbildet und integriert” (Meyer,
1996: S. 23). Da diese Ziele und Strukturen auf bestimmten kulturellen Rationalitatsvor-
stellungen beruhen, kommt es unter dem Einfluss sozialer Akteure als Agenten und Ver-
treter dieser Vorstellungen zu einer Standardisierung des Bildungssystems, die sich an
konkreten Beispielen - Zensuren und Kompetenzen, aber auch der inklusiven Bildungs-
expansion, Durchsetzung der Schulpflicht, Angleichung der Curricula usw. - manifestiert.

3. Digitalisierung und Standardisierung

Wie der vorangegangene Abschnitt zeigen konnte, nahmen und nehmen Standardisie-
rungsbemiihungen im schulischen Raum zentrale Rollen ein und haben anteilig jene Ar-
tefakte, Praktiken und Verfahrensweisen hervorgebracht, die im 21. Jahrhundert mit ei-
ner richtigen Schule assoziiert werden. Daher kann argumentiert werden, dass Standar-
disierungsbemiihungen einen beachtlichen Teil der grammar of schooling ausmachen.
Provokant kénnte sogar argumentiert werden, dass das Narrativ des Fortschritts im Be-
reich Schule sich zu einem beachtlichen Teil mit der Fortschrittsgeschichte von Standar-
disierungsbemiihungen deckt. Die Frage, die in der Folge diskutiert wird, ist, wie sich die
stetig ausweitende Digitalisierung!! zu diesem historisch beobachtbaren Megatrend ver-
halten und positionieren wird. Nimmt man die etablierten Standardisierungsbemiihun-
gen als gesetzt an, so kann angenommen werden, dass diese durch Digitalisierung weiter
verscharft werden. Vor diesem Hintergrund werden im folgenden Abschnitt Konsequen-
zen fiir verschiedene Akteur*innen reflektiert.

3.1 Mogliche Effekte fiir Schulen und Lehrer*innen

Die stetige Verlagerung von schulischen Inhalten, Informationen, Fakten, Dokumenten so-
wie Dokumentationen in den digitalen Raum erzeugt eine Bandbreite von auswertbaren
Daten. Bei genauerer Betrachtung fillt auf, dass die Anbieter von schulischen Onlineplatt-
formen sich ausschliefilich aus der Riege der privatwirtschaftlich operierenden Akteure
konstituiert. Damit haben besagte Unternehmen Zugriff auf einen potenziell unendlichen

1 Dabei geht dieser Beitrag davon aus, dass Schulen mittel- und langfristig hybride Lehr- und
Lernarrangements realisieren werden. Dies bedeutet, dass Inhalte (bspw. in modularisier-
ter Form) verstetigt zur Verfligung stehen und unabhangig von Raum und Zeit aufgerufen
und be- bzw. erarbeitet werden kénnen. Ebenso gehen wir davon aus, dass (Uber-)Priifun-
gen anteilig auf Plattformen dieser Art stattfinden werden; gleiches gilt fiir die Notation von
schuladministrativen Informationen (Noten, Fehlstunden, Empfehlungen etc.). Damit wer-
den all diese Daten gebiindelt auf einer Plattform zur Verfiigung stehen.
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Fundus von im Raum Schule generierten Daten und kénnen diese - bspw. mit Hilfe von
machine learning - auswerten. Diese Art von Auswertung konnte diverse Bereiche analy-
sieren, bspw. des Kompetenzzuwachses, der Noten(entwicklung), der Zusammensetzung
der Schiilerschaft etc. und hinsichtlich des Auftretens potenzieller Korrelationen abprii-
fen. Durch die automatisierte Analyse der entstehenden Daten kénnte eine wesentlich
umfassendere, detaillierte und personenzentrierte Version des PISA-Tests erzeugt wer-
den, wobei diese nicht mehr auf einzelne Facher/Fachbereiche begrenzt sein miisste - in
Anlehnung an Trohler (vgl. 2021) konnte dies als die datengestiitzte Padagogisierung des
Selbst verstanden werden. Zusammen mit der Artikulation von statistisch validierten
Empfehlungen hinsichtlich Unterrichtsform, -stil, -ablaufen etc. ist die Einflihrung eines
(offentlich zuganglichen) Rankings und die damit einhergehende Etablierung von Kon-
kurrenz als logische Konsequenz einer solch gearteten Analyse zu denken. Die oben skiz-
zierte Konstellation eroffnet den beteiligten Unternehmen Moglichkeiten, Einfluss -
bspw. durch Standardsetzung bzw. der Bestimmung von rankingrelevanten Inhalten - auf
den Lern- und Lebensraum Schule zu nehmen, was wiederrum als Fortsetzung des im
Rahmen der Kompetenzorientierung beobachtbaren Trends gelesen werden kénnte (vgl.
Trohler 2016; Biirgi & Trohler 2017; Biirgi 2017). Wahrend das PISA Ranking primar na-
tionale Bildungssysteme miteinander ins Verhaltnis (und damit in den Wettstreit) setzte
(vgl. Martensen & Niemann 2013), wiirde ein detaillierteres Ranking Schulen, Schiiler*in-
nen, Schulleiter*innen und Lehrer*innen miteinander vergleichen - eine Fortfiihrung der
Effizienz-, Rationalisierungs- und Wettbewerbslogik (vgl. Deetz 1992) auf allen Ebenen
des (Schul-)Systems sowie die stetige Verlagerung von schulischen Belangen in den pri-
vatwirtschaftlichen Raum. Je nach entsprechender Anreizsetzung, wiirde dies nicht- bzw.
unintendierte Konsequenzen (vgl. Acemoglu & Angrist 2001; Siebert 2002) nach sich zie-
hen'? und kann teils gravierende Folge fiir weitere gesellschaftliche, politische und/oder
soziale Projekte mit sich bringen. Dariiber hinaus wiirde ein solch gelagertes System In-
stitutionen (bspw. die Schulaufsicht), aber auch den Fiithrungsstab von Schulen (Schullei-
ter*innen) de facto obsoleszieren bzw. massiv in ihrem Tun beschneiden, da Entscheidun-
gen nun statisch valide und mit grofsen Datenmengen unterfiittert nach Effizienzgesichts-
punkten gefdllt werden kénnten. Damit wiirden Schulen effektiv in ihrer Handlungsfrei-
heit eingeschrankt werden.

Die hier skizzierten Mafdinahmen und Konsequenzen setzen allerdings voraus, dass
die involvierten Technologieunternehmen tiberhaupt Interesse artikuliert haben, Schulen
mit ihrer (vermuteten) Expertise zu verandern. Ein Blick in die Vergangenheit, genauer
gesagt ins Jahr 2000, bestatigt allerdings diese Ambitionen als Microsoft - damals noch

12 Als mogliche unintendierte Konsequenz konnte ein Kampf zwischen Schulen um besonders
gut bewertete Lehrer*innen ausbrechen (oder der Versuch des Abschiebens von besonders
schwachen Lehrer*innen), gleiches gilt fiir die zukiinftige Schiilerschaft. Der US-amerikani-
sche Vorstof3 des No Child is Left Behind (NCLB) Programmes kann exemplarisch fiir fehlge-
setzte - in diesem Fall monetare - Anreize im Bereich Schule sowie deren mdéglichen sozia-
len Konsequenzen/Folgekosten gelesen werden (vgl. Hursh 2004). Analog zu den o.g. Maf3-
nahmen operierte NCLB ebenso auf Basis von Testergebnissen und belohnte bzw. sanktio-
nierte Schulen basierend auf Schiiler*innenresultaten.
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tiber den Stellvertreter der Bill-und-Melinda-Gates-Stiftung - aktiv Empfehlungen zum
Umbau von Schulen artikulierte und diese mit knapp 1,5 Mrd. Dollar unterstiitzt hat (vgl.
Shear et al. 2008). Die damaligen Empfehlungen basierten auf analysierten Daten von
Schulen und nutzen Korrelationen zwischen Ergebnissen in Vergleichstest und Eigen-
schaften der jeweiligen Schulen - ein grobmaschiger Vorlaufer des oben skizzierten Vor-
gehens. Die umgesetzten Mafdnahmen, die Verkleinerung von Schulen bzw. die Zerschla-
gung von grofderen Schulen, zeigte allerdings keinerlei positives Ergebnis!3 (vgl. Barrow,
Claessens & Schanzenbach, 2015: S. 24/25), resultierte allerdings in enormen administ-
rativen sowie monetaren Belastungen. Dieses Beispiel soll in keinerlei Art und Weise die
wohlwollenden Absichten der genannten Stiftung in Frage stellen, sondern soll lediglich
exemplarisch darstellen, dass privatwirtschaftliche Akteure durchaus in der Vergangen-
heit Interesse an schulischen Belangen artikuliert haben. Auf Grundlage dessen kann ver-
mutet werden, dass Projekte dieser Art von Technologieunternehmen sowie deren asso-
ziierten Institutionen (Stiftungen, Tragerschaften etc.) auch zukiinftig von Interesse sein
konnten - insbesondere, wenn dafiir auch noch bessere Daten und Instrumente zur Ver-
fligung stehen.

3.1 Mogliche Effekte fiir Schulen und Lehrer*innen

Nimmt man nun die etablierten Standardisierungsinstrumente als gegeben an und denkt
diese mit den im vorangegangenen Abschnitt skizzierten analytischen Methoden zusam-
men, so kann ebenso argumentiert werden, dass diese genutzt werden kdnnten, um pra-
zisiere, individualisierte und passgenauere Lernarrangements zu kreieren. Diese konnen
bspw. aus einer Kombination von schulischen Bewertungen, aufgezeichneter Nutzungs-
dauer, zeitlicher Auseinandersetzung mit einzelnen Inhalten etc. synthetisiert werden.
Aus der Forschung zur Nutzung von social media Plattformen sowie der zum Einsatz ge-
brachten Algorithmen, ist bereits bekannt, dass auf Grundlage von vergangenem Verhal-
ten eine Reihe von Schlussfolgerungen getroffen werden kénnen, wie das nachfolgende
Zitat zum Ausdruck bringt:

[E]asily accessible digital records of behavior, [...], can be used to automatically and accu-
rately predict a range of highly sensitive personal attributes including: sexual orientation,
ethnicity, religious and political views, personality traits, intelligence, happiness, use of ad-
dictive substances, parental separation, age, and gender (Kosinski, Stillwell & Graepel 2013:
S.1).

Diese Art von correlational profiling basiert auf dem Vergleich des Individuums mit ande-
ren Individuen, die in der Vergangenheit dhnliche oder gleiche Verhaltensmuster an den
Tag gelegt haben. Durch den Abgleich werden mogliche zukiinftige Szenarien skizziert

13 Die Analyst*innen fielen dem , Gesetz der kleinen Zahlen“ (Kahneman 2012) zum Opfer, da
kleine Stichproben von zufillig auftretenden Fluktuationen und Zufallswerten stirker be-
einflusst werden als grofdere Stichproben. Positive Ausreifder in Vergleichstest haben daher
einen grofieren Einfluss auf die vermutete Performanz einer kleinen Schule, gleiches gilt
natiirlich ebenso fiir schlechte Werte. Spater stellte sich heraus, dass auch die schwachsten
Schulen kleine Schulen waren - die Bestatigung des Gesetzes der kleinen Zahlen.
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und das wiinschenswerteste - durch die Priasentation von damit korrespondierenden In-
halten - perpetuiert. Wahrend im Fall von social media das Ziel primar darin besteht die
Nutzungszeit und damit den Wert als Werbekonsumenten zu erhéhen, kénnte ein dhnli-
cher Algorithmus mit anders gelagerten Zielen dazu eingesetzt werden, um Schiiler*innen
passgenau Inhalte zu prasentieren, die sie zu einem speziellen Zeitpunkt am ehesten in-
teressieren, den potenziell grofditen Lernzuwachs generieren konnten oder Inhalte, die
noch am ehesten nachgearbeitet werden sollten.'* Wahrend diese Art der Unterrichts-
und Lernorganisation anfangs vergleichsweise sperrig sein diirfte, wird der verwendete
Algorithmus - durch die Kombination von grofden, zentralisierten Datensitzen und ma-
chine learning - stetig mitlernen und sich damit hinsichtlich seines pradiktiven Potenzials
verbessern. Mogliche Resultate waren langere Lernzeiten, erh6hte Motivation durch ge-
steigerte Passung von Lerner*innen und Inhalt sowie die Anpassung des Lernarrange-
ments und -inhaltes an den/die Lerner*in. Settings dieser Art wiirden zweifelsohne die
oben beschriebene Effizienzlogik sowie die beobachtbaren Standardisierungstendenzen
perpetuieren, wiirden allerdings in diesem engen Korridor auch Individualisierung er-
moglichen.

Natiirlich kann diese Art der algorithmisch gesteuerten Prasentation von Lerninhal-
ten auch umgangen werden, indem die Schiiler*innen selbst entscheiden welche Art von
Inhalten sie aus dem verfiigbharem Material- und Inhaltspool zu welchem Zeitpunkt be-
und erarbeiten. Beide Realisierungen deuten allerdings in die gleiche Richtung: Die Indi-
vidualisierung des Lernens hinsichtlich Themen, Fachern, Reihenfolgen, Zeit sowie des
(Lern-)Ortes, wobei die schiilergeleitete Version primar Selbststandigkeit kultivieren und
die erstgenannte Realisierung eine computergestiitzte Optimierung - im Sinne der Effi-
zienzsteigerung - darstellen wiirde. In beiden Fallen wiirde Schule sich von einem one size
fits all-Modell 16sen, bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung von verpflichtenden Standards.

4. Zusammenfassung, Limitierungen und Ausblick

Im Rahmen dieses Aufsatzes wurde argumentiert, dass das schulische Fortschrittsnarra-
tiv als die stetige Fortfiihrung von Standardisierung gelesen werden konnte. Diese Argu-
mentation wurde durch historische Beispiele sowie eine im Neo-Institutionalismus ver-
ortete theoretische Rahmung unterstiitzt. Folgt man dieser Theorielinie sowie deren An-
nahmen, so kann aus historischer Perspektive argumentiert werden, dass Standardisie-
rungsbemiihungen im Raum Schule stetig ausgeweitet worden sind. Dies gilt sowohl in
ihrer geographischen Auspriagung sowie ihrer Detailliertheit. Wahrend anfanglich ledig-
lich die Idee von Noten iibernommen worden ist, diese allerdings kaum miteinander ver-
glichen werden konnten, wurde im Rahmen der Kompetenzorientierung ein globaler,

14 Erste Realisierungen solcher Vorst6f3e lassen sich in den USA beobachten, wie bspw. in dem
New Yorker Mathematikprogramm School of One (So1), in dem Algorithmen Lerner*innen
passgenauer mit Inhalten bespielen und so den gewiinschten Kompetenzerwerb anbahnen;
ebenso existieren open access Angebote von digitalisierten Lerninhalten.
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tberpriifbarer und kleinschrittiger Vergleichsmafdstab geschaffen. Vor diesem Hinter-
grund wurden potenzielle Effekte sowie mogliche Konsequenzen von Digitalisierung re-
flektiert und mit Fallbeispielen - teils aus dem Schulsektor, teils andernorts - verkniipft.

Mochte man ein Spannungsfeld skizzieren und damit ein ganzheitlicheres Bild der
Geschehnisse zeichnen, so steht der Standardisierung zweifelsohne die Tendenz der Indi-
vidualisierung gegentiber. Diese nimmt in der historischen Genese von Schule zweifels-
ohne auch immer wieder eine zentrale Rolle ein, konnte im Rahmen dieses Artikels aller-
dings nicht diskutiert werden - eine Leerstelle, die es zukiinftig zu fiillen gilt und vor de-
ren Hintergrund Digitalisierung ebenso reflektiert werden sollte. Letztlich bleibt festzu-
halten, dass die Zukunft von Schule - besonders hinsichtlich der terra incognita der Digi-
talisierung - noch zu gestalten ist. Daher ist dieser Artikel auch als Einladung an Prakti-
ker*innen, Wissenschaftler*innen, Entscheidungstrager*innen und Lehrer*innen zu le-
sen, ihr Handeln vor dem Hintergrund der historisch beobachtbaren und stetig zuneh-
menden Tendenzen von Standardisierung zu reflektieren.
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Raphaela Porsch

Medienbildung als Aufgabe der Lehrer¥innenbildung:
Eine innovationstheoretische Perspektive

Abstract

Digitalisierung und Medienbildung zdhlen aktuell zu den meistdiskutierten Themen unter Bil-
dungsforscher*innen, -politiker*innen und Akteur*innen in der Lehrer*innenbildung und Schul-
forschung; eine Debatte, die neue Impulse durch den Distanzunterricht in der Zeit der Corona-
Pandemie erhalten hat. Doch trotz zahlreicher Begriindungen und bildungspolitischer Vorgaben
deutet sich an, dass bislang die systematische Vermittlung medienpadagogischer Kompetenzen in
der Lehrer*innenbildung flichendeckend noch nicht implementiert worden ist. Zum Verstindnis
wird im Beitrag diese Situation aus einer innovationstheoretischen Perspektive betrachtet. Dazu
wird die Aufgabe der Medienbildung in der Lehrer*innenbildung als Innovation betrachtet, um
die Frage zu beantworten, warum in Deutschland eine flichendeckende Implementation der Auf-
gabe medienpadagogische Kompetenzen in allen Phasen der Lehrer*innenbildung zu vermitteln
bislang nicht gelungen ist.

Digitalization and media education can currently be described as two of the most discussed topics
among education researchers, policy makers, teachers and teacher educators; a debate that re-
ceived new impulses from distance teaching in the time of the COVID-19 pandemic. But despite
numerous justifications and educational policy requirements, there are no indications that teach-
ing media competences in teacher training has been implemented systematically across the coun-
try. In order to get a deeper understanding, this situation is regarded as an innovation in teacher
education and looked at from the perspective of Innovation Theory. By doing this, the article tries
to answer the question why a comprehensive implementation of the task of teaching media com-
petences has not yet succeeded in all phases of teacher training in Germany.

Schlagworter:

Digitalisierung, Innovation, Lehrer*innenbildung, Medienbildung
digitalization, innovation, teacher education, media education

|. Inhalt, Akteur*innen und Kontext als Einflussfaktoren auf die Implementation
von Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung

Die fiir Deutschland administrativen bzw. bildungspolitischen Vorgaben wie das Strate-
giepapier der Kultusministerkonferenz (KMK) ,Bildung in der digitalen Welt" (2017),
welche u. a. die Grundlage fiir Studienordnungen und Modulhandbticher in der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung an den einzelnen Standorten darstellen (vgl. ausfiihrlich
1.1), geben eindeutig das Erfordernis der flichendeckenden und strukturierten Vermitt-
lung medienpadagogischer Kompetenzen an angehende Lehrkrafte und Lehrkrafte im Be-
ruf vor. Da Kompetenzen, die fiir das Unterrichten mit Informations- und Kommunikati-
onstechnologien (ICT) notwendig sind, keinen zusatzlichen oder separaten Bereich im
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Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften darstellen, sondern als Fa-
cetten bestehender Bereiche angesehen werden konnen, wird im Beitrag der Begriff , pa-
dagogische Medienkompetenzen“ verwendet. Medienpddagogische Kompetenzen wer-
den in diesem Sinne als Zusammenspiel mehrerer Teilkompetenzen verstanden, die
bspw. didaktische Kompetenz umfassen (vgl. Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2019: S. 143).
Neben dem Potenzial von individueller Férderung und lebenslangem Lernen, sind medi-
enpddagogische Kompetenzen fiir Lehrkrafte u. a. bedeutsam, damit Schiiler*innen ler-
nen, im beruflichen und privaten Kontext an einer zunehmend durch digitalisierten Me-
dien gepragten Welt teilzuhaben, Medien reflektiert einzusetzen und zu verstehen.

Die temporaren Schulschliefungen aufgrund der Corona-Pandemie 2020 und 2021
und der in der Folge notwendige Fernunterricht zeigen auf, dass ein Teil der (angehen-
den) Lehrkrafte in Deutschland nicht tiber ausreichend hohe medienpadagogische Kom-
petenzen verfiigen (Dreer & Kracke, 2021; Porsch, Reintjes, Gorich & Paulus, 2021). Und
bereits vor der Pandemie stiitzen Selbsteinschatzungen von Lehrkraften im Rahmen der
ICILS-Studie 2018 (Gerick & Eickelmann, 2020) diese Einschatzung. In allen Studien ver-
weisen die (angehenden) Lehrkrafte darauf, dass vor allem informelle Wege und selten
Angebote in der Aus- oder Fortbildung genutzt wurden, um sich medienpaddagogische
Kompetenzen anzueignen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, warum bislang
die Digitalisierung! in der Lehrer*innenbildung noch als Desiderat betrachtet werden
muss.

Nachfolgend wird die Aufgabe der Medienbildung in der Lehrer*innenbildung als
eine Innovation betrachtet und dazu aus einer innovationstheoretischen Perspektive be-
trachtet. Innovation bezeichnet grundsatzlich eine ,neuartige (padagogische) Idee, Me-
thodologie, Verfahrensweise oder Technologie“ (Schaumburg, Prasse & Blomeke, 2009:
S.596). Diese Perspektive mag verwundern, da digitale Medien fiir pddagogische Zwecke
bereits seit vielen Jahren auf dem Markt sind und man daher davon ausgehen kann, dass
die Aufgabe, sich medienpadagogische Kompetenzen anzueignen oder diese in der Aus-
und Fortbildung von (angehenden) Lehrer*innen zu vermitteln, selbstverstdndlich sein
sollte. Die skizzierte Forschungslage verweist jedoch auf den Umstand, dass flachende-
ckend eine in die padagogische Schulpraxis etablierte Nutzung von Medien von Lehrkraf-
ten in Deutschland zu diesem Zeitpunkt nicht gegeben ist. Griinde kénnen u. a. in der un-
zureichenden Aus- und Fortbildung der Paddagog*innen als auch in der digitalen Ausstat-
tung der Schulen gesehen werden.

Einige Autor*innen sehen den Erfolg einer Innovation erst dann, wenn sie ,als ,sozi-
ale Praktik’, einerseits auf die Veranderung von Aktivitdaten, Wissen und Einstellungen der
Akteure, andererseits auf die sozialen und organisationalen Strukturen, in die diese Prak-

1 Digitalisierung und Medienbildung sind zwei Begriffe, die nicht synonym sind, wobei sie
haufig in einem Zusammenhang gebraucht werden. Beide Begriffe werden bspw. in Doku-
menten der KMK und der Liander verwendet (vgl. 1.1). Unter einer Digitalisierung von Bil-
dungseinrichtungen wird allgemein der Prozess der Verdnderung von Bildung(-seinrich-
tungen) durch den regelméafdigen Einsatz digitaler Medien verstanden (u. a. in Bezug auf
Inhalte, Methoden, Ziele, Expertiseanforderungen). Medienbildung bezieht sich u. a. auf
Prozesse, die eine ,Lehr- oder Erziehungsperson [...] zum Zwecke des Lernens verwendet"
(Tulodziecki et al., 2019: S. 42).
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tiken eingebettet sind, gerichtet ist“ (Schaumburg et al., 2020: S. 596). Der damit verbun-
dene Prozess der Implementation stellt eine komplexe Aufgabe dar, die sich nicht allein
auf die Akteur*innen bezieht, sondern die Art und Komplexitit einer Innovation sowie die
Strukturen einbeziehen muss. Aus einer innovationstheoretischen Perspektive stellt sich
die Frage ,warum und unter welchen Bedingungen es gelingt, eine Innovation nachhaltig
in die Schulpraxis zu integrieren“ (ebd.). Lehrer*innenbildung ist ein wesentliches Ele-
ment fiir die erfolgreiche Professionalisierung der (zukiinftigen) Lehrer*innen und damit
der Verdnderung von Schulpraxis. Zur Strukturierung des Beitrags wird der Klassifikation
von Grasel (2010) und Jager (2004) folgend zwischen Inhalt bzw. der Innovation selbst
(1.1), den Akteur*innen wie den (angehenden) Lehrkraften und Lehrer*innenbildenden
(1.2) sowie dem System bzw. den strukturellen Bedingungen (1.3) der Lehrer*innenbil-
dung unterschieden.

[.1 Inhalt: Medienbildung

Mit Blick auf eine padagogisch-medienbezogene Praxis konnen drei Lernfelder unter-
schieden werden, die sich als Bildungs- oder Lerninhalt kennzeichnen lassen: Lernen und
Lehren mit digitalen Medien, Medienerziehung und Medienbildung (Tulodziecki et al,,
2019: S. 40 £.). Der letztgenannte Begriff wird auch als Oberbegriff fiir die verschiedenen
Teilbereiche verwendet (vgl. ebd.: S. 41). Dieser grundlegenden Klassifizierung folgend
kann Medienbildung in der Lehrer*innenbildung in der Aus- und Fortbildung die Aufgabe
besitzen, dass (angehende) Lehrkrafte Kompetenzen in diesen drei Lernfeldern erwerben
(ausfiihrlich vgl. ebd.). Um das Ziel einer Implementation dieser Aufgabe im Rahmen der
Lehrer*innenbildung in allen drei Phasen realisieren zu kénnen, stellen sich zwei Kern-
fragen: Was sollen Lehrkrdfte im Bereich Medienbildung kénnen? Wie konnen (angehende)
Lehrkrdfte im Bereich Medienbildung umfassend professionalisiert werden? Um sich dem
Inhalt bzw. dem Gegenstand in der Aus- und Fortbildung von Lehrkraften im Bereich Me-
dienbildung weiter zu ndhern, sind unterschiedliche Quellen heranzuziehen. Nachfolgend
werden administrative Vorgaben fiir die Lehrer*innenbildung in Deutschland seitens der
KMK mit Blick auf diese Fragen zusammenfassend betrachtet und anschlieRend ein Uber-
blick in Forschungsthemen aus dem Bereich der Medienbildung gegeben.

Insgesamt vier Dokumente enthalten Vorgaben, die sich auf Digitalisierung und/
oder die Aufgabe Medienbildung in der Lehrer*innenbildung beziehen: Das Strategiepa-
pier der KMK ,Bildung in der digitalen Welt" (2017), die ,,Empfehlungen zur Digitalisie-
rung in der Hochschullehre” der KMK (2019a), die jeweils aktuelle Fassungen der ,Stan-
dards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK, 2019b) sowie ,Landerge-
meinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung” (KMK, 2019c).

Im Strategiepapier der KMK ,Bildung in der digitalen Welt" (2017) wird die Umset-
zung in allen drei Phasen der Lehrer*innenbildung als Notwendigkeit erachtet und als
»Querschnittsaufgabe“ bezeichnet (ebd.: S. 28). Betont wird, dass Lehrkrifte selbst tiber
»2allgemeine Medienkompetenz” (ebd.: S. 24) verfiigen miissen. Ziel von Qualifizierungs-
mafdnahmen ist, dass, Lehrkrafte digitale Medien in ihrem jeweiligen Fachunterricht pro-
fessionell und didaktisch sinnvoll nutzen sowie gemafs dem Bildungs- und Erziehungsauf-
trag inhaltlich reflektieren kénnen“ (ebd.: S. 25). In Bezug auf die erste Phase wird betont,



Porsch, Medienbildung als Aufgabe der Lehrer*innenbildung 256

dass Medienbildung ,als integrale Aufgabe der Ausbildung in den Unterrichtsfachern so-
wie den Bildungswissenschaften verstanden und iiber alle Phasen der Lehrerbildung hin-
weg aufgebaut und stetig aktualisiert werden“ (KMK, 2017: S. 25) sollte. Konkreter heifst
es: ,Der Aufbau medialer und medienpaddagogischer Kompetenzen ist Aufgabe der Fach-
didaktiken, der Fachwissenschaften und der Bildungswissenschaften (ebd.). Entspre-
chend folgen im Strategiepapier Kompetenzziele fiir die Lehrer*innenbildung, die sich
beispielsweise auf die didaktische Nutzung von Medien fiir das Lernen und Lehren oder
medienerzieherische Aspekte beziehen. Fiir die Lehrenden an den Hochschulen wird be-
tont, dass sie eine Unterstiitzung in der Professionalisierung als auch die notwendige Aus-
stattung erhalten sollten (vgl. ebd.: S. 51 f.). Zur Realisierung der Querschnittsaufgabe
zwischen und innerhalb der Phasen bedarf es einer Zusammenarbeit sowie einem Trans-
fer in Ausbildungs- und Priifungsordnungen bzw. weitere bundeslandspezifische wie uni-
versitdre Curricula (u. a. Modulbeschreibungen). Die Herausforderungen oder Gelingens-
bedingungen fiir die damit notwendigen interdisziplindaren und -institutionellen Koope-
rationen werden jedoch nicht thematisiert.

Die ,Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hochschullehre“ der KMK (2019a) ad-
ressieren die Hochschullehre fiir Studierende aller Studiengange, gehen jedoch an einer
Stelle explizit auf die Lehrer*innenbildung ein:

Im Rahmen ihres Studiums sind die angehenden Lehrerinnen und Lehrer optimal dafiir aus-

zubilden, digitale Kompetenz in die Schulbildung zu integrieren. Den Lehrkrafte ausbilden-

den Hochschulen kommt in der ersten Ausbildungsphase und in der wissenschaftsbasierten

Lehrkraftefort- und -weiterbildung eine Schliisselrolle zu. Die Lander haben ein herausge-

hobenes Interesse an einer Lehrkraftebildung fiir die digitale Welt und werden fiir die Wei-

terentwicklung des Lehrkraftestudiums Anreize fiir notwendige Verdnderungsprozesse

schaffen, etwa auch im Rahmen der zweiten Phase der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung.
(ebd.: S. 6).

Schliefdlich sind als administrative Vorgabe vom Bund im Bereich der Lehrer*innenbil-
dung die ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften“ (KMK, 2019b) be-
deutsam. Bereits in ihrer ersten Fassung von 2004 (KMK, 2004) wird die Vermittlung zur
Verwendung digitaler Medien durch (angehende) Lehrkrifte im Rahmen der vier Aufga-
ben- bzw. Kompetenzbereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren bertick-
sichtigt. Die aktuell dritte Fassung von 2019 stellt daher lediglich eine Erweiterung dar.
Konkret sollen Lehrkrafte Kompetenzen zum ,Lernen mit und iiber Medien; [den] Um-
gang mit digitalen und analogen Medien unter konzeptionellen, didaktischen und prakti-
schen Aspekten sowie [die] kritische Reflexion aus technologischer, gesellschaftlicher
und anwendungsbezogener Perspektive“ (KMK, 2019b: S. 5) erwerben. Fiir die Lehrer*in-
nenbildung wird empfohlen, diese Inhalte durch ,die Erprobung und den Einsatz unter-
schiedlicher Arbeits- und Lernmethoden und Medien in Universitat, Vorbereitungsdienst
und Schule” (ebd.: S. 6) zu fordern. Ohne an dieser Stelle eine umfassende Analyse der
Standards vorzulegen, wird deutlich, dass sowohl das Strategiepapier der KMK (2017) als
auch die ,Standards fiir die Lehrerbildung” (KMK, 2019b) die Vermittlung medienpada-
gogischer Kompetenz in allen drei Phasen der Ausbildung verorten.

Neben den Vorgaben fiir die Aus- und Weiterbildung im Bereich ,Bildungswissen-
schaften” ist fiir die curriculare Ausgestaltung das 2016 erstmals von der KMK vorgelegte
Dokument ,Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
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und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung” (KMK, 2019c) relevant. Begriindet wird die
Neufassung mit,gesellschaftlicher und technischer Entwicklungen, wie Inklusion und Di-
gitalisierung” (ebd.: S. 3). Zur Anwendung digitaler Medien werden fiir die einzelnen Fa-
cher inhaltliche Vorgaben spezifiziert, die auch den Bereich ,Digitalisierung” betreffen.
Zudem werden ebenfalls fachspezifisch Kompetenzanforderungen (,Fachspezifisches
Kompetenzprofil“) an die zukiinftigen Lehrkrafte formuliert, die ebenso medienpadago-
gische bzw. -digitale Kompetenzen umfassen. Ein Beispiel fiir den Facherkomplex , Arbeit,
Technik, Wirtschaft” lautet: Die Studienabsolvent*innen
sind in der Lage, Entwicklungen im Bereich Digitalisierung aus fachlicher und fachdidakti-
scher Sicht angemessen zu rezipieren sowie Moglichkeiten und Grenzen der Digitalisierung
kritisch zu reflektieren. Sie konnen die daraus gewonnenen Erkenntnisse in fachdidakti-
schen Kontexten nutzen sowie in die Weiterentwicklung unterrichtlicher und curricularer
Konzepte einbringen. Sie sind sensibilisiert fiir die Chancen digitaler Lernmedien hinsicht-

lich Barrierefreiheit und nutzen digitale Medien auch zur Differenzierung und individuellen
Forderung im Unterricht (ebd.: S. 12).

Deutlich wird an allen Beschreibungen, dass Ruickgriff auf die Kompetenzbereiche mit den
jeweiligen Teilkompetenzen genommen wurde, die im Strategiepapier ,Bildung in der di-
gitalen Welt" (KMK, 2017) aufgefiihrt sind. Trotzdem darf vermutet werden, dass diese
Beschreibungen aus Sicht der Facher noch ausdifferenziert und erganzt werden kénnten,
da sie im Bereich der Kompetenzanforderungen relativ fachunspezifisch bleiben, wie das
gewahlte Beispiel zeigt.

Seitvielen Jahren werden stetig Forschungsarbeiten im Bereich Medienbildung vor-
gelegt, die sowohl empirische als auch konzeptuelle Arbeiten zum Lernen und Lehren mit
digitalen Medien in verschiedenen Bildungsinstitutionen umfassen (vgl. z. B. Kaspar, Be-
cker-Mrotzek, Hofhues, Konig & Schmeinck, 2020). Zahlreiche jiingere Arbeiten zur digi-
talen Bildung legen ihren Schwerpunkt jedoch weniger auf die Frage, was und wie mithilfe
digitaler Medien gelernt und gelehrt werden soll, sondern beziehen sich auf die Frage,
welche professionellen Kompetenzen und welches Wissen Lehrkrafte im Zusammenhang
mit digitalen Medien fiir pidagogische Aufgaben erwerben sollten (Uberblick in Brand-
hofer, 2020; Irion, Ruber, Taust & Ostertag, 2020). Schlief3lich ist zur Frage Was soll ge-
lernt (und schliefslich gelehrt) werden? die Erwartung der Strategie zur ,Bildung in der
digitalen Welt” (KMK, 2017) zu berticksichtigen, dass Medienbildung als integratives Ele-
ment in allen Fachern angesehen wird. Entsprechend ist neben der Vermittlung von
grundlegenden bzw. facheriibergreifenden Inhalten eine facherspezifische Ausdifferen-
zierung bereits im Rahmen der Lehrer*innenbildung erforderlich. Letztere (normative)
Anforderung verhindert moglicherweise andere Zugangsweisen in der Vermittlung me-
dienpadagogischer Kompetenzen. Erinnert sei an den Vorschlag Klafkis (1985/2007), die
Strukturierung nach Fachern durch die Orientierung an epochaltypischen Schliisselprob-
lemen zu ergidnzen. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die Frage nach Inhalten
in der Lehrer*innenbildung, die neu oder verandert aufgenommen werden sollen, in en-
gem Zusammenhang mit den Bildungsinhalten und -zielen sowie Strukturen in der Schule
stehen, in der die Lehrer*innen ihren Beruf ausiiben werden.
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|.2 Akteur*innen: Lehrer*innenbildende

Die Gruppe der Lehrer*innenbildenden ist sehr heterogen (Schrittesser, 2020) und um-
fasst sowohl die Lehrenden an den Universitaten sowie Lehrkrafte als Ausbilder*innen in
der ersten und zweiten Phase (teilweise auch dritten Phase im Rahmen von Fortbildun-
gen), indem sie in der Rolle als Mentor*innen in den Praxisphasen sowie im Vorberei-
tungsdienst die angehenden Lehrkrafte begleiten. Ihre Qualifikationsphase ist sehr hete-
rogen und die Anforderungen als , Teacher of Teachers“ (Lunenberg, Dengerink & Kortha-
gen, 2014) sind anspruchsvoll, da in der Ausbildung der Lehrkrafte sowohl Inhalte und
Methoden vermittelt sowie berufsbezogen Werte und eine Lehrer*innenidentitat entwi-
ckelt werden sollen. Die Lehrer*innenbildenden sind diejenigen, die fiir das Lernangebot
der angehenden Lehrkrafte verantwortlich sind; es erstaunt jedoch, dass ihnen und ihrer
Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb seitens der Forschung bislang wenig Aufmerksam-
keit geschenkt wurde (Schrittesser, 2020: S. 843). Wenig Beachtung wurde auch der Tat-
sache geschenkt, dass es sich um multiprofessionelle Teams handelt, so dass zahlreiche
Herausforderungen in der Kooperation bestehen, was auch fiir die Implementation des
hier betrachteten Bereichs der Medienbildung gilt und sowohl die inner- und interinsti-
tutionelle Zusammenarbeit (vgl. auch Abschnitt 1.3) betrifft.

Das didaktische Potenzial des Lernens mithilfe digitaler Medien oder in digitalen
Lernumgebungen liegt flir Lerner*innen aller Altersstufen u. a. in der Erméglichung indi-
vidueller Zugdnge und der Motivation (Biermann, 2009), indem beispielsweise Elemente
des Spiels integriert werden. Angehende Lehrkrifte erwerben, davon wird fiir alle Stand-
orte ausgegangen, Kenntnisse zum Prinzip der Beriicksichtigung heterogener Lerner*in-
nen und setzen sich mit dem Diskurs sowohl in der ersten und zweiten Phase auseinan-
der. Die Realisierung von Differenzierung bzw. individueller Férderung kann jedoch noch
immer als Herausforderung aller Akteur*innen sowohl einer Schule als auch der Bil-
dungspolitik und Schulverwaltung bezeichnet werden (Wischer, 2019), beispielsweise
wenn Studierende aus ihren Praktika berichten, dass sie kaum individualisierende Maf2-
nahmen beobachten konnten. Die Mentor*innen ermdglichen an den Schulen die Initia-
tion von Bildungsprozessen und Kompetenzerwerb der angehenden Lehrkrafte durch Be-
obachtung von Unterricht, gemeinsamer Planung und Riickmeldung zu selbststindig
durchgefiihrtem Unterricht. Die Bindung an eine Schule und eine begrenzte Anzahl an
Mentor*innen kann jedoch mit Blick auf die Ermdéglichung von Lerngelegenheiten zur Re-
alisierung individueller Férderung als auch zum Erwerb medienpadagogischer Kompe-
tenzen nachteilig sein und zwar dann, wenn die Lehrkrafte selbst auf die Anwendung di-
gitaler Medien im Unterricht weitgehend verzichten.

In Anlehnung an Vorstellungen professioneller Handlungskompetenz im Sinne ei-
nes kompetenztheoretischen Ansatzes (Terhart, 2011) lassen sich medienpadagogische
Kompetenzen im Sinne des generischen Modells von Baumert und Kunter (2006) model-
lieren. Der Vorteil liegt in der Beriicksichtigung verschiedener Dimensionen, die profes-
sionstheoretisch als bedeutsam erachtet werden. Danach sind neben Wissen u. a. Uber-
zeugungen, selbstregulative Fahigkeiten oder (giinstig ausgepragte) motivationale Orien-
tierungen fiir das Lehrer*innenhandeln bedeutsam. Zu den Uberzeugungen kénnen da-
nach Einschatzungen iliber die eigenen medienpadagogischen Fahigkeiten zdhlen oder
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auch Annahmen tiber die Potenziale digitaler Medien fiir das Lernen und Lehren. Der Dis-
kurs zur Lehrer*innenprofessionalisierung zur Medienbildung lasst sich jedoch vor allem
als eine Anndherung an eine Beschreibung von notwendigen Kompetenzen oder Wissens-
bereichen zusammenfassen, die Lehrkrifte besitzen sollen. Einen Uberblick geben bei-
spielsweise Irion et al. (2020), die fiir die Primarstufe vier Anforderungsbereiche zur Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften in Bezug auf den Bereich Medienbildung formulieren.
Sie berticksichtigen fiir die Lehrer*innenbildung neben spezifischen Inhaltsbereichen, die
es zu vermitteln gilt, auch den Aspekt der motivationalen Orientierungen und Selbstregu-
lationsstrategien und betonen die heterogenen Voraussetzungen der angehenden Lehr-
krafte (ebd.: S. 119 ff; vgl. auch Tondeur, Howard & Yang, 2021).

Mit Blick auf die Einfiihrung einer Innovation lassen sich zu dem skizzierten Ansatz
der Professionalisierung von Lehrkraften (im Bereich der Medienbildung) Parallelen zu
einer innovationstheoretischen Perspektive sehen, insbesondere die Vorstellung, dass es
fiir eine nachhaltige Implementation einer Innovation sowohl Kompetenzen auch als Mo-
tivation der betroffenen Akteur*innen braucht (Jager, 2004). Die Frage stellt sich, ob be-
teiligte Personen lber die Kompetenzen verfiigen und willens sind, eine Innovation ein-
zufiihren (vgl. ebd.: S. 283). Grundsatzlich kann von einer Heterogenitit der Lehrer*in-
nenbildenden innerhalb und zwischen den Standorten in allen Phasen der Lehrer*innen-
bildung ausgegangen werden. Allerdings zeigten Capparozza und Irle (2020) in ihrem Re-
view auf, dass bislang keine Studien mit Lehrer*innenbildenden im Kontext von Digitali-
sierung bzw. Medienbildung aus Deutschland vorliegen.

Lehrkrafte sind in der ersten und zweiten Phase im Rahmen von Praxisaufenthalten
bedeutsam oder als ,ehemalige‘ Lehrkrafte an den Universitdten und Seminaren im Vor-
bereitungsdienst. Tenberg (2020) bezeichnet im Bereich der Bildungspolitik Akteur*in-
nen als ,digitale Laien” (ebd.: S. 326). Mit Blick auf Lehrkrafte wird fiir die Frage nach
ihren Kompetenzen regelmafdig auf Ergebnisse der ICILS-Studie 2018 verwiesen (Eickel-
mann, Bos & Gerick, 2019), die diese wenig wohlwollende Aussage kaum relativieren
kann: Im internationalen sowie europaischen Vergleich werden in der Bundesrepublik
digitale Medien unterdurchschnittlich oft im Unterricht eingesetzt. Lediglich 23% der
Lehrer*innen gaben an, digitale Medien taglich im Unterricht einzusetzen, wobei lediglich
4% der Schiiler*innen selbst Anwender*innen sind. Die Kompetenzen der Lehrkrafte
wurden in der vielfach zitierten Studie nicht gemessen; das Nutzungsverhalten wird ei-
nerseits mit den fehlenden Kompetenzen und anderseits mit der unzureichenden Aus-
stattung erklart.

Neben den Kompetenzen wird aus einer innovationstheoretischen Perspektive die
Motivation der Akteur*innen als wesentlich fiir die erfolgreiche Einfithrung einer Innova-
tion angesehen. Die Nutzung digitaler Medien durch Lehrkrafte wahrend und vor dem
Distanzunterricht lisst auf Unterschiede in den Uberzeugungen schlieRen, die wiederum
die Bereitschaft zur Nutzung digitaler Medien beeinflussen konnen. Verschiedene Theo-
rien betonen die hohe Bedeutsamkeit der subjektiven Vorstellungen von Lehrkraften fiir
das professionelle Handeln. Warum unterscheiden sich Lehrkrafte in ihren Praktiken, di-
gitale Medien padagogisch einzusetzen? Als Erklarung wird bspw. der (digitale) Habitus
von Lehrkraften (Blume, 2020; Dertinger, 2021) herangezogen, die ICT-Beliefs (Schmidt
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& Reintjes, 2020), also die Haltung gegeniiber der Nutzung von Informations- und Kom-
munikationstechnologien (ICT), oder die Einstellungen gegeniiber ICT (Eickelmann &
Vennemann, 2017). Vermutet werden kann, dass das Erleben im Distanzunterricht zu ei-
ner Identitatsentwicklung gefiihrt hat oder zumindest Anlass zur Professionalisierung
von Lehrkraften war (Blume, 2020; Reischl & Schmélz, 2020). Fiir weitere Professionen
wie Dozent*innen an Hochschulen, die in der Lehrer*innenbildung tatig sind, und ihren
Unterricht 2020 und 2021 weitgehend digital durchfiihren mussten, wird von einer ver-
gleichbaren Situation ausgegangen.

Flr eine erfolgreiche Implementation sind Kompetenzen und die Motivation bzw.
Bereitschaft der Lehrer*innenbildenden bedeutsam. Die Merkmale der Akteur*innen las-
sen sich jedoch nicht ohne die Bereiche ,Inhalt” und , Kontext“ betrachten. So braucht es
sicherlich fiir (einige) Akteur*innen ,Uberzeugungsarbeit”, was fiir Vorteile eine spezifi-
sche Innovation darstellt. Neben den skizzierten curricularen Vorgaben, Medienbildung
als Aufgabe von Lehrer*innenbildung zu verstehen, ist bspw. zu verinnerlichen, welches
Potenzial einzelne Medien wie Tablets und Anwendungen fiir die Lehr-Lernprozesse von
Schiiler*innen in den jeweiligen Fachern/Disziplinen besitzen, um bereit zu sein, diese
selbst in der Lehrer*innenbildung einzusetzen. Um padagogische Neuerungen auszupro-
bieren und neue Fahigkeiten zu erwerben, brauchen Lehrkrafte und Lehrer*innenbil-
dende neben der angemessenen Ausstattung, Unterstiitzung und Zeit. Zu diesen Ressour-
cen, die auch als Gelingensfaktoren gelten kénnen und sich dem ,Kontext’ zuordnen las-
sen, gehort an Schulen und Hochschulen auch eine Innovationskultur, die sich durch ge-
meinsame Ziele des Kollegiums und der klaren Unterstiitzung der Leitung auszeichnet.

Lehrer*innen und vermutlich die Mehrheit aller Lehrer*innenbildenden haben in
der Vergangenheit mehrheitlich keine systematische Berticksichtigung digitaler Medien
in ihrer Ausbildung in Deutschland erfahren. Da individuelle sowie an den Bildungsinsti-
tutionen kollektive Professionalisierungsprozesse stattgefunden haben kdnnen, besitzen
Lehrer*innenbildende heterogene Voraussetzungen - d. h. sowohl ihre Fahigkeiten als
auch in ihre Bereitschaft digitale Medien didaktisch einzusetzen, variiert. Das flihrt zur
abschliefdend formulierten Annahme, dass in Abhangigkeit des Ausbildungsstandortes,
den gewahlten Unterrichtsfachern und der Bereitschaft der Lehrer*innenbildenden, Me-
dienbildung als Gegenstand in den Lehrveranstaltungen bzw. Unterricht zu integrieren,
angehende Lehrkrafte aktuell in sehr unterschiedlichem Maf3e institutionalisierte Lern-
gelegenheiten erhalten, um medienpadagogische Kompetenzen zu erwerben. Daran an-
schliefiend sind empirische Studien wiinschenswert, welche die aktuelle Praxis der Pro-
fessionalisierung in den drei Phasen sowie Kompetenzen, das Wissen und Einstellungen
von Lehrer*innenbildenden im Themenbereich untersuchen.

|.3 Struktur der Lehrer*innenbildung

Argumente fiir eine systematische Vermittlung von medienpadagogischer Kompetenz im
Rahmen der Lehrer*innenbildung lassen sich zahlreich finden; wie etwa die Tatsache,
dass digitale Medien heute in der Lebens- und Arbeitswelt eine zentrale Rolle spielen, le-
benslanges Lernen erleichtern, die Teilhabe an demokratischen Strukturen vereinfachen
und zahlreiche Potenziale fiir die Bertiicksichtigung heterogener Voraussetzungen beim



Porsch, Medienbildung als Aufgabe der Lehrer*innenbildung 261

Lernen im Unterricht besitzen. Begriindungen fiir eine rasche Implementation stellen zu-
dem die administrativen Vorgaben bzw. die Dokumente der KMK (2017, 2019a, 2019b,
2019c), die sich auf die Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung beziehen, dar (vgl. Ab-
schnitt 1.1). Der Weg von der Rezeption dieser bildungspolitischen Vorgaben bis hin zur
Schaffung konkreter Lerngelegenheiten fiir angehende Lehrkrafte, die dann Angebote
zum Erwerb medienpadagogischer Kompetenz nutzen konnen (,Lernertrage‘), ist ein
mehrschrittiger Prozess und beispielhaft fiir die erste Phase nachfolgend abgebildet. An-
gelehnt ist das in Abbildung 1 dargestellte Prozessmodell an schulische Steuerungsmo-
delle an (z. B. Scheerens & Bosker, 1997).

Input Prozess Output
Administrative Administrative . -
Vorgaben der Universitare
Vorgaben vom 5 =i o
Bund- Universitaten: Lemgelegenheiten:
kMR 'h].. z. B. Studien- und Gestaltung der Lehre
= eSehifisse Prifungsordnungen
Lemertrage:
Z. B. professionsspezifische
iy ~ o] Kompetenzen, Einstellungen
- der Studierenden (z. B. zur
Medien)
Cgm:_’“;::":f:ﬁ Administrative Schulische
g y Vorgaben der Schulen: Lemgelegenheiten:
Land: Z. B. Betreuungskonzepte Gestaltu der Praxisphase
z. B. Gesetze, Erlasse ng P na p
| 1 0}
Kontext
z.B
- Institutionelle Charakteristika der Universitaten und Schulen

Abb. 1: Modell zum Transformationsprozess administrativer Vorgaben zu Lerngelegenheiten in
der Lehrer*innenbildung (aus Reintjes, Porsch, Gorich, Gollub, Paulus & Veber, 2021)

Deutlich wird die Komplexitit der Strukturen und die zahlreichen Stellen, die Transfor-
mationsprozesse vom Input zum erwarteten Output erwarten lassen. Als Input werden
curriculare Vorgaben auf Bundesebene bzw. Ebene der Lander bezeichnet, die an den Uni-
versitaten in Aushandlungsprozessen unter Beriicksichtigung der lokalen Bedingungen
konkretisiert und schliefdlich in Lerngelegenheiten umgesetzt werden miissen. Bislang
lasst sich allerdings feststellen, dass in der ersten Phase Medienbildung flachendeckend
noch keinen festen Bestandteil in der Ausbildung darstellt (Schiefner-Rohs, 2020). Da wie
im Abschnitt 1.2 skizziert auch die Schulen an der Ausbildung der Lehrkrifte beteiligt
sind, ermoglichen diese im Rahmen von Praxisphasen erganzend die Nutzung von Lern-
angeboten in der ersten als auch zweiten Phase der Lehramtsausbildung. Aufgrund der
unterschiedlichen Implementation digitaler Medien an den Schulen sind ebenfalls Unter-
schiede in der Quantitdt und Qualitdt von Lerngelegenheiten in den Praxisphasen zu er-
warten. Wiinschenswerterweise werden die bestehenden Lernangebote von den ange-
henden Lehrkriften genutzt, so dass im Output die Entwicklung professionsspezifischer
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Kompetenzen (vgl. Abschnitt 1.1) wie Wissen oder (giinstig ausgepragte) Einstellungen
(z. B. zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht) zu erwarten ist.

2. Fazit

Die Ausfiihrungen zeigen, dass alle betrachtenden Merkmale - Inhalt, Akteur*innen und
Kontext - erklaren konnen, warum angehende Lehrkrafte bislang nicht flichendeckend
medienpddagogisch ausgebildet wurden, und bedeutsam sind, wenn diese Innovation er-
folgreich in die Schulpraxis implementiert werden soll. In Bezug auf die Akteur*innen ver-
weist die Betrachtung, dass von einer Heterogenitiat der Kompetenzen und Bereitschaft
der Personen in der Lehrer*innenbildung auszugehen ist, wohlgleich man anhand der
Schulpraxis vermuten kann, dass bislang die Mehrheit der Lehrkrafte keine systematische
Ausbildung zum Erwerb medienpadagogischer Kompetenzen erfahren hat.

Digitalisierung der Lehrer*innenbildung und die verbindliche Implementation von
Medienbildung als Aufgabe in allen Phasen muss auch an den Strukturen ansetzen, indem
verbindliche Lerngelegenheiten geschaffen werden. Gleichzeitig ist es wichtig, dass alle
Lehrer*innenbildenden selbst in den Prozess der Professionalisierung eingebunden wer-
den und die notwendigen Ressourcen erhalten sowie Anerkennung erfahren, wenn sie
Zeit in die Entwicklung medienpadagogischer Lehrkonzepte und den Erwerb eigener
Kompetenzen investieren. Da an den Universitaten Forschungstatigkeiten fiir die Karri-
ere und Anerkennung regelmafiig hoher als Lehraufgaben gewichtet werden, braucht es
fir die erste Phase von Seite der Hochschulen nicht allein Konzepte zur Vermittlung von
medienbildenden Inhalten in allen Fachern und den Bildungswissenschaften, sondern
auch eine hohere Anerkennung von Lehrtatigkeiten und Angebote fiir adaptiv gestaltete
Fortbildungen.

Da Lehrkrafte sowohl im Rahmen von Schulpraktika in der ersten und zweiten
Phase als Mentor*innen bzw. Lernbegleiter*innen tatig sind, wird davon ausgegangen,
dass eine zunehmende Professionalisierung der Lehrer*innen an den Schulen - beglei-
tend zur Ausstattung - im Bereich der Digitalisierung mit einer hoheren Anzahl an Lern-
gelegenheiten fiir die Lehramtsstudent*innen und -anwarter*innen im Vorbereitungs-
dienst einhergeht. Von Bemiihungen zur Digitalisierung von Schulen profitieren daher
nicht allein die Lehrkrafte (und in der Folge wiinschenswerterweise die Schiiler*innen),
sondern auch die zukiinftigen Lehrkrafte wahrend ihrer Ausbildung. In umgekehrter
Weise koénnen die angehenden Lehrkrafte, sofern sie an den Hochschulen und Seminar-
orten eine angemessene Grundbildung zum Erwerb medienpadagogischer Kompetenzen
erhalten haben, Impulse an die Schulen selbst geben. Die Implementation von Innovatio-
nen ist demnach zwischen allen lehrer*innenbildenden Institutionen méglich - ein Aus-
tausch, den man sich bereits im Rahmen von Langzeitpraktika, allerdings begrenzt auf die
erste Phase der Lehrer*innenbildung, mit dem Konzept des ,Forschenden Lernens” er-
hofft hatte (vgl. Weyland, 2019: S. 56).

Mit Blick auf den Inhalt der Innovation in der Lehrer*innenbildung wurde dieser im
Beitrag als eine Aufgabe definiert, systematisch medienpadagogische Kompetenzen zu
vermitteln, die sowohl den Erwerb von Wissen als auch Einstellungen zum Lehren und
Lernen mit digitalen Medien u. a. unter Beriicksichtigung heterogener Voraussetzungen
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in den Fachern und in den Bildungswissenschaften vorsieht. Dazu braucht es in Ergan-
zung von Rahmenanforderungen fiir die Lehrer*innenbildung, wie sie bspw. Irion et al.
(2020) fiir die Ausbildung angehender Grundschullehrer*innen vorgelegt haben, fiir die
Lehrer*innenbildenden Gesamtkonzepte, die auch die Entwicklung konkreten Materials
fiir den Unterricht bzw. die Lehre umfassen. Denn trotz der bildungspolitischen Vorgaben
der KMK (2017, 2019a, 2019b, 2019c) sowie der Vielzahl an theoretischen Arbeiten, die
zur Modellierung von Medienkompetenz bzw. Kompetenzen im Umgang mit Medien von
Lehrkraften (Uberblick in Brandhofer, 2020; Irion et al., 2020) und Lehrer*innenbilden-
den (Tondeur, Scherer, Baran, Siddiq, Valtonen & Sointu, 2019) vorgelegt wurden, er-
scheint eine weitere Scharfung des Inhalts notwendig. So stellt sich - sicherlich auch vie-
len Akteur*innen selbst - die Frage: Was soll im Bereich der Medienbildung in den ver-
schiedenen Phasen der Lehrer*innenbildung, in welchem Fach bzw. in welcher Disziplin
in welcher Weise vermittelt werden? Erganzend besteht u. a. im Sinne von Nachhaltigkeit
der Anspruch, dass Konzepte der Medienbildung fiir alle Phasen der Lehrer*innenbildung
eine ,wissenschaftlich fundierte, auch forschungsbasierte Entwicklung und systemati-
sche Verankerung digitalisierungsbezogener Kompetenzen® erfiillen (van Ackeren et al.,
2019: S. 115). Diese Aufgabe unterstiitzt die Voraussetzung fiir das Gelingen der Innova-
tion, im Besonderen die Schaffung von Klarheit, was die Innovation umfasst und welcher
Aufwand mit der konkreten Realisierung verbunden ist.

Scheitern kann die flichendeckende Implementation moéglicherweise an den fode-
ralen Strukturen, die ein Zusammenarbeiten von Institutionen verschiedener Bundeslan-
der erschwert, aber auch grundlegend an divergenten Vorstellungen der Akteur*innen,
welchen Stellenwert digitale Bildung und welche Bestandteile eine Grundbildung in einer
digitalen Welt besitzen sollten (Wagner, 2019). Das fiihrt im Umkehrschluss zur abschlie-
3enden Frage, welche Erfolgsfaktoren zur Implementation dieser Innovation, Medienbil-
dung in allen Phasen der Lehrer*innenbildung systematisch zu implementieren, benannt
werden konnen.

Grundsatzlich braucht es an allen beteiligten Institutionen die notwendige Ausstat-
tung an digitalen Medien, aber auch ausreichend finanzielle Mittel fiir Personal, Wartung
der Gerdte und der Nutzung von Fortbildungsangeboten. Wie zum Bereich ,Inhalt” skiz-
ziert, muss Klarheit tiber die Ziele und Inhalte unter allen Akteur*innen bestehen, die iiber
glinstige Einstellungen sowie ausreichend hohe Kompetenzen verfiigen sollten oder diese
im Laufe der Einflihrung der Innovation erwerben bzw. weiterentwickeln kénnen. Grasel
(2010: S. 11) benennt als weitere Merkmale auf Seiten der Akteur*innen die Wahrneh-
mung von Selbstbestimmung und das Erleben von Autonomie. Gerade von Lehrenden an
Hochschulen kann ein Widerspruch in der Vorstellung bestehen, ihre Lehrveranstaltun-
gen selbststandig gestalten zu diirfen und diese gleichzeitig inhaltlich an den ,neuen’ Er-
fordernissen von Bildung in einer digitalen Welt ausrichten zu missen. Fiir diejenigen,
die der Innovation eher skeptisch gegeniiberstehen und sich selbst als wenig kompetent
einschatzen, ist eine ausreichende Unterstiitzung im Implementationsprozess wichtig.
Rogers (2003) schlagt dazu im Rahmen seiner Theorie der Innovationsdiffusion soge-
nannte Change Agents als Form von Multiplikator*innen vor. Diese haben u. a. die Auf-
gabe, innerhalb einer Organisationseinheit die Notwendigkeit von Verdanderungen offen-
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zulegen und fiir Akzeptanz der Innovation zu sorgen (ebd.: S. 369). In diesem Zusammen-
hang benennt Rogers (2003: S. 389) auch die sog. Demonstrationsstrategie: Eine neue
Idee wird eher angenommen, wenn man selbst die Innovation und ihre Wirkung beobach-
ten kann. ,,Change agents may try to increase the observability of an innovation, and thus
speed its rate of adoption, by organizing a demonstration of the innovation“ (ebd.). Im
Kontext von Schulen oder Hochschulen kénnen Change Agents erfahrene und motivierte
Kolleg*innen sein, die bspw. Hospitationen ermdglichen und fithrend an der Erstellung
oder Uberarbeitung von Medienkonzepten, Lehr- bzw. Unterrichtskonzepten und Curri-
cula bzw. Modulhandbtichern beteiligt werden.

Im Rahmen von schulischen Innovationen wird eine schuliibergreifende Zusam-
menarbeit in Form von Netzwerken als erfolgsversprechend angesehen (vgl. Grasel,
2010: S. 12). Mit Blick auf das Gesamtsystem der Lehrer*innenbildung braucht es Koha-
renz und dafiir die Vernetzung der Akteur*innen zwischen den Institutionen. Eine solche
Aufgabe konnten die Zentren fiir Lehrer*innenbildung bzw. Schools of Education tiberneh-
men (vgl. van Ackeren et al,, 2019: S. 113 f.). Sie kdnnen die Aufgabe libernehmen, fiir die
beteiligten Akteur*innen in den drei Phasen Austauschmoglichkeiten und Fortbildungen
zu organisieren. Die Zusammenarbeit, mindestens in Form von Austausch an Informatio-
nen und Materialien, von Organisationseinheiten mehrerer Institutionen (z. B. Mathema-
tikdidaktik an zwei Universitaten) lasst auch fiir die in diesem Beitrag betrachtete Inno-
vation Vorteile gegeniiber einer individuellen Entwicklung von Konzepten erwarten. Dar-
Uiber hinaus braucht es fiir alle Akteur*innen Anreizsysteme (z. B. Auszeichnungen, For-
derungen wie zusatzliches Personal) und Strukturen, um den Prozess und die Erfolge
bzw. Ergebnisse flir das Gesamtsystem und fiir jede Institution sichtbar zu machen (vgl.
Schaumburg et al., 2009: S. 599).

Wichtig sind schliefdlich regelmafdige und an den Zielen orientierte Evaluationen,
um den Stand des Implementationsprozesses auf verschiedenen Ebenen und Teilsyste-
men der Lehrer*innenbildung zu kennen, damit es nicht zu einem weiteren Verzug
kommt. Dazu sei am Schluss sei noch an das von Ewald Terhart verwendete Bild der Leh-
rer*innenbildung als ,Dauerbaustelle” (2014: S. 47) erinnert. Neben der Implementation
von inklusiver Paddagogik an Schulen und im Rahmen der Lehrer*innenbildung, der An-
passung des Strukturwandels von Schulformen an die Lehramtsstudienginge oder der
Hausforderungen durch den aktuellen Lehrer*innenmangel, der die Debatte um Quer-
und Seiteneinstieg in den Lehrer*innenberuf entfacht hat (vgl. Porsch, 2021), wird die
Baustelle mit dem in diesem Beitrag fokussierten Bereich der Digitalisierung erweitert,
allerdings handelt es sich um ein langst tiberfalliges Desiderat.
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Digitale Bildung und Datenschutz: Eine
Herausforderung fiir die Lehrer*innenbildung

Abstract

Datenschutz und informationelle Selbstbestimmung sind Bestandteile aktueller Leitbilder einer
Digitalen Bildung. Im Kontext der COVID-19-bedingten Schulschliefdungen in Deutschland und der
vorrangigen Nutzung digitaler Medien zeigte sich jedoch, dass Datenschutz in der Schule aus bil-
dungswissenschaftlicher Perspektive kaum untersucht und in der bildungsadministrativen und
padagogisch-praktischen Schulwirklichkeit nicht systematisch verankert ist. Der Beitrag veran-
schaulicht diese Diskrepanz und diskutiert weiterfiihrend die Frage, welche Gestaltungsperspek-
tiven sich fiir die Lehrer*innenbildung eroffnen.

Privacy, data protection, and informational self-determination are components of current mission
statements for “Digitale Bildung”. During the COVID-19 pandemic, schools in Germany were
closed for a significant amount of time, which led to a significantly increased use of digital media.
These conditions revealed that privacy and data protection in schools have hardly been investi-
gated from an educational science perspective and have not been systematically implemented in
schools. The article shows this discrepancy and discusses the question of which perspectives open
up for teacher education.

Schlagworter:

Digitale Bildung, Datenschutz, Privatheit, Digitalisierung, Schulentwicklung, Schule
digital literacy, data protection, privacy, school development, school

|. SchulschlieBungen, Datenschutz und Digitale Bildung

Seit Beginn der pandemiebedingten Schulschliefdungen werden Fragen zur Gestaltung di-
gitaler Lernumgebungen sowie des Datenschutzes zunehmend offentlich diskutiert. In
diesem Zusammenhang geht es auch um das Verhaltnis von Datenschutz, der als zentrales
Grundrecht markiert wird, und datengetrieben Geschaftsmodellen, z. B. beim Einsatz
zentraler Schulsoftware. Susanne Eisenmann als Bildungsministerin fiir Baden-Wiirttem-
berg erhielt 2020 beispielsweise den sogenannten BigBrotherAward in der Kategorie ,Di-
gitalisierung”, weil sie relevante Dienste der landesspezifischen Bildungsplattform von
Microsoft betreiben lassen wollte (vgl. Fischer, Wawrzyniak & Simon, 2020).1 Fragen zum
Datenschutz wurden insbesondere thematisiert, weil Lehrpersonen und Schiiler*innen

1 Als internationales Projekt dokumentieren die BigBrotherAwards eklatante Datenschutz-
probleme und problematische Datenpraktiken in unterschiedlichen Kategorien (z. B. Bil-
dung, Wirtschaft). In Deutschland organisiert der Verein Digitalcourage e. V. die Veranstal-
tung und die Jury besteht u. a. aus Mitgliedern wie der Deutschen Vereinigung fiir Daten-
schutz und dem Chaos Computer Club (vgl. https://bigbrotherawards.de/ueber-uns).

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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auf digitale Informations- und Kommunikationsformate wahrend der Schulschliefungen
angewiesen waren, wenn sie sich untereinander austauschen und organisieren wollten
(z. B. Videokonferenzsysteme, Instant-Messenger, Lehr-Lernplattformen). Da eine leis-
tungsfahige schulische Infrastruktur in Deutschland nicht flichendeckend vorhanden war
(und noch immer nicht vorhanden ist), wurden haufig Anwendungen genutzt, die aus ei-
ner datenschutzrechtlichen Perspektive problematisch sind (vgl. BInBDI, 2021a; vgl.
HBDI, 2021a: S. XXIV f.). Wahrend verschiedene unabhangige Datenschutzbehorden des
Bundes und der Lander unterschiedliche Anwendungen im letzten Jahr aufgrund der Pan-
demiesituation duldeten (vgl. HBDI, 2021a), weisen sie regelmafdig daraufhin, dass Da-
tenschutz ein Grundrecht darstellt, welches nicht beliebig einzuschranken ist (vgl. Smolt-
czyk & Kugelmann, 2021). Zugleich wird Datenschutz in der Bildungspraxis nicht selten
als Bremse flir eine innovative Lernkultur diskutiert (vgl. z. B. Scheppler & Wampfler,
2021).

Die Diskussion iiber eine zeitgemafde Bildung in einer digital gepragten Welt hat
nicht mit der Pandemie begonnen, aber durch diese enorm an Aufmerksamkeit gewon-
nen. Zugleich entsteht mitunter der Eindruck, dass die komplexe Debatte auf die Organi-
sation des digitalen Distanzunterrichts fokussiert und auf die technische Digitalisierung
von Lehrmitteln verengt wird. ,Digitale Bildung' in diesem begrenzten Verstindnis birgt
die Gefahr, der Komplexitit des Themas nicht gerecht zu werden und ,relevante Aspekte
zu vernachldssigen“ (Dobeli Honegger, 2020: S. 4). In Abgrenzung von dieser Vorstellung
verstehen wir den Terminus ,Digitale Bildung‘ nach Irion (2020) als ,Sammelbegriff fir
bildungsrelevante Fragen und Zielsetzungen angesichts der digitalen Transformations-
prozesse in der Gesellschaft” (Irion, 2020: S. 57). In Anlehnung an Irion interessieren wir
uns fiir Datenschutz als bildungsbezogene Aufgabe im Kontext von Digitalisierungs- und
Mediatisierungsprozessen, statt nur die Eignung sogenannter digitaler Tools in den Blick
zu nehmen. Nach Hof (2017) geht es dabei nicht nur um Daten, die von Personen aktiv
und bewusst bereitgestellt werden, sondern auch um unbewusst und unwissentlich ab-
gegebene Daten (z. B. via Tracking) und Schlussfolgerungen, die aus den vorliegenden Da-
ten Uiber den Einzelnen gezogen werden konnen (z. B. Profiling) (vgl. Hof, 2017).

In Form eines narrativen Reviews wird gezeigt, dass Datenschutz aus bildungspoli-
tischer Perspektive ein zentrales Element digitaler Bildung sein sollte und Lehrpersonen
vor neuen Anforderungen und Aufgaben stehen (Abschnitt 2). Wie komplex diese Aufga-
ben fiir Lehrer*innen sind, wird in Betrachtung des Forschungsstandes aus unterschied-
lichen Perspektiven skizziert und durch eine erste Begriffsdiskussion konkretisiert (Ab-
schnitt 3). An Praxisbeispielen wird diskutiert, in welchen Spannungsfeldern Lehrperso-
nen aktuell handeln miissen und welchen Herausforderungen sie begegnen (Abschnitt 4).
Um Lehrpersonen und Personen der inneren und dufderen Schulentwicklung zu befahi-
gen, Datenschutz als bildungsbezogene Aufgabe im Kontext aktueller Digitalisierungs-
und Mediatisierungsprozesse zu erkennen und realisieren zu kénnen, wird abschliefend
argumentiert, dass sich auch die Lehrer*innenbildung dem Thema Datenschutz sowie da-
tenbezogenen Praktiken und Risiken aktiv stellen muss.
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2. Leitbild: Datenschutz als Bestandeteil digitaler Bildung

Der ,Schutz des Einzelnen gegen unbegrenzte Erhebung, Speicherung, Verwendung und
Weitergabe seiner personlichen Daten“ wurde vom Bundesverfassungsgericht als Vo-
raussetzung verstanden, um unter den ,modernen Bedingungen der Datenverarbeitung”
(BVerfGE 65, 1 (33)) die eigene Personlichkeit frei entfalten zu konnen. Diese Bedingun-
gen betreffen auch Privatheits- bzw. Datenschutzrechte von Schiiler*innen, da ihre per-
sonenbezogenen Daten (z. B. Orte, Verhalten, Bewertungsdispositionen) in ihrer Freizeit
und im Schulkontext beispielsweise bei der Nutzung scheinbar kostenloser Apps verar-
beitet werden konnen. Es sollte insofern nicht tiberraschen, dass in bildungspolitischen
Leitbildern Datenschutz bzw. das Recht auf informationelle Selbstbestimmung als syste-
matischer Bestandteil digitaler Bildung gefordert wird (vgl. KMK, 2012: S. 6; vgl. KMK,
2017; vgl. BMBF, 2016). In Betrachtung der 6ffentlichen Diskussion sowie in Gesprachen
mit Lehrenden an Schulen und in der Lehrer*innenbildung entsteht gleichwohl der Ein-
druck, dass die Bedeutung und der Umfang der Aufgaben nicht allen Personen bewusst
ist. Die folgenden Ausfiihrungen eroffnen einen ersten Uberblick iiber die Relevanz des
Datenschutzes sowie damit verbundene Anforderungen. Die spezifischen Kompetenzen
der Lehrenden werden am Beispiel von zwei exemplarischen Handlungsfeldern skizziert:
Datenschutz als padagogischer Aufgabenbereich zur Vermittlung von Medien- bzw. Da-
tenkompetenz und Datenschutz als struktureller Aufgabenbereich zur Gestaltung digita-
ler Lernumgebungen.

2.1 Relevanz des Datenschutzes aus bildungspolitischer Perspektive

Die Relevanz des Datenschutzes im Kontext der Digitalisierung und Mediatisierung wird
seit liber zehn Jahren in diversen bildungspolitischen Positions- und Strategiepapieren
markiert. Dazu gehoren Beschliisse und Strategiepapiere der Kultusministerkonferenz
(vgl. KMK, 2012; vgl. KMK, 2017) und der Bundesregierung (2021) sowie von Bund und
Landern initiierte Expertenberichte und -empfehlungen (vgl. Deutscher Bundestag, 2011;
vgl. BMFSF], 2013).

Ein zentrales Argument der verschiedenen Papiere widmet sich den technischen Di-
gitalisierungsprozessen, die einerseits neue Moglichkeiten eréffnen und zugleich neue
Gefahren beinhalten (vgl. KMK, 2012; vgl. KMK, 2017). Im Beschluss der KMK zur ,Medi-
enbildung in der Schule” werden diesbezliglich ,interaktive Medienangebote, soziale On-
line-Netzwerke und mediengestiitzte Dienstleistungen” (KMK, 2012: S. 3) benannt. Aus
der Perspektive der KMK betreffen diese ,die Gesellschaft insgesamt wie den Einzelnen,
insbesondere seine Privatsphare, seine Personlichkeitsrechte und seine Datenschutz-
grundrechte” (KMK, 2012: S. 3). Zu den zentralen Handlungsfeldern zur Erméglichung ei-
ner umfassenden Medienbildung in der Schule gehort fiir die KMK bereits im Jahr 2012
der Bereich ,Urheberrecht und Datenschutz”. An dieses Papier ankniipfend wird auch im
Strategiepapier der KMK (2017) deutlich, dass die ,Digitalisierung unserer Welt“ neue
Fragestellungen und Herausforderungen mit sich bringt, die sich beispielsweise ,zum
Schutz der Privatsphare” (ebd.: S. 8) stellen. In den aufgefiihrten Handlungsfeldern zur
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Erarbeitung angemessener Losungen und Entscheidungen finden sich Aspekte des Daten-
schutzes u. a. als Facette digitaler Kompetenz, als Element einer zeitgemaf3en Infrastruk-
tur sowie zu klarende rechtliche Rahmenbedingungen (vgl. KMK, 2017).

Im Rahmen der Enquete-Kommission ,Internet und digitale Gesellschaft” wurde be-
reits vor zehn Jahren darauf hingewiesen, dass das Thema Datenschutz haufig vergessen
werde, wenn ,in der Praxis real auftretende Gefahren“ zum Jugendschutz diskutiert wer-
den. Ein zentrales Problem bestehe darin, dass ,fehlendes Wissen und fehlende Kompe-
tenz immer wieder zu Verstofden gegen das Urheberrecht, den Datenschutz oder die Per-
sonlichkeitsrechte anderer” (Deutscher Bundestag, 2011: S. 13) fithren. Ansitze zum Um-
gang mit diesen Problemen sieht die Enquete-Kommission in der systematischen Forde-
rung von Medienkompetenz als gesamtgesellschaftlicher Querschnittsaufgabe. In der ak-
tuellen Datenstrategie der Bundesregierung (2021) wird festgestellt, dass weder digitale
Kompetenzen noch spezifische ,Datenkompetenzen” bisher curricular systematisch ver-
ankert sind. Dies betrifft sowohl Schiiler*innen und als auch Lehrpersonen. Als Zielper-
spektive wird der Anspruch formuliert, dass Schiiler*innen lernen, ,wie Daten erhoben,
verarbeitet, kritisch ausgewertet und genutzt werden.” (Bundesregierung, 2021: S. 44).
Die Relevanz dieser Zielperspektive ergibt sich aus der Erkenntnis, dass Lernende bereits
in jungen Jahren anfangen ,mit Daten umzugehen (etwa durch das Preisgeben der eige-
nen personenbezogenen Daten auf Social Media oder das Beitragen auf Open-Data-Platt-
formen)“ (ebd.). Umso wichtiger ist es, dass Schiiler*innen befahigt werden, bewusste
Entscheidungen treffen zu konnen und einen ,miindigen Umgang mit den eigenen Daten
zu lernen” (ebd.).

Im Vergleich der verschiedenen Strategie- und Positionspapiere wird deutlich, dass
eine zeitgemafie Gestaltung digitaler Bildung nicht ohne die Berticksichtigung des Daten-
schutzes erfolgen sollte. Die kontinuierliche Veranderung technischer Méglichkeiten zur
Datenerfassung, -speicherung und automatischen Verarbeitung und die damit verbunde-
nen Praktiken sind zentrale Argumente, um auf die Bedeutung des Datenschutzes hinzu-
weisen.

2.2 Datenschutz als Unterrichtsthema und Vermittlungsaufgabe fur Lehrpersonen

Die KMK hat in den vergangenen Jahren ,Medienkompetenz“ (KMK, 2012: S. 4) bzw. den
»,kompetenten Umgang mit digitalen Medien“ (KMK, 2017: S. 13) zu einer grundlegenden
Kulturtechnik erklart. Wenngleich sich die Beschliisse und Strategiepapiere hinsichtlich
der verwendeten Begriffe unterscheiden, beinhalten sie konzeptionell die gemeinsame
Zielperspektive, dass es fiir einen zeitgemafden Datenschutz bzw. fiir die informationelle
Selbstbestimmung der Lernenden in einer digital gepragten Welt eines spezifischen Wis-
sens und spezifischer Kompetenzen bedarf. So versteht die KMK (2012) eine ,umfassende
Medienbildung” als ,,unabdingbare Ergdnzung des gesetzlichen Jugendmedien- und Da-
tenschutzes” (KMK, 2012: S. 6). Medienbildung kann aus Sicht der KMK (2012: S. 6) zur
»,Datensparsamkeit” befahigen und die ,digitale Sicherheit der persénlichen Kommunika-
tion“ fordern. Damit wird ein Beitrag zur ,eigenverantwortlichen informationellen Selbst-
bestimmung und zum personlichen Datenschutz” (KMK, 2012: S. 6) geleistet. Im Modell
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der ,Kompetenzen in der digitalen Welt“, tiber die Schiiler*innen am Ende ihrer Schullauf-
bahn verfiigen sollen, werden die entsprechenden Fahigkeiten im Bereich ,Schiitzen und
sicher Agieren” naher konkretisiert. Dieser Bereich umfasst explizit Aspekte der Datensi-
cherheit sowie des Datenschutzes. Darunter versteht die KMK (2017) Aktualisierungen
von Sicherheitseinstellungen, die Berticksichtigung von Jugendschutz- und Verbraucher-
schutzmafdnahmen, die Berticksichtigung von ,Mafdnahmen fiir Datensicherheit und ge-
gen Datenmissbrauch” und den Schutz der ,Privatsphare in digitalen Umgebungen durch
geeignete Mafdnahmen” (KMK, 2017: S. 17). Wenngleich die KMK markiert, dass nicht ,je-
des Fach zur Entwicklung aller Kompetenzen“ beitragen wird, so sollen in Summe aller
fachspezifischen Auspragungen die Lernenden die Gelegenheit haben, sich alle Kompe-
tenzen anzueignen (vgl. KMK, 2017: S. 20). Fiir die Lehrpersonen stellt sich die Frage, wel-
che fachlichen Beziige sich zu Themen des Datenschutzes eréffnen und wie sich diese ver-
mitteln lassen.

Fir die Vermittlung entsprechender Wissensbereiche und Kompetenzen sind Lehr-
personen in ihrem jeweiligen Fachunterricht zustandig. Damit sie diesem Anspruch ge-
recht werden konnen, soll u. a. eine verbindliche Verankerung von Medienbildung in der
ersten und zweiten Phase der Lehrer*innenbildung sowie die Entwicklung von angemes-
sen Fortbildungsangeboten erfolgen (vgl. KMK, 2012: S. 7; vgl. KMK 2017: S. 24 ff.). Als
Ziel formuliert die KMK, dass Lehrpersonen ,durch ihre Kenntnisse tiber Urheberrecht,
Datenschutz und Datensicherheit” in der Lage sind, ihre Lernenden zu befihigen, ,be-
wusst und iiberlegt mit Medien und eigenen Daten in digitalen Raumen umzugehen und
sich der Folgen des eigenen Handelns bewusst zu sein“ (KMK, 2017: S. 28). Die Entwick-
lung von Medienkompetenz und medienpadagogischer Kompetenz ist in diesem Zusam-
menhang als spezifische Aufgabe fiir Lehrpersonen zu verstehen (vgl. KMK, 2012: S. 7;
KMK, 2017: S. 25).

Die Perspektive, Datenschutz als Facette von Medienkompetenz und damit als
Thema des Unterrichts zu etablieren sowie als Vermittlungsaufgabe von Lehrpersonen zu
betrachten, wird in bildungspolitischen Diskursen auch aufierhalb der Kultusminister-
konferenz diskutiert. Fiir die Enquete-Kommission ist Forderung von Medienkompetenz
eine gesamtgesellschaftliche Querschnittsaufgabe, bei der Lehrpersonen einen relevan-
ten Beitrag leisten sollen. Praktische Ansatze zur Realisierung dieser Aufgabe umfassen
u. a. den Bereich der ,Lehrerfortbildung” sowie die ,starkere und verpflichtende Veran-
kerung medienpaddagogischer Inhalte in den Lehrplanen aller Schularten“ (Enquete,
2011: S. 35). In der aktuellen Datenstrategie der Bundesregierung finden sich vergleich-
bare Zielstellungen und Aufgaben. Beispielsweise sollen alle Schiiler*innen lernen, ,wie
Daten erhoben, verarbeitet, kritisch ausgewertet und genutzt werden“ (Bundesregierung,
2021: S. 44). Um dieses Ziel ndher zu kommen, sollte ,Datenkompetenz” in ,Lehrplanen
verankert und altersgerecht aufbereitet werden“ (ebd.). Zugleich wird auf das Problem
hingewiesen, ,dass eine systematische oder flaichendeckende Integration von Datenkom-
petenzen in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung noch nicht geschehen ist“ (ebd.).
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Mit der Vorstellung der exemplarisch ausgewahlten Positionen wurde verdeutlicht,
dass aus bildungspolitischer Perspektive unstrittig ist, dass Datenschutz und Digitale Bil-
dung zusammenzudenken sind. Eine wiederkehrende Forderung lautet dabei, Daten-
schutz als Facette von Medienkompetenz zu betrachten, deren Vermittlung ein ver-
pflichtendes Element des Schulunterrichts sowie der Lehrer*innenbildung darstellt. Aus
unterschiedlichen Positionen heraus wird auch markiert, dass damit neue Aufgaben fiir
alle Phasen der Lehrer*innenbildung entstehen.

2.3 Datenschutz als Kriterium zur Gestaltung digitaler Lernumgebungen

Ein zweiter zentraler Aufgabenbereich zur Realisierung von Datenschutz wird in der Ge-
staltung digitaler Lernumgebungen gesehen. Von Lehrpersonen wird erwartet, dass sie
digitale Medien in systematischer Weise im Unterricht verwenden (vgl. KMK, 2017). In
der Nutzung digitaler Lernumgebungen wird u. a. die Chance gesehen, einen Beitrag zur
Individualisierung des Lernens zu leisten und so einen angemessenen Umgang mit hete-
rogenen Lerngruppen zu ermoglichen (vgl. KMK, 2017: S. 13). Auf der Ebene der Unter-
richtsgestaltung wird von Lehrer*innen auch erwartet, ,durch ihre Kenntnisse tiber Ur-
heberrecht, Datenschutz und Datensicherheit sowie Jugendmedienschutz den Unterricht
als einen sicheren Raum zu gestalten” (KMK, 2017: S. 27 £.). Der systematische Einsatz
digitaler Medien wird in diesem Zusammenhang sowohl an die jeweilige paddagogische
Relevanz als auch an die Gestaltung sicherer und datenschutzkonformer Umgebungen ge-
kntipft.

Diese Gestaltungsaufgabe zur Infrastrukturentwicklung betrifft Lehrer*innen tiber
ihren konkreten Unterricht hinaus bei der (Mit-)Gestaltung der jeweiligen Lernplattfor-
men der eigenen Schulen sowie der Nutzung eigener oder externer digitaler Plattformen
und Anwendungen aufierhalb des eigenen Unterrichts. Aus Sicht der KMK (2012) stehen
Schulen im Kontext der Digitalisierung auch vor rechtlichen Herausforderungen, welche
u. a. die Gebiete ,Datenschutz, Jugendschutz und Personlichkeitsrecht” betreffen (vgl.
KMK, 2012: S. 8). Dafiir bedarf es einer Sensibilisierung und Unterstiitzung aller an Schule
beteiligten Akteur*innen. Die KMK (2012) empfiehlt dafiir ,schulische Multiplikatoren-
netzwerke“ sowie die Kooperation mit weiteren Einrichtungen, wie beispielsweise den
,Landesbeauftragten fiir Datenschutz” (vgl. KMK, 2012: S. 8). Ndher bestimmt werden
entsprechende Empfehlungen und Anforderungen im Strategiepapier der KMK (2017). Es
wird u. a. darauf hingewiesen, dass auf Ebene der schulischen Infrastruktur die genutzten
,Plattformen, Lernumgebungen und Netzwerke datenschutzkonform sein“ (ebd.: S. 14)
sollen. Zudem bedarf es der Entwicklung eines ,Datenschutzkonzepts, nebst Verfahrens-
beschreibung sowie eventueller Vereinbarungen zur Auftragsdatenverarbeitung” (ebd.:
S. 41).

Mit der KMK-Strategie (2017) wird an Lehrkrafte explizit die Aufgabe formuliert,
sich in unterschiedlichen Rollen an der Gestaltung und der Nutzung digitaler Lernumge-
bungen zu beteiligen. Bei Nutzung sogenannter digitaler ,Werkzeuge“ sowie bei der Ent-
wicklung und Gestaltung digitaler Lernumgebungen ist der Datenschutz zu beachten.
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Wissen iiber Datenschutz sowie datenbezogene Praktiken und Risiken benétigen Lehr-
personen u. a. in ihrer Rolle als Lehrende bei der Auswahl digitaler Medien fiir den Unter-
richt, in der potenziellen Rolle als Datenschutzbeauftragte einer Schule sowie als poten-
zielles Mitglied in schulischen Gremien zur Schulentwicklung, in denen Fragen zur Digi-
talisierung und des Datenschutzes ein relevantes Thema darstellen.

3. Datenschutz in der Schule: Erkenntnisse und zentrale Begriffe

Wie gezeigt werden konnte, wird der Begriff ,Datenschutz” in zahlreichen bildungspoliti-
schen Strategie- und Positionspapieren verwendet, um den Anspruch an eine Digitale Bil-
dung zu markieren (vgl. KMK, 2012; vgl. KMK, 2017; vgl. Bundesregierung, 2021) und da-
mit verbundene Handlungsfelder als Vermittlungs- und Gestaltungsaufgabe nidher zu be-
stimmen. Zugleich bleiben die verwendeten Termini wie ,Datenschutz®, ,Datensicher-
heit” oder (personenbezogene) ,Daten“ hdufig unbestimmt. Bei 6ffentlichen sowie schul-
internen Diskussionen wird diese Unbestimmtheit zum Problem, wenn die beteiligten
Personen die gleichen Begriffe verwenden, aber damit unterschiedliche Bedeutungen ver-
binden. Mit den folgenden Ausfiihrungen wird daher der Versuch unternommen, die ak-
tuelle bildungswissenschaftliche Diskussion zum Datenschutz in der Schule zu skizzieren
und die zentralen Begriffe in einem ersten Versuch naher zu bestimmen.

3.1 Datenschutz in der Schule als kaum untersuchtes Forschungsfeld

In der bildungswissenschaftlichen Diskussion iiber digitale Bildung werden Fragen zur
informationellen Selbstbestimmung und des Datenschutzes bisher nur randstandig dis-
kutiert. Die modernen Bedingungen der Datenverarbeitung, die Hof (2017: S. 102 ff.) mit
den Begriffen ,Datafication®, ,Hyperconnectivity“ und ,Commercialization“ charakteri-
siert, werden im Schulkontext durch einen neutralen Werkzeugbegriff auf sprachlicher
Ebene haufig ausgeblendet (vgl. Kraut, 2012). Medienpadagogische Forschungsarbeiten
zur Reflexion von Algorithmen und Datafizierung (vgl. Gapski, 2015; Iske, 2016; Eder, Mi-
kat & Tilman, 2017) haben keinen Fokus auf Schule. Der Jugendmedienschutz beschaftigt
sich zwar mit medienbezogenen Risiken (vgl. Friedrichs, Junge & Sander, 2013), aller-
dings werden datenbezogene Risiken im Kontext institutioneller Bildung nur selten dis-
kutiert (vgl. Zorn, Harrach-Lasfaghi & Murmann, 2019). Mit Blick auf Veroéffentlichungen
aus Deutschland kann festgehalten werden, dass bei der Modellierung digitaler Kompe-
tenzen Datenschutzaspekte unter dem Begriff ,data literacy” bisher vornehmlich fiir den
Hochschulkontext diskutiert werden (vgl. Heidrich, Bauer & Krupka, 2018; vgl. Schiiller,
2019). Der Bedarf nach einer Modellierung von ,data literacy” wird auch international
gefordert (vgl. Audenhove, Broeck & Marién, 2020). In empirischen Studien mit Schii-
ler*innen (vgl. Eickelmann, Bos, Gerick, Goldhammer, Schaumburg, Schwippert, Senkbeil
& Vahrenhold, 2019) werden datenschutzbezogene Kompetenzen kaum erfasst. Mit Blick
auf die Privatheit Heranwachsender sprechen Stapf, Ammicht Quinn, Friedewald, Heesen,
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und Kramer (2021) von einem neuen interdisziplindren Forschungsgebiet. Auch in Stu-
dien mit Lehrkriften (vgl. Lorenz, Bos, Endberg, Eickelmann, Grafe & Vahrenhold, 2017)
wird Datenschutz als Thema in Deutschland bisher selten untersucht.

Ein relevantes Thema war Datenschutz in den letzten Jahren insbesondere in pra-
xisorientierter Begleitforschung von Pilot- und Modellschulprojekten (z. B. Kammerl, Un-
ger, Glinther & Schwedler, 2016; Gerick etal., 2019; Gerick & Eickelmann 2020; Rau, Grell,
Geritan, Galanamatis & Gerber, 2021; Reichwein, 2021). Sowohl bei der Umsetzung pada-
gogischer Konzepte zum Lehren und Lernen in einer digital gepragten Welt (z. B. Kam-
merl et al,, 2016; Rau et al,, 2021) als auch bei der Implementierung spezifischer techni-
scher Infrastruktur (z. B. Gerick et al., 2019; Reichwein, 2021) zeigten sich vielfaltige Her-
ausforderungen und Uberforderungen, die unter dem Begriff Datenschutz diskutiert wer-
den. Bei der Schulorganisation zeigten sich Probleme in einem Modellschulprojekt dahin-
gehend, dass die Mehrheit der Schulen kein Datenschutzkonzept hatte (vgl. Gerick et al,,
2019: S. 85 ff.). Bei der Unterrichtsgestaltung erweist sich die Auswahl von datenschutz-
konformen digitalen Anwendungen zur Interaktion mit Schiiler*innen als Herausforde-
rung fiir Lehrpersonen (z. B. Gerick & Eickelmann, 2020; Rau et al., 2021). Datenschutz
wird in diesem Kontext nicht als selbstverstandlicher und realistischer Bestandteil digi-
taler Bildung betrachtet, sondern von Lehrenden als Hindernis digitaler Bildung beschrie-
ben.

Aus rechtlicher Perspektive lassen sich die datenschutzrechtlichen Anforderungen
im Schulbetrieb als , komplex“ beschreiben (vgl. Heckmann, 2019). Wenngleich zu Aspek-
ten des Datenschutzes und zum schulischen Datenschutzrecht Ausfithrungen existieren
(vgl. Sassenberg, 2019), fithren diese Ausfiihrungen nicht zu einer systematischen Beach-
tung in der Schulentwicklung. So stellen Dehnert et al. (2019) fest: ,Sofern in den Schulen
vor Ort keine Personen verfiligbar sind, die iber datenschutzrechtliche Grundkenntnisse
verfiigen, muss sich die Umsetzung der Datenschutzverordnung in vielen Fallen auf das
Abarbeiten von Checklisten und das Ausfiillen von Musterdokumenten beschranken®
(Dehnert, Glahe, Kunze & Schulze, 2019: S. 296). Entsprechend verweist Feustl (2021)
darauf, dass Lehrpersonen aus Griinden der Risikoreduzierung einer von ihnen wahrge-
nommenen Rechtsunsicherheit beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht zurtickhal-
tend sind. Statt digital souveran agieren zu konnen, setzen sich Lehrpersonen aufgrund
von subjektiv empfundener Unsicherheit erst gar nicht mit digitalen Medien auseinander
(vgl. Feustl, 2021).

3.2 Datenschutz: Versuch einer Annaherung an zentrale Begriffe

Der Begriff Datenschutz ist in vielen Kontexten etabliert und zugleich ungenau und miss-
verstandlich (vgl. von Lewinski, 2014: S. 1). Oberflachlich wird der Begriff mitunter so
gedeutet, dass es dabei um den Schutz von Daten gehe. In seiner Dekonstruktion des Be-
griffes fiihrt von Lewinski (2014) in den Datenschutz als ,,einen Schutz von Rechtspositi-
onen von Personen” (von Lewinski, 2014: S. 4) ein. Eine erste Anndherung an die vielfal-
tigen Begriffsverstandnisse bietet flir ihn die Auseinandersetzung mit den Teilfragen , was
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(,Schutzgut’) wird (vom ,Datenschutz‘) bei wem (,Betroffener) und vor wem (,verant-
wortliche Stelle‘) wie (,Schutzkonzept) geschiitzt” (ebd.: S. 6). Datenschutz ist in diesem
Sinne nicht auf den Schutz von Daten bezogen, sondern ,auf den Schutz vor Daten(verar-
beitungen)“ (von Lewinski, 2014: S. 4). Auch Petrlic & Sorge (2017: S. 11) betonen, dass
der Begriff Datenschutz in Deutschland nicht den Schutz von Daten bezeichne, sondern
den ,Schutz des Einzelnen vor Beeintrachtigung in seinem Personlichkeitsrecht durch
Umgang mit seinen personenbezogenen Daten“ (Petrlic & Sorge, 2017: S. 11). Fiir den fol-
genden Beitrag orientieren wir uns am Begriffsverstiandnis von Pohle & Hélzel (2020) und
bezeichnen mit dem Begriff Datenschutz die ,Menge der Vorkehrungen zur Verhinderung
unerwiinschter Folgen von Informationsverarbeitung” (Pohle & Hélzel, 2020: S. 1). Eine
systematische Ubersicht {iber unerwiinschte Folgen und Risikokategorien der Verarbei-
tung personenbezogener Daten bzw. Informationen wurde von Drackert (2014) entwi-
ckelt. Er unterscheidet u. a. strukturelle Risiken auf der Makroebene (z. B. wie gesell-
schaftlich-politische und wirtschaftliche Risiken) und iiberwiegend individuelle Risiken
(z. B. Schamgefiihl, Informationspermanenz und Entkontextualisierung; vgl. Drackert,
2014). Insbesondere das Internet als ,weltweites Netzwerk” (Lehnard, 2020: S. 2) bzw.
die ,weltweite Vernetzung“ (HBDI, 2021a: S. XXIV) besitzt ein Gefdhrdungspotenzial und
stellt neue Herausforderungen fiir den Datenschutz dar. Vorkehrungen zum Datenschutz
konnen u. a. auf rechtlicher Ebene (Datenschutzrecht) sowie auf technischer und organi-
satorischer Ebene (Datensicherheit) verortet werden.

Das Datenschutzrecht beschreibt die ,Menge der Datenschutz-Rechtsnormen”
(Pohle & Holzel, 2020: S. 1), wobei beispielsweise die Datenschutz-Grundverordnung (DS-
GVO) im Zuge der Verarbeitung personenbezogener Daten mit dem Ziel Anwendung fin-
det, ,die Grundrechte und Grundfreiheiten natiirlicher Personen” zu schiitzen (Art. 1 Abs.
2 DS-GVO). Eine zentrale Problematik im Rahmen der Debatte um Datenschutz ist, dass
in dieser in der Regel nicht vorangestellt wird, auf welche Schutzgiiter Bezug genommen
wird. Im Datenschutzrecht werden beispielsweise verschiedene Schutzgiiter nebeneinan-
dergestellt, beispielsweise finden sich in Artikeln und Erwagungsgriinden zur DS-GVO
u.a. benannt: ,Menschenrechte und Grundfreiheiten“ (Art. 45 Abs. 2 lit. a DS-GVO),
»,menschliche Wiirde, berechtigte Interessen und Grundrechte“ (Art. 88 Abs. 2 DS-GVO),
»Rechte und Freiheiten“ (exemplarisch in Art. 5 Abs. 1 lit. e, Art. 10 DS-GVO) und , perso-
nenbezogene Daten” (Art. 50 Abs. 1 lit. b DS-GVO). Regelungstechnisch kniipfen das Da-
tenschutzrecht sowie die DS-GVO jeweils bei Daten bzw. konkreter bei personenbezoge-
nen Daten an.

Personenbezogene Daten sind gemaf$ Art. 4 Nr. 1 DS-GVO definiert als ,alle Infor-
mationen, die sich auf eine identifizierte oder identifizierbare natiirliche Person (im Fol-
genden ,betroffene Person‘) beziehen.?2 Im Schulkontext eréffnet bereits die Nutzung ei-

2 Gem. Art. 4 Nr. 1 DS-GVO ist eine natiirliche Person identifizierbar, wenn sie , direkt oder
indirekt, insbesondere mittels Zuordnung zu einer Kennung wie einem Namen, zu einer
Kennnummer, zu Standortdaten, zu einer Online-Kennung oder zu einem oder mehreren
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ner Lernplattform Einblicke in personale Aspekte (Fahigkeiten, Bewertungsdispositio-
nen, Verhalten und Umstdnde). So konnen z. B. Namensangaben, personalisierte Profile,
Angaben zur Schule wie Schulform, Schulname, Bundesland und Jahrgang, sowie Nut-
zungsdaten in Form von IP-Adresse, Daten bezogen auf Art und Umfang der Nutzung, Da-
ten durch Verwendung von Social-Networks- oder Webanalyse-Diensten und padagogi-
sche Prozessdaten erhoben werden (vgl. Nebel, 2021: S. 199 f.). Kritisiert werden kann
jedoch, dass sich aus Daten ohne Personenbezug personenbezogene Daten bzw. Informa-
tionen ableiten lassen konnen (vgl. Steinebach, Krempel, Jung & Hoffmann, 2016: S. 441;
vgl. Finck & Pallas, 2019). Zugespitzt lasst sich formulieren: ,Es gibt keine neutrale
(zweck- und benutzerunabhéngige) Information” (Steinmiiller, 1971: S. 85).

Flr den foderal geregelten Schulbereich in Deutschland sind mit Blick auf die Ver-
arbeitung von Schiiler*innendaten von zentraler Bedeutung: das bundeslandspezifische-
Schulgesetz (gegebenenfalls mit weiteren Verordnungen), zudem das Landesdaten-
schutzgesetz und auch die DS-GVO (vgl. Hansen, 2021: S. 317). Letztgenannte enthalt gem.
Art. 5 DS-GVO Grundsatze fiir die Verarbeitung personenbezogener Daten: Eine solche
muss auf rechtmafdige Weise, d. h. vorausgesetzt wird eine Rechtsgrundlage (vgl. Hansen,
2021: S. 316) nach Treu und Glauben und transparent, d. h. fiir die betroffene Person in
einer nachvollziehbaren Weise erfolgen (,Rechtmafiigkeit, Verarbeitung nach Treu und
Glauben, Transparenz®). Der Grundsatz der Zweckbindung bedeutet, dass Daten gem. Art.
5 Abs. 1 lit. b DS-GVO nur ,fiir zuvor festgelegte, eindeutige und legitime Zwecke erhoben”
oder weiterverarbeitet werden diirfen (,Zweckbindung). Datenminimierung im Sinne
von Art. 5 Abs. 1 lit. ¢ DS-GVO bedeutet, dass Daten fiir den nach Art. 5 Abs. 1 lit. b DS-GVO
bestimmten Zweck angemessen und erheblich sein miissen (,Datenminimierung“). Kann
der Zweck auf andere Weise erfullt werden, sind andere Mittel zu wahlen. Zudem sollen
die Daten richtig und in ihrer Speicherdauer begrenzt sein (,,Richtigkeit; Speicherbegren-
zung"). Weiterhin ist die Einhaltung der Grundsatze Integritat und Vertraulichkeit zu ge-
wahrleisten, so sollen u. a. Unbefugte keinen Zugang zu den personenbezogenen Daten
erhalten (,Integritat und Vertraulichkeit”). Die DS-GVO stellt an die Verarbeitung perso-
nenbezogener Daten von Kindern, die im Sinne des Erwagungsgrundes 38 S. 1 DS-GVO
besonderen Schutz verdienen, da sie ,sich der betreffenden Risiken, Folgen und Garantien
und ihrer Rechte bei der Verarbeitung personenbezogener Daten méglicherweise weni-
ger bewusst sind“, punktuell besondere Anforderungen. Diese betreffen nach Rofdnagel
(2021) u. a. Einwilligungen von Kindern, Abwagungen mit ihren schutzwiirdigen Interes-
sen, Informationen fiir Kinder und Léschung ihrer personenbezogenen Daten gem. Art.
17 Abs. 1 DS-GVO.3

besonderen Merkmalen identifiziert werden kann, die Ausdruck der physischen, physiolo-
gischen, genetischen, psychischen, wirtschaftlichen, kulturellen oder sozialen Identitat die-
ser natirlichen Person sind, identifiziert werden kann®.

3 Problematisch ist in dem Kontext, dass der aktuell bestehende Schutz - insbesondere mit
Blick auf automatisierte Entscheidungen (u. a. Profiling) und eine Nicht-Implementation des
Erwagungsgrundes 71 in den Normtext der DS-GVO - nicht ausreicht bzw. ,kein Gesamt-
konzept eines Kinderdatenschutzes sichtbar” wird (Rof3nagel, 2021: S. 190).
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Unter dem Begriff der Datensicherheit werden vor allem technische und organisa-
torische Schutzmafinahmen diskutiert, um die Sicherheit der Datenverarbeitung zu ge-
wahrleisten. Die technisch-organisatorischen Mafdnahmen reichen von Beachtung der Ge-
fahren im technischen Umfeld (z. B. Gestaltung des Serverraums in der Schule) tiber Maf3-
nahmen der IT-Sicherheit zur Verschliisselung (z. B. bei Instant-Messenger-Diensten) bis
hin zur Qualifikationsangeboten von Mitarbeiter*innen (vgl. Lenhard, 2020). Datensi-
cherheit betrifft die Verarbeitung aller Daten und ist nicht auf personenbezogene Daten
beschrankt. Zugleich kann Datenschutz nicht ohne Datensicherheit realisiert werden (vgl.
Lenhard, 2020: S. 3) und ist eine Anforderung an eine rechtmaflige Verarbeitung perso-
nenbezogener Daten. In der DS-GVO findet diese Anforderung mit Nennung der Grunds-
atze Vertraulichkeit, Integritat und Verfiigbarkeit Erwahnung (vgl. Hansen, 2021; vgl. Art.
32 DS-GVO). Die (Design-)Ziele und Anforderungen durch die Datensicherheit und Daten-
schutz an Informationssysteme kdnnen sich auch entgegenstehen, da beispielsweise Ano-
nymitdt Vertraulichkeit ermoglichen und gefahrden kann.#

Der Begriff Privatsphidre wurde im Zuge von Eingriffen in allgemeine Personlich-
keitsrechte vom Bundesverfassungsgericht im Rahmen der Spharentheorie verwendet
und wird dabei abgegrenzt von der Intim- bzw. der Sozialsphéare (vgl. Nebel, 2020: S. 41).
Durch das sog. Volkszahlungsurteil 1983 wurde mit dem Recht auf informationelle Selbst-
bestimmung eine Abkehr von der von aufden definierten ,Sphéare” gewahlt: Schutzgut ist
seitdem die Selbstbestimmung des Einzelnen bzw. die , Befugnis des Einzelnen, selbst zu
entscheiden, wann und innerhalb welcher Grenzen personliche Lebenssachverhalte of-
fenbart werden“ (BVerfGE 65, 1 (42)). Das Grundrecht auf informationelle Selbstbestim-
mung wird im Grundgesetz (GG) nicht genannt, sondern durch das Bundesverfassungsge-
richt (BVerfG) in standiger Rechtsprechung aus Art. 2 Abs. 1i. V. m. Art 1 Abs. 1 GG abge-
leitet und ist - ebenso wie das Recht am eigenen Bild, das Recht am eigenen Namen und
das Recht am eigenen Wort - vom Schutzumfang des allgemeinen Personlichkeitsrechts
gedeckt. Es kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass zwischen dem Schutz der Pri-
vatsphire und dem Datenschutz zu differenzieren ist, auch wenn Uberschneidungen exis-
tieren (vgl. Kokott & Sobotta, 2013).

4. Datenschutz in der Schulpraxis: Herausforderungen und Spannungsfelder

Wie bereits skizziert, zeigen sich Herausforderungen und Spannungsfelder bei Realisie-
rung des Datenschutzes in der Unterrichts- und Schulentwicklung (z. B. Kammerl et al,,
2016; Gerick et al,, 2019; Gerick & Eickelmann, 2020; Rau et al., 2021; Reichwein, 2021).
Diese Herausforderungen und Spannungsfelder fiir Lehrpersonen werden im Folgenden

4 Von Lewinski (2014) verweist darauf, dass Datensicherheit, verstanden als Schutz von Da-
ten, zu ,vollmundige Versprechungen v.a. u.s.-amerikanischer Internet-Unternehmen zum
Datenschutz” gefiihrt habe, da Interessen von Betroffenen und Verarbeitern an Datensi-
cherheit ,eher deckungsgleich sind“ (von Lewinski, 2014: S. 4 f.). Datenschutz und Datensi-
cherheit sind aber mitnichten gleichzusetzen.
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vertiefend betrachtet und diskutiert, um potenzielle Gestaltungsmoglichkeiten fiir die
Lehrer*innenbildung zu identifizieren.

4.1 Zwischen Lebenswelt, Medienkompetenz und Datenschutz

Lehrpersonen sollen sich ,mit der von Digitalisierung und Mediatisierung gekennzeich-
neten Lebenswelt und den daraus resultierenden Lernvoraussetzungen“ (KMK, 2017: S.
25) ihrer Lernenden auseinandersetzen und zur Medienkompetenzentwicklung beitra-
gen. Die Daten der JIM-Studie zeigen, dass die Lebenswelt der Lernenden heutzutage ge-
pragt ist von digitalen Geraten und Medien. 94% der befragten Jugendlichen besitzen ein
Smartphone und neun von zehn Jugendlichen nutzen taglich das Internet in ihrer Freizeit
(MPFS, 2020: S. 8, 14). Ankniipfend an die Forderung der KMK lassen sich Griinde identi-
fizieren, lebensweltlich verankerte Apps von Jugendlichen im Unterricht zu thematisieren
und einzusetzen (Rummler, Miiller, Kamin, Richter, Kammerl, Potzel, Grabensteiner &
Schneider Stingelin, 2021) sowie den Ansatz ,Bring Your Own Device“ (BYOD) zur Ergan-
zung der schulischen Infrastruktur zu nutzen (Dobeli Honegger, 2017: S. 121 ff.). Als eine
solche Moglichkeit sehen Rummler etal. (2021) aus einer medienpddagogischen Perspek-
tive die Nutzung von ,Instant-Messenger-Kommunikation als Ressource fiir die Bewalti-
gung von schulischen Aufgaben” in einer durch digitale Medien (mit-)gepragten hausli-
chen und schulischen Lernumgebung (Rummler et al., 2021: S. 80). Auf Basis verschiede-
ner Projekte skizzieren sie ein padagogisches Potenzial von Instant-Messenger-Diensten
»zur Optimierung des Lernprozesses und insbesondere der Selbstorganisationsfunktion
im Sinne einer explorativen und selbstgesteuerten Gestaltung von Lern- und Kommuni-
kationsprozessen“ (ebd.). Diese Moglichkeiten bleiben nach Rummler et al. (2021) jedoch
in der schulischen Praxis weitestgehend unausgeschopft.

Bei den von Rummler et al. (2021) skizzierten Projekten sowie bei BYOD-Ansatzen
im Allgemeinen werden private mobile Endgerate Teil der schulisch genutzten IT-Infra-
struktur. Die Nutzung der Gerate der Lernenden haben dabei sowohl didaktische, finan-
zielle als auch technisch-organisatorische Implikationen. Dadurch bewegen sich Schulen
bzw. Lehrpersonen bei der Thematisierung und Nutzung der Gerate der Lernenden zwi-
schen zwei unterschiedlichen Zielperspektiven. Wahrend die Nutzung eigener Gerate und
eigener Apps im Unterricht einerseits zur Medienkompetenzentwicklung der Jugendli-
chen beitragen kann, stellen sich verschiedene Fragen zum Schutz vor Datenverarbei-
tungsprozessen entsprechender Apps. Eine durchaus umstrittene Frage lautet, inwiefern
die sogenannte ,verantwortliche Stelle“ nach Art. 4 Nr. 7 DS-GVO auch dann fiir die ord-
nungsgemafie Verarbeitung von personenbezogenen Daten verantwortlich ist, wenn die
Verarbeitung auf privaten Endgerdten der Lehrer*innen bzw. Schiiler*innen stattfindet
(vgl. LDI NRW, 2021: S. 8). Private Anwendungen auf Endgeraten konnen ggf. Zugriff auf
Daten, welche zu schulischen Zwecken erhoben wurden, erlangen und so personenbe-
ziehbare Daten an Dritte weitergeben (z. B. durch umfangreiche Freigabe von App-Be-
rechtigungen). Aber anders als bei schuleigenen Geraten hat die Schule nur berechtigter-
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weise eingeschrankte Moglichkeiten, technische und organisatorische Vorgaben hinsicht-
lich der sicheren Datenverarbeitung auf privaten Endgeraten zu treffen und durchzuset-
zen.

In diesem Zusammenhang werden kaum lésbare Spannungsfelder sichtbar, weil die
verschiedenen Zielperspektiven nicht vereinbar sind. Fiir die Schaffung eines sicheren
bzw. datenschutzkonformen digitalen Raumes sind viele lebensweltlich relevante Apps
der Lernenden nicht geeignet. Es erscheint in diesem Zusammenhang nachvollziehbar,
dass sich Lehrpersonen gegen die Nutzung eigener Gerate im Unterricht einsetzen bzw.
spezifische Apps nicht nutzen. In den von Rummler et al. (2021) beschriebenen Projekten
wird dies u. a. daran deutlich, dass sich Lehrer*innen explizit gegen ,Klassenchats aus-
sprechen” (vgl. Rummler et al.,, 2021: S. 80). Eine entsprechende Umgangsweise fiihrt je-
doch dazu, dass Lehrpersonen dem Anspruch, an die Lebenswelt der Jugendlichen anzu-
kniipfen und ihr Medienhandeln gemeinsam zu reflektieren, kaum gerecht werden koén-
nen. Die in der JIM-Studie 2020 (MPFS, 2020: S. 38) benannten wichtigsten Apps der Ler-
nenden sind aus der Perspektive des Datenschutzes zu kritisieren. Durch die Nicht-The-
matisierung der eigenen Apps werden Lernende mit diesem Problem alleingelassen bzw.
kann festgestellt werden, dass es nicht als schulisches Problem wahrgenommen wird.

4.2 Herausforderungen zur Gestaltung sicherer Lernumgebungen

Zur Unterrichtsentwicklung sollten Lehrer*innen systematisch digitale Medien bzw. digi-
tale Lernumgebungen einsetzen und durch Wissen iiber Datenschutz und Datensicherheit
einen sicheren digitalen Raum fiir Schiiler*innen gestalten kénnen (vgl. KMK, 2017: S.
27 f.). Wie bereits im vorherigen Kontext gezeigt wurde, kdnnen sich diese Zielperspekti-
ven widersprechen und sind in der Realisierung keinesfalls trivial. In verschiedenen Mo-
dellschulprojekten der letzten Jahre beschreiben Lehrpersonen die datenschutzkonforme
Auswahl digitaler Anwendungen als herausfordernd bzw. tiberfordernd (vgl. Rau et al,,
2021; vgl. Kammerl et al., 2016; vgl. Gerrick & Eickelmann, 2020).

Die mit diesen Anforderungen verbundenen Schwierigkeiten lassen sich exempla-
risch am Beispiel der Plattform ,Padlet” konkretisieren. Die von einem US-Unternehmen
betriebene Plattform ,Padlet” stellt Funktionen zur synchronen Kollaboration in Form ei-
ner digitalen Pinnwand bereit. Auf der digitalen Pinnwand kénnen Texte, Bilder, Videos,
Links, Sprachaufnahmen, Bildschirmaufnahmen und Zeichnungen abgelegt werden. Eine
Nutzung ist ausschliefllich iiber einen Browser wie auch tiber Apps fiir Tablets und Smart-
phones mit einem Internet-Zugang moglich. ,Padlet” wurde auf verschiedene Weise di-
daktisch in Unterrichtssettings eingebunden: von der Bereitstellung multimedialer Res-
sourcen bis zur Einbindung der Lernenden in Form eigener multimedialer Beitradge (z. B.
Anders, 2020; Robert Bosch Stiftung & Die Deutsche Schulakademie, 2020; ebd., 2021).

Fragen zur Realisierung des Datenschutzes werden - blendet man die Debatte um
den Datentransfer in Drittlander nach dem "Schrems II"-Urteil erstmal aus - insbesondere
bei der interaktiven Nutzung relevant. Wird die Plattform ,Padlet ausschliefilich tiber
das schulische WLAN auf schulischen Endgeraten genutzt, ohne einen personlichen Ac-
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count auf dem Endgerit fiir die jeweilige Schiiler*in anzulegen oder gleichzeitig an ande-
ren Online-Plattformen bzw. -diensten eingeloggt zu sein, konnen die Daten laut Einschét-
zung des HBDI (2021b) technisch keiner Person zugeordnet werden. Wenn kein Perso-
nenbezug bei den Daten vorliegt, ist der sachliche Anwendungsbereich der DS-GVO nicht
gegeben. Wie bereits in der Begriffsdiskussion skizziert, wird der Personenbezug durch-
aus kritisch gesehen. Ungeklart ist bei ,Padlet” hingegen, welche Daten vom Plattformbe-
treibenden erhoben werden, wenn mit einem schulischen Endgerat tiber den privaten In-
ternetanschluss auf ,Padlet” zugegriffen wird. Sobald Schiiler*innen, Lehrpersonen oder
Eltern ihre privaten Endgeréte einsetzen, sind sie moglicherweise als Personen identifi-
zierbar, weil durch den Plattformbetreibenden Cookies und Trackingmechanismen zur
Erbringung des Dienstes eingesetzt werden, welche auf Personen beziehbare technische
Informationen (z. B. IP-Adresse, Browsertyp, Betriebsystemtyp, Bewegungsprofile etc.)
verarbeiten konnten (vgl. Ruhenstroth & Baulig, 2020; vgl. Thiede, 2021). Die genauen
Inhalte dieser Daten sind dabei bislang weitgehend unbekannt. Auch die Datenschutzbe-
stimmungen, die der Plattform zugrunde liegen, entsprechen nicht den Vorgaben der DS-
GVO, u. a. da diese in ihren Angaben unprazise sind (vgl. Thiede, 2021; vgl. HBDI, 2021b).
Entsprechend bleiben zentrale Fragen offen und die tatsachliche Einhaltung der vertrag-
lichen Zusagen im ,Data Processing Addendum” schwierig iiberpriifbar. Zugleich ist an-
zumerken, dass eine Priifung der allgemeinen Geschiftsbedingungen sowie der Daten-
schutzbestimmungen aufgrund mdglicher Aktualisierungen nur zeitlich eingeschrankt
giiltig ist. Unter Berticksichtigung der Debatte um den Datentransfer in Drittlander betref-
fen Fragen zur Realisierung des Datenschutzes bei der Verwendung von ,Padlet” letztlich
die Problematiken der Dateniibertragungen in ein Drittland und die Einbindung von
Drittanbietern:
Die Plattform Padlet wird von einem US-Unternehmen betrieben. Da in den Vereinigten
Staaten die Datenschutz-Grundverordnung (DS-GVO) nicht gilt, konnen personenbezieh-
bare Daten durch das Unternehmen selbst oder Drittanbieter gespeichert und verarbeitet
werden. Das konnen neben den geteilten Inhalten auch die [P-Adressen der Nutzer*Innen

sein oder auch Bewegungsprofile, da Padlet bei der Benutzung Daten mit Drittanbietern wie
z. B. Google teilt (HBDI, 2021b, c).

Der von der KMK geforderte systematische Einsatz digitaler Medien bedeutet in die-
sem Zusammenhang auch eine regelmafiige Priifung der Datenverarbeitungsprozesse
entsprechender digitaler Medien. Am Beispiel von Padlet zeigte sich im Rahmen der pan-
demiebedingten Schulschlief3ungen auch, dass unterschiedliche Institutionen hinsichtlich
des Umgangs mit Datenschutzfragen durchaus unterschiedliche Empfehlungen geben.
Beispielsweise unterscheiden sich die Empfehlungen vom Hessischen Kultusministeri-
ums (HKM) und des Hessischen Beauftragten fiir Datenschutz und Informationsfreiheit
(HBDI) hinsichtlich der Nutzung bzw. Duldung fiir den Ubergang (Vorabinformation des
HKM vom 05.02.2021; HBDI, 2021b; HBDI, 2021c) und den darauf bezogenen Reaktionen
(Untersagung der Nutzung mit sofortiger Wirkung) von denen einzelner staatlicher Schul-
amter. Anstatt konsistente Rahmenvorgaben fiir eine einzelne Anwendung zu bieten, do-
kumentieren die unterschiedlichen Empfehlungen vielmehr die Komplexitat der Aufgabe.
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Die Ausfiihrungen veranschaulichen, dass die von der KMK geforderte Kompetenz
von Lehrpersonen, digital sichere Umgebungen gestalten zu kdnnen, an Voraussetzungen
und konkreten Rahmenbedingungen gekniipft ist. Aufgrund der Abhangigkeit vom jewei-
ligen Einsatzszenario sowie der zeitlich befristeten Giiltigkeit einer Einschatzung lasst
sich zudem erahnen, dass die Auseinandersetzung mit Fragen des Datenschutzes nicht
einmal abgearbeitet werden kann, sondern eine regelmafdige Aufgabe darstellt. Jenseits
der formulierten Leitbilder zeigt die Praxis, dass die begriindete Einschitzung und Aus-
wahl von datenschutzkonformen digitalen Anwendungen zur Interaktion mit Schiiler*in-
nen fiir Lehrpersonen eine zentrale Herausforderung darstellt (vgl. Gerick & Eickelmann,
2020; vgl. Reichwein, 2021). Am Beispiel der unterschiedlichen Empfehlungen zeigt sich
zudem, dass die Herausforderungen zur Ermdéglichung eines Datenschutzes in der Schule
auch die aufdere Schulentwicklung betreffen. Die vielfaltigen Schwierigkeiten, mit der Of-
fenheit und Unbestimmtheit verschiedenen Datenpraktiken als Lehrpersonen angemes-
sen umgehen zu konnen, werden in bestehenden Leitbildern bisher kaum aufgegriffen.

4.3 Schulische Datenschutzbeauftragte mit geringen Ressourcen

Verantwortliche und Auftragsverarbeiter*innen sind gem. Art. 37 DS-GVO angehalten,
eine*n Datenschutzbeauftragte*n und Vertreter*innen zu benennen - fiir hessische 6f-
fentliche Schulen ergibt sich diesbeziiglich eine Verpflichtung aus § 11 der Verordnung
zur Verarbeitung personenbezogener Daten an Schulen sowie aus § 5 des Hessischen Da-
tenschutz- und Informationsfreiheitsgesetz (HDSIG). Zentrale Aufgaben des*der schuli-
schen Datenschutzbeauftragten (schDSB) sind Unterrichtung und Beratung von Verant-
wortlichen, Auftragsverarbeiter*innen und Beschaftigten, die Verarbeitungen durchfiih-
ren, auf Anfrage Beratung der Schulleitung mit Blick auf Datenschutzfolgeabschitzungen
(DSFA), Sensibilisierung und Schulung der Verantwortlichen und Auftragsverarbeiter*in-
nen, Zusammenarbeit mit der Aufsichtsbehérde und Uberwachung der Einhaltung des
Datenschutzrechts und der Datenschutz-Strategie der Schule. Die schDSB sind fiir die
skizzierten Aufgabenbereiche zum Datenschutz (zumindest theoretisch) nicht weisungs-
gebunden (Art. 38 Abs. 3 DS-GVO). In Hessen informiert der HBDI, die Schulleitung habe
»ZU gewahrleisten, dass der schDSB ordnungsgemaf? und frithzeitig in alle mit dem Schutz
personenbezogener Daten zusammenhdngender Fragen eingebunden wird. Dies gilt ins-
besondere bei der Einflihrung neuer Software an der Schule, mit der personenbezogene
Daten verarbeitet werden” (HBDI, o. ].). In der Praxis gestaltet sich die Erfiillung der be-
nannten Aufgaben und die Umsetzung als hochst schwierig, was nicht nur an der Zu-
nahme der Risiken fiir die Grundrechte, fur die sich schDSB einsetzen sollen, oder an be-
stimmten Entwicklungen (z. B. Gestaltung zeitgemaf3er Bildung), die im Schulleben an-
kommen und umzusetzen sind, liegt. Die schDSB stehen partiell vor ahnlichen Herausfor-
derungen, wie sie auch von Landesbeauftragten flir Datenschutz skizziert werden.

Im Rahmen der Arbeit mit Modellschulen zeigt sich, dass Lehrpersonen - sofern
Schulleitungen darum bemiiht sind, einen schDSB zu benennen - nicht notwendigerweise
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tiber die erforderliche Qualifikation insbesondere Fachwissen auf dem Gebiet des Daten-
schutzrechtes und der Datenschutzpraxis verfiigen. Die AZ9WP-Fachgruppe (2017) be-
nennt diesbeziiglich:
Fachkompetenz auf dem Gebiet des nationalen und europaischen Datenschutzrechts und
der Datenschutzpraxis, einschliefilich eines umfassenden Verstidndnisses der DS-GVO, Ver-
standnis der jeweils durchgefiihrten Verarbeitungsvorgiange, Kenntnisse in den Bereichen
IT und Datensicherheit, Kenntnis der jeweiligen Branche und Einrichtung, die Fahigkeit,
eine Datenschutzkultur innerhalb der Einrichtung zu férdern (A29WP-Fachgruppe, 2017:
27).
Zeitliche Ressourcen sind nicht nur mit Blick auf die Erfiillung der benannten Aufgaben
nicht vorhanden, sondern fehlen schon vorab bei der Vorbereitung auf und Einarbeitung
in diese. So heifdt es auch an anderer Stelle: ,Datenschutzbeauftragte: Die Lehrkraft, die
durch die Schulleitung zur bzw. zum Datenschutzbeauftragten bestellt ist, erhilt nach Be-
stellung genau eine Anrechnungsstunde fiir die Ausiibung dieser Tatigkeit“ (Realschule,
BayMBL. 2019 Nr. 141). Ferner konstatiert beispielsweise die Berliner Beauftragte fiir Da-
tenschutz und Informationsfreiheit (BInBDI):
Zum anderen aber sind Schulen mit diesen Priifungen regelmafig komplett tiberfordert,
weil es hier nicht um eine rein padagogische Beurteilung digitaler Lehrmittel geht, sondern
weit dariiber hinaus um die Priifung und Bewertung hochst komplexer rechtlicher und tech-

nischer Sachverhalte, fiir die Lehrkrafte normalerweise nicht ausgebildet sind und wofiir
sie auch nicht iiber die notwendigen zeitlichen Ressourcen verfiigen. (BInBDI, 2021b: S. 1

£)
Der Schulleitung obliegt als Behordenleitung die Verantwortung fiir die Einhaltung des
Datenschutzes und zur Sicherstellung geeigneter und organisatorischer Mafdnahmen. In
diesem Zusammenhang lasst sich mit Schulz (2021) darauf hinweisen, dass die Unabhan-
gigkeit der schDSB bestehe, aber eine Rollendiffusion existiere: So sei eine Lehrperson
gegeniiber der Schulleitung zugleich unabhingig in ihrer Funktion als schDSB und wei-
sungsgebunden in ihrer Funktion als Lehrkraft (vgl. Schulz, 2021: S. 290). Fraglich ist fer-
ner, ob aufgrund der komplexen Herausforderungen, eine Berufung externer schDSB tat-
sdchlich eine Losung darstellt. Bei der Berufung eines externen schDSB besteht die Gefahr,
dass diese Person nicht gentigend Einblick in tatsachliche schulische Ablaufe und Organi-
sationsstrukturen erhalt, auch wenn dadurch zumindest ein innerschulisches Problem
gelost werden konnte. Eine Entscharfung des Ressourcenproblems durch eine zeitgleiche
Zustandigkeit fir mehrere Schulen oder den Einsatz externer schDSB kann an dieser
Stelle nicht erkannt werden.

Ankniipfend an die Ausfiihrungen zu zentralen Herausforderungen auf der Ebene
der Unterrichtsgestaltung (Kap. 4.2) veranschaulicht die Darstellung, dass die vielfaltigen
Aufgaben, welche schulischen Datenschutzbeauftragten obliegen auf Basis voéllig unzu-
reichender zeitlicher Ressourcen und fehlender Qualifizierungsangebote nicht in einzel-
nen Verantwortlichkeiten hinreichend bearbeitet werden kénnen. Fiir die Schaffung eines
datenschutzkonformen digitalen Raums ist es unter den aktuellen Rahmenbedingungen
erforderlich, dass alle Lehrpersonen iiber notwendiges Fachwissen auf dem Gebiet des
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Datenschutzrechtes und der Datenschutzpraxis verfiigen sowie Handlungskompetenzen
entwickeln konnen, um digital sichere Umgebungen zu gestalten.

5. Datenschutz als Aufgabe fiir die Lehrer*innenbildung

Datenschutz ist ein Bestandteil aktueller Leitbilder zur Bildung in einer digital gepragten
Welt. Diese Position ist im bildungspolitischen Diskurs unstrittig und als Absichtserkla-
rung in diversen Dokumenten sichtbar (vgl. KMK, 2012, 2017; vgl. Bundesregierung,
2021). Mit diesen Leitbildern werden komplexe Aufgaben und Anforderungen an Lehr-
personen gerichtet. Aufgrund der Dynamik technischer und rechtlicher Entwicklungen
konnen diese als voraussetzungsvoll und zeitintensiv beschrieben werden. Zudem sind
Lehrer*innen in der aktuellen schulischen Praxis mit konkurrierenden Leitbildern kon-
frontiert. Um Lehrpersonen einen souveranen Umgang mit diesen komplexen und partiell
unbestimmten Situationen zu ermoglichen, muss sich die Lehrer*innenbildung dem
Thema Digitale Bildung und Datenschutz aktiver stellen.

Ein erster Beitrag zur Sensibilisierung fiir Fragen einer Digitalen Bildung und des
Datenschutzes als Unterrichtsgegenstand und Gestaltungsmerkmal digitaler Lernumge-
bungen eroffnet eine kritische Auseinandersetzung mit unserer Sprache tiber digitale Me-
dien.> In vielfaltigen bildungsrelevanten Diskursen werden digitale Medien vor allem als
Werkzeuge, Hilfsmittel und Tools metaphorisiert (z. B. KMK, 2017). Auch bei Lehramts-
studierenden ist die Beschreibung von digitalen Medien als Werkzeuge bzw. Hilfsmittel
eine verbreitete Metapher (vgl. Rau & Kosubski, 2019). Das Problem dieser Metapher be-
steht darin, dass komplexe Datenverarbeitungsprozesse ausgeblendet werden.® Gemaf3
der KMK (2017) sollen Lernende beispielsweise die Kompetenz entwickeln, ,Digitale
Werkzeuge bei der gemeinsamen Erarbeitung von Dokumenten [zu] nutzen“ (KMK, 2017:
S. 16). Im Fokus dieser Beschreibung steht die Fahigkeit, mit digitalen Medien kollabora-
tive Texte zu schreiben. Kollaborative ,Schreibwerkzeuge* lassen sich jedoch zugleich als
Informationssysteme verstehen, da die Erhebung, Verarbeitung und Speicherung von
(personenbezogenen) Daten gemeinsame Schreibprojekte technisch erst moglich ma-
chen. Wahrend der Begriff des Informationssystems auf Informations- und Datenverar-
beitungsprozesse hinweist, riicken Datenverarbeitungsprozesse beim Werkzeugbegriff
in den Hintergrund. Die Problematik des Werkzeugbegriffs fiir das Handlungsfeld Schule
wurde von Kraut (2012) bereits im Kontext der Web 2.0 Debatte markiert. Neben der
Ausblendung von Datenverarbeitungsprozessen ist der Werkzeugbegriff nicht hilfreich,

5 Sprache und Metaphern kénnen einen Zugang zu (individuellen und kollektiven) Orientie-
rungen erdffnen (vgl. Schmitt, 2017) und rahmen zugleich die Méglichkeiten, in denen wir
in konkreten Situationen sprechen, denken und handeln kénnen (vgl. Lakoff & Johnson,
2014; vgl. Schmitt, 2017).

6 In einer alltagsnahen Deutung des Begriffs kann ein Werkzeug als ein konkretes Objekt oder
Gerat verstanden werden, dass fiir die Bearbeitung eines spezifisches Problems zweckdien-
lich ist. Ein Schraubendreher erfiillt beispielsweise den Zweck, Schrauben in ein Material
hinein- bzw. herauszudrehen. Ubertragen auf digitale Medien werden mit dem Werkzeug-
begriff haufig konkrete Zielsetzungen an die Nutzung digitaler Medien gekniipft.
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um auf Fragen zu allgemeinen Geschaftsbedingungen und Lizenzfragen aufmerksam zu
machen (vgl. Kraut, 2012). Auf individueller Ebene bietet die Auseinandersetzung mit
entsprechenden Sprachphdnomenen und Metaphern das Potenzial, zur Erweiterung der
eigenen Ausdrucks- und Reflexionsmoglichkeiten beizutragen (vgl. Gropengiefder, 2004:
S.22). Neben den Potenzialen fiir individuelle Entwicklungsprozesse von Personen in der
Lehrer*innenbildung und (angehenden) Lehrer*innen kann eine entsprechende begriffli-
che Vielfalt auch dazu beitragen, dass Fragen der Digitalen Bildung nicht auf die Betrach-
tung von digitalen Medien als neue Werkzeuge und technische Gerate verkiirzt werden.

Die Perspektive, dass sich Schule und explizit die Lehrer*innenbildung mit Fragen
der Digitalisierung auseinandersetzen miissen, ist nicht neu (vgl. Arbeitsgruppe Erzie-
hungswissenschaft, 1997). Zugleich zeigt sich auch in der Betrachtung der letzten zehn
Jahre, dass medienpddagogische Themen und Module, die Digitalisierungs- und Mediati-
sierungsprozesse umfassen, nur in Ansatzen verankert sind (vgl. Kammerl & Mayrberger,
2011; vgl. Ackeren, Aufenanger, Eickelmann, Friedrich, Kammerl, Knopf, Mayrberger,
Scheika, Scheiter & Schiefner-Rohs, 2019). Mit Blick auf Fragen des Datenschutzes inner-
halb der Schule und unbestimmte Datenpraktiken aufderhalb der Schule offenbaren sich
weitere Leerstellen auf bildungsorganisatorischer Ebene. Wenngleich das Thema ,Daten-
schutz’ zumindest in Kompetenzdimensionen der ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bil-
dungswissenschaften” (vgl. KMK, 2019b) benannt wird, ist der Begriff ,Datenschutz” in
den Anforderungen an die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken lediglich bei drei Fa-
chern verankert (KMK, 2019a). Datenschutz im Kontext der Digitalisierung ist insofern
bisher kein facherintergratives Thema in der Lehrer*innenbildung. Ankniipfend an die
Argumentation von Livingstone, Stoilova und Nandagiri (2021) stellt sich die Frage, wie
Schulen Datenschutz als Unterrichtsthema etablieren und Lehrkrafte ihrer Vermittlungs-
aufgabe gerecht werden sollen, wenn sie mit dem Thema im Rahmen der Lehrer*innen-
bildung nicht konfrontiert werden.

Auch in der theoretischen Diskussion zur Modellierung entsprechender Kompeten-
zen wird der Handlungsbedarf sichtbar. Lorenz und Endberg (2019) markieren in ver-
gleichender Betrachtung unterschiedlicher medienpddagogischer Kompetenzmodelle,
dass ,rechtliche Fragestellungen rund um Datenschutz und Urheberrecht [...] unbertick-
sichtigt bleiben“ (Lorenz & Endberg, 2019: S. 76). Die Relevanz zur Diskussion der tiber-
greifenden Frage, wie , data literacy” modelliert werden kann bzw. welche (medienpada-
gogischen) Kompetenzen in einer datengetriebenen Medienlandschaft benétigt werden,
wird auch international betont (vgl. Audenhove et al. 2020). Wahrend sich der Einsatz
von datenbasierter Lernsoftware international verbreitet, existiert zugleich eine For-
schungsliicke zur Analyse ethischer Fragen und sozialer Implikationen bei der Verwen-
dung entsprechend generierter Daten bei Kindern im (Vor-)Schulalter (Hakimi, Eynon &
Murphy, 2021). Diese Erkenntnisse sind zugleich notwendig, um eine fundierte Kompe-
tenzmodellierung einer ,data literacy” fiir Lehrpersonen tiberhaupt entwickeln zu kon-
nen. Hier werden nicht nur Potenziale, sondern zentrale Aufgabenbereiche sichtbar, um
Datenschutz als Facette von Medienkompetenz bzw. Datenkompetenz in einer digital ge-
pragten Welt wissenschaftlich sowie bildungspraktisch in den Blick zu nehmen.
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Neben der Erweiterung individueller Kompetenzen zum Datenschutz im Spezifi-
schen und aktueller Datenpraktiken im Allgemeinen, darf das Thema Datenschutz nicht
auf den Selbstdatenschutz beschrankt bleiben. Zur strukturellen Verankerung von Daten-
schutz in Bildungseinrichtungen in einer digital gepragten Welt und der Ermdéglichung
einer Digitalen Bildung bedarf es mehr zeitlicher und finanzieller Ressourcen. Dies betrifft
den systematischen Aufbau technischer Infrastruktur und den Ausbau von Stellen, die
zum Datenschutz und zum Recht auf informationelle Selbstbestimmung beratend tatig
sind (z. B. Institutionen wie die Aufsichtsbehérden der Lander). Uber die Beschaffung von
Endgeraten hinaus miissen insbesondere Losungen entwickelt werden, um datenschutz-
konforme Lehr-Lernplattformen und Webdienste als OpenSource-Losungen in samtli-
chen Institutionen entlang der Lehrer*innenbildungskette von den jeweiligen Bundeslan-
dern systematisch anzubieten. Das Netzwerk ,Freie Schulsoftware” zeigt bereits Moglich-
keiten und Ansprechpersonen, um offene und freie Software zum Schutz von Daten und
Grundrechten fiir alle beteiligten Personen im Schulkontext zu nutzen.” Uber Einzeliniti-
ativen hinaus bedarf es jedoch systematischen Wissens iiber Datenschutz bei Personen
der inneren und dufderen Schulentwicklung, um die Relevanz einer verantwortungsvollen
und datenschutzkonformen schulischen Infrastrukturentwicklung zu kennen, einschat-
zen und mitgestalten zu konnen. Lehrer*innenbildung kann durch die Reflexion und Ent-
wicklung der eigenen Praxis dazu einen relevanten Beitrag leisten.
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Adaptive E-Learning-Umgebung zum Thema
Loslichkeit und Stofftrennung im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht der
Grundschule

Abstract

Digitale Medien eréffnen neue Chancen fiir die Lernprozesse im naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht der Grundschule. Deshalb wurde eine adaptive E-Learning-Umgebung entwickelt, imple-
mentiert und in einem Mixed-Method-Design evaluiert. Die Prakonzepte der 48 Lernenden wur-
den quantitativ erfasst. Mittels des Trackings der Lernwege konnte eine qualitative Lernwegana-
lyse durchgefiihrt werden. Die Ergebnisse bestatigen die Wirksamkeit der E-Learning-Umgebung
und zeigen, dass Lernende auch im Verlauf ihres adaptiven Lernweges ein heterogenes Verhalten
aufweisen.

Digital media open up new opportunities for learning processes in elementary school science clas-
ses. Therefore, an adaptive e-learning environment was developed, implemented and evaluated
in a mixed-method design: the study quantitatively recorded the preconceptions of 48 learners
and qualitatively conducted learning path analyses by tracking user paths. The results confirm the
effectiveness of the e-learning environment and reveal that learners exhibit heterogeneous be-
haviour in the course of their adaptive learning path.

Schlagworter:

E-Learning-Umgebung, Adaptivitiat, Prakonzepte, digitale Medien im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht

E-learning environment, adaptivity, preconceptions, digital media in elementary science educa-
tion

|. Einleitung

Durch die Herausforderung, schulische Lehr-Lernprozesse in Zeiten der COVID-19-Pan-
demie zu reorganisieren, ist das Lernen mit digitalen Medien verstarkt in den Fokus der
Gesellschaft gertickt. Dieses eroéffnet neue Chancen fiir die Individualisierung von Lern-
prozessen auch im naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grundschule. Differen-
zierte Lernangebote, die mit angemessenen Unterstiitzungsformen selbstverantwortliche
Lernprozesse ermdglichen, werden bendétigt (vgl. Kultusministerkonferenz, 2015). Be-
sonders hohe Erwartungen werden an adaptive E-Learning-Umgebungen gestellt, die in
hohem Mafie lernfoérderliche, individualisierte Lernwege und eine individuelle Unterstiit-
zung fiir eine grofde Anzahl von Lernenden erméglichen sollen (vgl. Meier, 2020: S. 6). Die
2018 veroffentlichte JIM-Studie zeigt, dass das Lernen mit digitalen Medien bereits bei

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weiter-
@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).



https://doi.org/10.18716/ojs/kON/2021.2.15

Schmidt & Kiisel, Adaptive E-Learning-Umgebung im Sachunterricht der Grundschule 297

den 6- bis 13-Jahrigen einen immer grofier werdenden Stellenwert einnimmt, so benutzt
jeder Flinfte der Befragten mindestens einmal pro Woche zuhause eine E-Learning-Um-
gebung (vgl. Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2018: S. 50). Angesichts
der zunehmenden Beliebtheit von digitalen Medien und der hohen Erwartungen, die an
adaptive E-Learning-Umgebungen insbesondere in Bezug auf den Umgang mit der Hete-
rogenitit der Lernenden herangetragen werden, wird in diesem Artikel der Frage nach
deren Wirksamkeit, im Besonderen auf die Prakonzepte der Lernenden in konkreten
Lehr-Lern-Kontexten nachgegangen.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Prakonzepte

Der Begriff Prakonzept hat seine Wurzeln in der konstruktivistischen Didaktik und Lehr-
Lernforschung und wird vor allem in der Naturwissenschaftsdidaktik verwendet (vgl.
Barke, 2006; vgl. Schecker, Wilhelm, Hopf & Duit, 2018; vgl. Schrenk, Gropengiefier, Grofs,
Hammann, Weitzel & Zabel, 2019). Unter Prakonzepten werden vorunterrichtliche Schii-
lervorstellungen zu Phanomenen, Begriffen und Prozessen der Welt verstanden (vgl. M6l-
ler, 2019: S. 62 f.). Diese stimmen hdufig nicht mit den zu lernenden wissenschaftlichen
Vorstellungen tiberein, weshalb dafiir oftmals auch Begriffe wie Fehlkonzepte oder ,mis-
conceptions’ verwendet werden. Allerdings seien laut Moéller (2018: S. 37) solch stark
wertende Begrifflichkeiten padagogisch unangemessen und sollten daher vermieden
werden. Prakonzepte entsprechen zwar oftmals nicht den heute giiltigen wissenschaftli-
chen Aspekten und erscheinen somit aus fachlicher Sicht oft widerspriichlich, basieren
aber meist auf logischen Schliissen der Lernenden, da sie sich auf der Grundlage ihrer
bisherigen Erfahrungswelt als tragfahig erwiesen haben (vgl. Barke, 2006: S. 21 f.). Au-
f3erdem konnen sie sich in ihrer Anschlussfahigkeit an fachliche Vorstellungen unter-
scheiden. Prakonzepte, die als wenig anschlussfahig gelten, haben oftmals einen einge-
schrankten Aufbau korrekter naturwissenschaftlicher Konzepte zur Folge und kénnen
Ursache von Lernschwierigkeiten sein (vgl. Wodzinski, 2006: S. 5). Aus konstruktivisti-
scher Perspektive setzt der Erwerb von Wissen daher einen ,aktiven, konstruktiven
Denkprozess seitens der Lernenden voraus“ (Méller, 2019: S. 59), in dem die Prakonzepte
den Ausgangspunkt des Lernens darstellen und Neues mit diesen verkniipft wird.

Die Orientierung an Prakonzepten nimmt somit nicht nur fiir das Lernen, sondern
auch fiir das Lehren im naturwissenschaftlichen Sachunterricht eine bedeutende Rolle
ein. Sowohl bei der Planung und Gestaltung von Unterricht als auch bei der individuellen
Unterstiitzung der Lernenden durch die Lehrperson miissen die vorunterrichtlichen Vor-
stellungen der Lernenden berticksichtigt werden (vgl. Heran-Dorr, 2011: S. 22). Somit
sind bei der Entwicklung von Unterricht die Prakonzepte der Lernenden von ebenso ho-
her Bedeutung wie die naturwissenschaftlichen Sachstrukturen. Im Modell der Didakti-
schen Rekonstruktion wird dieser Sachverhalt veranschaulicht (vgl. Kattmann, Duit, Gro-
pengiefder & Komorek, 1997: S. 4). Darin wird postuliert, neben der fachlichen Perspek-
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tive auch die Prakonzepte der Lernenden zu erfassen, um dann beide aufeinander zu be-
ziehen und daraus den Unterrichtsgegenstand zu entwickeln. Auch Pech und Kaiser
(2004: S. 25) heben die grofde Bedeutung der Prakonzepte fiir den Unterricht hervor, in-
dem sie die Prakonzepte als Ausgangspunkt des Unterrichts und deren Berticksichtigung
und Erhebung als wesentliche Aufgabe von Unterricht sehen.

Grundlegend fiir den Umgang mit Prakonzepten ist, dass im Unterricht Gelegenhei-
ten geschaffen werden, in denen sich einerseits Lernende selbst ihrer Prakonzepte be-
wusst werden kénnen und andererseits diese Prakonzepte auch sichtbar werden (vgl.
Schonknecht & Maier, 2012: S. 12). Da die Lernenden die ihnen innewohnenden Prakon-
zepte oftmals nicht explizit benennen kénnen und sich somit die vorunterrichtlichen Vor-
stellungen zu einem Sachverhalt selbst nicht unmittelbar erheben lassen, benétigt es ge-
eignete Erhebungsverfahren und diagnostische Hilfsmittel, um Einblick in das Denken der
Kinder zu erhalten (vgl. Hartinger & Murmann, 2018: S. 52 f.). Die Moglichkeiten, etwas
tiber die vorunterrichtlichen Vorstellungen zu erfahren, sind vielfaltig. Multiple-Choice-
Formate zeichnen sich dabei durch eine relativ schnelle, teilweise computergestiitzt
durchfiithrbare und objektive Auswertung der Prdakonzepte aus und sind daher oftmals
Teil der Prakonzeptforschung. Die diagnostische Kompetenz der Lehrperson besteht nicht
nur darin, ein geeignetes Diagnoseinstrument zur Erhebung der Daten auszuwahlen, son-
dern auch darin, aus den erhobenen Daten anschliefdend herauszulesen, was die Lernen-
den mit ihren AuRerungen tatsichlich gemeint haben, um davon auf die Prikonzepte zu
schliefien (vgl. Hartinger & Murmann, 2018: S. 56). Die Kenntnis tliber typische vorunter-
richtliche Vorstellungen stellt eine wichtige Facette des fachdidaktischen Wissens von
Lehrpersonen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht dar (vgl. Lange-Schubert &
Hartinger, 2017: S. 30).

2.2 E-Learning-Umgebungen

Der Begriff E-Learning-Umgebung wird in der Literatur in unterschiedlichen Sinnzusam-
menhdngen und Bedeutungen genutzt und soll deshalb an dieser Stelle hinsichtlich der
weiteren Verwendung in diesem Artikel prazisiert werden: E-Learning-Umgebungen
werden extra fiur Lehr- und Lernzwecke erstellt, und mit deren Hilfe konnen sich Ler-
nende eigenstdndig in Interaktion mit diesen, mit einem bestimmten Stoffgebiet am Com-
puter vertraut machen (vgl. Kerres, 2018: S. 7). In der Literatur existiert eine Vielzahl von
Klassifikationsschemata fiir E-Learning-Umgebungen, wobei die einzelnen Formate nicht
einheitlich benannt werden. In Anlehnung an Weddehage (2011: S. 2) ergeben sich drei
Hauptformen, wobei die Uberginge in der Praxis flie3end sind.

— ,Offene Lernumgebungen’ basieren auf einem konstruktivistisch gepragten Lern-
verstandnis und sehen das Lernen als explorativen und entdeckenden Prozess an.
Sie geben lediglich einen Rahmen ohne definierte Bearbeitungsreihenfolge vor, in-
nerhalb dessen sich die Lernenden selbstindig mit Informationen auseinanderset-
zen konnen (vgl. Tulodziecki, Hagemann, Herzig, Leufen & Miitze, 1996: S. 47).
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— ,Ubungsprogramme’ dienen der Festigung von bereits vorhandenem Wissen durch
Wiederholung und Vertiefung und basieren auf den Erkenntnissen des Behavioris-
mus (vgl. Weddehage, 2011: S. 2 £.).

— ,Tutorielle Systeme* als dritte Hauptform dienen der Vermittlung von neuem Wis-
sen und bieten zudem ein erweitertes Spektrum an Interaktivitit und Adaptivitit
fiir die Lernenden. Lernen wird hier als interaktiver Prozess verstanden, wobei die
Lernumgebung die Rolle eines Tutors einnimmt, der den Lernenden beim Wis-
senserwerb begleitet und unterstiitzt (vgl. ebd.). Neben der Wissensvermittlung
stellen tutorielle Systeme auch umfangreiche Aufgaben zur Bearbeitung bereit und
geben sowohl Hilfestellungen als auch elaborierte Riickmeldungen zu Lernfort-
schritten. Zudem er6ffnen sie hdufig eine Variation des Lernweges in Abhdngigkeit
von den Antworten der Lernenden und binden die Lernenden bei der Lernwegaus-
wahl mit ein, sodass ihnen ein selbstgesteuertes Lernen ermdglicht wird (vgl.
Hoelscher, 1994: S. 77). Tutorielle Systeme, bei denen sich der Lernweg an die in-
dividuellen Lernfortschritte der Lernenden anpasst, werden als ,adaptive tutorielle
Systeme*bezeichnet.

2.3 Adaptivitat

Adaptivitat ist neben Interaktivitit und Multimedialitat eine der wichtigsten Eigenschaf-
ten einer E-Learning-Umgebung und stellt zudem einen wesentlichen Faktor fiir eine in-
dividuelle und umfassende Unterstiitzung der Lernenden dar (vgl. Behnke, 1995: S. 168).
Der Begriff des adaptiven Unterrichtens bzw. Lernens findet sich vor allem in der psycho-
logisch orientierten Literatur. ,Adaptivitat’ wird hier als die Passung des Lernangebots an
die individuellen Voraussetzungen der Lernenden verstanden und kann als Sammelbe-
zeichnung fiir den Umgang mit interindividuellen Differenzen der Lernenden verwendet
werden (vgl. Hasselhorn & Gold, 2009: S. 253). Bereits Ende der 1980er Jahre wurde er-
kannt, dass Adaptivitat ein wichtiges Kriterium fiir eine erfolgreiche Wissensvermittlung
darstellt, und so stellten unter anderem Mandl und Hron (1986: S. 360) als eine der Ersten
die Forderung nach Adaptivitit auch in E-Learning-Umgebungen auf. Die Adaptivitat ei-
ner E-Learning-Umgebung kann hinsichtlich verschiedener Dimensionen betrachtet wer-
den: (i) Der Gegenstand der Anpassung, (ii) die Einflussfaktoren, nach denen sich das
Durchfiithren der Anpassung richtet, sowie (iii) der Zeitpunkt der Anpassung (vgl. Harrer
& Martens, 2004: S. 165).

(i) Es gibt eine Vielzahl von Mdéglichkeiten, in einer E-Learning-Umgebung Anpas-
sungen am Gegenstand vorzunehmen. In Anlehnung an Leutner (2009: S. 120 ff.) lassen
sich bei der Anpassung der Lerninhalte deren Prasentationsform, die Sequenzierung, die
Schwierigkeit, die Lernzeit und die Variation des Feedbacks bzw. der Hilfestellungen un-
terscheiden. Die Anpassung der Lerninhalte kann zum Beispiel darin liegen, dass die Ler-
nenden jeweils eigenstiandige, auf sie zugeschnittene Lerninhalte prasentiert bekommen
bzw. die Wahl zwischen unterschiedlichen Kursinhalten selbst vornehmen kénnen
(vgl. Niegemann, 2001: S. 123).
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(ii) In der Dimension der Einflussfaktoren kann zwischen personenbezogenen und
sachbezogenen Einflussgréfien unterschieden werden. Wahrend die personenbezogenen
in der Regel eine Anpassung an den Lernenden ermdglichen, ist die sachbezogene Anpas-
sung an die Verfiigbarkeit von Ressourcen gebunden und hdngt nicht direkt vom Lernen-
den ab (vgl. Harrer & Martens, 2004: S. 165). Zu den haufig modellierten Merkmalen ge-
horen das Vorwissen, der Lernstil, die Interessen, die Motivation und der aktuelle Wis-
sensstand des Lernenden (vgl. Rey, 2009: S. 180).

(iii) Beztiglich des Zeitpunkts bzw. der Taktung einer Anpassung in E-Learning-Um-
gebungen kann zwischen Mikro- und Makroadaption unterschieden werden, wobei je-
weils unterschiedliche Frequenzen gemeint sind (vgl. Lehmann, 2010: S. 20). Oftmals
wird hierbei auch von Adaptionsrate gesprochen, worunter die Haufigkeit, wie oft eine
Anpassung an das Verhalten der Lernenden erfolgt, verstanden wird (vgl. Leutner, 2009:
S.118).

Behnke (1995: S. 168) unterscheidet in E-Learning-Umgebungen eine passive und
eine aktive Komponente der Adaptivitat. Geschieht die Anpassung des Systems automa-
tisch und ohne explizites Einwirken der Lernenden, ist bei ihm von ,aktiver Adaptivitat
die Rede. Im Gegensatz dazu stellt bei einer ,passiven Adaptivitit' der Lernende den Aus-
gangspunkt von Verdnderungsprozessen dar, indem er selbstbestimmt und aktiv indivi-
duelle Anpassungen gemaf seines Bedarfs am System vornimmt (vgl. ebd.). Es ldsst sich
festhalten, dass innerhalb einer E-Learning-Umgebung alle drei Dimensionen sowohl
selbst- als auch fremdgesteuert beeinflusst werden kénnen.

Mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand zu adaptiven E-Learning-Umgebungen
fallt auf, dass sich bisherige Studien liberwiegend mit deren Einsatz an Hochschulen oder
in der betrieblichen Weiterbildung befassen, und nicht mit deren Einsatz in der Schule
(vgl. Karbautzki & Breiter, 2011: S. 221). Studien belegen, dass adaptive E-Learning-Um-
gebungen einen lernférderlichen Effekt auf die Lernleistung und die Lerneffizienz der
Lernenden haben kénnen (vgl. Hillmayr, Reinhold, Ziernwald & Reiss, 2017; vgl. Kalyuga,
2006; vgl. Kalyuga & Sweller, 2005; vgl. Ma, Adesope, Nesbit & Liu, 2014). Ma et al.
(2014: S. 912) konnte im Rahmen ihrer Metaanalyse zeigen, dass Lernende in adaptiven
E-Learning-Umgebungen im Vergleich zu vielen anderen Unterrichtsmodi héhere Leis-
tungsergebnisse erzielen. Dariiber hinaus zeigen Studien, dass adaptive E-Learning-Um-
gebungen nicht nur die Lernqualitdt erh6hen, sondern auch die Lernzeit verkiirzen kén-
nen (vgl. Cakir, 2019: S. 46). Mit adaptiven E-Learning-Umgebungen lasst sich nach
Ma et al. (2014: S. 912) die zunehmende Heterogenitat der Lernenden besser bewaltigen
als im klassischen Prasenzunterricht in grofsen Gruppen, da gezielter an die Kompetenzen
und an das Vorwissen der Lernenden angepasst werden kann. So kann man mit individu-
ell abgestimmten, differenzierten Bildungsangeboten sowohl lernschwacheren als auch
lernstirkeren Lernenden gleichzeitig gerecht werden und eroffnet die Moglichkeit des
Lernens auf individuellen Lernwegen. Durch den Einsatz von adaptiven E-Learning-Um-
gebungen konnen dariiber hinaus individuelle Verstandnisprobleme gezielt angesteuert
und behoben werden (vgl. Hillmayr et al.,, 2017: S. 21). Insbesondere Lernende mit gerin-
gem oder mittlerem Vorwissen profitieren von adaptiven E-Learning-Umgebungen (vgl.
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Gerard, Matuk, McElhaney & Linn, 2015: S. 50). Besonders hervorzuheben ist an dieser
Stelle auch, dass das Bearbeiten einer adaptiven E-Learning-Umgebung das eigenverant-
wortliche und selbstregulierte Lernen schulen kann (vgl. Krav¢ik, Ullrich & Igel, 2019:
S.55). Studien zeigen zudem, dass durch adaptive E-Learning-Umgebungen die Lernmo-
tivation gefordert werden kann. Bereits die blof3e Existenz eines solchen Lernangebots
wird oftmals als ,motivierende Erganzung zu klassischen Lehrmaterialien wahrgenom-
men“ (vgl. Bauer, Schuldt, Kromker, Bau & Webers, 2019: S. 172).

3. Pilotstudie

Wie bereits beschrieben, ist zwar generell eine ausgepragte Befundlage zu Adaptivitit in
E-Learning-Umgebungen vorhanden. Allerdings ist die Wirksamkeit von adaptiven E-
Learning-Umgebungen speziell auf die Prakonzepte im naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht der Grundschule bisher weitgehend unerforscht. Ausgehend von Herzigs (2014:
S. 22) Standpunkt, dass hinsichtlich der Wirksamkeitsforschung von digitalen Medien der
Fokus auf ganz konkrete medienunterstiitzte Lernszenarien gelegt werden soll, wurde
zundchst im Rahmen der hier vorgestellten Studie die Entwicklung einer konkreten adap-
tiven E-Learning-Umgebung zum Thema ,Loslichkeit und Stofftrennung’ angestrebt.

Im Rahmen dieser Studie werden zudem die Veranderungen der Schiilervorstellun-
gen nach dem Einsatz dieser adaptiven E-Learning-Umgebung analysiert, um aus den da-
raus resultierenden Ergebnissen die Wirksamkeit der adaptiven E-Learning-Umgebung
auf die Prakonzepte einer Lerngruppe im Primarbereich abzuleiten. Aufderdem werden
die konkreten individuellen Lernwege der Lernenden analysiert und ausgewertet. So er-
geben sich zwei leitende Forschungsfragen:

(I)  Wie wirksam ist die adaptive E-Learning-Umgebung auf die Priakonzepte der Ler-
nenden der Grundschule zum Thema Léslichkeit und Stofftrennung?

(II)  Wie gestalten Lernende der Grundschule mit unterschiedlichen Prakonzepten in-
nerhalb der adaptiven E-Learning-Umgebung ihren Lernweg - insbesondere in Be-
zug auf die adaptiven Elemente ,Schwierigkeitsgradwahl‘ und ,Nutzung von Unter-
stiitzungsmoglichkeiten?

3.1 Entwicklung der E-Learning-Umgebung ,Wo ist das Salz?

Die von den Autoren selbst erstellte adaptive E-Learning-Umgebung beschaftigt sich mit
der Fragestellung ,Wo ist das Salz?* im Themenbereich Loslichkeit und Stofftrennung und
richtet sich insbesondere an Lernende der dritten und vierten Klasse im Sachunterricht.
Die didaktisch-methodische Konzeption der entwickelten adaptiven E-Learning-Umge-
bung erfolgt in Anlehnung an das DO-ID Modell (,Decision Oriented Instructional Design
Model") nach Niegemann (2020: S. 111 f.). Der systematische Designprozess erstreckt sich
dabei von den Format-Festlegungen und der Inhaltsstrukturierung iiber das Interaktions-
design, das Multimedia- und Layout-Design bis hin zum ilibergreifenden Motivationsdes-
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ign der adaptiven E-Learning-Umgebung. Die im Rahmen dieser Arbeit entwickelte adap-
tive E-Learning-Umgebung entspricht dem Umfang einer Unterrichtsstunde und lasst sich
in ihren Grundziigen den tutoriellen Systemen (siehe 2.2) zuordnen.

Gemaf$ des dieser adaptiven E-Learning-Umgebung zugrundeliegenden konstruktivisti-
schen Grundverstdndnisses bilden die jeweiligen Priakonzepte der Lernenden den Aus-
gangspunkt. Von diesen ausgehend, bestimmen sie adaptiv den weiteren Lernweg und
ermoglichen so ein auf den Lernenden abgestimmtes Lernen (siehe Abb. 1). Orientiert an
den aktuellen Erkenntnissen der Priakonzeptforschung zum Thema ,Loslichkeit und
Stofftrennung’ wurden Multiple-Choice-Fragen entwickelt, die den Lernenden in Form ei-
nes interaktiven Videos prasentiert werden.

Die Interpretation der Antwortkombinationen der Lernenden im Fragebogen zur
Erfassung der Priakonzepte beziiglich der Erhaltung des Salzes im Wasser (Pra-1-Erhe-
bung) und die anschlief3ende Zuteilung auf drei verschiedene Lerninhalte (L1-L3) ge-
schieht ebenfalls auf Grundlage der theoretischen Auseinandersetzung (vgl. Spéagele,
2008: S. 132). Wahrend Lernende, deren Pra-1-Erhebung darauf hindeutet, dass sie von
der Nicht-Erhaltung des Salzes im Wasser ausgehen, die Lerninhalte L1 erhalten, werden
denjenigen Lernenden, die vom Verbleib ausgehen, entweder der Lerninhalt L2 oder L3
zugeteilt. Entscheidend dafiir ist, ob sie bereits die Giiltigkeit des Massenerhaltungssatzes
beim Losungsvorgang verstehen (L3) oder nicht (L2). Im weiteren Verlauf der E-Learn-
ing-Umgebung werden die Prakonzepte hinsichtlich der Reversibilitit des Losungsvor-
ganges erfasst (Pra-2-Erhebung). Daraufhin gelangen die Lernenden entweder zum Lern-
inhalt ,Reversibilitdt’ oder Irreversibilitat'. Diese Lerninhalte legen je nach den vorher er-
fassten Prakonzepten unterschiedliche Schwerpunkte, um passend fiir die jeweiligen Ler-
nenden zu sein.

Salzlosen Salztrennen

Lerninhalte | Ubungen Lerninhalte | Ubung

Rever-
sibilitat

Pra-1- @_@_@ Pra-2- . Post-
Erhebung ! Erhebung @ Erhebung

Irrever-
sibilitat

L1 = Lerninhalt der Prakonzept-Gruppe Salz ist verschwunden

L2 = Lerninhalt der Prakonzept-Gruppe Salz ist noch da & wiegt gleich/weniger
L3 = Lerninhalt der Prakonzept-Gruppe Salz ist noch da & wiegt mehr

@) = Ubungen mit Unterstiitzungsmaoglichkeiten

* = Ubungen mit Schwierigkeitsgradwahl

Abb. 1: Aufbau der adaptiven E-Learning-Umgebung
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Dabei liefert eine problemorientierte, realititsnahe Geschichte mit der gleichaltrigen Fi-
gur Max als padagogischen Agenten und als Identifikationsperson fiir die Lernenden den
Rahmen. Es geht um die Zubereitung des Lieblingsessens vieler Kinder: Spaghetti mit To-
matensofde. Max hilft seinem Vater beim Kochen und fragt sich, was mit dem Salz passiert,
wenn man es in das Nudelwasser gibt und ob man es anschliefsend wieder aus dem Was-
ser zurlickgewinnen kann. Die Geschichte, die durch ihre Realitdts- und Alltagsndhe ein
konstruktivistisches Ziel verfolgt, wird im Rahmen der Prakonzepterhebung aufgespannt
und zieht sich anschliefend wie ein roter Faden durch die gesamte adaptive E-Learning-
Umgebung.

Zuteilung der

_ Lerninhalte werden den
aktive J | Lernenden
Adaptivitéit vom Sygtem
Feedback zugewiesen
Adaptivitat interaktive Videos
Schwierigkeitsgrad
der Ubungen Lernende

passive J

— entscheiden

Nutzung der eigenstandig
Hilfestellungen

Adaptivitat

Hilfestellungen
Text/Audio

Abb. 2: Ubersicht iiber das Adaptionsdesign der E-Learning-Umgebung

Das Interaktions- und Adaptionsdesign der E-Learning-Umgebung zielt darauf ab,
die Prozesse des Wissensaufbaus zu unterstiitzen und individuell auf die Lernenden ab-
zustimmen (siehe Abb. 2). Im Sinne der aktiven Adaptivitat nach Behnke (1995) wird den
Lernenden je nach Prdkonzepte-Kombination ein darauf abgestimmter Lerninhalt in
Form eines interaktiven Erklarvideos prasentiert. Innerhalb dieser interaktiven Videose-
quenzen werden den Lernenden eigenstandige Handlungsentscheidungen ermdéglicht, so-
dass die Lernenden ihren Lernprozess aktiv mitgestalten kdnnen. So haben die Lernen-
den beispielsweise die Moglichkeit, sich den Lésungsvorgang auf Teilchenebene anhand
eines zusatzlichen Modells erneut erkldaren zu lassen. Weitere Elemente im Sinne der pas-
siven Adaptivitit nach Behnke (1995) wurden im Rahmen der Ubungsteile der adaptiven
E-Learning-Umgebung umgesetzt. Bei der Bearbeitung einiger Ubungen haben die Ler-
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nenden die Wahl zwischen unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus, und bei Bedarf kén-
nen sie zusatzliche Hilfestellungen in Anspruch nehmen. Die bereitgestellten Unterstiit-
zungsmoglichkeiten konnen dabei je nach individueller Praferenz der Lernenden entwe-
der als Audio oder als Text genutzt werden. Mit Hilfe dieser Unterstiitzungsangebote ist
dariiber hinaus gewahrleistet, dass die Arbeit mit der adaptiven E-Learning-Umgebung
nicht zu Uberforderung und Frustration fithrt, sondern Erfolgserlebnisse erméglicht. Au-
3erdem weist die Umgebung Interaktionsketten zwischen den Lernenden und der Leitfi-
gur Max auf, die der Interaktion zwischen einer realen Lehrperson und einem Lernenden
relativ nahe kommen soll. So erhalten die Lernenden von Max adaptive Riickmeldungen
zu ihrem Lernprozess. Zusammenfassend lasst sich erkennen, dass die adaptive Lernum-
gebung in Bezug auf die Adaptionsrate als mikroadaptive E-Learning-Umgebung konzi-
piert ist. Im Rahmen eines Interaktionsprozesses zwischen den Lernenden und dem Sys-
tem erfolgen die Anpassungen an die Lernenden kontinuierlich, allerdings entgegen der
Definition fiir mikroadaptive E-Learning-Umgebungen vorwiegend auf passiver Adaptivi-
tat beruhend. So wird ausgehend von der zugrundeliegenden konstruktivistischen Sicht
auf Lernen den Lernenden ausreichend Handlungsspielraum geboten.

Die adaptive E-Learning-Umgebung wurde auf einer Website im Internet integriert,
die die Lernenden tiber einen zur Verfligung gestellten Link aufrufen konnten. Da sich die
Umgebung durch ein responsives Webdesign auszeichnet, kann diese von Smartphones,
Tablets und Desktop-Geraten unabhangig vom Betriebssystem verwendet werden.

3.2 Methode und Stichprobe

Mit Blick auf die dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsfragen basiert das For-
schungsdesign auf einem Mixed-Methods-Ansatz (vgl. Déring & Bortz, 2016: S. 27). Zur
Beantwortung der ersten Forschungsfrage ist die Studie in einem Ein-Gruppen-Pra-Post-
Design konzipiert. Da nach der Nutzung der E-Learning-Umgebung nicht mehr von
Prakonzepten gesprochen werden kann, wird der Begriff der ,Schiilervorstellung’ fiir die
Post-Erhebung genutzt. Sowohl die Pra-Erhebung der Prakonzepte als auch die Post-Er-
hebung der Schiilervorstellungen erfolgten mittels eines selbst-entwickelten, quantitati-
ven Online-Fragebogens als Teil der E-Learning-Umgebung (siehe Abb. 1), um die interne
Validitat nicht durch Einfliisse aufierhalb der Intervention zu gefahrden (vgl. Shadish,
Cook & Campbell, 2002: S. 109 f.). Mogliche Unterschiede werden mit einem T-Test fiir
gepaarte Stichproben analysiert. Die vier erfassten Prakonzepte bzw. Schiilervorstellun-
gen in Anlehnung an Spagele (2008) nach einem Losevorgang von Salz in Wasser sind:

(i) Existenz des geldsten Salzes (Salz ist noch da - Salz ist verschwunden)
(ii)  Verortung des gelosten Salzes (homogen verteilt - am Boden)
(iii)  Massenerhaltungssatz (mehr - gleich viel - weniger)
(iv)  Reversibilitat (reversibel - irreversibel)

Hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage wurden die Lernwege der Lernenden von der
E-Learning-Umgebung getrackt. Durch diese nicht-reaktive Erhebungsmethode wird das
Verhalten der Lernenden innerhalb der Umgebung automatisch aufgezeichnet, ohne die
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Lernprozesse der Lernenden merklich zu beeinflussen. Anschliefend wurden diese Daten
im Rahmen einer qualitativen Lernweganalyse ausgewertet. Die Lernwege werden dabei
primar unter dem Aspekt des individuellen Vorgehens beim Bearbeiten von Problemstel-
lungen analysiert. Dabei stehen mit Blick auf die zweite Forschungsfrage insbesondere
die Handlungsentscheidungen der Lernenden hinsichtlich der Schwierigkeitsgradwahl
und der Nutzung von Unterstiitzungsmoglichkeiten im Fokus.

Die adaptive E-Learning-Umgebung wurde vor dem Hintergrund der COVID-19-
Pandemie auf freiwilliger Basis im Rahmen des Homeschoolings in sechs dritten Klassen
der Grundschule eingesetzt. Sie wurde als reine Selbstlernumgebung und als freiwilliges
Zusatzangebot in den Homeschooling-Lernplan, der in allen teilnehmenden Klassen wah-
rend der SchulschliefRungen lediglich aus Mathematik und Deutsch bestand, eingebettet.
Die Probandengruppe besteht aus 48 Kindern. Von den einzelnen Lehrpersonen ist be-
kannt, dass die Lernenden in keiner der sechs Klassen zuvor im Unterricht selbststandig
mit elektronischen Geraten wie Tablets oder Computern gearbeitet haben. Insofern ist
davon auszugehen, dass die meisten Kinder der Probandengruppe tiber geringe bis keine
E-Learning-Erfahrungen verfiigten und die Bearbeitung der adaptiven E-Learning-Umge-
bung eine neue Lernsituation fiir sie darstellte. Durch die Homeschooling-Situation lasst
sich die Probandengruppe dariiber hinaus nicht naher beschreiben.

3.3 Ergebnisse
3.3.1 (I) Wirkung auf die Prakonzepte der Lernenden

Quantitative Daten Schiilervorstellungen - Pra - Post (N=48)

korrekte Vorstellung fehlerhafte Vorstellung

Existenz des gelosten Salzes - Pra 86 14
Existenz des gelosten Salzes - Post 100

Verortung des geldsten Salzes - Pra 86 14

Verortung des geldsten Salzes - Post 88 12

Massenerhaltungssatz - Pra 75 25
Massenerhaltungssatz - Post 100
Reversibilitét - Pra 52 48
Reversibilitét - Post 98 2
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 3: Quantitative Daten der Erhebung der Schiilervorstellungen - Pra-Post

Beziiglich des ersten erfassten Prakonzepts hinsichtlich der Existenz des geldsten Salzes
(i) zeigt sich, dass bei der Pra-Erhebung 14 % der Kinder vom Verschwinden des Salzes
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ausgehen. Bei der Post-Erhebung der Schiilervorstellungen hingegen sind alle Kinder
(100 %) vom Vorhandensein des Salzes nach dem Losungsvorgang im Wasser iiberzeugt.
Diese positive Veranderung ist signifikant (AMpri-post = 0.14; p = .012;d = 0.35; siehe
Abb. 3).

Hinsichtlich der Verortung des geldsten Salzes (ii) lasst sich im Gegensatz zum ers-
ten erfassten Prakonzept nur eine sehr kleine Verdnderung erkennen (AMpr-pose = 0.054;
p >.05). Wahrend bei der Pra-Erhebung bereits 86 % der Kinder das Salz homogen im
Wasser verorten, sind es bei der Post-Erhebung lediglich 2 % mehr. Um diesem Ergebnis
auf den Grund zu gehen, wurde ein schiilerspezifischer Pra-Post-Vergleich angestellt. Auf-
fallig ist hierbei, dass vier der fiinf Kinder, die das Salz bei der Pra-Erhebung noch falsch-
licherweise am Boden verortet haben, bei der Post-Erhebung von einer homogenen Ver-
teilung des gelosten Salzes im Wasser ausgehen. Lediglich ein Kind bleibt bei seiner feh-
lerhaften Vorstellung und verortet das Salz auch bei der Post-Erhebung ausschliefdlich am
Boden des Wasserglases. Bemerkenswert ist zudem, dass vier der fiinf Kinder, die das Salz
bei der Post-Erhebung am Boden verorten, dieses bei der Pra-Erhebung noch als homo-
gen verteilt im Glas erkannt haben. Allerdings haben alle diese fiinf Kinder die Ubung 2,
deren Fokus auf diesem Aspekt liegt, auf Anhieb richtig gelost.

Bei der Abfrage des Gewichts der Wasser-Salz-Losung (iii) wird die Vermutung
Uiberpriift, dass die Lernenden nach Bearbeitung der adaptiven E-Learning-Umgebung in
der Lage sind, die Giiltigkeit des Massenerhaltungssatzes beim Losungsvorgang zu erken-
nen. Hier zeigt sich eine deutliche Veranderung. Wahrend bei der Pra-Erhebung lediglich
75 % der Kinder in der Lage sind, die Giiltigkeit des Massenerhaltungssatzes beim Lo-
sungsvorgang zu erkennen, sind es bei der Post-Erhebung erneut 100 %. Diese Verdnde-
rung ist signifikant (AMpri-posc= 0.25; p =.002; d = 0.44).

Eine deutliche positive Verdnderung der Schiilervorstellungen kann bei der Rever-

sibilitdt des Losungsvorganges (iv) erkannt werden. Vor Bearbeitung der adaptiven E-
Learning-Umgebung vermuten lediglich 52 % der Kinder eine Reversibilitiat des Losungs-
vorgangs. Bei der abschlief3enden Post-Erhebung sind es dagegen 98 %. Im Pra-Post-Ver-
gleich ist auch diese Veranderung signifikant (AMprg-pose= 0.48; p <.001; d = 0.51).
Aus diesen positiven Verdanderungen lasst sich schliefden, dass sich der Einsatz der adap-
tiven E-Learning-Umgebung positiv auf die Prakonzepte der Lernenden ausgewirkt hat.
Aufgrund dieser Ergebnisse kann von einer insgesamt guten Wirksamkeit der adaptiven
E-Learning-Umgebung in diesem konkreten Lehr-Lernsetting ausgegangen werden.

3.3.2 (Il) Lernwege in Bezug auf adaptive Elemente

Wie bereits in Kapitel 3.1 ndher beschrieben, wurde den Probanden, ausgehend von ihren
jeweiligen Einschatzungen innerhalb der Pra-1-Erhebung, einer der drei Lerninhalte zum
Thema Salzlésen (L1, L2, L3) zugeordnet. Ausgehend von dieser Zuteilung wurden die
Lernenden fiir die Lernweganalyse in drei Prakonzept-Gruppen (G1, G2, G3) unterteilt:

G1 Die Kinder, denen die Lerninhalte L1 zugeordnet wurden, weil diese von der Nicht-
Erhaltung des Salzes im Wasser ausgehen, bilden die Gruppe 1 (6, 13 % der Stich-
probe).
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G2 Die Gruppe 2 (9, 20 % der Stichprobe) umfasst die Probanden, denen die Lernin-
halte L2 zugeordnet wurden, weil sie im Gegensatz zu den Kindern der G3 noch nicht
in der Lage sind, die Giiltigkeit des Massenerhaltungssatzes beim Losungsvorgang
zu erkennen.

G3 Lernende, die sowohl vom Verbleib des Salzes im Wasser ausgehen als auch die Giil-
tigkeit des Massenerhaltungssatzes beim Losungsvorgang verstehen, befassen sich
mit den Lerninhalten L3 und bilden die Gruppe 3 (30, 67 % der Stichprobe).

Die Ergebnisse der Lernweganalyse zeigen, dass die Lernenden dieser Studie ihren Lern-
weg innerhalb der adaptiven E-Learning-Umgebung insgesamt sehr heterogen gestalten.
Die Heterogenitdt schlagt sich nicht nur gruppenitibergreifend nieder, sondern auch in-
nerhalb der einzelnen Prakonzept-Gruppen. Auch Lernende mit dhnlichen Lernausgangs-
lagen hinsichtlich ihrer Prakonzepte weisen im weiteren Verlaufihres Lernweges ein sehr
heterogenes Verhalten beziiglich ihrer Handlungsentscheidungen bei der Schwierigkeits-
gradwahl und der Nutzung von Unterstiitzungsmoglichkeiten auf. Dieses Ergebnis war
nicht zu erwarten, weil in der Literatur davon ausgegangen wird, dass Lernende mit dhn-
lichen Prdkonzepten sich hinsichtlich ihres Lernverhaltens nicht sonderlich unterschei-
den. In G1 geht das heterogene Lernverhalten besonders deutlich aus der Nutzung von
Unterstiitzungsangeboten hervor. Wahrend die eine Haélfte der Kinder das zusatzliche Vi-
deo-Angebot oder die Ubungs-Tipps annimmt, lehnt die andere Hélfte diese konsequent
ab. Das heterogene Lernverhalten in G2 zeigt sich hingegen insbesondere hinsichtlich des
adaptiven Elements der Schwierigkeitsgradwahl. So gibt es hier einerseits Kinder, die
konsequent die leichten Ubungen wihlen, und andererseits gibt es Lernende, die sich kon-
sequent fiir die schwierigen Ubungen entscheiden. Gemein haben diese beiden Lernmus-
ter, dass alle Ubungen der E-Learning-Umgebung auf Anhieb richtig gelést wurden. Die
Heterogenitat der einzelnen Lernwege, die der G3 zuzuordnen sind, zeigt sich wie auch
schon bei G2 anhand der Schwierigkeitsgradwahl besonders deutlich. So lasst sich bei den
Ubungen keine klare Tendenz zu einem der Schwierigkeitsgrade erkennen. Nachdem zu-
nachst die gruppeninternen Auffalligkeiten dargestellt wurden, werden im Folgenden die
gruppeniibergreifenden Erkenntnisse thematisiert.

Hinsichtlich des adaptiven Elements der Schwierigkeitsgradwahl ist besonders auf-
fallig, dass ein hoherer Anteil der Lernenden, die ausgehend von ihren Einschitzungen
bei der Pra-1-Erhebung eine vermeintlich bessere Lernausgangslage aufweisen (G3), den
Schwierigkeitsgrad ,leicht’ wahlt als Lernende mit schlechterer Lernausgangslage (G1
und G2). Auferdem zeigen die Lernenden mit vermeintlich besserer Lernausgangslage
hinsichtlich der Annahme des Unterstiitzungsangebotes zum besseren Verstandnis des
Teilchenmodells ein dhnliches Verhalten. Auch hier sind es mehrheitlich die Lernenden
der G3, die das Unterstiitzungsangebot freiwillig nutzen. Trotz vermeintlich besserer
Lernausgangslage haben offenbar auch diese Lernenden das Bediirfnis nach zusatzlicher
Unterstiitzung.

Generell ist hinsichtlich der Nutzung anderer Unterstiitzungsangebote ein hetero-
genes Lernverhalten der Kinder innerhalb der adaptiven E-Learning-Umgebung zu erken-
nen. So gibt es beispielsweise innerhalb einer Prakonzept-Gruppe sowohl Lernende, die
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Unterstiitzungsangebote konsequent ablehnen als auch Lernende, die diese konsequent
nutzen. Lediglich in der Art der Nutzung der Unterstiitzungsangebote scheinen sich die
Lernenden gruppeniibergreifend annahernd homogen zu verhalten. So wird die Audio-
Hilfestellung in dieser Lernumgebung mehrheitlich der textuellen vorgezogen.

4. Diskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, zum einen die Wirksamkeit von adaptiven E-Learn-
ing-Umgebungen auf die Prakonzepte der Lernenden der Grundschule festzustellen. Zum
anderen sollte die Pilotstudie einen Einblick in deren Lernverhalten in Bezug auf die
Adaptivitat geben. Es konnte mittels Pra-Post-Vergleich eine positive Verdnderung beziig-
lich der erhobenen Prakonzepte nach der Intervention und somit die Wirksamkeit in die-
sem konkreten Lehr-Lernszenario festgestellt werden.

Eine interessante Ausnahme geht aus den Ergebnissen hinsichtlich der Verortung
des gelosten Salzes (ii) hervor: Bei einzelnen Lernenden ist nach der Intervention ein
Wechsel von wissenschaftlich tragfahigen Prakonzepten hin zu fehlerhaften Konzepten
zu verzeichnen. Dies zeigt, dass es sich auch bei wissenschaftlich tragfahigen Prakonzep-
ten zu neuen Lerninhalten durchaus um instabile Konstrukte handeln konnte. In diesem
Fall besteht die Moglichkeit, dass die neu geschaffene Fehlvorstellung durch die Interven-
tion hervorgerufen wurde - vermutlich bedingt durch die hohe Komplexitat des zu ver-
mittelnden Lerninhalts. Deshalb wird eine weitere kontinuierliche Diagnostik der
Prakonzepte empfohlen.

Die Ergebnisse der Pilotstudie zeigen, dass ausgehend von einer dhnlichen Lernaus-
gangslage hinsichtlich der Prakonzepte nicht unbedingt auf den weiteren Lernweg der
Lernenden geschlossen werden kann. Dies gilt auch fiir leistungsstarke Lernende, so dass
z. B. Hilfestellungen im Unterricht nicht ausschlief3lich fiir leistungsschwachere Lernende
angeboten und entwickelt werden sollten. Die Entscheidungen fiir den Grad der Schwie-
rigkeit und das Nutzen von Hilfen wird von unterschiedlichen inneren und dufieren Fak-
toren beeinflusst, die in dieser Studie jedoch nicht untersucht wurden. Da die Lernenden
anonym bleiben, ist eine Interpretation von Griinden spekulativ. Denkbar wire der Ein-
fluss des (naturwissenschaftlichen) Selbstkonzepts, die Fahigkeit die eigene Leistung ein-
zuschatzen, Neigungen zu bestimmten Medien oder eine generelle Lernmotivation der
Lernenden. Auch dufdere Umstdnde, wie die Freiwilligkeit der Nutzung der Umgebung
und das Lernen mit dem Tablet werden einen Einfluss auf die Nutzung haben. Weiterge-
hend wird vermutet, dass die Komplexitit der Lernvoraussetzung eines Lernenden nicht
vollstandig durch drei Prakonzept-Fragen erfasst werden kann. Diese Faktoren sollten in
weiterfiihrenden, aufbauenden Studien thematisiert werden.

Die Ergebnisse dieser Studie unterstreichen die Notwendigkeit einer prozessorien-
tierten Diagnostik auch in adaptiven E-Learning-Umgebungen. Diese sollten demnach als
Kreislauf, bestehend aus fortwahrender Diagnose und darauf adaptiv angepassten Lern-
wegen, konzipiert werden. Daher sollte davon abgesehen werden, Lernenden mit einer
anfangs eher ungiinstigen Lernausgangslage konsequent nur leichte Aufgaben und sehr
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viel Unterstiitzung und Lernenden mit einer anfangs vermeintlich giinstigen Lernaus-
gangslage ausschliefdlich schwere Aufgaben mit wenig Unterstiitzung anzubieten. Es gilt
demnach, ein Schubladendenken seitens der Lehrpersonen zu iiberwinden, um den Ler-
nenden in adaptiven E-Learning-Umgebungen einerseits ein Lernen auf individuellen We-
gen und andererseits Entscheidungsfreirdaume zu ermdéglichen. Diese Erkenntnisse lassen
sich auch auf den Umgang mit der Heterogenitit der Lernenden im Unterricht iibertragen.

Ausgehend von den Erkenntnissen, die diese Arbeit hervorgebracht hat, lassen sich
die eingangs beschriebenen hohen Erwartungen, die mit adaptiven E-Learning-Umgebun-
gen in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat verbunden werden, in diesem konkreten
Lehr-Lernszenario bestatigen. Die im Rahmen dieser Arbeit erstellte adaptive E-Learning-
Umgebung ermoglicht den Lernenden ein Lernen auf individuellen Lernwegen, und diese
werden von den Lernenden auch nachweislich begangen.

Die Studie lasst vermuten, dass adaptive E-Learning-Umgebungen dabei helfen kon-
nen, die Herausforderungen, die mit der Heterogenitit der Lernenden einhergehen, bes-
ser zu bewaltigen und dadurch Méglichkeiten bieten, den padagogischen Handlungsspiel-
raum zu erweitern. Insofern bleibt zu hoffen, dass das Potenzial adaptiver E-Learning-
Umgebungen im Zuge der zunehmenden Digitalisierung der Schulen genutzt wird und
adaptive E-Learning-Umgebungen vermehrt als Methode zur Vermittlung naturwissen-
schaftlicher Inhalte in den herkdmmlichen Unterricht integriert werden. Um praxistaug-
liche und zugleich theoretisch fundierte Konzepte zu entwickeln, sind weitere Forschun-
gen auf diesem Gebiet, die explizit auf das Lernen mit adaptiven E-Learning-Umgebungen
in der Grundschule fokussieren, wiinschenswert.

Die E-Learning-Umgebung ist unter https://www.nw-homeschooling-bw.de/Wo-
IstDasSalz/ fiir Schiiler*innen nutzbar.
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Diskriminierende Kontinuitaten? Eine Qualitative
Inhaltsanalyse der Islamdarstellungen deutscher
Schulbiicher

Abstract

(Inter-)Nationale institutionelle Empfehlungen und Beschliisse des vergangenen Jahrzehnts ge-
ben die aktuellen Rahmenbedingungen fiir Religionsdarstellungen in Schulbiichern vor. Diese
Mixed-Methods-Studie weist anhand der Untersuchung der Islamdarstellung 22 aktueller Schul-
biicher nach, dass diese den Vorgaben nicht gerecht werden, sondern vielmehr die tradierten und
seit langem kritisierten Islamdarstellungen alterer Lehrwerke iibernehmen und somit diese dis-
kriminierenden Rahmungen reproduzieren.

(Inter-)National institutional recommendations and resolutions of the past decade set the current
guidelines for the representation of religion in textbooks. This mixed-methods study, by examin-
ing the portrayal of Islam in 22 current textbooks, demonstrates that these do not meet the re-
quirements, but rather adopt the traditional and much criticised portrayals of Islam from earlier
textbooks, thus reproducing these discriminatory framings.

Schlagworter:

Schulbuchanalyse, Islamdarstellungen, Qualitative Inhaltsanalyse, Mixed Methods, Orien-
talismus
Textbook Analysis, Depictions of Islam, Qualitative Content Analysis, Mixed Methods, Ori-
entalism

|. Einleitung

Im vergangenen Jahrzehnt wurden auf nationaler Ebene durch die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) verbindliche Vereinbarungen getroffen und auf internationaler Ebene durch
den Europarat und die Vereinten Nationen Empfehlungen verfasst, welche die Bedeutung
einer realititsnahen Darstellung der lebensweltlichen Diversitdt von Schiiler*innen in
Schulbiichern betonen (vgl. KMK, 2013, 2015; Jackson, 2014; GEI & UNESCO, 2018). Dabei
betonen die Autor*innen die Bedeutung der Vermittlung von interkulturellen/-religiosen
Kompetenzen und/oder Wissen tliber unterschiedliche Kulturen, Religionen und Weltan-
schauungen.

Die Vermittlung der genannten Kompetenzen gewinnt in heterogenen Schulklassen,
in denen religiose Vielfalt eine der Diversitatsdimensionen darstellt (vgl. Fuchs, Niehaus
& Stoletzki, 2014: S. 24), an Bedeutung. Nach dem Christentum ist der Islam die zweit-
grofdte und gleichzeitig die am starksten wachsende Religionsgemeinschaft in Deutsch-
land (vgl. REMID, 2019; Pew Research Center, 2015). Ein grofder Anteil dieser Gruppe (ca.
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42%) ist jiinger als 25 Jahre (vgl. Haug, Missig & Stichs, 2009: S. 105) und befindet sich
daher mit hoher Wahrscheinlichkeit in unterschiedlichen Abschnitten des Bildungssys-
tems. Bei dieser Entwicklung ist es wichtig zu tiberpriifen, wie mit dieser Diversitiatin den
Schulen umgegangen wird, da alle Schiiler*innen durch die dort behandelten Themen und
den Umgang miteinander sozialisiert werden (vgl. Hummrich & Kramer, 2017: S. 12), in-
dem Schule ,Kinder und Jugendliche auf eine schulische Ordnung bezieht, die auch mit
den gesellschaftlichen Werten und Normen iibereinstimmt. Damit reprasentiert Schule
gleichzeitig die gesellschaftlich dominante Ordnung” (ebd.: S. 30). In Schulen werden Kin-
der auf das Leben in der Gesellschaft vorbereitet (vgl. Berger & Luckmann, 2018 [1966]:
S.74 f.). Diese Vermittlung der gesellschaftlich anerkannten Normen und Werte findet vor
allem im Unterricht statt, ,wo sozial gliltiges Wissen nicht zuletzt in Schulbiichern an die
nachste Generation weitergegeben wird“ (Radtke, 2001: S. 21).

Vor dem Hintergrund der genannten Beschliisse und Empfehlungen, des (weiter
wachsenden) Anteils muslimischer Schiiler*innen an deutschen Schulen und der Bedeu-
tung der Schulbuchinhalte fiir den Unterricht stellt sich die Frage, wie Islam und Men-
schen muslimischen Glaubens in aktuellen Schulbiichern dargestellt werden. Zur Beant-
wortung dieser Frage werden im Folgenden die Ergebnisse einer Qualitativen Inhaltsan-
alyse der Islamdarstellung von 22 aktuell fiir den Unterricht in der achten Klasse zugelas-
senen Schulbiicher dargestellt. Dazu wird zunachst ndher auf die Bedeutung, die Schulbii-
cher fiir den Schulunterricht und dariiber hinaus besitzen, eingegangen, um im Anschluss
daran die Ergebnisse vorangegangener Untersuchungen sowie die bereits erwahnten
Vereinbarungen und Empfehlungen zu kontextualisieren. Vor der Prasentation der Stu-
dienbefunde werden die methodologischen Voriiberlegungen und das daraus resultie-
rende methodische Vorgehen dieser Arbeit erldutert. Abschliefiend werden die Ergeb-
nisse der Analyse auf den theoretischen Rahmen riickbezogen, um zum einen zu tiberpri-
fen, inwieweit die oben genannten Beschliisse und Richtlinien in aktuellen Lehrwerken
umgesetzt werden. Zum anderen soll so ein kritischer Ausblick auf die Anforderungen so-
wohl an zukiinftige Schulbiicher als auch an die Lehrer*innenbildung ermdéglicht werden.

2. Theoretischer und empirischer Kontext

2.1 Schulbucher als Unterrichtsmedium und Untersuchungsgegenstand

Fast jeden Tag lernen Schiiler*innen mit Schulbiichern - ,in jedem Bundesland, jeder
Schulform und jedem Jahrgang“ (Niehaus, Hoppe, Otto & Georgi, 2015: S. 9). Im Schuljahr
2018/19 gab es ca. 8,3 Millionen Schiiler*innen an allgemeinbildenden Schulen in
Deutschland (vgl. Statistisches Bundesamt, 2021: S. 104). Fiir ihre knapp 700.000 Lehr-
krafte (vgl. ebd.: S. 106) sind Lehrwerke fiir Vorbereitung und Durchfiihrung des Unter-
richts ein zentrales Hilfsmittel (vgl. Niehaus et al., 2015: S. 10): In ihrer Funktion als Un-
terrichtsmedium bieten sie methodische und didaktische Bausteine fiir den Unterricht an
und werden von Lehrkraften u. a. fiir die Darstellung von Unterrichtsinhalten, zur Struk-
turierung und Steuerung ihres Unterrichts sowie zur Motivierung der Lernenden und zur
Lernerfolgskontrolle genutzt (vgl. Michel, 1995: S. 107). In dieser Funktion stellen sie eine
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bedeutende Ressource fiir die Unterrichtspraxis dar, sodass Lehrwerke fiir viele Leh-
rer*innen als das ,heimliche Curriculum® (Niehaus et al., 2015: S. 106) gelten, an dem sie
sich orientieren, um sicherzustellen, dass sie die curricular festgelegten Inhalte vermit-
teln.

Da Schulbiicher in zwdlf Bundesldndern ein jeweils landespolitisch kontrolliertes
Zulassungsverfahren durchlaufen miissen, ehe sie fiir den Unterricht freigegeben werden
(vgl. Fuchs et al,, 2014: S. 18), weisen sie jedoch auch eine politische Dimension auf, die
sich ,an den Auswahlgesichtspunkten bei den prasentierten Lerninhalten, an den Schwer-
punktsetzungen und den im Schulbuchvergleich erkennbar werdenden Akzentuierungen
und Abgrenzungen“ (Wiater, 2003b: S. 12) zeigt. Die Zulassungsverfahren stellen eine di-
rekte Einwirkung auf das Unterrichtsgeschehen dar. ,Das Schulbuch ist also ein indirektes
Mittel der staatlichen Beeinflussung des Schulwesens. Durch das Zulassungsverfahren ist
seine politische Funktion unverkennbar” (Wiater, 2003b: S. 13; vgl. auch Stein, 2003: S.
24). Durch diese ,politischen, padagogisch-didaktischen und gesellschaftlich-6konomi-
schen” (Wiater, 2003b: S. 12) Dimensionen ermdglichen Schulbiicher einen Einblick in
das Selbstverstdandnis einer Gesellschaft (vgl. Fuchs et al,, 2014: S. 15): Lehrwerke ,seek
to anchor the political and social norms of a society [...]. They reflect the traditions a soci-
ety has formed over decades or centuries; they contribute to developing the individual’s
self-esteem but they also mark the borderlines of each society” (Pingel, 2010: S. 7). Daher
eignet sich eine Schulbuchanalyse, um Erkenntnisse iiber die Art und Weise zu erlangen,
welche Ansichten liber ein Thema zu einem Zeitpunkt in einer Gesellschaft vorherrschen
(vgl. Radtke, 2001: S. 22).

Die Ausgangsfrage der Schulbuchforschung fasst Michel folgendermafien zusam-
men: ,Was kann und soll welchen Menschen in Lehr-Lern-Prozessen mit welchem Ziel,
warum, auf welche Weise [...] und mit Hilfe welcher Medien sowie aufgrund welcher Be-
dingungen und unter welchen Einfliissen vermittelt werden?“ (1995: S. 95). Je nach Be-
riicksichtigung einzelner Aspekte dieser Frage lasst sich die Schulbuchforschung in drei
Typen unterteilen: prozessorientiert, produktorientiert und wirkungsorientiert (vgl. Wein-
brenner, 1995: S. 22 f.). Unabhédngig von der jeweiligen Schwerpunktsetzung muss Schul-
buchforschung immer , Aspektforschung” (ebd.: S. 40) bleiben, da sich bereits ein eng ab-
gestecktes Themenfeld mit einer geradezu uniiberschaubaren Anzahl an zu analysieren-
den Lehrwerken konfrontiert sieht (s. Kapitel 3.1). Dabei muss das Bewusstsein daftir be-
wahrt werden, dass Schulbiicher und ihre Inhalte nicht isoliert von ihrem gesellschaftli-
chen Kontext analysiert werden diirfen: ,Schulbiicher sind Dokumente der Zeitgeschichte
und damit gesellschaftliche Produkte. Sie [...] sind Spiegel der gesamtgesellschaftlichen
Verfassung und Bewufitseinslage” (Weinbrenner, 1995: S. 40). Dartiber hinaus sind sie
»Irager gesellschaftlich institutionalisierten und semantisch kanonisierten Wissens, das
an zukiinftige Generationen vermittelt werden soll“ (Stimac & Spielhaus, 2018: S. 13) und
»,approbierte Medien zur Vermittlung allgemein anerkannter Werte“ (Thonhauser, 1995:
S. 184). Aus diesen Griinden sind sie ,wichtige Objekte inhaltsanalytischer Untersuchun-
gen“ (ebd.). Dabei kann die Untersuchung von Schulbiichern unter anderem ,einen zent-
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ralen Beitrag zu der Frage leisten, welches Wissen iiber Religion(en) und Weltanschau-
ungen in welcher Form aufgegriffen, konstruiert, kanonisiert und gesellschaftlich breiten-
wirksam vermittelt wird (Stimac & Spielhaus, 2018: S. 13).

2.2 Islamdarstellungen in alteren Schulbiichern

Erwartungsgemaf? gibt es daher in der langen Tradition der Schulbuchforschung (vgl. Wi-
ater, 2003c: S. 8 f.) auch einzelne Studien dazu, wie Islam und muslimische Menschen in
der Vergangenheit in deutschen Schulbiichern dargestellt wurden. Ihre Ergebnisse wer-
den im Folgenden zusammengefasst.

Die Autor*innen des Ende der 1970er Jahre initiierten Forschungsprojektes Der Is-
lam in den Schulbiichern der Bundesrepublik Deutschland, welches die Darstellung des Is-
lam in Lehrwerken der Unterrichtsfacher Geschichte, Erdkunde, evangelische und katho-
lische Religion untersuchte, kommen zu dem Ergebnis, dass einseitige, vereinfachende
und auch falsche Darstellungen tiberwiegen (vgl. Tworuschka, 1986: S. 311). Sie stellen
fest, dass das in den Schulbiichern prasentierte Islambild , einseitig negativ ist“ (Vocking,
Zirker, Tworuschka & Falaturi, 1988: S. 271). Es finden sich

etliche Falschurteile, Halbwahrheiten und Vorurteile [...]. Der Islam gilt insbesondere als

eine gewalttatige und fatalistische Gesetzesreligion, in der die Frau keine Rechte besitzt. In

vielen [...] Biichern wird vor allem [...] die Unfreiheit des Menschen betont sowie die Ge-

waltsamkeit islamischer Eroberungspraxis ausfiihrlich geschildert, so daf3 diese Themen
schon allein quantitativ gesehen iiberreprasentiert waren (Tworuschka, M., 1986: S. 315).

Daraus resultiert ein verzerrtes Gesamtbild (vgl. Vocking et al., 1988: S. 279), in dessen
Zentrum der Gegensatz ,Islam‘ - ,Abendland‘ (welches mit dem Christentum gleichgesetzt
wird) steht (vgl. ebd.: S. 330; Tworuschka, 1986: S. 312).

Diese Dichotomie zwischen Christentum und Islam bzw. ,wir’ und ,nicht-wir‘ stellt
knapp 15 Jahre spater auch Karakasoglu-Aydin (2001: S. 101 f.) fest. Sie sieht eine Stili-
sierung beider Religionen als unverséhnbare Feinde und den Islam als unvereinbar mit
Demokratie (vgl. ebd.). Mit der Stigmatisierung muslimischer Menschen als ,Fremde’ wiir-
den diese aus der deutschen Gesellschaft ausgeschlossen, weshalb sie fordert, dass Schul-
buchautor*innen und -verlage stiarker auf diese Prozesse achten miissten (vgl. ebd.: S.
102 f.).

In einer 2004 veroffentlichten Studie stellen Ihtiyar, Jalil & Zumbrink (2004) fest,
dass der Islam je nach Themenbereich anders dargestellt wird. So stehe die Thematisie-
rung im Zeichen von Migration, Integration, Flucht und der daraus entstehenden Prob-
leme, wenn es um den Islam in Deutschland und Europa geht (vgl. Ihtiyar, 2004a: S. 237,
2004b: S. 235; Jalil, 2004: S. 249). Wird der Nahe Osten thematisiert, geschiahe dies iiber
Darstellungen verschleierter Frauen, verarmter Grof3familien und anatolischer Dorfer
(vgl. Ihtiyar, 2004a: S. 237 £.). Ein weiteres Themenfeld in den Schulbiichern stellt die po-
litische Rolle des Islam dar. Dieses stiinde vor allem im Zeichen der Themen ,,Gihad’, ,Re-
I[slamisierung’, ,islamisches Recht’, ,Fundamentalismus‘ sowie [des] Nahost-Konflikt[es]“
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(Ihtiyar, 2004b: S. 234). Ahnlich wie Amin (2001) sehen sie, ,dass die westliche Vorstel-
lung vom Orient noch immer von den Stereotypien aus,1001 Nacht'-Erzahlungen gespeist
wird“ (Thtiyar, 2004a: S. 239).

Auch neuere Studien bestatigen diese Ergebnisse. Vor allem wiirden Islam und Men-
schen muslimischen Glaubens noch immer vereinfachend als homogene Phdnomene dar-
gestellt (vgl. Kamp, Krohnert-Othman & Wagner, 2011: S. 3; Stimac, 2016: S. 7). Dabei ver-
mittelten die Schulbiicher ,mehrheitlich den Eindruck, als existierten ,der Islam‘ und ,ein
modernes Europa‘ als sich gegenseitig ausschlief3ende und in sich homogene Einheiten
mit konfrontativen Berithrungen, jedoch weitgehend ohne Uberschneidungen und Ahn-
lichkeiten“ (Kamp et al,, 2011: S. 3). Dies wiirde unterstiitzt durch die Vermittlung der
Auffassung, dass der Islam riickstdandig (vgl. ebd.: S. 18 ff.), nicht aufgeklart (vgl. ebd.: S.
21) und daher nicht mit Europa und der europdischen Moderne vereinbar sei. Daher kon-
statieren die Autor*innen, ,dass Schulbtlicher mit ihren Simplifizierungen des Islam und
ihren problematischen Erzahlungsliicken kaum geeignet sind, Lernende gegen islamo-
phoben Populismus zu immunisieren (ebd.). Im Gegenteil wiirden die Darstellungen ge-
rade mit der Geschichts- und Identitatspolitik islamfeindlicher Populist*innen iiberein-
stimmen, diese damit reproduzieren und so rassistische Tendenzen gegeniiber Mus-
lim*innen sowie deren strukturelle Benachteiligung verstarken (vgl. ebd.: S. 21 f.).

In einem historischen Gesamtiiberblick der Darstellung des Islam in deutschen
Schulbiichern zwischen 1700 und 2010 stellt Jonker (2011) fest, dass der Islam ,als der
gefahrlichste und dauerhafteste Feind Europas abgebildet [wird], als Europas Antithese
und Negation“ (ebd.: S. 136). Er identifiziert, ebenso wie die oben angefiihrten Studien,
eine Didaktik des ,wir‘ gegen ,nicht-wir’, die auf einer jahrhundertelangen Tradition be-
ruhe (vgl. ebd.: S. 138). Fiir die Schulbiicher seit dem Ende des 20. Jahrhunderts macht er
einen Erzdhlstrang aus, der

die Ausbreitung des Islam Richtung Europa im 7. Jahrhundert, die Kreuzziige im 11. Jahr-

hundert, die Ankunft von Arbeitskraften aus muslimisch gepragten Landern in den 1960er

Jahren mit den aktuellen politischen Unruhen im Nahen Osten verband. Was Kinder daraus

mitnahmen, war eine Assoziationskette, die Gastarbeiter mit dem Islam, den Islam mit Tra-
dition und Riickstandigkeit und beide mit Bedrohung assoziierte (ebd.: S. 142).

Die hier zusammengetragenen Ergebnisse aus mehr als 30 Jahren Forschung verdeutli-
chen, dass die Darstellung des Islam in deutschen Schulbtichern bisher konsistent einsei-
tig und diskriminierend geblieben ist.

2.3 Bildungspolitische Rahmenbedingungen

Die genannten Studien untersuchten Lehrwerke, die vor der Veroffentlichung der ein-
gangs erwahnten Beschliisse und Empfehlungen fiir den Unterricht zugelassen wurden.
2013 veroffentlichte die KMK einen Beschluss zur interkulturellen Bildung und Erziehung
in der Schule, in dem gefordert wird, dass Schulen interkulturelle Kompetenzen der Schii-
ler*innen ausbilden und férdern sollen, da sie ,eine Kernkompetenz fiir das verantwor-
tungsvolle Handeln in einer pluralen, globalvernetzten Gesellschaft” darstellen, , zu einem
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friedlichen, demokratischen Zusammenleben [beitragen] und Orientierung fiir verant-
wortungsbewusstes Handeln in der globalisierten Welt“ (KMK, 2013: S. 2) bieten kénnen.
Zwei Jahre spater wurde dieser Beschluss durch eine gemeinsame Erklarung der KMK,
der Organisationen von Menschen mit Migrationshintergrund und der deutschen Bil-
dungsmedienverlage in Bezug auf Bildungsmedien konkretisiert:
Bildungsmedien ,miissen die breite Vielfalt der Lebenswelten abbilden, die Diversitat von
Herkunft, Geschlecht, Orientierung, Erfahrung und Kompetenzen berticksichtigen und di-
daktische Hilfestellungen geben, um gezielt Perspektivwechsel und Multiperspektivitat zu
fordern. Bildungsmedien vermitteln nicht nur Fachwissen, sondern auch Werte und Nor-

men. Sie thematisieren Aspekte wie Anerkennung und Teilhabe und kénnen zu einem re-
flektierten und positiven Umgang mit Vielfalt beitragen (KMK, 2015: S. 2).

Die Bildungsmedienverlage verpflichten sich in dem Dokument u. a. dazu, eine , differen-
zierte Darstellung von Religionen und Weltanschauungen® (ebd.: S. 5) in ihre Schulbiicher
aufzunehmen.

Auch iiber Deutschland hinaus wird dem Thema der interkulturellen und -religiosen
Bildung eine grofse Bedeutung beigemessen. So stellt z. B. der Europarat fest, ,that a broad
education about religions [is] a desirable activity for all school students [...] to combat
prejudice or intolerance and to promote mutual understanding” (Jackson, 2014: S. 15).
Auch hier wird auf die Verbindung von interkultureller Erziehung und interreligiosem
Verstandnis eingegangen:

The fundamental goal or aim of the religious dimension of intercultural education is to de-

velop an understanding of religions. Such understanding is developed through [...] selected

knowledge, developing and applying relevant skills, and cultivating appropriate attitudes,

against a background of [...] tolerance, respecting the right of others to hold a religious or
non-religious stance, human dignity and civic-mindedness (ebd.: S. 33).

Um dies zu ermoglichen, wird konkret darauf hingewiesen, dass der Darstellung der Re-
ligionen (inklusive ihrer inneren Diversitdt) besondere Aufmerksamkeit geschenkt wer-
den muss und sich daher Schulbuchautor*innen, -herausgeber*innen sowie -verlage die-
ser Verantwortung bewusst sein miissen (vgl. ebd.). Diese Sicht vertreten auch das Georg-
Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung (GEI) und die United Nations Edu-
cational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO). In einer Empfehlung fiir die in-
klusive Gestaltung neuer Schulbiicher heben die Organisationen den Beitrag, ,den Bildung
zur Wahrung und Verbreitung der Menschenrechte und zur Beendung samtlicher Formen
von Diskriminierung leisten kann“ (GEI & UNESCO, 2018: S. 7), hervor und beziehen sich
dabei u. a. explizit auf die Darstellung von Religionen, da diese ,zu den wichtigsten und
potentiell brisantesten Themen, die zur Entstehung von Stereotypen fiihren kdnnen|, ge-
horen] und deswegen einer ausfiihrlichen Auseinandersetzung bediirfen, um Vielfalt und
gegenseitigen Respekt in hochwertigen Schulbiichern zu férdern” (ebd.). Aus diesem
Grund miissen Schulbiicher frei von voreingenommenen, unvollstindigen und falschen
Darstellungen sein (vgl. ebd.).



Woaormann, Diskriminierende Kontinuitaten 320

3. Methodik und Ergebnisse der Schulbuchanalyse

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 2.2 beschriebenen Ergebnisse fritherer Schulbucha-
nalysen und der hier erwdhnten Beschliisse und Empfehlungen stellt sich die Frage, ob
diese in aktuellen Lehrwerken berticksichtigt werden oder ob die Inhalte neuerer Schul-
biicher durch die ,,strukturell[e] Tragheit der Institution Schule“ (Gogolin, 2008 [1994]:
S. 8) noch immer in der Tradition ihrer Vorganger stehen. Somit ergibt sich die folgende
Hypothese, die in der anschlief3enden Analyse liberpriift werden soll:

H1: Die Darstellung des Islam in aktuell zugelassenen Schulbiichern der BRD unter-
scheidet sich von der durch andere Studien festgestellten Islamdarstellung dahin-
gehend, dass die o. g. Vereinbarungen und Empfehlungen umgesetzt wurden. Es
kann in den untersuchten Schulbiichern eine differenzierte und multiperspektivi-
sche Darstellung des Islam ausgemacht werden.

3.1 Sampling

Nach Weinbrenner kann Schulbuchforschung immer nur Aspektanalyse bleiben (vgl.
1995: S. 40). Um dennoch eine moglichst umfassende Analyse der Islamdarstellungen in
deutschen Schulbiichern zu ermdéglichen, umfasst das Sample Schulbiicher aller allge-
meinbildenden Schulformen der Bundesrepublik (vgl. KMK, 2019: S. 25 f.). Die Auswahl
der Facher, deren Schulbiicher analysiert werden, orientiert sich zwecks Vergleichbarkeit
der Ergebnisse an anderen Studien (vgl. Stimac & Spielhaus, 2018: S. 14). Um Aussagen
dariiber treffen zu konnen, mit welchen Islamdarstellungen ein grofier Teil der Schii-
ler*innen in Deutschland konfrontiert wird, werden in dieser Arbeit nur Schulbicher fiir
Unterrichtsfacher untersucht, die in allen Bundeslandern und an allen Schulformen ver-
pflichtend angeboten werden. Die in bisherigen Studien unbegriindet nicht beachteten
musischen Facher wurden zusatzlich in das Sample aufgenommen. Es bleiben die Facher
Ethik, ev. und kath. Religionslehre, Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde/Politik, Wirtschaft,
Kunst, Musik, Deutsch und Englisch. Trotz der Beschrankung auf diese Schulfacher war
eine weitere Eingrenzung notig, welche sich an Bredthauer, Triulzi, Kaleta, Helbert &
Wormann (2021) orientierte. Daher fiel die Wahl auf fiir die achte Klasse zugelassene
Schulbiicher, da Schiiler*innen zu diesem Zeitpunkt in einer breiten Vielfalt an Sachfa-
chern unterrichtet werden. Pro Unterrichtsfach wurden die zwei Schulbiicher ausge-
wahlt, die in den meisten Bundesldndern fiir den Unterricht zugelassen sind. Bei gleicher
Zulassungsquote wurde per Los entschieden. Im Anschluss wurde tiberpriift, dass Schul-
biicher aller Schulformen und unterschiedlicher Verlage vertreten waren, um einen re-
prasentativen Querschnittsiiberblick zu ermoglichen. Das Ergebnis dieses Auswahlver-
fahrens sind 22 Lehrwerke. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Auswahl. Im Folgen-
den werden Kiirzel fiir die Schulbiicher genutzt, da hier kein expliziter Vergleich einzelner
Verlage oder Schulbiicher angestrebt wird.
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Abkirzung/Fach | Titel Verlag Jahr | Zul.-quote
Ethik 1 Leben leben Klett 2018 | 0,6
Ethik 2 Respekt 2 Cornelsen 2012 | 0,6
Ev.Rel. 1 Kursbuch Religion Calwer 2016 | 0,9
Ev.Rel. 2 Kursbuch Religion elementar | Diesterweg | 2019 | 0,7
Kath. Rel. 1 Leben gestalten Klett 2018 | 0,9
Kath. Rel. 2 Wege d. Glaubens Patmos 2015 | 0,7
Erdkunde 1 Diercke Geographie Westermann | 2018 | 0,6
Erdkunde 2 Terra Erdkunde Klett 2020 | 0,7
Geschichte 1 Entdecken und Verstehen Cornelsen 2017 10,9
Geschichte 2 Geschichte und Geschehen Klett 2020 | 0,9
Soz./Pol. 1 Demokratie heute Westermann | 2018 | 0,7
Soz./Pol. 2 Politik entdecken Cornelsen 2018 | 0,4
Wirtschaft 1 Praxis Wirtschaft Westermann | 2018 | 0,3
Wirtschaft 2 stark in Arbeit und Wirtschaft | Schroedel 2016 | 0,3
Kunst 1 Kunst entdecken Cornelsen 2013 | 0,3
Kunst 2 Perspektiven d. Kunst Oldenbourg | 2006 | 0,3
Musik 1 Musik um uns Schroedel 2017 | 0,6
Musik 2 MusiX Helbling 2018 | 0,6
Deutsch 1 Deutsch.kombi.plus Klett 2018 | 0,8
Deutsch 2 P.A.UL.D Westermann | 2018 | 0,8
Englisch 1 G access Cornelsen 2016 | 0,8
Englisch 2 Green Line Klett 2017 10,8
Tab. 1: Schulbuchsample
3.2 Methodik

Die vorliegende Untersuchung stellt eine inhaltliche Gesamtanalyse dar, die einen horizon-
talen Vergleich in Bezug auf einen Aspekt der ausgewahlten Biicher durchfiihrt (vgl. Bam-
berger, 1995: S. 59). Die Darstellung des Islam wird in Lehrwerken unterschiedlicher Un-
terrichtsfacher der achten Klasse durch die Untersuchung ihres gesamten Inhalts analy-
siert. Damit handelt es sich hier um eine produktorientierte Schulbuchanalyse (vgl. Wein-
brenner, 1995: S. 22 f.). Fiir dieses Vorhaben bietet sich eine Qualitative Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring 2012; 2015) als eine Verbindung qualitativer und quantitativer Forschungs-
methoden an (vgl. Stimac, 2016: S. 5). Als Mixed-Methods-Ansatz wird sie in aktuellen
produktorientierten Schulbuchanalysen immer haufiger verwendet (vgl. Bock, 2018: S.
65), um der Komplexitat padagogischer Forschungsfelder gerecht zu werden (vgl. Glaser-
Zikuda, Seidel, Rohlfs, Groschner & Ziegelbauer, 2012: S. 7). Denn Schulbiicher und ihre
Inhalte entstehen in einem gesellschaftlichen, historischen und kulturellen Kontext und
sind daher auch in diesem zu betrachten. Dartiber hinaus sind die Inhalte der Biicher
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selbst kontextuell zu analysieren und nicht losgelost vom umgebenden Inhalt zu verste-
hen, um wiederkehrende und evtl. tendenzidse Darstellungen ausfindig machen zu kén-
nen (vgl. Ihtiyar et al., 2004: S. 224 £).

Das Interesse dieser Untersuchung liegt auf der Art und Weise, wie der Islam in
Schulbiichern dargestellt wird. Dabei steht hier weniger im Vordergrund, ob die Inhalte
korrekt prasentiert werden, sondern vielmehr die Themen(-komplexe) und Konstellatio-
nen, mit denen Islam und Muslim*innen verbunden und dargestellt werden. Daher wurde
der zentrale Teil des Kategoriensystems fiir die Qualitative Inhaltsanalyse induktiv erar-
beitet. So soll durch die Ergebnisse der Untersuchung evident werden, welches Bild Schii-
ler*innen von Islam und Menschen muslimischen Glaubens prasentiert wird. Fiir das Ka-
tegoriensystem lohnt sich jedoch auch das ,,Ankniipfen an den Erfahrungen anderer mit
dem zu untersuchenden Gegenstand“ (Mayring, 2015: S. 13). Daher und auch, um eine
gewisse Vergleichbarkeit mit anderen Studien zu ermdéglichen, wurden zwei Analyseka-
tegorien aus theoretischen Uberlegungen zur Schulbuchgestaltung und -forschung gebil-
det. So ist neben den Inhalten, durch die der Islam in den Schulbiichern thematisiert wird,
auch die Art und Weise, wie er dargestellt wird, bedeutsam: Herrschen verallgemeinernde
bzw. vereinfachende Darstellungen vor oder wird auf divergierende Perspektiven hinge-
wiesen bzw. werden Aussagen in ihrem Zusammenhang relativiert (vgl. GEI & UNESCO,
2018: S. 14; Weinbrenner, 1995: S. 33)? Werden weiterfithrende oder Hintergrundinfor-
mationen angeboten, die eine Kontextualisierung der Inhalte erméglichen? So ergibt sich
fiir diese Arbeit ein Kategoriensystem, welches teils aus deduktiven, teils aus induktiven
Kategorien besteht. Tabelle 2 listet die deduktiven Kategorien auf und erlautert diese.

Kategorie Fragestellung - Auspragungen

Differenzierende | Wird auf die Diversitat der verschiedenen islamischen Strémun-

Darstellung gen, Praktiken, Lebensformen etc. eingegangen? - Ja; Nein

Hintergrund- bzw. | Werden zusatzlich zu der Hauptaussage der Fundstelle Hinter-

weiterfiihrende griinde oder Auswirkungen des thematisierten Inhalts angefiihrt,

Informationen die das Dargestellte aus anderen Perspektiven betrachten
und/oder eine bessere Einordnung ermdéglichen? - Ja; Nein

Tab. 2: Deduktive Kategorien

Wahrend der Sichtung aller 22 Lehrwerke wurden alle Stellen markiert, an denen Islam
und Menschen muslimischen Glaubens thematisiert oder Inhalte mit diesen in Verbin-
dung gebracht wurden. Dabei konnte es sich um eine explizite Nennung oder um Verweise
auf bzw. Darstellungen von mit dem Islam in Verbindung gebrachten Symbolen (bspw.
verschiedene Formen der Verschleierung, Moscheen, Halbmond etc. (vgl. bspw. Barskan-
maz, 2009: S. 383; Mannitz, 2005: S. 41)) handeln. Diese Fundstellen wurden im Anschluss
digitalisiert und kodiert. Hier kamen zum einen die bereits erwahnten Kategorien zum
Einsatz, zum anderen wurden aus dem Inhalt der Biicher induktiv neue Kategorien er-
stellt. Dabei war zum einen das von Bedeutung, was in der Fundstelle direkt genutzt
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wurde, um einen Bezug zum Islam herzustellen (Kategorie: Inhalt), zum anderen die an-
grenzenden Themen, die in der Umgebung der Fundstelle behandelt wurden (Kategorie:
angrenzende Themenfelder). Wahrend jeder Fundstelle nur ein Kode der Kategorie ,In-
halt' zugewiesen wurde, um so die konkrete Thematik der Stelle im Schulbuch zu erfassen,
wurden fiir die Kategorie ,angrenzende Themenfelder‘ alle umliegenden Inhalte bertick-
sichtigt. So sollten die Themenkonstellationen herausgearbeitet werden, in die die Fund-
stelle eingebettet ist. Oft war es bei diesem Arbeitsschritt moglich, Schlagworter aus den
Texten als Kodes zu nutzen. An den anderen Stellen orientieren sich die Kodes so nah wie
moglich am Inhalt. Diese Interpretationsarbeit stellt die Hauptaufgabe des ersten inhalts-
analytischen Schrittes einer Qualitativen Inhaltsanalyse dar (vgl. Mayring, 2015: S. 20 f.)
und ist im Anschluss daran der Ausgangspunkt flir quantifizierende Analysen (vgl. ebd.:
S. 24). Um diese dabei in einem aussagekraftigen und gleichzeitig liberschaubaren Rah-
men zu halten, wurden die Kodes der Kategorien ,Inhalt’ (55 Kodes) und ,angrenzende
Themenfelder’ (107 Kodes) in thematisch zusammengehdrigen Gruppen zusammenge-
fasst. Aus dieser Zusammenfassung ergaben sich fiir die Kategorie ,Inhalt’ 11, fiir die Ka-
tegorie ,angrenzende Themenfelder’ 10 Ubergruppen, die im Weiteren verwendet wer-
den. Diesem Schritt schloss sich ein zweiter Kodierungsdurchgang an, in dem tiberpriift
wurde, ob die nun zusammengefassten Kode-Gruppen dem Inhalt der Fundstellen noch
immer gerecht wurden. Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Auswertung
werden im Folgenden vorgestellt, um die Fragestellung dieser Arbeit, wie Islam und Men-
schen muslimischen Glaubens in den 22 Lehrwerken dargestellt werden, zu beantworten.

3.3 Ergebnisse der Inhaltsanalyse

In den 22 untersuchten Lehrwerken wurde an insgesamt N = 360 Stellen Bezug auf den
Islam oder Menschen muslimischen Glaubens genommen. Tabelle 3 zeigt den Anteil der
Seiten mit Fundstellen an der Gesamtseitenanzahl der einzelnen Biicher. Gut ein Drittel
der Biicher (36%) thematisiert Islam/Muslim*innen selten (auf zwischen 5 und 15 % der
Seiten), wahrend das Themenfeld in einem Grofsteil der Biicher (59%) kaum bis gar nicht
erwahnt wird. Lediglich eines der Lehrwerke (Ethik 2) nimmt auf mehr als jeder sechsten
Seite Bezug auf den Islam. Dabei weisen vor allem die Lehrwerke der Fachgruppe
Ethik/Religion vergleichsweise hohe Werte auf, gefolgt von den Fachern Sozialkunde/Po-
litik und Geschichte. In den Lehrwerken der musischen und der Sprachfiacher spielt das
Thema (beinahe) keine Rolle, ebenso im Wirtschafts- und Erdkundeunterricht.



Wormann, Diskriminierende Kontinuitaten

324

Lehrwerk Seiten gesamt | Fundstellen Seiten mit Anteil Seiten mit
Fundstellen Fundstellen

Ethik 1 237 23 16 7%
Ethik 2 152 30 25 16%
Ev.Rel. 1 240 39 27 11%
Ev. Rel. 2 208 28 21 10%
Kath.Rel. 1 | 224 33 28 13%
Kath.Rel.2 | 256 18 17 7%
Erdkunde 1 | 248 12 9 4%
Erdkunde 2 | 259 0 0 0%
Geschichte 1 | 272 14 11 4%
Geschichte 2 | 280 66 28 10%
Soz./Pol. 1 400 41 30 8%
Soz./Pol 2 216 41 21 10%
Wirtschaft 1 | 368 0 0 0%
Wirtschaft 2 | 208 0 0 0%
Kunst 1 204 0 0 0%
Kunst 2 528 0 0 0%
Musik 1 384 7 1 0%
Musik 2 192 2 2 1%
Deutsch 1 320 0 0 0%
Deutsch 2 434 6 6 1%
Englisch 1 264 0 0 0%
Englisch 2 264 0 0 0%

Tab. 3: Fundstellen

Tabelle 4 listet auf, welche Themenfelder in den Schulbiichern genutzt wurden, um Islam
und Muslim*innen zu thematisieren. Dabei steht die Darstellung unterschiedlichster ,Fa-
cetten des Islam‘ deutlich im Vordergrund (42%), gefolgt von der Thematisierung histo-
rischer Ereignisse und der ,Vielfalt der Religionen‘ der Welt (jeweils 16%). Hier ist anzu-
merken, dass 49 von 151 Fundstellen der Kategorie ,Facetten des Islam* die Verschleie-
rung muslimischer Frauen und 25 von 58 Fundstellen der Kategorie ,Geschichte’ die
Kreuzziige zum Inhalt hatten.
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Inhalte d. Fundstellen Anzahl
Diskriminierung 10
Facetten des Islam 151
Geschichte 58
Gesellschaft Deutschland 9
Kultur 7
Mensch 5
Naher/Mittlerer Osten 19
Religiose Konflikte 5
Religioser Extremismus 34
Toleranz 4
Vielfalt der Religionen 58
Summe 360

Tab. 4: Kategorie Inhalte

Tabelle 5 gibt Aufschluss dariiber, in welche thematischen Kontexte die 360 Darstellun-
gen eingebettet sind. Durchschnittlich wurden pro Fundstelle 4,12 angrenzende Themen-
felder festgestellt, von denen die Themenbereiche des,zwischenmenschlichen Antagonis-
mus’ (kulturelle/religiose Konflikte, Kriege, Terror etc.) mit 33% der Kodierungen und
der unterschiedlichen ,Religionen der Welt* mit 24% der Kodierungen den Grof3teil aus-
machen. Mit Abstand folgen die Bereiche des ,zwischenmenschlichen Miteinanders
(11%), der unterschiedlichen ,Facetten des Islam‘ (9%) und der ,Migration‘ (8%).

Kontexte d. Fundstellen Anzahl
Facetten des Islam 138
Freizeit 3
Antagonismus 490
Geschichte 84
Gesellschaft Deutschlands | 37
Individuum 12
Migration 112
Miteinander 169
Religionen der Welt 354
Weltgesellschaft 85
Summe 1484

Tab. 5: Kategorie angrenzende Themenfelder

In lediglich 11% der Fundstellen (38 differenzierende Darstellungen gegeniiber 322
nicht-differenzierenden) wird auf die interne Diversitit des Islam eingegangen oder
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bspw. thematisiert, dass der Islam sich nicht auf den Nahen Osten beschrankt (vgl. Pew
Forum on Religion & Public Life, 2009; 2012). Fachergruppeniibergreifend iiberwiegen
nicht-differenzierende Darstellungen, wie in Abbildung 1 verdeutlicht wird.

11

Ethik/Religion Ges.wiss. Musische Facher Sprachen

180

160

140

120

100

®Ja ENein

Abb. 1: Werden differenzierende Darstellungen angeboten?

Eng mit der differenzierenden Darstellung von Inhalten verbunden ist die Frage, ob den
Schiiler*innen zu einem bestimmten Thema weiterfiihrende oder Hintergrundinformati-
onen dargeboten werden. Dies ermdoglicht es Schiiler*innen, die Inhalte ,in weitere gesell-
schaftliche, politische und geistesgeschichtliche Zusammenhange zu stellen” (GEI & UNE-
SCO, 2018: S. 19) und wirkt somit vereinfachenden und essenzialisierenden Darstellun-
gen entgegen. Abbildung 2 zeigt, dass bei lediglich 3 der 11 Inhaltskategorien (,Ge-
schichte’, ,Kultur’, ,religiéser Extremismus‘) Darstellungen vorherrschen, die weiterfiih-
rende Informationen anbieten. Jedoch kann nur fiir den Themenbereich ,Geschichte’ be-
hauptet werden, dass Darstellungen mit weiterfithrenden Informationen iiberwiegen. Die
Kategorien,Toleranz', ,religiose Konflikte‘ und ,Diskriminierung‘ weisen in dieser Teilana-
lyse die niedrigsten Werte auf.
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Abb. 2: Werden Hintergrundinformationen angeboten?

Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass Islam und Muslim*innen in den Biichern der mu-
sischen und Sprachfacher keine Rolle spielen. Wahrend sich in den Lehrwerken der Fa-
cher Ethik und Religion sowie der Gesellschaftswissenschaften anndhernd gleich viele
Darstellungen (171 zu 174) finden lassen, weisen die Schulbiicher der Fachergruppe
Ethik/Religion den hochsten durchschnittlichen Seitenanteil auf, der der Thematisierung
des Islam gewidmet wird (11%). Bei den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern liegt
dieser bei 4,5%. Dies lasst darauf schliefden, dass der Islam zwar in beiden Fachergruppen
gleich oft behandelt wird, der Darstellung des Islam in der Fachergruppe Ethik/Religion
auf die anderen in den Biichern behandelten Inhalte bezogen aber mehr Bedeutung bei-
gemessen wird. Im Zuge dessen verweisen die Inhalte, durch die der Islam thematisiert
wird, und die Kontexte, in die diese Thematisierungen eingebunden werden, darauf, dass
in den unterschiedlichen Fachern abweichende Schwerpunktsetzungen vorgenommen
werden. Wahrend in den Ethik- und Religionsfachern Aspekte des Islam und die Religio-
nen der Welt besprochen werden, konzentriert sich das Fach Geschichte auf historische
Ereignisse und das Fach Sozialkunde/Politik auf Felder wie religiéser Extremismus und
Migration. Dabei liberwiegt hier die Einbettung in einen konfliktbehafteten und negativ
konnotierten Kontext. In der Fachergruppe Ethik/Religion schwankt diese zwischen dem
Antagonismus unterschiedlicher (religioser und gesellschaftlicher) Gruppen und der Dar-
stellung der weltweiten religiosen Vielfalt.

In den Schulbiichern werden Islam und Muslim*innen also mit verschiedenen
Schwerpunkten thematisiert. Dabei liberwiegt eine konflikthafte und negative Darstel-
lung in den meisten Fallen. Aufféllig ist, dass der Islam in den Schulbiichern der musischen
Facher quasi nicht vorkommt. So findet sich in dem umfangreichsten der hier untersuch-
ten Blicher (Kunst 2) nicht eine Erwahnung des Islam. Zwar wird an 9 Stellen in beiden
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Musiklehrwerken der Islam angesprochen, im Vergleich zu der Gesamtseitenzahl und der
Themenvielfalt beider Biicher ist dieser Anteil jedoch verschwindend gering. Es scheint
(aktuell) zwar moglich zu sein, Islam und Muslim*innen im Kontext von Religionen, his-
torischen Ereignissen und politischen, gesellschaftlichen sowie religiosen Konflikten zu
thematisieren, jedoch nicht unter kulturellen (z. B. kiinstlerischen und musikalischen) As-
pekten. Zusatzlich tibergeht die beinahe vollstindige Ausklammerung der Behandlung
des Islam in den Deutschbiichern wichtige Einfliisse auf bspw. die deutschsprachige Lite-
ratur, wie sie in Goethes west-dstlicher Divan zu finden sind, oder eine mogliche kritische
Bearbeitung der kolonialen Vergangenheit Deutschlands und anderer europaischer Nati-
onen und die damit in Verbindung stehenden Orientbilder, die sich in vielfaltiger Weise
auf die kulturellen Werke der Kolonialmachte ausgewirkt haben (vgl. Said, 2019 [1978]:
S. 38). Eine solche Thematisierung ware auch in den Englischlehrwerken denkbar, oder
aber die Erwdhnung der muslimischen Diaspora in Gesellschaften mehrheitlich englisch-
sprachiger Lander (vgl. The Pew Forum on Religion & Public Life, 2009). In diesen Lehr-
werken werden somit Moglichkeiten nicht genutzt, die eine Erweiterung der in Schulbii-
chern vermittelten Perspektive auf Islam und Muslim*innen gestatten wiirden. Auch die
liberwiegend undifferenzierte und damit haufig essenzialisierende Darstellung des Islam
und der Muslim*innen ist in diesem Zuge zu nennen. In nur knapp jeder zehnten Fund-
stelle wird darauf eingegangen, dass es den einen Islam nicht gibt, sondern dieser sich
durch diverse Untergruppierungen und -strémungen, Glaubens- und Rechtsschulen aus-
zeichnet und es daher nicht die eine religiose muslimische Praxis geben kann, durch die
sich ,die Muslim*innen‘ auszeichnen. Die Folge dieser stark verkiirzenden und vereinfa-
chenden Darstellung ist der Eindruck, der (fiktive) eine Islam sei so, wie er in den Schul-
biichern dargestellt wird.

Das haufigste Symbol, durch das der Islam abgebildet wird, ist das Kopftuch!. Das
historische Ereignis, das in Bezug auf den Islam am haufigsten erwahnt wird, sind die
Kreuzziige. Islamistischer Terror, Gewalt und das daraus resultierende Leid (oft am Krieg
in Syrien oder an terroristischen Anschldgen in Europa und Nordamerika exemplifiziert)
sowie der (durch Migration verscharfte) Konflikt zwischen ,der westlichen‘ und ,der isla-
mischen’ Welt, aber auch zwischen den abrahamitischen Religionen sind die am héaufigs-
ten verwendeten Themenfelder, die eine Darstellung des Islam einrahmen. Einige dieser
dominierenden Darstellungen sollen hier nun exemplarisch betrachtet werden, um so zu
verdeutlichen, wie die untersuchten Schulbticher Islam und Muslim*innen konkret abbil-
den.

Das Kopftuch wird in Form einer bildlichen Darstellung als ,Marker‘ genutzt, um zu
verdeutlichen, dass Islam und/oder Muslim*innen thematisiert werden. Nur in seltenen
Faillen beziehen sich Lesetexte oder Aufgabenstellungen auf diese Bilder.

1 Diese Wortwahl schliefdt sich ausdriicklich an die der untersuchten Schulbiicher an, um
diese hier zu verdeutlichen. In den meisten Biichern wird weder zwischen verschiedenen
Formen der Verschleierung differenziert, noch thematisiert, welche Form wo und weshalb
vorherrscht.
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Muslima

Abb. 3: aus Soz./Pol. 1: S. 274

In den Fallen, in denen die Biicher explizit die muslimische Verschleierung behandeln,
wird hauptsachlich die ,Kopftuchdebatte’ (vgl. bspw. Berghahn, Rostock & Nohring, 2009)
thematisiert und dabei klar Stellung bezogen:
Das Kopftuch ist ein Relikt, also ein Uberbleibsel aus alten Zeiten. Es gilt heute vielen als
Symbol der Unterdriickung, weil muslimische Frauen oft dazu gezwungen wurden und wer-
den, es zu tragen. [...] In vielen weltlichen und religiésen Gemeinschaften hatten friiher al-

lein die Manner das sagen. Im Islam ist das teilweise heute noch so. Der Koran wurde und
wird dann oft zum Instrument der Unterdriickung von Frauen missbraucht (Ethik 2: S. 109).

Die Problematik einer solchen Darstellung liegt nicht darin, dass hier Unwahrheiten ver-
breitet werden. Im Gegenteil: Wahrend diese Aussagen (rdumlich und zeitlich begrenzt
und jeweils anders legitimiert) durchaus der Wahrheit entsprechen (vgl. bspw. Ka-
rakasoglu, 2005: S. 38), ist die Art und Weise der Darstellung kritisch zu bewerten. Der
Kopftuchzwang wird hier zur Norm stilisiert, das Kopftuch allein als Instrument der Frau-
enunterdriickung prasentiert. Als solches habe es eine religiose Grundlage, wodurch Ko-
ran und Islam mit Frauenunterdriickung gleichgesetzt werden (vgl. Monjezi Brown, 2009:
S. 445). Dass Frauen sich auch aktiv fiir das Tragen eines Kopftuches entscheiden, wird
zwar erwahnt, jedoch erscheint es in diesem Framing fragwiirdig, warum sie sich freiwil-
lig dazu entscheiden sollten. Damit wird Musliminnen abgesprochen, dass eine selbstge-
wiahlte und -bestimmte Verschleierung auch ein selbstermachtigender Akt sein kann (vgl.
ebd.: S. 442 f.; Korteweg & Yurdakul, 2016: S. 25 f,, 28 f.).

Wie das Symbol ,Kopftuch® werden auch die Themen (religiés motivierte) Gewalt
und islamistischer Terror? dazu genutzt, den Islam mit unterschiedlichen Themenfeldern

2 In allen Biichern, die diese Themen ansprechen, werden die Begrifflichkeiten (islami-
scher/islamistischer) ,Extremismus’, (islamischer/islamistischer) ,Fundamentalismus‘ und
JIslamismus‘ quasi synonym genutzt und alle drei in einen Zusammenhang mit Terrorismus
gebracht. So entsteht der Eindruck, dass die drei Ausdriicke lediglich unterschiedliche Wor-
ter flir ein und dasselbe Phdnomen sind. Dass diese Pauschalisierung jedoch nicht unprob-
lematisch ist, zeigen bspw. Damir-Geilsdorf, Hedider und Menzfeld (2018) am Beispiel des
Salafismus in Deutschland. Fiir eine differenzierte Darstellung siehe auch Seidensticker
(2014).
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zu verkniipfen. Dartiber hinaus wird der islamistische Terror in den Biichern des Sozial-
kunde/Politik-Unterrichts in einem eigenstandigen Unterkapitel behandelt. So wird das
Kapitel ,Internationale Konflikte und Friedenssicherung’ in einem Schulbuch unter ande-
rem durch folgendes Bild und die daran ankniipfenden Fragen ,Warum gibt es Terroris-
mus? Was wollen islamistische Terroristen mit ihren Anschlagen erreichen?’ eingeleitet.

Abb. 4: aus Soz./Pol. 1: S. 367

Hier wird zum einen konkret Angst geschiirt durch die Darstellung von Islamisten, die
Kinder zum Kriegsdienst verpflichten, zum anderen wird Terrorismus per se mit islamis-
tischem Terrorismus gleichgesetzt, wihrend andere Formen des Terrors im Kapitel nicht
erwahnt werden. Bei der Behandlung dieses Themas wird eher auf die Tatsache, dass is-
lamistische Gruppierungen ,aufierst gefahrlich [sind], da ihre Mitglieder jederzeit bereit
sind, terroristische Angriffe durchzufiihren“ (Soz./Pol. 1: S. 374), als auf die Entstehung
dieser unterschiedlichen Gruppierungen eingegangen. Dieser Darstellung einer omnipra-
senten Gefahr fir die westliche Welt (denn gegen diese scheint sich die Gewalt der Ter-
rorgruppen hauptsachlich zu richten) folgt eine Abbildung, die das Bild einer weltweiten
islamistischen Bedrohung untermauert.
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Abb. 5: aus Soz./Pol. 1: S. 375

Ohne jegliche Einordnung oder Zahlen zu den betreffenden Gruppierungen werden die
Schiiler*innen durch eine Aufgabenstellung dazu aufgefordert, die Karte auszuwerten.
Optisch entsteht der Eindruck, als wiirde beinahe die gesamte mehrheitlich islamische
Welt durch islamistische Gruppierungen kontrolliert.

Abgerundet wird dieses Bild der alten Feindschaft zwischen Christentum und Islam
mit der oft blofd unterschwellig vermittelten Grundannahme der Unvereinbarkeit zwi-
schen der deutschen Gesellschaft und dem Islam/den Muslim*innen. So wird das Kapitel
liber ,den Islam‘ in einem der Religionsbiicher durch die Leitfragen ,Wer war Moham-
med? Was glauben Muslime? Hat der Islam Saulen? Wie kann es mit Muslimen zu Konflik-
ten kommen? Was ist ein Islamist?” (Ev. Rel. 2: S. 166, Herv. L.W.) begonnen. Das Thema
wird also bereits vor dem Inhalt so gerahmt, dass der Eindruck entsteht, Konflikte gehor-
ten zum Umgang mit Muslim*innen dazu. Auf den dieser Einleitung folgenden Seiten wer-
den beispielhaft einige Aspekte thematisiert, die nicht-muslimische Schiiler*innen im
Umgang mit Muslim*innen erwarten konnen: Sie sind arbeitslose Auslander*innen, junge
Frauen werden zwangsverheiratet, es herrscht Geschlechterungleichheit in muslimischen
Haushalten, weshalb Musliminnen zuhause bleiben und sich um hausliche und erzieheri-
sche Pflichten kiimmern miissen. Zusitzlich kann es sein, dass man mit einem muslimi-
schen Madchen nicht alles unternehmen kann, was in Deutschland als ,normal‘ angesehen
wird (z. B. Schwimmbadbesuch, Klassenfahrt), da ihm dies von seinen Eltern verboten
wird. Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass Muslim*innen geholfen werden muss,
damit ,sie ihre religiose Tradition leben und sich in unsere christlich orientierte, aber
auch sdkulare Gesellschaft integrieren konnen® (Kath. Rel. 1: S. 54). Hier wird deutlich,
dass der Islam als Religion und die sich zu ihm bekennenden Menschen nicht als Bestand-
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teil der deutschen Gesellschaft anerkannt werden. Vielmehr werden Islam und Mus-
lim*innen wie etwas von aufden Dazugekommenes dargestellt, was nun, hier angekom-
men, Konflikte verursacht.

Dieser Darstellung entspricht auch der Befund, dass knapp ein Drittel der Fundstel-
len im Zusammenhang mit Themen der Migration problematisiert werden. Bspw. wird in
einem Religionsbuch thematisiert, dass die Religiositiat unter (christlichen) Jugendlichen
immer weiter abnimmt. Aber: ,Bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund - wohl
zumeist Muslime - liegt der Anteil mit 67 Prozent deutlich hoher. Unter ihnen hat die Re-
ligiositat in den letzten Jahren sogar deutlich zugenommen® (Kath. Rel. 2: S. 35).

Hier werden durchaus interessante Fakten prasentiert, die Anlass fiir eine kritische
Auseinandersetzung mit diesen Entwicklungen boten. Zeitgleich wird die Gruppe der Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund von den Jugendlichen christlichen Glaubens abge-
sondert, wodurch zwei sich gegeniiberstehende Einheiten konstruiert werden. Dabei
wird der Differenzmarker ,mit Migrationshintergrund‘ mit ,muslimisch‘ identifiziert. Bei-
des dient zur Abgrenzung von der deutschen, christlichen Mehrheitsgesellschaft. In einem
anderen Buch wird erwahnt: ,In Deutschland gibt es rund 4 Mio. Muslime, knapp die
Halfte von ihnen haben einen deutschen Pass” (Ev. Rel. 1: S. 204). Es stellt sich die Frage,
warum die Erwahnung der Staatsangehorigkeit bei einer Beschreibung des Islam von Be-
deutung ist, wahrend bspw. die Unterteilung in Sunna und Schia nicht erwahnt wird. Auch
die Vorstellung, dass bei einer Beschreibung des Christentums die Zahl der Christ*innen
mit und ohne deutsche Staatsangehorigkeit angegeben wird, mutet befremdlich an. An-
scheinend jedoch nicht so bei einer Thematisierung des Islam. Diese Darstellungen kniip-
fen damit an bereits in der Gesellschaft der Bundesrepublik vorhandene Denkstrukturen
und Ausdrucksmuster an (vgl. Attia, 2009: S. 147), die ,die Differenz zwischen dem Be-
kannten (Europa, der Westen, ,wir) und dem Fremden (der Orient, der Osten, ,die‘)“ (Said,
2019 [1978]: S.57) betonen. Dieses von Edward Said ,Orientalismus‘ genannte Denkmus-
ter dient der Selbstvergewisserung der europdischen Kultur (vgl. ebd.: S. 11 u. 16; Wiede-
mann, 2012: S. 3 £.). Dafiir geht sie von einer ,ontologischen Differenz zwischen Orient
und Okzident” (Biskamp, 2016: S. 103) aus und reproduziert diese durch Abwertung ,des
(muslimischen) Anderen‘ und die gleichzeitige Aufwertung ,des (christlichen/europai-
schen) Eigenen’. Die hier untersuchten Darstellungen reihen sich durch die Betonung die-
ser vermeintlichen Dichotomie in diesen Diskurs ein, bedienen sich der tradierten Dar-
stellungsmuster und schaffen so neue, die an die Schiiler*innen weitergegeben werden.

4. Fazit und Ausblick

In dieser Arbeit wurden durch eine Qualitative Inhaltsanalyse die Islamdarstellungen in
22 aktuell fiir den Unterricht an allgemeinbildenden Schulen der Bundesrepublik zuge-
lassenen Schulbiichern untersucht. Das Ergebnis dieser Untersuchung lautet, dass der Is-
lam insgesamt sehr selten thematisiert wird. Es gibt aber Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Fachern. So spielt die Thematisierung von Islam und Muslim*innen in den Biichern
der musischen und Sprachfacher sowie der Facher Wirtschaft und Erdkunde gar keine
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oder eine nur sehr geringe Rolle. Diese Tatsache schrankt die Méglichkeiten einer vielfal-
tigen Darstellung des Islam erheblich ein, was gerade vor dem Hintergrund der weiteren
Ergebnisse dieser Analyse bedenklich ist. Zwar werden Islam und Menschen muslimi-
schen Glaubens in den anderen Fachern haufiger erwdhnt, jedoch auch hier nicht so, dass
von einer Entsprechung zu den realen Lebensverhaltnissen und -welten der Schiiler*in-
nen geredet werden kann3. Dariiber hinaus konnte herausgestellt werden, dass sich die
Darstellungen auf wenige, unterschiedlich kombinierte Themenfelder beschranken.
Grundlegend ist hier der Topos der Fremdheit: In diesem werden Muslim*innen in fast
einem Drittel der Fundstellen mit Migration und/oder Integration thematisiert. Die bei-
den weiteren oft genutzten Rahmen fiir die Islamdarstellung sind die Kontinuitit von Ge-
walt, von den mittelalterlichen Kreuzziigen bis zum islamistischen Terror, und das Kopf-
tuch, welches gleichzeitig das Fremde des Islam sowie islamisch begriindete Unterdrii-
ckung der Frauen symbolisiert. Aus diesen Darstellungen ergibt sich in den Biichern ein
weiteres Themenfeld: kulturelle und religiose Konflikte zwischen Muslim*innen und
Nicht-Muslim*innen.

Dartiber hinaus werden den Schiiler*innen wenig Méglichkeiten geboten, diese In-
halte kritisch zu beleuchten. Selten wird thematisiert, dass es ,den Islam‘ nicht gibt. Es
liberwiegt eine essenzialisierende Darstellung, welche zur Folge haben kann, dass das,
was in den Schulbiichern als ,islamisch’ vorgestellt wird, als reprasentativ fiir ,den Islam’
als Ganzes wahrgenommen wird. Diese Tatsache stellt sich aufgrund der begrenzten The-
menauswahl der Islamdarstellungen als besonders problematisch heraus. Weiterfiih-
rende Informationen werden zwar in der Halfte aller Fundstellen angeboten, jedoch ware
hier noch viel Luft nach oben. So bleiben viele Chancen ungenutzt, die die méglichen Ef-
fekte der essenzialisierenden und vereinfachenden Darstellungen durch kritische Refle-
xion und Erwdhnung realitatsgetreuer Diversitdt abmildern und ihnen entgegenwirken
konnten.

Somit schlief3en die Ergebnisse dieser Arbeit in weiten Teilen an die Befunde orien-
talistischer Darstellungen von ,wir vs. die‘, ,Westen vs. Osten’, ,Okzident vs. Orient’, ,Chris-
tentum vs. Islam‘ usw. vorangegangener Studien an. Die hier untersuchten Schulbiicher
erfiillen die eingangs erwahnten Empfehlungen, Richtlinien und Beschliisse (vgl. KMK,
2013, 2015; Jackson, 2014; GEI & UNESCO, 2018) tiberwiegend nicht. Damit konnte die
Hypothese dieser Arbeit nicht bestatigt werden: Die meisten Fundstellen bieten keine dif-
ferenzierte und multiperspektivische Darstellung des Islam. Lediglich einzelne Stellen
bieten das Potenzial, die zumeist einseitigen Darstellungen aufzubrechen und durch neue
Formen der Thematisierung und Verkniipfung der ehemals dichotom postulierten Spha-
ren ,des Orients’ und ,des Okzidents’ fiir die nétige Irritation zu sorgen, die orientalisti-
sche Denkmuster aufbrechen kann:

3 Studien und Statistiken (vgl. Haug et al., 2009; Pew Research Center, 2015; Statistisches
Bundesamt, 2021) lassen darauf schlief3en, dass ca. ein Viertel der aktuellen Schiiler*innen
muslimisch ist. An eine derartige Reprasentanz kommt keines der hier untersuchten Schul-
biicher heran.
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Ansatzpunkte zur Uberwindung orientalisierender und antimuslimischer Stereotype [...]
beziehen sich vor allem auf die Bereitschaft, sich irritieren zu lassen, eigene Gewissheiten
und Lebensweisen zu reflektieren und andere gelten zu lassen, Privilegien und Macht zu
hinterfragen und abzugeben. Hierzu ist es notwendig, Vorstellungen von in sich geschlosse-
nen Kulturen, die sich als fremde gegeniiberstehen [...] fallen zu lassen (Attia, 2009: S. 149).

Durch die weitgehende Ubernahme und Reproduktion tradierter orientalistischer Is-
lamdarstellungen bieten die analysierten Schulbiicher gerade diese Ansdtze meistens
nicht an. Jedoch spielen auch die Lehrkrafte ,als Vermittler zwischen Schulbuchwissen
und Lernenden [...] eine zentrale Rolle fiir die Unterrichtsgestaltung” (Fuchs et al., 2014:
S. 72). Daher kommt es neben des Framings der inhaltlichen Darstellungen der Schulbi-
cher auch auf den Umgang der Lehrkrafte mit diesen an. Jedoch gelten die Lehrwerke vie-
len Lehrer*innen als Orientierungs-, Planungs-, und Durchfiihrungshilfe fiir ihren Unter-
richt (vgl. ebd.: S. 10; GEI und UNESCO, 2018: S. 8; Niehaus et al., 2015: S. 10). Gerade weil
die hier gefundenen Darstellungen auch in Studien fiir dltere Schulbiicher ausgemacht
wurden, lasst sich vermuten, dass aktuelle Lehrkrafte diese ebenfalls in der Schule gelernt
und daher oft keine kritische Kompetenz in Bezug auf diese haben. Attia weist nach, dass
orientalistische Denkmuster und damit verbunden antimuslimischer Rassismus in der
Gesellschaft der Bundesrepublik unbewusst vorhanden sind, daher unkritisch verwendet
und reproduziert werden (vgl. 2009: S. 147; auch Kerner, 2017: S. 72 f.). So liegt der
Schluss nahe, dass die Darstellungen in den Biichern oftmals nicht durch Lehrkrafte kor-
rigiert werden und sie damit eine gewisse Wirkung auf die Schiiler*innen haben. Nicht
zuletzt spielt daher auch die Lehrer*innenbildung eine zentrale Rolle. Durch die feste Ver-
ankerung der Wissensvermittlung bzgl. Religionen und religioser Vielfalt in der Aus- und
Weiterbildung angehender und praktizierender Lehrkrafte konnte ihnen Handlungswis-
sen an die Hand gegeben werden, welches einen kritischen und differenzierenden Um-
gang mit aktuellen Islam- und anderen Religionsdarstellungen in Schulbtlichern ermdog-
licht.

Es waren dieser Arbeit weitergehende Analysen anzuschliefien, die untersuchen,
wie Schiller*innen die Islamdarstellungen aufnehmen und verarbeiten, wie Lehrkrafte
mit den Inhalten der Schulbiicher umgehen und nicht zuletzt auch, was Schulbuchverlage
und -autor*innen dazu bewegt, trotz der Vereinbarung mit der KMK an den tradierten
Islamframes festzuhalten. Somit wiirden zum einen die weiteren Dimensionen der Schul-
buchforschung abgedeckt und zum anderen ermdoglicht, aufzudecken, ob, und wenn ja,
wie der Orientalismus im deutschen Schulsystem tiber die Schulbuchdarstellungen hin-
aus verankert ist.

Schulbildung kann die Grundlage fiir ein friedliches, anerkennendes und gleichbe-
rechtigtes Zusammenleben legen (vgl. Pingel, 2010: S. 62). Dabei spielen Schulbticher eine
entscheidende Rolle (vgl. GEI & UNESCO, 2018: S. 10). Dieser Aufgabe werden die hier
untersuchten Lehrwerke mit Blick auf ihre Islamdarstellung jedoch kaum gerecht. Sie ber-
gen vielmehr die Gefahr, einen ,orientalistischen Habitus’ an aktuelle und kommende
Schiiler*innengenerationen weiterzugeben und den Islam als ,Stigma“ (vgl. Goffman, 1980
[1963]) fiir Muslim*innen in der deutschen Gesellschaft zu (re-)konstruieren. Aus diesem
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Grund besteht ein dringender Anderungsbedarf fiir kommende Lehrwerke hin zu der Ein-
haltung der Vorgaben einer differenzierten, lebensweltnahen und anerkennenden Dar-
stellung aller Religionen.
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