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Editorial

Liebe Leser*innen von k:ON — Kolner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung,

wir freuen uns sehr, Thnen die erste Ausgabe dieses neuen Journals zu prasentieren! Mit
k:ON geht eine Open Access-Zeitschrift online, die eine Briicke zwischen Theorie und Pra-
xis der Lehrer*innenbildung schldgt, indem sie interessierten Autor*innen eine Plattform
fiir aktuelle Forschung, Praxisbeziige, kritische Diskurse und herausragende Abschluss-
arbeiten bietet. Zu den aktuellen Herausforderungen der Lehrer*innenbildung zédhlen die
interdisziplinaren Themen der sprachlichen, der digitalen sowie der inklusiven Bildung,
die rekurrierend im thematischen Schwerpunkt einer jeden Ausgabe stehen.

Unsere erste Ausgabe widmet sich den Herausforderungen der digitalen Bildung.
Als wir den Call for Papers starteten, konnte noch niemand ahnen, dass die Veroffentli-
chung der ersten Ausgabe in die aktuelle Corona-Krise und die damit verbundene bun-
desweite ,Zwangsdigitalisierung’ von Lehre an allen Bildungseinrichtungen fallen wiirde.
Unter den aktuellen Bedingungen ist die Aktualitit des Themas mehr gegeben denn je:
Digitale Kompetenzen werden gerade besonders sichtbar und auf den Priifstand gestellt.
Die erste Ausgabe von k:ON ,,Wege zur digitalen Kompetenz im Spannungsfeld von Politik
und Realitdt" thematisiert die Frage, welche digitalen Kompetenzen die Lehrenden in ei-
ner digitalen Welt einerseits selbst entwickeln und andererseits in ihren Lernenden for-
dern miissen. In den Beitragen der Ausgabe wird aus unterschiedlichen Disziplinen und
Fachern ein (Pra-Corona) Status Quo der existierenden und in der Entwicklung befindli-
chen Ansatze zu einer erfolgreichen Forderung digitaler Kompetenzen abgebildet.

Die vorliegenden drei Artikel der Rubrik k:ONzepte - Lehrer*innenbildung in der For-
schung nehmen den 2017 veroffentlichen Européaischen Referenzrahmen fiir die Digitale
Kompetenz von Lehrenden (DigCompEdu) aus unterschiedlichen Fachdisziplinen in den
Blick.

Mina Ghomi, Christian Dictus, Niels Pinkwart und Riidiger Tiemann prasentieren in

ihrem Artikel die Forschungsergebnisse einer Expert*innenbefragung zu der Fragestel-
lung, inwiefern eine MINT-spezifische Anpassung der DigCompEdu-Kompetenzen und
des Selbsteinschatzungsinstruments notwendig seien. Auf der Basis der Ergebnisse wur-
den ausgewahlte Kompetenzen des DigCompEdu sowie des Selbsteinschatzungsinstru-
ments erganzt, wobei aber wegen der sich rasant entwickelnden digitalen Medien auf
fachspezifische Konkretisierungen verzichtet wurde.

Im Beitrag von Malte Delere, Gudrun Marci-Boehncke, Jule Sophie Schmidt und Lena

Werner untersuchen die Autor*innen in einer Studie mit Grundschullehrkraften, wie
kompetent sich die Befragten im Hinblick auf das DigCompEdu-Modell in Bezug auf me-
dientechnische Kompetenz auf der einen Seite und mediendidaktische Kompetenz auf der
anderen Seite einschitzen. Die Ergebnisse der Studie dienen als Grundlage fiir eine Fort-
bildungsmafdnahme, bei der die Lehrkrafte Handlungskompetenzen fiir die eigenstiandige

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).




Editorial ii

Mediennutzung in einem handlungs- und produktionsorientierten Deutschunterricht
(weiter)entwickeln sollen.

Andreas Weich, Katja Koch und Julius Othmer untersuchen in ihrem Beitrag das
TPACK- und das DigCompEdu-Modell aus den Perspektiven der kulturwissenschaftlich
orientierten Medienwissenschaft und der empirischen Lehrer*innenbildung und stellen
fest, dass beide Modelle sich zwar auf anwendungsbezogene Medienpraktiken beziehen,
doch eine Medienreflexion iiber die , Tiefenmechanismen’ von Medienkonstellationen nur
rudimentdr behandeln. Medienreflexion ist aber, so die Autor*innen, angesichts der aktu-
ellen medienkulturellen Transformationen im Kontext digitaler Medien eine grundle-
gende Kompetenz, die Voraussetzung fiir die in den Modellen adressierten didaktischen
Medienpraktiken ist.

Der Artikel von Julian Kempf und Dorit Bosse in der Kategorie k:ONturen - Lehrer*in-
nenbildung in der Praxis thematisiert, inwieweit digitalen Medien bei der Gestaltung
von Lehr-Lernumgebungen neue Moéglichkeiten gegeniiber analogen Medien bieten. Die
Autor*innen setzen hier an und untersuchen aus der Perspektive der Deutschdidaktik
konkret den Einfluss synchroner oder quasisynchroner schriftlicher Textproduktion auf
den Erwerb argumentativer Fahigkeiten bei Oberstufenschiiler*innen.

Im Debattenbeitrag der Kategorie ki:ONtraste - Lehrer*innenbildung in der Diskus-
sion geht Matthias Knopp der Frage nach, inwiefern Sprache als blinder Fleck im Medien-

gebrauch und der Medienkompetenz anzusehen ist. Knopp argumentiert auf Basis von
exemplarischen Analysen des Sprachlichen in digitalen Medien, dass Medienkompetenz
als eine grundlegend auf sprachliche Kompetenz basierende - und zugleich sprachlich ge-
pragte - Kompetenz zu konzeptualisieren ist.

Ruth Kiinzel untersucht in ihrem Artikel aus der Kategorie k:ONturen - Nachwuchsfo-
rum die Vorstellungen und Erwartungen, die Schiiler*innen zum Thema ,Nationalsozia-
lismus“ im Geschichtsunterricht haben. Sie hat dazu eine Befragung von Schiiler*innen
einer neunten Klasse eines Kolner Gymnasiums durchgefiihrt. Exemplarisch zeigt sie an-
hand der gewonnenen Daten auf, welche Griinde fiir Interesse und Abwehrhaltungen bei
den Lehrenden bestehen.

Im zweiten Beitrag des Nachwuchsforums stellen Maik Schéssow und Philine Keiler
eine universitare Lehrveranstaltung fiir Lehramtsstudierende mit dem Fach Biologie an
der Universitat zu Koln vor. Die Studierenden erhalten dort Gelegenheit, an einem aufier-
schulischen Lernort eigene Lehr-Lernumgebungen zu gestalten und mit Schiiler*innen
wiederholt zu erproben. Zentrale Elemente dieser Lehrveranstaltung sind die Eigenstan-
digkeit der Studierenden bei der Vor- und Nachbereitung der Lehr-Lernumgebungen so-
wie der ausfiihrlichen Reflexion der gemachten Erfahrungen.

Wir wiinschen lhnen viel SpaB bei der Lektiire!

Mit herzlichen GriBen
Celestine Caruso, Judith Hofmann, llham Huynh, Conny Melzer, Andreas Rohde,
Julia Sacher, Julia Suckut & Dorothea Wiktorin



k:ON - Kdlner Online Journal fir Lehrer*innenbildung 1/2020, S. 1-22.
DOI: https://doi.org/10.187 1 6/0js/kON/2020.1.1

Mina Ghomi, Christian Dictus, Niels Pinkwart & Rudiger Tiemann

DigCompEdu fiir MINT -
Konkretisierung der digitalen Kompetenz von
MINT -Lehrkraften

Abstract

Der Europaische Referenzrahmen DigCompEdu beschreibt in 22 Kompetenzen die digitale Kom-
petenz von Lehrkraften aller Facher. Im Rahmen einer halbstrukturierten schriftlichen Experten-
befragung mittels eines Online-Fragebogens wurden 24 Expert*innen dazu befragt, ob und inwie-
fern eine MINT-spezifische Anpassung der DigCompEdu-Kompetenzen notwendig sei. Die Ergeb-
nisse wurden dazu verwendet, einen ersten Vorschlag fiir sieben MINT-spezifische Items des
DigCompEdu-Selbsteinschatzungsinstruments zu entwickeln.

The European Framework DigCompEdu describes in 22 competences the digital competence of
educators of all subjects. As part of a semi-structured written expert survey using an online ques-
tionnaire, 24 experts were asked whether and to what extent a STEM-specific adaptation of
DigCompEdu competences might be necessary. The results were used to develop a first proposal
for seven STEM-specific items of the DigCompEdu self-assessment tool.

Schlagworter:

Digitale Kompetenz von Lehrkriften, DigCompEdu, Selbsteinschatzungsinstrument,
MINT
Digital Competence of Teachers, DigCompEdu, Self-Assessment Tool, STEM

|. Einleitung

Das Potenzial digitaler Medien im Unterricht wird noch nicht von allen Lehrkriften in
Deutschland ausgeschopft. So zeigen die neuesten Ergebnisse der 2018 durchgefiihrten
Schulleistungsstudie International Computer and Information Literacy Study (ICILS), dass
insgesamt nur 23,2% der Lehrkrafte in Deutschland taglich digitale Medien im Unterricht
einsetzen (vgl. Eickelmann, Bos & Labusch, 2019: S. 17). Damit liegen sie zwar tiber dem
Wert von ICILS 2013 (9,1%), jedoch weit unter dem internationalen Mittelwert (47,9%)
und dem der Vergleichsgruppe EU (47,6%) (ebd.). Das Potenzial digitaler Medien z. B. zur
individuellen Forderung einzelner Schiiler*innen oder Gruppen wird nur von 14,8% der
Lehrkrafte in Deutschland haufig bis immer im Unterricht ausgeschopft (vgl. Eickelmann
etal, 2019: S. 18). Vielmehr nutzen Lehrkrifte in Deutschland digitale Medien im Unter-
richt am haufigsten zum Prasentieren von Informationen im Frontalunterricht (ebd.). Es
trauen sich auch nur ein Drittel der Lehrkrafte zu, mit einem Lernmanagement-System zu
arbeiten (ebd.).

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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Die Nutzung digitaler Medien im Unterricht variiert je nach Fachdomane (vgl. Ei-
ckelmann, Lorenz & Endberg, 2017: S. 233). Insbesondere im Unterricht der Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT) werden digitale Medien beispiels-
weise zur Durchfithrung und Dokumentation von Experimenten und Simulationen, zur
Datenerhebungen und -auswertungen sowie zur Modellierung genutzt (z. B. Klieme &
Maichle, 1991; Haug, 2012; Eickelmann et al.,, 2017; Mef3inger-Koppelt & Maxton-Kiichen-
meister, 2018). Es sind auch eben diese digitalen Werkzeuge wie Tabellenkalkulations-
software und Simulations-, Experimentier- oder Modellbildungs-/ Modellierungspro-
gramme, welche gemaf$ der reprasentativen Studie Schule digital - der Ldnderindikator
2017 von Schiiler*innen im MINT-Unterricht signifikant haufiger als im Nicht-MINT-Un-
terricht genutzt werden (vgl. Eickelmann et al., 2017: S. 242). Die Studie zeigt auch, dass
die regelmafige Nutzungshaufigkeit von digitalen Medien im Unterricht von MINT-Lehr-
kraften zu hoheren Anteilen genannt werden und signifikant mehr MINT-Lehrkrafte die
Einstellung vertreten, dass die schulischen Leistungen der Schiiler*innen durch den Ein-
satz von Computern verbessert wird (Lorenz, Endberg & Eickelmann, 2017: S. 117). Den-
noch istdie Nutzungshaufigkeit digitaler Medien auch im MINT-Unterricht in Deutschland
im internationalen Vergleich gering und der Bedarf nach Lehrkraftefortbildungen im Be-
reich des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht hoch (Eickelmann et al.,, 2019; Eickel-
mann, Drossel & Port, 2019: S. 70; Initiative D21 e. V., 2016). Als Hiirden fiir den Einsatz
digitaler Medien im Unterricht geben mehr als die Halfte der in der 2016 Sonderstudie
»Schule Digital« befragten Lehrkrafte (n = 1425) als Griinde die Gerateausstattung (73%)
und Internetgeschwindigkeit (56%) sowie die Klarung von Rechtsfragen (64%) und man-
gelnde IT-/Digital-Kenntnisse der Lehrkrafte z. B. durch fehlende Weiterbildung (62%)
an (vgl. Initiative D21 e. V., 2016: S. 13).

Welche Kompetenzen speziell Lehrende haben sollten, um mit und tiber digitale
Medien unterrichten und die digitale Kompetenz der Schiiler*innen férdern zu kénnen
sowie digitale Medien auch fiir die Arbeit (z. B. Kooperation im Kollegium) und fiir Fort-
und Weiterbildungen (z. B. zur Teilnahme an MOOCs und Webinaren) nutzen zu kénnen,
beschreibt der Europdische Kompetenzrahmen DigCompEdu (Digital Competence of Edu-
cators), welcher 2017 von der Gemeinsamen Forschungsstelle der Europdischen Kom-
mission (JRC) veroffentlicht wurde (Redecker, 2017). Das DigCompEdu-Kompetenzmo-
dell kann Bildungseinrichtungen, Organisationen und politischen Entscheidungstra-
ger*innen der EU-Mitgliedstaaten als Referenzrahmen dienen und fiir die Entwicklung ei-
gener Rahmen herangezogen werden (vgl. Caena & Redecker, 2019; Ghomi & Redecker,
2019b: S. 20). Ebenfalls am JRC wurde, basierend auf dem DigCompEdu-Rahmen, ein
Selbsteinschatzungsinstrument speziell fiir Lehrkrafte an Schulen auf Basis einer Analyse
bisheriger Modelle und der Konsultation von Expert*innen und Stakeholdern entwickelt,
um Lehrkrafte zu unterstiitzen, ihre berufsspezifische digitale Kompetenz zu reflektieren
und entsprechend des Ergebnisses eigene Starken und Schwachen zu identifizieren (vgl.
Kapsalis, 2019; vgl. Caena & Redecker, 2019: S. 362). Sowohl der DigCompEdu-Rahmen
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als auch das Selbsteinschitzungsinstrument wurden von zahlreichen Expert*innen auf ei-
gene Initiative hin in unterschiedliche Sprachen iibersetzt, getestet und angepasst (vgl.
Kapsalis, 2019; z. B. Ghomi & Redecker, 2019a).

Dabei definiert der DigCompEdu-Rahmen auf europaischer Ebene die berufsspezi-
fische digitale Kompetenz fiir Lehrende aller Fachrichtungen und Bildungseinrichtungen
in sechs Kompetenzbereichen mit 22 Kompetenzen und jeweils sechs Kompetenzstufen,
ohne fachspezifische, allgemein padagogische oder allgemein digitale Kompetenzen be-
schreiben zu wollen (vgl. Redecker, 2017: S. 91). Vielmehr soll beispielsweise in Kompe-
tenzbereich 3 Lehren und Lernen auf Basis und unter Einbeziehung der fachspezifischen
und padagogischen Kompetenzen der Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorbereitet
und umgesetzt werden konnen (vgl. Redecker, 2017). Je nach Fachbereich kann dies an-
ders gestaltet werden.

Das Ubergeordnete Ziel dieser Arbeit ist es, auf Basis des Referenzrahmens
DigCompEdu Fortbildungen fiir MINT-Lehrkrafte zur Forderung ihrer berufsspezifischen
digitalen Kompetenz zu konzipieren und zuvor mit Hilfe eines Selbsteinschatzungsinstru-
ments den Fortbildungsbedarf der MINT-Lehrkrafte zu ermitteln. Daher stellt sich die
Frage, ob und inwiefern der fachunspezifisch formulierte DigCompEdu-Rahmen und das
darauf basierende Selbsteinschitzungsinstrument fiir MINT-Lehrkrafte spezifiziert wer-
den sollte.

Nach einer detaillierteren Beschreibung des DigCompEdu-Rahmens und des Selbst-
einschatzungsinstruments (Stand: 2019; Kapsalis, 2019), werden ausgewahlte Ergeb-
nisse der Evaluation des Instruments dargelegt. Anschliefdend wird die Methodik zur Da-
tenerhebung und -auswertung sowie die Ergebnisse zur Fragestellung, ob und inwiefern
eine MINT-spezifische Anpassung notwendig ist, vorgestellt. Abschliefend werden die Er-
gebnisse diskutiert und ein Ausblick gegeben.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Die digitale Kompetenz von Lehrkraften

Das JRC versucht mit dem DigCompEdu-Rahmen auf europdischer Ebene einen Referenz-
rahmen vorzugeben, welcher zusatzlich zum Professionswissen von Lehrenden die be-
rufsspezifische digitale Kompetenz als einen weiteren Aspekt erganzt. In sechs Kompe-
tenzbereichen werden 22 einzelne Kompetenzen beschrieben, die gemeinsam die digitale
Kompetenz von Lehrenden ergeben (s. Abb. 1; Redecker, 2017). Dabei wird jede Kompe-
tenz wiederum in sechs Kompetenzstufen, angelehnt an den Referenzrahmen fiir Spra-
chen von der niedrigsten Stufe A1l bis zur hochsten Stufe C2, mit kurzen Beschreibungen
und Beispielen erldutert. Auch wenn sich das Modell an Lehrende aller Bildungseinrich-
tungen richtet, liegt der Fokus dieser Arbeit auf dem Schulsektor. Aus diesem Grund wird
das DigCompEdu-Modell von Redecker (2017) im Folgenden in Bezug auf Lehrkrafte und
Schiiler*innen an Schulen interpretiert.
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Abb. 1: DigCompEdu-Rahmen. Deutsche Ubersetzung von Redecker & Ghomi der Originalabbil-
dung aus Redecker, 2017: S. 8.

Den Kompetenzbereichen werden drei Dimensionen (berufliche Kompetenzen, padago-
gische und didaktische Kompetenzen und Kompetenzen von Lernenden) zugeordnet. Da-
bei bilden den Kern des Modells die vier Kompetenzbereiche 2 bis 5, in denen die digitale
Kompetenz auf padagogischer und didaktischer Ebene beschrieben wird (vgl. Redecker,
2017:S.16). Kompetenzbereich 2 Digitale Ressourcen definiert diejenigen Kompetenzen,
welche eine Lehrkraft zur geeigneten Auswahl, Erstellung und, falls erlaubt, auch Modifi-
zierung sowie Verwaltung und Verteilung von digitalen Ressourcen (z. B. interaktive Ma-
terialien, Simulationen, Apps, Online-Kollaboration an Dokumenten) benétigt. Dazu ge-
hort auch, dass die Lehrkraft ausreichend Kenntnis tiber Datenschutz (besonders zum
Schutz personenbezogener Daten der Schiiler*innen) und Urheberrecht besitzt, sodass
sie beispielsweise freie Bildungsmaterialien gezielt suchen, bewerten, anpassen, selbst
erstellen und teilen kann. Der dritte Bereich Lehren und Lernen verlangt von der Lehrkraft
digitale Aktivitaten didaktisch sinnvoll im Unterricht einzubetten, sodass beispielsweise
Interaktionen, Kollaborationen und Materialien in digitalen Lernumgebungen struktu-
riert und verwaltet werden. Ferner soll der selbstgesteuerte Lernprozess (auch in Grup-
pen) digital begleitet, bei Bedarf von der Lehrkraft unterstiitzt sowie von der jeweiligen
Schiilerin oder dem jeweiligen Schiiler digital dokumentiert und reflektiert werden. In
Kompetenzbereich 4 Evaluation wird unter anderem beschrieben, dass eine Lehrkraft im
Stande sein sollte, sowohl formative als auch summative Assessments, falls sinnvoll, auch
technologiebasiert durchfiihren zu kdnnen sowie die beim Lernen erhobenen Daten der
Schiiler*innen analysieren und entsprechend individuelles Feedback geben zu kénnen.
Der fiinfte Kompetenzbereich Lernerorientierung beschreibt, dass eine Lehrkraft bei der
Auswahl digitaler Ressourcen auch stets die Zuganglichkeit und Barrierefreiheit fiir alle
Schiiler*innen gewdhrleisten und gegebenenfalls alternative Ressourcen oder Ansétze fiir



Ghomi, Dictus, Pinkwart & Tiemann, DigCompEdu fir MINT 5

Schuler*innen mit besonderen Bediirfnissen bereitstellen sollte. Hinzu kommt, dass indi-
viduelle Lernwege und Tempi auch bei digitalen Lernumgebungen mitbedacht, bereitge-
stellt und unterstiitzt werden sollen. Dartiber hinaus sollen die Schiiler*innen durch digi-
tale Lernarrangements z. B. mit Quizzen oder auch manipulierbaren Simulationen akti-
viert werden.

Kompetenzbereich 6 beschreibt, welche digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen
eine Lehrkraft fordern sollte und hebt damit explizit hervor, dass eine Lehrkraft ihren
Unterricht mit entsprechenden Lernendenaktivititen und Lerngelegenheiten, beispiels-
weise zur Suche, Analyse und Bewertung von digitalen Quellen gestalten sollte.

Auch im schulorganisatorischen und beruflichen Kontext sollen laut dem Kompe-
tenzbereich 1 Lehrkrifte digitale Medien zum Kooperieren und Kommunizieren mit Kol-
leg*innen, Schiiler*innen, Eltern und Externen einsetzen konnen. Aufierdem sollten Lehr-
krafte ihre Praxis reflektieren und eigene Kompetenzliicken und Verbesserungspotenzi-
ale identifizieren konnen sowie Online-Weiterbildungsmoéglichkeiten kennen und ent-
sprechend dem eigenen Bedarf finden, auswahlen und nutzen kénnen.

Allen DigCompEdu-Kompetenzbereichen ist gemein, dass Lehrkrafte auf den hochs-
ten Kompetenzstufen in der Lage sein sollen, ihre digitalen Ressourcen, Methoden und
Strategien stets zu reflektieren und entsprechend zu adaptieren sowie ihr Wissen, Kon-
nen und Erarbeitetes an andere Lehrkrafte (schulintern und auch online) weiterzugeben,
gemeinsam zu diskutieren und weiterzuentwickeln.

Vergleicht man den DigCompEdu-Rahmen mit dem international haufig zitierten
TPACK-Modell von Mishra und Koehler (2006), so fallt auf, dass das DigCompEdu-Modell
im Gegensatz zum TPACK-Modell nicht den Anspruch hat, das gesamte Professionswissen
von Lehrkraften zu beschreiben. Vielmehr soll es mit 22 Kompetenzen und jeweils sechs
Kompetenzstufen eine detaillierte Erweiterung des Professionswissens darstellen, ohne
diese weiteren Bereiche ndher zu beschreiben. TPACK hingegen wurde durch Hinzufiigen
des technischen Wissens (TK) an Shulmans PCK-Modell entwickelt, welches das Professi-
onswissen von Lehrkraften mit den drei Bereichen des Fachwissens (CK), des padagogi-
schen Wissens (PK) und des padagogischen Fachwissens (PCK) darstellt (vgl. Mishra &
Koehler, 2006; Shulman, 1986). Die Schnittmengen des TK mit den drei Bereichen von
Shulmans PCK-Modell ergeben wiederum drei weitere Schnittmengen (TPK, TCK und
TPACK), welche zwar erldutert, jedoch nicht ausfiihrlich mit detaillierten Kompetenzen
und Stufen beschrieben werden (Mishra & Koehler 2006; Koehler, Mishra & Cain, 2013).
Der DigCompEdu-Rahmen ldsst sich aufgrund der fachunspezifischen Beschreibung der
TPK-Schnittmenge (zum Wissen um die Veranderung des Lehrens und Lernens durch
Technologien) zuordnen. Trotzdem wird beispielsweise in Kompetenz 2.1 des
DigCompEdu-Rahmens die Auswahl geeigneter digitaler Ressourcen unter Berticksichti-
gung von Lernzielen und Kontext beschrieben (vgl. Redecker, 2017: S. 44), was jedoch
unter Einbeziehung der fachspezifischen Expertise erfolgen sollte. Um die Schnittmenge
TPACK und damit den Kern von Mishra und Koehlers Modell beschreiben zu konnen,
konnte demnach eine fachspezifische Anpassung von DigCompEdu notwendig sein.
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Referenzrahmen und Modelle wie diese konnen zur Entwicklung von Erhebungsin-
strumenten oder von Modulen in der Lehrkrafteausbildung und -fortbildung herangezo-
gen werden. Trotz der ungenauen Beschreibung diente das TPACK-Modell bereits als
Grundlage zur Entwicklung von mehr als 150 Selbsteinschatzungsinstrumenten, Frage-
bogen, Tests, Interviews und Beobachtungsbdgen (vgl. Koehler et al., 2013: S. 17). Lorenz
& Endberg (2019) sehen fiir die Lehrkraftebildung besonders im DigCompEdu-Modell das
Potenzial zur Gestaltung von aufeinander aufbauenden Studien- oder Fortbildungsmodu-
len fiir (angehende) Lehrkrafte, welche einzelne Schwerpunkte des Modells adressieren
und verkniipfen (vgl. Lorenz & Endberg, 2019: S. 70). Aufgrund der fehlenden empiri-
schen Trennscharfe zwischen den Wissensbereichen des TPACK-Modells erscheint ihnen
eine konkrete Aufbereitung von Lehr- und Weiterbildungsveranstaltungen basierend auf
TPACK eher schwierig (vgl. Lorenz & Endberg, 2019: S. 71).

Basierend auf DigCompEdu wurde ebenfalls am JRC 2018 ein Selbsteinschatzungs-
instrument entwickelt und pilotiert, um Lehrkrafte bei der Einordnung, Reflexion und
Weiterentwicklung der eigenen digitalen Kompetenz zu unterstiitzen und damit den
DigCompEdu-Rahmen praktikabel zu machen (vgl. Ghomi & Redecker, 2019b: S. 20). Der
nachfolgende Abschnitt stellt dieses Instrument und ausgewahlte Ergebnisse der Pilotie-
rung vor.

2.2 DigCompEdu-Selbsteinschatzungsinstrument

2018 wurden auf Basis der im DigCompEdu-Rahmen enthaltenen detaillierten Beschrei-
bungen und Beispiele Selbsteinschatzungsinstrumente fiir Lehrkrafte an Schulen, fiir Leh-
rende an Hochschulen und fiir Lehrende in der Erwachsenenbildung am JRC entwickelt
und mit Expert*innen in mehreren Zyklen diskutiert und angepasst (vgl. Ghomi & Rede-
cker, 2019a).

Das Selbsteinschitzungsinstrument fiir Lehrkrafte an Schulen setzt sich aus 22
[tems zusammen, welche jeweils eine DigCompEdu-Kompetenz adressieren und aus einer
charakteristischen Aussage mit flinf Antwortmoglichkeiten bestehen. Die sechsstufige
Progression der DigCompEdu-Kompetenzen wurde in eine fiinfstufige Skala (mit 0-4
Punkten) umgewandelt, indem teilweise die hochste (schwer zu erreichende) Kompe-
tenzstufe (C2) weggelassen oder die Stufen B2 und C1 zusammengelegt wurden, falls sie
schwierig zu unterscheiden waren (vgl. Ghomi & Redecker, 2019a). Ein Auszug zur Kom-
petenz 2.2 Erstellen und Anpassen ist in der nachfolgenden Tabelle 1 angegeben. Die Lehr-
kraft soll diejenige Antwortmoglichkeit auswahlen, welche ihre derzeitige Praxis am
ehesten widerspiegelt, wobei jede hohere Antwortoption die vorherigen inkludiert.

Nach Durchfiihrung der Online-Umfrage erhalten die Teilnehmenden Feedback und
Vorschlige, wie sie in den einzelnen Feldern ihre Kompetenz steigern konnten (Kapsalis,
2019).
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2.2 Erstellen und Anpassen: Ich erstelle meine eigenen digitalen Ressourcen und mo-
difiziere bestehende, um sie an meine Bediirfnisse anzupassen.

0 | Ich erstelle keine eigenen digitalen Ressourcen.

1 | Ich erstelle digitale Arbeitsblatter mit einem Computer, aber dann drucke ich sie
aus.

2 | Ich erstelle digitale Prdsentationen, aber nicht viel mehr.

Ich erstelle verschiedene Arten von digitalen Ressourcen.

4 | Ich erstelle und modifiziere komplexe, interaktive digitale Ressourcen.

w

Tab. 1: Beispiel-Item 2.2 aus dem deutschsprachigen DigCompEdu-Selbsteinschitzungsinstru-
ment fiir Lehrkrafte an Schulen (Kapsalis, 2019)

Die ins Deutsche tlibersetzte Version fiir Lehrkrafte an Schulen wurde mit 335 deutsch-
sprachigen Lehrkraften evaluiert (vgl. Ghomi & Redecker, 20194, vgl. Caena & Redecker,
2019). Die Evaluation des deutschsprachigen Selbsteinschatzungsinstruments fiir Lehr-
krafte ergab fiir das gesamte Instrument eine sehr hohe interne Konsistenz mit a=.934
und bestitigte die Validitit des Instruments durch die erfolgreiche Uberpriifung aus der
Theorie hergeleiteter Hypothesen (vgl. Ghomi & Redecker, 2019a). Dabei wurde bei der
Auswertung der Daten (N = 335, davon 134 MINT-Lehrkrafte) ein MINT-Schwerpunkt ge-
setzt. Jede vierte Lehrkraft gab an, seit mehr als zehn Jahren digitale Medien im Unterricht
einzusetzen (vgl. Ghomi & Redecker, 2019a). Davon waren wiederum rund 81% MINT-
Lehrkrafte, was fast der Halfte der befragten MINT-Lehrkrafte (66 der 134 MINT-Lehr-
krafte) entspricht und darauf deuten konnte, dass in den MINT-Fachern der Einsatz von
digitalen Medien beispielsweise mit Simulationen, Datenerhebungen und -auswertungen
bereits etabliert ist (Klieme & Maichle, 1991; Eickelmann et al., 2017). Zudem wurde ein
signifikanter Unterschied zwischen dem im Selbsteinschatzungsinstrument erzielten Ge-
samtergebnis von MINT-Lehrkraften zu Lehrkraften ohne MINT-Fachern gefunden (vgl.
Ghomi & Redecker, 2019a). Mit einer Effektgrofie von r = .16 ist dies jedoch ein kleiner
Effekt, in Anbetracht der mehr als zehnjahrigen Vorerfahrungen von rund 50% der be-
fragten MINT-Lehrkrafte. Als mogliche Griinde fiir die kleine Effektgrofde werden zum ei-
nen der nicht MINT-spezifische Fokus des DigCompEdu-Rahmens genannt sowie zum an-
deren die geringen Nutzungshaufigkeiten digitaler Medien in Deutschland angefiihrt (vgl.
Ghomi & Redecker, 2019a: 546). Letzteres bestarkt das libergeordnete Ziel dieser Arbeit,
Fortbildungen fiir MINT-Lehrkrafte zur Forderung ihrer digitalen Kompetenz zu entwi-
ckeln. Doch vor allem ersteres fiihrt zu der Frage, ob das DigCompEdu-Selbsteinschit-
zungsinstrument zu allgemein und fachunspezifisch formuliert ist, sodass MINT-Lehr-
krafte nicht die passenden Antwortméglichkeiten auswahlen konnten. Beispielsweise im
Item zur Kompetenz 2.2 Erstellen und Anpassen (Tab. 1) wird vom Erstellen digitaler Res-
sourcen gesprochen. Doch was bedeutet dies konkret fiir den MINT-Unterricht? Eine di-
gitale Ressource kann sowohl eine 2D-Simulation sein, wie sie im MINT-Unterricht bereits
seit Jahrzehnten eingesetzt werden, kann jedoch auch eine innovative VR-Simulation sein,
die es den Lernenden ermdéglicht in einem virtuellen Labor Experimente selbstbestimmt
durchzufiihren (z. B. Klieme & Maichle, 1991; Haug, 2012; Mef3inger-Koppelt & Maxton-
Kiichenmeister, 2018).
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Ob das DigCompEdu-Selbsteinschatzungsinstrument fiir den MINT-Kontext konkre-
tisiert werden miisste und inwiefern dies geschehen sollte, wurde in einer Online-Um-
frage von MINT-Expert*innen erfragt. Anschlieféend wurde auf Basis der Ergebnisse ein
Vorschlag fiir eine Konkretisierung erstellt. Nachfolgende Kapitel sollen die Methodik de-
tailliert beschreiben, bevor die Ergebnisse in Kapitel 4 prasentiert und im darauffolgen-
den Kapitel 5 diskutiert werden.

3. Methodik

3.1 Datenerhebung und Beschreibung der Stichprobe

Mit dem Ziel, festzustellen, welche DigCompEdu-Kompetenzen fiir MINT-Lehrkrafte wes-
halb und auf welche Art konkretisiert werden sollten, wurde eine halbstrukturierte
schriftliche Expert*innenbefragung mittels eines Online-Fragebogens einmalig durchge-
fiihrt. Fir jede der 22 DigCompEdu-Kompetenzen wurde jeweils eine geschlossene
(ja/nein) Frage gestellt, ob die Beschreibung der Kompetenz einer Anpassung speziell fiir
MINT-Lehrkrafte bedarf. Sobald eine Anpassung bejaht wurde, hatte die befragte Person
die optionale Moéglichkeit in einer Freitextantwort zu begriinden, weshalb und wie diese
Kompetenz fiir MINT-Lehrkrafte konkretisiert werden sollte. Falls jemand bei allen 22
Kompetenzbeschreibungen keine Anpassung fiir MINT-Lehrkrifte fiir notig hielt, wurde
auch hier mit einem offenen Antwortfeld nach der Begriindung gefragt. Zusatzlich wurden
fiir jeden der sechs Kompetenzbereiche alle Personen darum gebeten, sich konkrete Bei-
spiel-Szenarien fiir MINT-Lehrkrafte zu tiberlegen, wo eine oder mehrere in dem jeweili-
gen Bereich genannten DigCompEdu-Kompetenzen benotigt werden wiirden. Zudem ha-
ben alle Personen zu Beginn der Umfrage angegeben, fiir welche MINT-Facher sie Ex-
pert*innen sind, ob sie sich der Forschung oder Schulpraxis zuordnen wiirden und wel-
chen Forschungsschwerpunkt sie gegebenenfalls haben.

Die Umfrage richtete sich an Expert*innen, die mindestens ein MINT-Fach an Schu-
len unterrichten, an Hochschulen lehren oder dazu forschen sowie einen (Forschungs-)
Bezug zur Digitalisierung haben. Befragt wurden Expert*innen aus fiinf Hochschulen
(Humboldt-Universitit zu Berlin, Technische Universitit Kaiserslautern, Christian-Alb-
rechts-Universitat zu Kiel, Universitat Koblenz-Landau und Universitit Wiirzburg), wel-
che im Rahmen des Projekts Zukunft des MINT-Lernens der Deutschen Telekom Stiftung
seit Herbst 2018 in einem Entwicklungsverbund gemeinsam an didaktischen Konzepten
fiir MINT-Unterricht in der digitalen Welt arbeiten. Zusatzlich wurden Lehrkrafte, Medi-
endidaktiker*innen, Lehr-Lern-Forscher*innen und MINT-Fachdidaktiker*innen aus
Deutschland, Estland, den Niederlanden und Osterreich, welche im Rahmen des Projekts
den Entwicklungsverbund beratend unterstiitzen, befragt, sodass insgesamt 74 Personen
zur anonymen Teilnahme an der Umfrage tiber eine gemeinsame Online-Kommunikati-
onsplattform gebeten wurden.

Der Online-Fragebogen wurde im Zeitraum vom 21.10.2019 bis zum 28.11.2019
von 24 Expert*innen vollstandig ausgefiillt. Davon sind 20 Personen aus der Forschung,
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drei aus der Schulpraxis und eine Person, die sich beiden Feldern zuordnet. Zehn der Wis-
senschaftler*innen haben ihren Forschungsschwerpunkt im Bereich des Einsatzes digita-
ler Medien im MINT-Unterricht. Die Forschungsschwerpunkte Digitale Kompetenzen der
Lehrkrdfte oder der Schiiler*innen, Lehr-Lern-Labore sowie die Diagnostik im MINT-Fach
sind jeweils Schwerpunkte von drei Wissenschaftler*innen. Zwei verorten ihre Forschung
zudem im Bereich der Digitalisierung in der Lehrkrdftefortbildung und jeweils eine oder
einer im Bereich Computational Thinking und Digitale Problemlésekompetenz. Die nach-
folgende Abbildung stellt die Anzahl der von den Befragten vertretenen MINT-Fachberei-
che dar (Abb. 2).

Anzahl der Nennungen
N

Mathematik  Informatik Chemie Physik Biologie Geographie

MINT-Fachbereiche

Abb. 2: MINT-Fachbereiche der befragten Expert*innen (Mehrfachnennungen méglich)

3.2 Datenauswertung

Fir die geschlossenen (ja/nein) Fragen wurden deskriptive Statistiken erstellt. Erst auf
Basis einer einfachen Haufigkeitsanalyse (Haufigkeiten der Zustimmungen zur Anpas-
sung und Haufigkeiten der vorgeschlagene Anpassungen pro Kompetenz) wurde ent-
schieden, welche Items des DigCompEdu-Selbsteinschatzungsinstruments im Rahmen
dieser Arbeit angepasst werden sollen (Mayring, 2010).

Nach der Identifizierung der fiir MINT-Lehrkrafte zu spezifizierenden Kompeten-
zen, wurden die Freitextantworten zur Begriindung einer Anpassung und zu Beispielen
fiir mogliche Konkretisierungen sowie die Freitextantworten zur Beschreibung eines
konkreten Beispiels fiir den jeweiligen Kompetenzbereich mit Hilfe der zusammenfassen-
den qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet (Mayring, 2010; D6-
ring & Bortz, 2016: S. 542). Dafiir wurden induktiv Kategorien gebildet, indem die inhalts-
tragenden Freitextantworten identifiziert, paraphrasiert und auf ihre wesentlichen Be-
standteile reduziert und zusammengefasst wurden (Biicker, 2020; Doring & Bortz, 2016;
Mayring, 2010).
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Basierend auf einem Pretest sowie der Diskussion des Kategoriensystems mit zwei
Expert*innen (aus der Mathematik- und Informatikdidaktik mit Forschungsschwerpunkt
auf der digitalen Kompetenz von Schiiler*innen), wurde das Kategoriensystem hinsicht-
lich der Validitat gepriift und iiberarbeitet (z. B. wurde eine Kategorie entfernt, da sie Teil-
menge einer vorhandenen Kategorie war).

Das Kategoriensystem besteht aus fiinf Kategorien (,MINT-spezifische Beispiele”,
»fachunspezifische Beispiele“, ,Ergdnzung des Inhalts“, ,Fachbezug” und ,Allgemeingiil-
tig“), mit jeweils einer Definition und einem Ankerbeispiel. Die Einheiten bestehen aus
Satzen bzw. Satzteilen, falls kein vollstdndiger Satz geantwortet wurde. Kodiert und aus-
gewertet wurde mit Hilfe der Software MAXQDA2018. Zwei unabhdngige Kodierer*innen
haben im Rahmen der Reliabilitatsiiberpriifung (Inter-Kodierer-Reliabilitit) das gesamte
Datenmaterial fiir die ausgewahlten sieben Kompetenzen, die Beispielszenarien sowie die
Begriindungen fiir keine Anpassungen kodiert. Dabei wurde als Reliabilitatskoeffizient
(nach Brennan & Prediger, 1981) mit Hilfe der Software MAXQDA 2018 berechnet, da es
sich um nominalskalierte Kategorien handelt (D6ring & Bortz, 2016: S. 567). Mita = 131
Ubereinstimmungen, b = 10 und ¢ = 15 Nicht-Ubereinstimmungen und insgesamt fiinf Ka-
tegorien ergibt dies fiir k einen Wertvon (a/(a+b+c)-1/5) / (1-1/5)) =0.80, was gemaf3
Doring & Bortz (2016: S. 569) als sehr gut eingestuft werden kann.

Zur Konkretisierung der Items vom DigCompEdu-Selbsteinschiatzungsinstrument
wurden zum einen die Ergebnisse der Inhaltsanalyse und zum anderen von den Autor*in-
nen vorgeschlagene Anpassungen herangezogen, da teilweise von den Befragten zu wenig
Vorschlage fiir Anpassungen gemacht wurden und zudem die Autor*innen eine umfas-
sendere Anderung (iiber die MINT-Spezifizierung hinaus) fiir notwendig hielten, um eine
trennscharfe Abstufung der Aussagen zu ermdoglichen. Die Umformulierungen der Items
wurden dabei angelehnt an die urspriinglichen Definitionen und Beschreibungen des eng-
lischsprachigen DigCompEdu-Rahmens von Redecker (2017) vorgenommen. Aufgrund
der weiteren Anpassungen wurden im Anschluss die umformulierten Items fiinf MINT-
Expert*innen aus den Fachbereichen Mathematik, Informatik, Chemie und Biologie, wel-
che ebenfalls im Projekt der Deutschen Telekom Stiftung involviert sind, vorgelegt und
auf Basis ihrer Kommentare diskutiert.

4. Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse gegliedert nach den Fragestellungen dargelegt, bevor
abschliefdend ein Vorschlag fiir sieben MINT-spezifische Items des DigCompEdu-Selbst-
einschatzungsinstruments prasentiert wird.

4.1 Welche DigCompEdu-Kompetenzen sollten MINT-spezifisch angepasst werden?

Betrachtet man in Abbildung 3 die Anzahl der Zustimmungen zur MINT-spezifischen An-
passung pro Expert*in, so lasst sich feststellen, dass 16 von 24 Befragten mindestens eine
Kompetenz fiir anpassungswiirdig halten. Drei Befragte schlagen sogar bei mindestens
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der Halfte aller DigCompEdu-Kompetenzen eine Anpassung vor (Abb. 3). Kein*e Ex-
pert*in héalt die Anpassung aller 22 DigCompEdu-Kompetenzen fiir notwendig. Zudem
vertreten sieben Wissenschaftler*innen und eine Person aus der Schulpraxis (der Fach-
bereiche Mathematik: 3; Informatik: 3; Chemie: 2; Physik: 2; Biologie: 1) die Meinung,
dass es bei keiner der 22 Kompetenzbeschreibungen iiberhaupt einer Anpassung bedarf.
Ihre Begriindungen werden im nachfolgenden Kapitel 4.2 dargelegt.

Haufigkeit der Zustimmung zur folgenden Frage:
Bedarf die nachfolgende Beschreibung der Kompetenz einer Anpassung
speziell fliir MINT-Lehrkrafte?
m keine Kompetenz anpassen
m 1-5 Kompetenzen anpassen

6-10 Kompetenzen anpassen

m >10 Kompetenzen anpassen

m alle Kompetenzen anpassen

Abb. 3: Anzahl der Expert*innen, die keine, 1-5, 6-10, 10-21 oder alle DigCompEdu-Kompetenz
MINT-spezifisch anpassen wiirden.

Um zu entscheiden, welche Kompetenzen MINT-spezifisch angepasst werden sollen,
wurde eine einfache Haufigkeitsanalyse gemacht. Tabelle 2 stellt die Anzahl der Zustim-
mungen der Expert*innen zur Anpassung der jeweiligen DigCompEdu-Kompetenz sowie
die Anzahl der Begriindungen, wieso eine Anpassung notwendig sei, dar. Eine Anpassung
der Kompetenzen 2.1 Auswdbhlen digitaler Ressourcen und 3.1 Lehren sowie 4.1 Lernstand
erheben (mit einer Stimme weniger) wurden am haufigsten gefordert und begriindet. Die
Autor*innen einigten sich in Anbetracht der Haufigkeiten darauf, die sieben in Tabelle 2
fett markierten Kompetenzen mit mindestens fiinf Zustimmungen und mindestens vier
Begriindungen MINT-spezifisch anzupassen.

DigCompEdu-Kompetenz # Zustimmungen | # Begriindungen
zur Anpassung

2.1 Auswihlen digitaler Ressourcen

3.1 Lehren

4.1 Lernstand erheben

3.2 Lernbegleitung

6.5 Digitales Problemlésen

2.2 Erstellen und Anpassen dig. Ressourcen
6.3 Erstellung digitaler Inhalte

U1 OV OY |0 |©O (O
B U OOV
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6.2 Kommunikation und Kollaboration

1.4 Digitale Weiterbildung

4.3 Feedback und Planung

5.2 Differenzierung und Individualisierung
5.3 Aktive Einbindung der Lernenden

1.3 Reflektierte Praxis

1.2 Berufliche Zusammenarbeit

6.4 Verantwortungsvoller Umgang

2.3 Organisieren, Schiitzen und Teilen dig. Res.
6.1 Informations- und Medienkompetenz
5.1 Digitale Teilhabe

3.4 Selbstgesteuertes Lernen

4.2 Lern-Evidenz analysieren

1.1 Berufliche Kommunikation

3.3 Kollaboratives Lernen

DR [ [w|wo|wo|wo|wow [ [ |||
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Tab. 2: Anzahl der Zustimmungen und Begriindungen zu Anpassung pro Kompetenz

4.2 Wieso und wie sollten die DigCompEdu-Kompetenzen (nicht) MINT-spezifisch
angepasst werden?

Ein Drittel der befragten Expert*innen ist der Meinung, dass es keiner MINT-spezifischen
Anpassung bedarf. Begriindet wurde dies mit den ausreichend allgemein formulierten
Kompetenzbeschreibungen und der geringen Unterschiede in den Handlungsfeldern (z.
B. kommunizieren, recherchieren, auswerten) der MINT- und Nicht-MINT-Facher. Bei-
spielsweise hat ein*e Expert*in der Informatikdidaktik folgendermaf3en argumentiert:
»,Das DigCompEdu-Modell ist sehr generisch formuliert und trifft daher, meiner Meinung
nach, auf alle Facher zu. Die Kompetenzen beschreiben die grundsatzlichen Wissensvoraus-
setzungen der Lehrkrifte im digitalen Zeitalter, unabhangig vom Fach. Wenn man diese be-

sitzt, kann man sie sowohl auf die MINT-Themen als auch auf alle anderen Themenbereiche
anwenden.”

Ebenso betont ein*e Mathematik- und Informatik-Expert*in, dass keine Konkretisierung
notwendig sei, man jedoch durch fachspezifische Beispiele differenzieren kann:

»,Die Kompetenzbeschreibungen treffen auch auf MINT-Lehrkrafte zu. Man kann durch die
fachspezifischen Beispiele zur Umsetzung differenzieren.”

Allerdings fiihrt ein*e Expert*in der Mathematikdidaktik an, dass eine Konkretisierung
durch die Nennung spezifischer Werkzeuge vermieden werden sollte und begriindet dies
folgendermafien:

»,Das Modell ist hinreichend allgemein. Jede Anpassung wiirde dazu fiihren, dass spezifische

Werkzeuge genannt werden. Dies wiirde zu einer sehr und ggf. zu schnellen Veraltung der
Inhalte des Modells fithren.”
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Spezifische Werkzeuge wurden vor allem bei der Beantwortung der Frage genannt, wie
ein konkretes Szenario fiir eine MINT-Lehrkraft aussehen konnte, wo sie eine oder meh-
rere der in dem jeweiligen Kompetenzbereich genannten Kompetenzen benétigen wiirde.
Ein*e Physik-Expert*in beschreibt folgendes Szenario:
»Eine Physiklehrkraft nutzt die Homepage LEIFIphysik zur Vorbereitung ihres Unterrichts.
Sie mochte eine Abbildung daraus verwenden und muss sich im Vorfeld informieren, ob sie
das darf. Sie verweist ihre SuS zur Erstellung einer Prasentation auf Wikipedia und LEIFI.
Sie weist sie dabei auch auf die verschiedenen Lizenzen hin, unter denen z. B. Abbildungen

fiir die Prasentation genutzt werden. Ob die SuS darauf geachtet haben oder nicht, fliefdt in
die Bewertung ein.”

Neben LEIFIphysik (Internetseite der Joachim Herz Stiftung mit Simulationen, Aufgaben,
Videos, Bildern, interaktiven Materialien fiir den Physikunterricht) wurden als MINT-spe-
zifische Beispiele insgesamt noch folgende Anwendungen genannt: Simulationen (z. B. fiir
Such- und Sortieralgorithmen), digitale Labore fiir Chemie und Physik, virtuelle Experi-
mente, digitale Messinstrumente, Geogebra-Anwendungen (auch als Augmented Reality-
Anwendung) und Learning Analytics. Neben Wikipedia wurden noch folgende fachunspe-
zifische digitale Anwendungen und Plattformen genannt: Etherpads, Kahoot, Mentimeter,
H5P, LearningApps, Pingo, Learning Management Systeme, digitale Arbeitsblatter, Office-
Anwendungen und Videoproduktion. Die Nennung konkreter (Marken-)Namen wurde
beim DigCompEdu-Selbsteinschatzungsinstrument vermieden. Stattdessen wurden allge-
meine Werkzeuge wie Blogs, MOOCs, Webinare, Wikis, Suchmaschinen, Bildungsplattfor-
men, Prasentationen, Online-Lernumgebungen, Quizze, Videos und Animationen verwen-
det (vgl. Kapsalis, 2019). Daher wurde auch in dieser Arbeit bei der Anpassung der Items
auf die Verwendung spezifischer (Marken-)Namen verzichtet.

Insgesamt 13 Mal wird die Erganzung der sieben DigCompEdu-Kompetenzen um
Worter wie ,fachspezifisch“ gefordert. Beispielsweise zu den Kompetenzen 2.1 und 2.2
aufert ein*e Biologie-Expert*in:

»Ziele sind auf Standards aus RLP bezogen und damit fachbezogen.“

Ebenso begriindet ein*e Mathematik-Expert*in ihre Zustimmung zur Konkretisierung
von 2.1 und 2.2:
»Punkte 2.1. und 2.2. gelten genauso fiir MINT, aber miissen konkretisiert werden, wenn
man sie wirklich anwenden (i. e. lehren, priifen) mochte. Dies gilt zwar auch fiir alle anderen

Kompetenzen, aber hier miissen dann entsprechend fachliche und fachdidaktische Refe-
renzrahmen zur Anwendung kommen.“

Insgesamt gaben fiir die Kompetenzen 2.1 Auswdhlen digitaler Ressourcen neun und fiir
die Kompetenz 2.2 Erstellen und Anpassen digitaler Ressourcen sechs der 24 Befragten an,
dass es einer Anpassung fiir MINT-Lehrkrafte bedarf (Tab. 2). Ein*e Expert*in der Che-
mie- und Biologiedidaktik antwortete auf die Frage, wieso und wie die Kompetenz 2.1
konkretisiert werden sollte, folgendermafien:

»Die Lehrkrifte konnen unter Beriicksichtigung von fachspezifischen digitalen Anwendun-

gen, Lernzielen, Kontext, Lerngruppe und didaktischem Konzept geeignete digitale Res-
sourcen identifizieren, auswiahlen und bewerten.”
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Dabei fiigt die Person der bisherigen Kompetenzbeschreibung explizit die Formulierung
der fachspezifischen digitalen Anwendungen hinzu. Trotz der Zustimmung zur MINT-spe-
zifischen Anpassungen wurden dennoch auch Vorschldge genannt, die nicht zwangslaufig
MINT-spezifisch, sondern fir Lehrkrafte aller Facher zutreffend sein konnten. Beispiels-
weise schlagt ein*e Mathematik- und Informatik-Expert*in zur Kompetenz 2.1 vor:

»Fur Informatiker: Beriicksichtigung von Datenschutz bei der Auswahl; Eignung (und Ein-
bettung) der digitalen Ressourcen fiir Gerate der Schule.”

Ebenso schreibt ein*e Physik-Expert*in zu 2.1 und anschliefdend zu 2.2:

»Die Lehrkrifte sollten in der Lage sein, den Einsatz der digitalen Ressourcen zielgerichtet
in das Gesamtkonzept ihres Unterrichts zu integrieren. Uberginge zwischen digitalen und
analogen Arbeitsweisen sollten flief3end gestaltet sein. Die digitalen Werkzeuge sollten die
analogen Arbeitsweisen dabei nicht ersetzen, sondern unterstiitzen und erweitern.”

»Die Lehrkrifte konnen den zeitlichen Aufwand der Erstellung, Anpassung oder Mitgestal-
tung neuer digitaler Bildungsressourcen gut einschatzen.”

Die Items dieser beiden Kompetenzen wurden in Tabelle 3 und 4 auf Basis der von den
Expert*innen vorgeschlagenen MINT-spezifischen und auch unspezifischen Beispiele, Er-
ganzungen und Ersetzungen (kursiv) sowie weiteren Erganzungen durch die Autor*innen
(unterstrichen) angepasst.

2.1 Auswahlen: Ich nutze verschiedene Internetseiten und Suchstrategien, um ver-
schiedene digitale Ressourcen fiir meinen MINT-Fachunterricht zu finden und auszu-
wahlen.

0 | Ich nutze nur selten das Internet, um digitale Ressourcen fiir den Unterricht zu fin-
den.

1 | Ich benutze Suchmaschinen und Bildungsplattformen, um relevante digitale Res-
sourcen (z.B. fachspezifische digitale Anwendungen, digitale Arbeitsbldtter, Lern-
/Erkldrvideos, Animationen, Simulationen, Messprogramme, virtuelle Versuche/Ex-
perimente) zu finden.

2 | Ich bewerte und wahle digitale Ressourcen (z. B. fachspezifische digitale Anwen-
dungen, usw.) aufgrund ihrer Eignung fiir meinen Unterricht (unter Berticksichti-
gung von Lernzielen, Kontext, Lerngruppe, didaktisches Konzept, IT-Infrastruktur der
Schule) aus.

3 | Ich vergleiche digitale Ressourcen (z.B. fachspezifische digitale Anwendungen, usw.)
anhand einer Reihe relevanter Kriterien, z.B. Zuverlassigkeit, Qualitat, Eignung, De-
sign, Interaktivitat, Attraktivitdt, Datenschutz, Urheberrecht.

4 | Ich reflektiere den Einsatz digitaler Ressourcen (z. B. fachspezifische digitale Anwen-
dungen, usw.) in meinem Unterricht und berate Kolleginnen und Kollegen zu geeig-
neten digitalen Ressourcen und Suchstrategien.

Tab. 3: Fiir MINT-Lehrkrafte konkretisiertes Item 2.1
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2.2 Erstellen und Anpassen: Ich erstelle meine eigenen digitalen Ressourcen und mo-
difiziere bestehende, um sie fiir meinen MINT-Fachunterricht anzupassen.

0 | Ich erstelle keine eigenen digitalen Ressourcen.

1 | Ich erstelle fiir mein MINT-Fach digitale Arbeitsblatter mit einem Computer, aber
dann drucke ich sie aus.

2 | Ich erstelle fiir mein MINT-Fach einfache Texte, Tabellen und Prasentationen mit
Office-Anwendungen, aber nicht viel mehr.

3 | Ich erstelle verschiedene Arten digitaler Ressourcen (z.B. digitale Prdsentationen,
digitale Arbeitsbldtter, digitale Messwerttabellen, digitale Diagramme, Lernvideos,
Animationen) fiir mein MINT-Fach.

4 | Ich erstelle und modifiziere komplexe, interaktive digitale Ressourcen (z.B. inter-
aktive Arbeitsbldtter, Simulationen, (Lern-)Programme, Applikationen, interaktive
Lernvideos, virtuelle Labore) unter Berticksichtigung von Urheberrechten fiir mein
MINT-Fach.

Tab. 4: Fiir MINT-Lehrkrafte konkretisiertes Item 2.2

Ein*e Expert*in der Biologiedidaktik begriindet die Anpassung der Kompetenz 3.1 Lehren
und 3.2. Lernbegleitung wie folgt:
»Lehren ist hier fachbezogen, digitale Interventionen beziehen somit auch auf Fachspezi-

fika, z. B. bei der Erfassung und Analyse von Daten.” ,s. o. [vorheriger Satz zu 3.1] es geht
um fachliches Lernen, das zu begleiten ist.”

Ein*e Mathematik- und Informatik-Expert*in schreibt zu 3.1:

»,Die Kompetenz passt zwar prinzipiell auch fiir MINT ,digitale Medien’, ist aber sehr allge-
mein gehalten. Die genaue Art der Wahl der Technologien (z. B. Webseite LEIFIphysik fiir
Physik) ist aber extrem vom Fach abhdngig. Eine Konkretisierung mit Beispielen ist nur
fachbezogen moglich.”

Ein*e Informatik-Expert*in dufdert sich zu 3.1 und anschliefdend zu 3.2 folgendermafien:

»,Ganz allgemein fehlt mir hier [3.1] die genaue Problemanalyse, d. h. inwiefern die Effekti-
vitat gesteigert wird.” ,Den letzten Satz [3.2] finde ich allgemein schwierig, da das sehr all-
gemein ist. Im Bereich der Learning Analytics wiirde ich sagen, dass Lehrkrafte hier keine
neuen Formen bzw. Formate entwickeln kénnen miissen, sondern lediglich nutzen kénnen
missen.”

In Tabelle 5 und 6 sind die angepassten Items zu den Kompetenz 3.1 und 3.2 dargestellt,
wobei kursive Worter auf Basis der Ergebnisse und unterstrichene Worter auf Ermessen
der Autor*innen hinzugefligt wurden.

3.1 Lehren: Ich iiberlege sorgfaltig, wie, wann und warum ich digitale Medien in mei-
nem MINT-Fach einsetze, um sicherzustellen, dass sie didaktisch sinnvoll genutzt wer-
den.

0 | Ich verwende digitale Medien nicht oder nur selten im Unterricht.

1 | Ich verwende die verfiigbare Ausstattung mit den elementaren Funktionen (z.B. di-
gitale Whiteboards, Beamer).

2 | Ich verwende eine Vielzahl von digitalen Ressourcen (z.B. digitale Prdsentationen,
digitale Arbeitsblitter, digitale Messwerttabellen, digitale Diagramme, Erkldrvideos,




Ghomi, Dictus, Pinkwart & Tiemann, DigCompEdu fir MINT 16

Animationen) und fachspezifische digitale Gerdte (z.B. digitale Messinstrumente,
CAS-Grafikrechner, Mikroskop-Kamera) in meinem MINT-Unterricht.

Ich nutze systematisch bestimmte digitale Ressourcen (z.B. digitale Prdsentationen,
digitale Arbeitsbldtter, digitale Messwerttabellen, digitale Diagramme, Erkldrvideos,
Animationen) und fachspezifische digitale Gerdte (z.B. digitale Messinstrumente,

CAS-Grafikrechner, Mikroskop-Kamera), um meinen MINT-Unterricht zu verbes-

Sern.

Ich setze digitale Medien (digitale Ressourcen und Gerdte) ein, um innovative di-
daktische Strategien und Methoden (z. B. Flipped Classroom, virtuelles Labor zum
Experimentieren, digitale Datenerfassung und -auswertung) zu testen, dabei auch
stets zu evaluieren und bei Bedarf flexibel anzupassen.

Tab. 5: Fiir MINT-Lehrkrafte konkretisiertes Item 3.1

3.2 Lernbegleitung: Ich beobachte die Aktivitiaten und Interaktionen meiner Schiilerin-
nen und Schiiler in den von uns verwendeten kollaborativen Online-Umgebungen.

0

Ich verwende keine digitalen Tools (z. B. E-Mails, Chat-Programme, kollaborativen

Online-Umgebungen 0. 4.), um mit meinen Schiilerinnen und Schiilern zu interagie-
ren

Everwende digitale Tools (z. B. E-Mails, Chat-Programme, kollaborativen Online-

Umgebungen o. 4.), um mit meinen Schiilerinnen und Schiilern zu interagieren,
aber beobachte nicht die Online-Aktivititen der Schiilerinnen und Schiiler.

Ich verwende digitale Tools zur Online-Kommunikation oder auch Online-Kollabo-
ration und verschaffe mir gelegentlich ein Bild liber die Online-Aktivitaten der

Schilerinnen und Schiiler.

Ich beobachte und analysiere regelmafiig die Online-Aktivitdten meiner Schiilerin-
nen und Schiiler (z.B. in fachspezifischen Lernumgebungen, bei Online-Dokumentati-
onen von Projektarbeiten).

Ich wdhle digitale Lernumgebungen (z. B. mit integrierter Learning Analytics Funk-
tion) so aus, dass ich die Online-Aktivitdten beobachten kann, und bereite digitale
Hilfestellungen und Materialien (z. B. Video-Tutorials) zur Bewaltigung méglicher
Schwierigkeiten im Voraus vor, um bei Bedarf intervenieren zu kénnen.

Tab. 6: Fiir MINT-Lehrkrafte konkretisiertes Item 3.2

Das Item zur Kompetenz 4.1 Lernstand erheben vom Kompetenzbereich Evaluation wurde
vollstandig umformuliert, um den Schwerpunkt des Items wie im DigCompEdu-Rahmen
beschrieben stirker auf die Verwendung von Assessment-Tools zur Erhebung des Lern-
standes zu legen (Tab. 7). Die von den Expert*innen genannten Tools wie Mentimeter,
Kahoot, H5P etc. wurden allgemein als Quizze, Umfragen und Testformate bezeichnet.

4.1 Lernstand erheben: Ich nutze digitale Medien fiir Lernkontrollen und Leistungsbe-
wertungen, um den individueller Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler zu erheben.

0

Ich nutze keine digitalen Assessment-Tools (Testformate, Quizze, Umfragen).

1

Ich erstelle mit Hilfe von digitalen Medien Testaufgaben zur Lernstandserhebung
und drucke sie dann aus.
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Ich verwende manchmal digitale Assessment-Tools, wie Quizze und Umfrage-Tools,
um z. B. Fachwissen oder auch Konzeptverstdndnis von beispielsweise naturwissen-
schaftlichen Modellen oder algorithmischen Strukturen abzufragen.

Ich wahle zur Lernstandserhebung zwischen verschiedenen digitalen Assessment-
Tools (Testformate, Quizze, Umfragen) oder Lernumgebungen mit integrierten Leis-
tungsbewertungen entsprechend der gegebenen IT-Infrastruktur, der Funktionali-
taten der Tools, den curricularen Vorgaben meines MINT-Fachs, den Datenschutz-
bestimmungen, der Validitit und Reliabilitit der Tests aus.

Ich integriere zur Lernstandserhebung systematisch verschiedene digitale und nicht
digitale Assessment-Tools (Testformate, Quizze, Umfragen) in meinem MINT-Fach
und reflektiere deren Nutzung kritisch, um meine Strategien gegebenenfalls anzu-
passen.

Tab. 7: Fiir MINT-Lehrkrafte konkretisiertes Item 4.1

In Kompetenzbereich 6 zur Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden wurden die
Items zu 6.3 Erstellung digitaler Inhalte und 6.5 Digitales Problemlésen konkretisiert und
sogar grofdtenteils basierend auf dem englischsprachigen DigCompEdu-Rahmen umfor-

muliert, um eine differenzierte Unterscheidung der Stufen zu erméglichen (Tab. 8 und
Tab. 9). Bei der Kompetenz 6.5 wurde zudem versucht, die digitale Problemlésekompe-

tenz von der Fahigkeit technische Probleme 16sen zu konnen, deutlicher abzugrenzen. Die
Expert*innen dufierten sich hierzu wie folgt:

»Hier sollte eine klare Differenzierung zwischen doméanenitibergreifenden und doméanen-
spezifischen Problemstellungen vorgenommen werden. Fiir die domanenspezifischen
Problemstellungen sollten zudem konkrete Beispiele verankert werden, die als schulrele-
vant zu verorten sind. Die strikte Einschrankung auf technische Probleme sollte hier geoff-
net werden.”

,Die Lehrkrifte konnen Aktivitdten integrieren, in denen Lernende allgemeine Probleme
(nicht nur technische Probleme, sondern auch Alltagsprobleme) mit Problemlésemethoden
(z. B. algorithmisches Denken) 16sen kénnen.“

6.3 Erstellung digitaler Inhalte: Ich fiihre meine Schiilerinnen und Schiiler an die Her-
stellung digitaler Produkte heran.

0

Ich lasse meine Schiilerinnen und Schiiler keine digitalen Produkte selbst erstellen.

1

Ich ermutige meine Schiilerinnen und Schiiler zur Erstellung (einfacher) digitaler
Produkte (z. B. Texte, Bilder, Prasentationen).

Ich biete den Schiilerinnen und Schiilern gelegentlich im Rahmen meines Unter-
richts Lernaktivitaten zur Erstellung digitaler Produkte (z.B. Texte, Bilder, Priasen-

tationen) an und ermutige sie, diese im Unterrichtsrahmen zu teilen.

Die Erstellung digitaler Produkte unterschiedlicher Formate (z.B. Texte, Bilder, Vi-
deos, Wikis, Blogs, ePortfolios) zu fachspezifischen Themen (z. B. das Filmen von Ex-
perimenten, Fotos von Versuchsaufbauten, Wikis zu Softwareprojekten) ist integraler
Bestandteil meines Unterrichts und ich ermutige die Schiilerinnen und Schiiler,
diese unter Berticksichtigung von Datenschutz und Urheberrecht zu verdffentlichen.
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4 | Die umfassende und rechtlich korrekte Erstellung komplexer digitaler Produkte
unterschiedlicher Art (z. B. Applikationen zur automatisierten Erstellung einer Kur-

vendiskussion oder zur Erfassung/Darstellung von Messwerten) ist integraler Be-
standteil meines Unterrichts und wird systematisch gefordert.

Tab. 8: Fiir MINT-Lehrkrafte konkretisiertes Item 6.3

6.5 Digitales Problemldsen: Ich ermutige meine Schiilerinnen und Schiiler, digitale Me-
dien kreativ zu nutzen, um konkrete Probleme zu losen.

0 | Ich férdere nur sehr selten oder nie die digitale Problemlésekompetenz (z. B. Pro-
grammierung eines Roboters zur Uberwindung eines Hindernisses) und lasse Schiile-
rinnen und Schiiler keine technischen Probleme (wie z. B. fehlende Bluetooth-Ver-
bindung zum Roboter) lsen.

1 | Ich ermutige meine Schiilerinnen und Schiiler einfache Problemstellungen mit
Hilfe von digitalen Medien oder technische Schwierigkeiten selbststandig zu lsen.
2 | Ich fordere gelegentlich die digitale Problemlésekompetenz (z. B. Programmierung
eines Roboters zur Uberwindung eines Hindernisses) oder lasse Schiilerinnen und

Schiiler technische Probleme (wie z. B. Bluetooth-Verbindung zum Roboter her-

stellen, Objektivkamera einstellen) 16sen.

3 | Ich setze in meinem Unterricht verschiedene Methoden (z. B. Design Thinking,
GPS- oder QR-Code-Ralley, Digitale Pflanzenbestimmung) ein, um die digitale
Problemlésekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern und diese von
ihnen selbststandig auf neue Kontexte anwenden zu lassen.

4 | Ich integriere systematisch verschiedene Mdéglichkeiten zum kreativen, digitalen

Losen umfangreicher Problemstellungen (z. B. digitale Modellierung einer Simula-

tion zu biologischen Prozessen wie Populationsdynamiken, Programmieren eines
Chat-Bots).

Tab. 9: Fiir MINT-Lehrkrafte konkretisiertes Item 6.5

5. Diskussion und Fazit

Im Rahmen der hier vorgestellten Arbeit wurde mittels einer Expert*innenbefragung von
24 MINT-Expert*innen aus dem Projekt Zukunft des MINT-Lernens der Deutschen Tele-
kom Stiftung der Frage nachgegangen, ob und inwiefern der Europdische Referenzrah-
men DigCompEdu fiir MINT-Lehrkrafte spezifiziert und dessen Selbsteinschiatzungs-
instrument konkretisiert werden sollte. Die Umfrage ergab, dass sich ein Drittel der be-
fragten Expert*innen gegen eine MINT-spezifische Anpassung aussprechen. Als Grund
wurden die ausreichend allgemein formulierten Kompetenzbeschreibungen genannt,
welche fiir Lehrkrafte aller Facher giiltig seien. Jedoch wurde auch angefiihrt, dass durch
die Hinzunahme fachspezifischer Beispiele eine weitere Differenzierung moglich sei. Es
waren auch konkret solche MINT-spezifischen Beispiele sowie die Erganzung der Be-
schreibungen durch Worter wie ,fachspezifisch, die von den librigen Expert*innen ge-



Ghomi, Dictus, Pinkwart & Tiemann, DigCompEdu fir MINT 19

fordert wurden, welche der Meinung waren, dass es mindestens bei einer Kompetenz ei-
ner Anpassung bedarf. Dariiber hinaus wurden vor allem bei den Kompetenzen 4.1, 6.3
und 6.5 inhaltliche Erganzungen gefordert, die zu einer Umformulierung der Items ge-
fiihrt haben, wie beispielsweise in 6.5 zur Differenzierung zwischen der Losung techni-
scher Probleme (z. B. Schwierigkeiten bei der Technikbedienung) und der Férderung von
Problemlésekompetenz (z. B. algorithmisches Denken). Ein erster Entwurf fiir MINT-spe-
zifisch angepasste Items wurde fiir die Kompetenzen 2.1, 2.2, 3.1, 3.2, 4.1, 6.3 und 6.5 auf
Basis der Vorschlage der Expert*innen, sowie auf Basis des DigCompEdu-Rahmens von
Redecker (2017) und der Vorschlage der Autor*innen und der im Nachgang befragten
finf MINT-Expert*innen erstellt.

Die Forderung nach einer ,fachbezogenen“ Erweiterung unterstiitzt auch die in Ka-
pitel 2.1 aufgestellte These, dass es DigCompEdu-Kompetenzen gibt, welche sich nicht nur
der fachunspezifischen TPK-Schnittmenge, sondern auch der TPACK-Schnittmenge (mit
Einbezug der Fachexpertise CK) des TPACK-Modells von Mishra und Koehler (2006) zu-
ordnen lassen. Doch aufgrund der stetigen Weiterentwicklung digitaler Technologien und
Moglichkeiten und des Verzichts konkrete (Marken-)Namen fiir Anwendungen zu ver-
wenden, war vor allem bei den Kompetenzen aus den Bereichen 2 und 3 tiber das Hinzu-
fligen von Wortern wie ,fachspezifisch” oder ,MINT” und Beispielen wie , digitales Labor*
oder ,digitale Messinstrumente” hinaus keine fachliche Spezifizierung moglich. Vielmehr
wurden auch allgemeingiiltige Erganzungen wie in 2.1 - 2, fachspezifische digitale Anwen-
dungen” und ,unter Berticksichtigung von Lernzielen, Kontext, Lerngruppe, didaktisches
Konzept, IT-Infrastruktur der Schule“ vorgenommen, welche auch im Selbsteinschatzungs-
instrument fiir Lehrkrifte aller Facher integriert werden kénnten.

Die hier durchgefiihrte Studie unterliegt einigen Einschrankungen. Einerseits han-
delt es sich mit N = 24 um eine kleine Stichprobe, sodass auf Basis der Ergebnisse keine
verallgemeinerbaren Schlussfolgerungen getroffen werden kénnen. In Verbindung mit
den qualitativen Aussagen der Expert*innen lief sich aber dennoch ein erster Vorschlag
fiir eine MINT-spezifische Anpassung der ausgewahlten Items entwickeln. Fiir eine Fort-
setzung oder Wiederholung der Studie bietet sich die Delphi-Methode an (Déring & Bortz,
2016: S. 420). Dabei werden Expert*innen in mindestens zwei Durchlaufen befragt und
ab der zweiten Runde auch die aggregierten Antworten der anderen Expert*innen vorge-
stellt, um die eigene Meinung zu reflektieren und ggf. zu modifizieren (ebd.). Das Grup-
penergebnis soll einen hoheren prognostischen Wert haben als die Einzelurteile der Ex-
pert*innen (vgl. Doring & Bortz, 2016: S. 421). Selbige Methode scheint auch geeignet, um
das fachunspezifische DigCompEdu-Selbsteinschitzungsinstrument weiterzuentwickeln,
da im Rahmen dieser Arbeit auch hierfiir Bedarf ermittelt wurde. Die neu entwickelten
oder iiberarbeiteten Items sollten in einer weiterfiihrenden Forschungsarbeit auf Reliali-
bilitdt und Validitat gepriift werden.

Eine weitere Einschrankung dieser Studie stellt die geringe Teilnahme von Perso-
nen aus der Schulpraxis dar. Da das Selbsteinschitzungsinstrument vor allem Lehrkraften
aus der Schulpraxis dazu dienen soll, ihre eigene digitale Kompetenz zu reflektieren, ware
es sinnvoll, verstarkt auch Lehrkrafte bzw. MINT-Lehrkrafte zur Eignung der Items und
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Differenzierung der Antwortmaoglichkeiten zu befragen. Zudem sollte flir nachfolgende
Untersuchungen mehr darauf geachtet werden, dass alle MINT-Bereiche dhnlich stark
vertreten sind. Was im Rahmen dieser Befragung nicht realisiert werden konnte und dazu
fiihrte, dass aus den schwicher reprasentierten Fachbereichen (Biologie, Geographie,
Technik) weniger oder gar keine Expertise miteinbezogen wurde.

Ziel des Ganzen ist es, basierend auf dem DigCompEdu-Rahmen und einem MINT-
spezifischen DigCompEdu-Selbsteinschitzungsinstrument, wie von Lorenz und Endberg
(2019: S. 70) vorgeschlagen, modulare Lehrkraftefortbildungen und Studienmodule zu
entwickeln, um zunachst konkrete Kompetenzbereiche und durch die Verkniipfung der
Module die digitale Kompetenz der Lehrkrafte in allen Bereichen umfassend zu fordern.
Dartber hinaus kdnnen MINT-Lehrkrafte und Lehramtsstudierende der MINT-Facher das
Selbsteinschatzungsinstrument als Indiz zur Ermittlung von Aus- und Fortbildungsbedarf
nutzen und darauf basierend entsprechende Module auswahlen.
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Was sie wissen, was sie brauchen:
Zum medientechnischen und mediendidaktischen
Reflexionsbewusstsein von Grundschullehrkraften

Abstract

Technische und didaktische Medienkompetenz von Lehrkraften spielen fiir die Medienerziehung
in der Schule eine zentrale Rolle (vgl. Herzig, 2004). Obwohl sich Lehrkrafte in Deutschland in
ihrer medientechnischen Kompetenz meist gut vorbereitet fithlen (ICILS, 2018; ICILS, 2013; Bos
et al, 2016), stellen viele ihre mediendidaktischen Fahigkeiten in Frage. Lehrpldne und das
DigCompEdu-Framework fordern eine digitale Medienerziehung, die Schiiler*innen produktive
digitale Arbeit ermdglicht. Diese Studie untersucht die Selbsteinschatzung digitaler Medienkom-
petenzen von Lehrkréften.

Technical and didactic media literacy of teachers are considered central for media education in
schools (Herzig, 2004). While teachers in Germany mostly feel well-prepared in their technical
media competence (ICILS, 2013; ICILS, 2018; Bos et al,, 2016), many question their media educa-
tional skills. School curriculums and the DigCompEdu Framework are calling for digital media ed-
ucation that has students actively create suitable digital output. This study examines the self-as-
sessment of digital media competences of teachers.

Schlagworter

Medienkompetenz, Lehrkrafte, DigCompEdu, Weiterbildung
digital literacy, teachers beliefs, Reflexionskompetenz

|. Einleitung

Evaluationsgegenstand der vorliegenden Studie ist die digitale Mediennutzung von
Grundschullehrkraften sowie ihr Interesse, sich andere und neue Kompetenzen in diesem
Bereich anzueignen. Wir wollten wissen, ob Lehrkrafte sich aktiv reflektierend mit ihren
Kompetenzen und Bedarfen auseinandersetzen und eine Vorstellung davon haben, was
ihnen an Professionalisierung fiir kompetentes Medienhandeln fehlt. Auch in anderen
Studien an Grundschulen (Breiter, Aufenanger, Averbeck, Welling & Wedjelek, 2013;
Schmid, Goertz, Thom & Behrens, 2017) wurde darauf hingewiesen, dass Lehrkrafte Fort-
bildungen einfordern und die infrastrukturellen Rahmenbedingungen in Schulen kritisie-
ren. Inzwischen ist politisch einiges geschehen: Im Rahmen des Digitalpakts stellt der
Bund Gelder in Hohe von 5 Milliarden Euro zur Verfligung, mit denen sowohl die Ausstat-
tung als auch die Qualifizierung der Lehrkrifte verbessert werden sollen. In der Praxis
klagen Kommunen allerdings dartiber, dass diese Gelder nicht alle abgerufen werden, da
unter anderem Grundbedingungen wie die Vorlage eines Medienkonzepts der Schulen
nicht erfiillt sind (Drammeh, 2020). In diesem muss eine Schule individuell definieren
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konnen, was ihr infrastrukturell und personell fehlt sowie welche Kompetenzen das spe-
zifische Kollegium fiir die Umsetzung des schulinternen Medienkonzepts einbringen
kann. Die Entwicklung solcher Konzepte setzt also voraus, dass bei den beteiligten Lehr-
kraften (Medien-)Kompetenzen vorhanden sind, um eine didaktische Vision entwerfen zu
konnen. Es ist nicht ausreichend, dass in jede Klasse Smartboards gestellt werden und
diese wie Schiefertafeln eingesetzt werden. Und es liegt nicht immer nur am fehlenden
WLAN-Anschluss der Schule, dass mehr nicht geschieht.

Da digitale Medienbildung erst zdgerlich auch in die universitire Fachdidaktik
(Schmid, Goertz, Radomski, Thom & Behrens, 2017) einzieht - und zwar nicht nur in hoch-
schuldidaktischer Perspektivierung, sondern auch mit Blick auf didaktische Mdéglichkei-
ten in der Schule - gibt es offensichtlich in den Kollegien viele Lehrkrifte, die hier Anre-
gungen und Unterstiitzung brauchen. Dabei ist die Nutzung von Medien und die Forde-
rung nach Medienkompetenzvermittlung im Unterricht nicht nur Ausdruck und Folge ge-
sellschaftlicher Rahmenbedingungen und sollte deshalb selbstverstandlich sein, sondern
wird Schulen iiber den Medienerlass der KMK (2016) und landerspezifisch etwa in Form
des Medienkompetenzrahmens NRW (2019) sogar vorgeschrieben. Diesem zufolge soll
»allen Kindern und Jugendlichen [...] die erforderlichen Schliisselqualifikationen und eine
erfolgreiche berufliche Orientierung bis zum Ende ihrer Schullaufbahn vermittelt und
eine gesellschaftliche Partizipation sowie ein selbstbestimmtes Leben ermoglicht wer-
den.“ (Medienberatung NRW, 2019: S. 4). Diese Forderung wird an vielen Schulen jedoch
nur in Ansdtzen umgesetzt, was u. a. an Faktoren wie mangelhafter Ausstattung oder ge-
fiihlter fehlender Sicherheit der Lehrkrafte im technischen und didaktischen Umgang lie-
gen konnte (vgl. Breiter et al., 2013). Dies wiederum mag an mangelnder Gelegenheit zur
Fortbildung, aber auch an mangelnder Fortbildungsbereitschaft liegen. Ein Teil der Lehr-
krafte besitzt eine kritisch-ablehnende Haltung zu digitalen Medien, deren Einfluss auf
Unterrichtsentscheidungen als besonders hoch angesehen werden kann (Blackwell, Lau-
ricella & Wartella, 2014). Der aktuellen KIM-Studie (Medienpddagogischer Forschungs-
verbund Siidwest [Mpfs], 2019) zufolge nutzen jedoch bereits 15% der Sechs- bis Sieben-
jahrigen und 25% der Acht- bis Neunjahrigen das Internet fast jeden Tag, so dass sich
auch fiir die Primarstufe dringender padagogischer Handlungsbedarf ergibt. Die Lebens-
welt der Schiiler*innen lasst eine Ausklammerung digitaler Medien in didaktischen Set-
tings nicht zu.

2. Studie

Die hier vorgestellte Studie soll untersuchen, wie Lehrkrafte einer Grundschule (n = 38)
Uiber ihre eigene medienkompetenzbezogene Ausgangssituation reflektieren. Diese Be-
fragung dient als Startpunkt einer langfristigen Interventionsmafdnahme zur Férderung
medienbezogener Kompetenzen des Kollegiums, die mit einer abschlief3enden Evaluation
beendet werden soll. Im Rahmen der Eingangsbefragung haben wir die Lehrkrafte nach
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ihrer selbst eingeschitzten technischen und didaktischen! Medienkompetenz sowie nach
den theoretisch umsetzbaren und gewliinschten Medientatigkeiten fiir ihren Unterricht
gefragt. Studien wie ICILS 2013 und der Landerindikator 2016 zeigen, dass sich Lehrper-
sonen in Deutschland in Bezug auf ihre technische Medienkompetenz, im Gegensatz zum
technologisch-padagogischen Wissen mit steigender Tendenz gut vorbereitet fithlen (Bos,
Lorenz, Endberg, Eickelmann, Kammerl & Welling, 2016; Gerick, Schaumburg, Kahnert &
Eickelmann, 2014; Mishra & Koehler, 2006; Schaumburg & Prasse, 2019). Die positive
Entwicklung wird in der aktuelleren ICILS 2019 bestatigt (vgl. Eickelmann, Bos, Gerick,
Goldhammer, Schaumburg, Schwippert, Senkbeil & Vahrenhold, 2019). Im folgenden Ka-
pitel soll ausgehend von allgemeinen Kompetenzmodellen der Lehrendenprofessionalitit
(vgl. Baumert & Kunter, 2006; Mishra & Koehler, 2006) und Medienkompetenz (Baacke,
1997) ein Modell digitaler Medienkompetenz im Lehrendenhandeln (Redecker & Punie,
2017) betrachtet werden.

2.1 Lehrendenprofessionalitat sowie Medienkompetenzen und -tatigkeiten im wissen-
schaftlichen Diskurs

Bereits vor fiinfzehn Jahren arbeitete Meurer im Rahmen seiner Studie heraus, dass viele
Grundschullehrkrafte noch einen bewahrpadagogischen Habitus aufweisen (vgl. Meurer,
2006). Auch heute stellen Grundschullehrkrifte aus verschiedenen Griinden eine beson-
dere Personengruppe dar, wenn es um die Implementation digitaler Medien in den Un-
terricht geht. Im Vergleich zu den Lehrkraften der Sekundarstufe I im Rahmen des Lan-
derindikators (vgl. Bos et al,, 2016, 2017) ist der mediale Habitus (vgl. Biermann & Kom-
mer, 2012) der Grundschullehrkrifte nicht in demselben Mafie erforscht. Die Aussagen
beziiglich des Grades der vorhandenen Medienkompetenzen bei den Grundschullehrkraf-
ten variieren jedoch (vgl. Breiter et al,, 2013) und hangen ,fast ausschlief3lich vom Enga-
gement einzelner Lehrer [...] ab“ (Schmid, Goertz, Thom & Behrens, 2017: S. 7).

Als handelnde Akteur*innen der Institution Schule einer digital mediatisierten Ge-
sellschaft (vgl. Krotz, 2007), also einer Gesellschaft, deren kommunikative Beziehungen
auf allen Ebenen digital beeinflusst sind, benétigen Lehrkrafte Theoriewissen und Hand-
lungskompetenzen. In den letzten Jahren und Jahrzehnten wurden unterschiedliche Mo-
delle entwickelt, deren Fokusse je nach dem verwendeten Theoriekonzept variieren. Auf
erster Ebene ldsst sich zwischen allgemeindidaktischen und spezifisch auf Medienkom-
petenz orientierten Modellen unterscheiden. Ein allgemeindidaktisches und metatheore-
tisches Rahmenmodell ist das Modell der professionellen Handlungskompetenz Baumert
und Kunters (2006), welches im Rahmen der COACTIV-Studie entwickelt wurde und un-
ter anderem auf Shulmans Modell des Pedagogical Content Knowledge (1986) zurtick-
greift. In dem Modell werden Aspekte erfolgreichen Lehrer*innenhandelns aufgezeigt. Es

1 Unter der didaktischen Medienkompetenz wird hier die Kompetenz des zielgerichteten unterrichtli-
chen Einsatzes digitaler Medien zur Férderung und Forderung der Schiiler*innen durch die unter-
richtende Lehrkraft verstanden. In Abgrenzung dazu umfasst die technische Medienkompetenz die
reine Handlungskompetenz hinsichtlich der Bedienung digitaler Endgerate.
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umfasst unterschiedliche Wissensbereiche und -facetten als Unterkategorien des Profes-
sionswissens sowie die Relevanz von Uberzeugungen, der motivationalen Orientierung
und selbstregulativen Fahigkeiten (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Einstellungen sowie Re-
flexion werden in diesem Modell als maf3gebliche Aspekte des Lehrer*innenhandelns ein-
geschatzt. Medien und hierauf bezogene Kompetenzen werden nicht explizit benannt. Ne-
ben diesem allgemeindidaktischen Modell wurden unterschiedliche Konzepte mit einem
Fokus auf den unterrichtlichen Medieneinsatz und damit einhergehenden Wissensformen
und Kompetenzen entwickelt. Wie auch Baumert und Kunter bezogen sich Mishra und
Koehler auf Shulman in der Entwicklung des TPACK-Modells, bei dem das technische Wis-
sen in die Wissensbereiche von Lehrkraften einbezogen wird (vgl. Mishra & Koehler,
2006). Shulmans Knowledge wird hier als Bereichswissen verstanden, welches beim
TPACK zusétzlich die Technik als Vermittlungsgrundlage mit einbezieht (vgl. Shulman,
1986; vgl. Baumert & Kunter, 2006). Das Wissen von Lehrkraften setzt sich aus den Be-
reichen des Technik-, Pddagogik- und Inhaltswissens (TPACK, aus dem Englischen: Tech-
nical-Pedagogical-Content-Knowledge) zusammen und findet in deren Schnittmengen
ein Optimum (vgl. Abb. 1). Im Rahmen der Schulpraxis stellt das Modell einen wichtigen
Zugang zu den Wissensfacetten von Lehrkraften dar und verdeutlicht die Relevanz tech-
nischen Wissens wie auch vernetzter Planungskompetenz. Die Mediennutzung sowie Me-
dienkompetenz lassen sich im Modell Baumert und Kunters sowie in jenem Mishra und
Koehlers im Rahmen des Theoriewissens von Lehrkraften verorten.
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Abb. 1: TPACK (2006) und ITPACK (2018) [eigene Darstellungen]

Um die Relevanz gesellschaftlicher Prozesse und Leitbilder flir das Handeln von Lehrkraf-
ten verdeutlichen zu kdnnen, modifizierte Marci-Boehncke (2018) das Modell und entwi-
ckelte es zum ITPACK weiter. Sie geht davon aus, dass alle Vermittlung medial geschieht
und somit eine Technik auch bei primaren Medien (vgl. Pross, 1972) wie Stimme oder
Mimik/Gestik zum Einsatz kommt. ITPACK berticksichtigt die Anforderungen des erwei-
terten Inklusionskonzepts (etwa Uberlegungen zum Universal Design for Learning, vgl.
hierzu u. a. Schliiter, Melle & Wember, 2016) und den weiteren gesellschaftlichen Kontext
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der Mediatisierung? (vgl. Krotz, 2007), der sich nicht nur auf schulischen Technikeinsatz
reduzieren lasst. Die Mediatisierung umfasst kommunikatives Handeln auf der individu-
ellen Mikro-, der institutionellen Meso- und der gesamtgesellschaftlichen Makroebene
(vgl. Bronfenbrenner, 1981) und in den verschiedenen Konstellationen Mensch-Mensch,
Mensch-Maschine, Maschine-Mensch und Maschine-Maschine. Damit verweist dieses Mo-
dell intentional noch starker auf die Lernenden und ihre lebensweltlichen Bedingungen
und verortet die konkrete Unterrichtsplanung aller Lehrkrifte vor dem Hintergrund der
Inklusion und einer mediatisierten Gesellschaft (vgl. Marci-Boehncke, 2018).

Neben den hier aufgefiihrten abstrakten Konzeptionen des Theorie- und Handlungs-
wissens von Lehrkraften, werden die Handlungskompetenzen anhand verschiedener Mo-
delle und internationaler curricularer Vorgaben konkretisiert. Allgemein wird Medien-
kompetenz in den unterschiedlichen Disziplinen vielfaltig definiert und diskutiert. Baa-
ckes (1997) Modell der Medienkompetenz bezieht sich sowohl auf die Schiiler*innen als
auch auf die Lehrkrifte und umfasst die vier Handlungskompetenzbereiche Mediennut-
zung, Medienkunde, Medienkritik sowie Mediengestaltung. Diese unterscheiden sich unter
anderem anhand des jeweiligen Grades an Reflexivitat, Produktivitit sowie Zielorientie-
rung, sodass eine differenzierte Betrachtung méglich wird (vgl. ebd.). Die unterschiedli-
chen Dimensionen medienkompetenten Handelns bedingen die Ebenen von Medienkom-
petenzen im Rahmen der Lehrendenprofessionalitdt. Tulodziecki, Herzig und Grafe
(2019) zeigen im Rahmen ihres Modells unter anderem konkrete Aufgabenfelder sowie
Inhaltsbereiche der schulischen Medienpadagogik auf, die in dhnlicher Weise auch im Me-
dienkompetenzrahmen NRW (2019) skizziert werden. Erganzend zu Baackes Modell ist
festzuhalten, dass die ,Handhabungsfertigkeiten [insgesamt] als Basis fiir das Verstehen
von Medien bzw. von Hard- und Software [gelten]“ (Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2019:
S.199). Technische Medienkompetenzen sind somit von weiteren Medienkompetenzen
abzugrenzen und bilden die Voraussetzung fiir weitere Medienkompetenzen, unter ande-
rem der umfassenden didaktischen Medienkompetenz. Die curriculare Verankerung der
in diesem Kapitel aufgefiihrten Medienkompetenzen im schulischen Kontext erfolgt inter-
national anhand des Europdischen Rahmens fiir digitale Kompetenzen Lehrender
(DigCompEdu, vgl. Redecker, 2017). Der Referenzrahmen gibt dabei sechs Handlungs-
und Kompetenzbereiche vor, in denen Medien genutzt werden und definiert auch ent-
sprechende Kompetenzen (vgl. Abb. 2), wie beispielsweise Kompetenzen im Bereich Leh-
ren und Lernen oder Lernerorientierung. Die verschiedenen Bereiche definieren dabei
die Kompetenzen der Lehrenden und Lernenden (vgl. Abb. 2).

2 Der Begriff der Mediatisierung bezeichnet die Anpassung der menschlichen Kommunikationsge-
wohnheiten an die technischen Kommunikationsméglichkeiten (vgl. Krotz, 2007: S. 43) und ist damit
eine Grundkonstante der menschlichen Kulturevolution.
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Neben den in Abbildung zwei erkennbaren Kompetenzbereichen ermdglicht der
DigCompEdu die Klassifizierung der Lehrkrafte entsprechend drei unterschiedlicher Pro-
fessionalisierungsgrade mit jeweils zwei Abstufungen. Dabei reicht es von Einsteiger*in-
nen bis zu Vorreiter*innen (vgl. Redecker, 2017: S. 24).

Der DigCompEdu stellt, wie im Verlauf dieses Kapitels aufgezeigt wurde, die konkre-
teste Form der Operationalisierung von Medienkompetenzen aktueller Handlungsmo-
delle zum Lehrendenhandeln dar und soll daher zur Auswertung und Interpretation der
hier vorgestellten Studie genutzt werden.

2.2 Studiendesign

Die vorliegende Studie ist Teil eines Interventionsprojekts zur Schulentwicklung. Dabei
wurden im Rahmen eines Kooperationsprojekts der Forschungsstelle Jugend-Medien-Bil-
dung und einer Grundschule in einer Stadt mit 600.000 Einwohner*innen die Implemen-
tierung von Tablets und anderen digitalen Medien im Unterricht forschend begleitet. Im
Rahmen der Studie wurde das Kollegium (n = 38) der digital inzwischen gut ausgestatte-
ten, inklusiv arbeitenden Grundschule im Stadtzentrum untersucht. Jedes Klassenzimmer
ist mit jeweils einem Smartboard ausgestattet, jede Lehrkraft besitzt ein Tablet und fiir
die Schiiler*innen stehen fiinf Koffer mit jeweils 16 Tablets zur Verfligung. Zudem kann
das WLAN von nutzungsberechtigten Endgeraten genutzt werden. Fir die Implementie-
rung begleiten zwei Hilfskrafte jeweils fiinf Stunden wochentlich die Arbeit des Kollegi-
ums in einzelnen Klassen und unterstiitzen bei gemeinsamen padagogischen Mafinahmen
und Entwicklungen. Aufderdem erhalten Studierende in ausgewahlten Seminaren der For-
schungsstelle die Moglichkeit, im Rahmen von Unterrichtsversuchen oder sogar dem Pra-
xissemester Erfahrungen in digitalem Arbeiten an der Schule zu sammeln. Hier ist eine
Win-Win-Situation zwischen Schule und Hochschule intendiert. Die Ausgangslage fiir die
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Datenerhebung ist also eine Schule, in der die technische Ausstattung dem aktuellen
Wunschstatus nach Umsetzung des Digitalpaktes entspricht. Was noch fehlt ist eine ex-
terne medienverantwortliche Person, die die Wartung der Gerate dauerhaft iibernimmt.

Zunachst wurden alle Lehrkrafte mit einem halbstandardisierten Fragebogen tiber
ihre selbsteingeschéatzten technischen und didaktischen Kompetenzen, aber auch ihre
Einstellungen und Haltungen zu digitalen Medien befragt. Auch ihre Wiinsche fiir die wei-
tere Entwicklung wurden erhoben. Methodisch wurde die beschreibende Statistik ge-
nutzt. Ziel der Eingangsbefragung vor Beginn der Unterstiitzungsmafdnahmen war es, ein
moglichst breites Bild von der Schule zu bekommen. In der Aufforderung zur Reflexion
von schon vorhandenen und besonders den noch zu erwerbenden Kompetenzen liegt au-
f8erdem der Interventionscharakter des Forschungsdesigns begriindet. Die Lehrkrafte
scharfen so ihr Bewusstsein fiir die Notwendigkeit der Reflexion eigener Kompetenzen
zur kontinuierlichen Weiterentwicklung, wobei der Fokus auf Medienkompetenzen liegt.
Im Rahmen dieses Beitrags konzentrieren wir uns daher (1) auf die Einschatzungen der
allgemeinen Medienkompetenzen sowie (2) auf Aussagen beziiglich konkreter (Me-
dien-)Handlungskompetenzen. Beim letztgenannten Aspekt wird zusatzlich zwischen
dem Koénnen und Wiinschen konkreter Medienhandlungen unterschieden.

Zur Erstellung des Fragebogens wurde auf den eines vorherigen Projekts zurtickge-
griffen und dieser fiir die neue Projektschule angepasst, indem tiberpriift wurde, welche
der aufgelisteten Medien tatsachlich an der Schule vorhanden sind, und ob zusétzliche
digitale Medien existieren. Dabei wurden die Fragen zur Medientatigkeit und -nutzung an
die Gegebenheiten der Schule angepasst. Aufierdem sind Fragen zu Zielsetzungen und Re-
flexion des Medieneinsatzes erganzt worden. Insgesamt umfasste der Fragebogen 101
einzelne Fragen, von denen zwei Drittel in geschlossener Form vorlagen. Obwohl das
ganze Kollegium (n = 38) zur Teilnahme eingeladen war, erfolgte ein Riicklauf von etwa
zwei Dritteln (n = 25). Die Stichprobe hat einen Altersdurchschnitt von 42 Jahren und ist
grofdtenteils weiblich (96%).

2.3 Auswertungsmethode

Die erhobenen Daten werteten wir in Form der deskriptiven Statistik mit einfachen Hau-
figkeiten und Kreuztabellen aus. Priifstatistische Verfahren werden bei dieser Studie zu-
nachst nicht angewendet. Die im Paper-Pencil-Format erhobenen Daten wurden zunachst
erfasst und anschlief3end in Excel aufbereitet. Der Fokus dieses Beitrags hier liegt auf der
Selbsteinschatzung der Medienkompetenzen der Lehrkrafte sowie auf den von ihnen aus-
fiihrbaren Medientatigkeiten (vgl. Kapitel 2.4). Dabei wurde bei den Einschdtzungen eine
Differenzierung nach Alters- bzw. Dienstaltersgruppen vorgenommen. Auch die Anzahl
besuchter Fortbildungen wurde berticksichtigt. Bei den Medientatigkeiten wurde unter-
schieden nach denen, die bereits als ausfithrbar angegeben werden und solchen, die sich
die Lehrkrafte als Wunschkompetenz zum Erwerb vorgenommen haben. Diese Wunsch-
kompetenzen stellen einen angestrebten Lernfortschritt dar, den man in Anlehnung an
das Konzept des lebenslangen Lernens gewissermafien als ihre selbstdefinierte ,Zone der
nachsten Entwicklung” bezeichnen kann (Wygotski, 2005). Die abschlieféende Reflexion
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der Ergebnisse erfolgt basierend auf den in Kapitel 2.1 skizzierten Modellen der Lehren-
denprofession mit dem Fokus auf Medienkompetenzen sowie basierend auf dem
DigCompEdu (vgl. Redecker, 2017) in Kapitel 2.4.

2.4 Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkrifte einen Weiterbildungsbedarf im Bereich pro-
duktiver und kollaborativer Nutzungsmoglichkeiten digitaler Medien sehen und ihre
technische Medienkompetenz marginal hoher als ihre didaktische einschitzen. Diese Ein-
schatzungen spiegeln sich in ihren Aussagen zu den Medientatigkeiten wider, bei denen
insgesamt eine Diskrepanz zwischen den theoretisch ausfiihrbaren und gewiinschten Me-
dientatigkeiten der Lehrer*innen besteht.

2.4.1 Technische und didaktische Medienkompetenzen

Insgesamt zeigt sich, dass 84% der antwortenden Lehrkrafte den Einsatz von Medien im
Unterricht als wichtig erachten und an mindestens einer Fortbildung zum Thema Medi-
eneinsatz teilgenommen haben. Es besteht allerdings eine Diskrepanz zwischen der ein-
geschitzten Relevanz von Medien und den eigenen Medienkompetenzen.

Einschatzung der Medienkompetenz der Lehrkrafte
100%

90%
80%
70%
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30%
20%
10%

0%
1 kompetent 2 3 4 nicht kompetent

technische Medienkompetenz didaktische Medienkompetenz

Abb. 3: Einschiatzung der Medienkompetenzen der Lehrkrafte (n = 24)

Anhand der Verteilung in Abbildung drei wird deutlich, dass sich die Lehrer*innen in bei-
den Kompetenzbereichen als mittelméafiig kompetent einschatzen. Auffallig ist, dass keine
Lehrkraft ihre didaktischen Medienkompetenzen auf der hochsten Stufe und somit als
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kompetent einschatzt. Bei den technischen Medienkompetenzen gibt es Lehrkrifte, die
sich als kompetent einschatzen. Die Bewertung der technischen Medienkompetenz liegt
im Durchschnitt bei 2.58 mit geringfiigig hoherer Streuung (Standardabweichung (SD)
= 0.78) und der Mittelwert (M) der didaktischen Medienkompetenz bei 2.67 (SD = 0.56).
Die medientechnischen Kompetenzen werden damit marginal h6her als die mediendidak-
tischen Kompetenzen eingeschitzt. Die Einzelbetrachtung verdeutlicht die Verteilung.
8% der Lehrkrafte schatzen ihre didaktische Medienkompetenz hoher ein als ihre techni-
sche; doppeltso viele schiatzen hingegen ihre technische Medienkompetenz als besser ein.
Der Grof3teil, 68% der Lehrer*innen, hat ihrer Einschatzung nach in beiden Bereichen das
gleiche Kompetenzniveau.

Die differenzierte Betrachtung anhand der nicht beeinflussbaren Faktoren Alter und
Dienstjahre sowie dem beeinflussbaren Faktor Hdufigkeit besuchter Fortbildungen zeigen
weitere Tendenzen und Korrelationen auf.

technische Medienkompetenz nach Alter didaktische Medienkompetenz nach Alter
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Abb. 4: Einschatzung der Medienkompetenzen nach Alter (n = 24)

Die dlteste Gruppe der 55- bis 59-Jahrigen schéatzt ihre Kompetenzen in beiden Bereichen
ausschliefdlich auf den beiden unteren Niveaustufen ein. Die Selbsteinschitzung der an-
deren drei Kohorten verteilt sich auf alle vier Niveaustufen. Bei der technischen Medien-
kompetenz fallt auf, dass sich der grofdte Anteil der beiden jiingeren Gruppen auf Niveau-
stufe zwei und der beiden alteren Gruppen auf Niveaustufe drei einschétzt. Die Gruppe
der 35- bis 44-jahrigen schatzt ihre Kompetenzen auf allen vier Stufen ein. Es sind somit
altersabhdngige Tendenzen der Einschiatzung technischer Medienkompetenzen erkenn-
bar. Die jiingste Gruppe schatzt ihre technischen Medienkompetenzen verglichen mit der
altesten Gruppe als besser ein.

Ahnliche Tendenzen der altersabhingigen Verteilung sind bei der didaktischen Me-
dienkompetenz erkennbar. Hier schitzt sich der grofdere Anteil der beiden jiingeren
Gruppen ebenfalls auf Niveaustufe zwei ein und der gréfiere Anteil der beiden alteren
Gruppen auf Niveaustufe drei. Es ist auffallig, dass die jiingste Gruppe, die 26- bis 34-Jah-
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rigen, sich zu dhnlichen Teilen auf die Stufen zwei und drei der didaktischen Medienkom-
petenz aufteilt, was bei den technischen Medienkompetenzen nicht der Fall ist. Bei den
jungeren Lehrkraften wird die technische Medienkompetenz somit hoher als die didakti-
sche Medienkompetenz eingeschatzt. Die Mittelwerte und Standardabweichungen beider
Kompetenzbereiche geben weiteren Aufschluss iiber die altersabhingige Einschiatzung
der technischen und didaktischen Medienkompetenzen.

Altersgruppe technische Medienkompetenz | didaktische Medienkompetenz
gesamt M =2.58 (SD=0.78) M=2.67 (SD=0.56)
26-34 M =2.14 (SD=0.38) M =2.43 (SD=0.53)
35-44 M =2.33 (SD=0.03) M =2.33 (SD=0.52)
45-54 M =2.86 (SD=0.69) M =2.86 (SD=0.38)
55-59 M =3.33 (SD=0.58) M =3.33 (SD=0.58)

Tab. 1: Einschatzungen der Medienkompetenzen - Mittelwerte (M) und Standardabweichungen
(D)

Die Tabelle zeigt, dass die jiingeren Lehrer*innen ihre technischen und didaktischen Me-
dienkompetenzen insgesamt hoher als ihre dlteren Kolleg*innen einschétzen. Zwischen
der altesten und der jiingsten Gruppe liegt bei beiden Kompetenzbereichen ca. ein Ska-
lenwert Unterschied, was auf einer vierstufigen Skala eine vergleichsweise grof3e Diffe-
renz darstellt. Die Graphen (vgl. Abb. 3, Abb. 4) sowie Tabelle 1 legen den Schluss nahe,
dass das Alter einen Einfluss auf die Einschiatzung der eigenen Medienkompetenzen hat,
was auch bei der Planung von Interventionsmafdnahmen zum Beispiel im Rahmen von
Schwerpunktsetzungen beachtet werden muss.

Zwar ist die vage Tendenz erkennbar, dass eine hohere Anzahl an Dienstjahren mit
einem geringeren Kompetenzniveau korreliert, eine eindeutige Aussage wie beim Faktor
Alter kann jedoch nicht getroffen werden. Anhand dieses Ergebnisses lasst sich vermuten,
dass die Erfahrungen im schulischen Kontext, hier anhand des Faktors Dienstjahre ge-
messen, keinen Einfluss auf beide Bereiche der Medienkompetenz haben. Somit scheint
die Einschiatzung der Medienkompetenz auf anderen Faktoren, wie dem aufierschuli-
schen medialen Habitus (vgl. Biermann & Kommer, 2012) oder der Einschiatzung und
Wahrnehmung der technischen Medienkompetenz, zu basieren.

Neben den nicht beeinflussbaren Faktoren Alter und Dienstjahren zeigt der indivi-
duell beeinflussbare Faktor besuchte Fortbildung mit medialem Schwerpunkt weitere,
wenn auch marginale Tendenzen auf.
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Abb. 5: Einschatzung der Medienkompetenzen nach Haufigkeit von Fortbildungen (n = 24)

Fortbildungen zum Medieneinsatz wurden maximal fiinfmal besucht. Die Lehrkrifte, die
ein bis zwei Fortbildungen zu Medien besuchten, schatzten ihre technische Medienkom-
petenz aufallen Niveaustufen ein, grofdtenteils jedoch auf den beiden hoheren Stufen. Dies
ist bei der didaktischen Medienkompetenz nicht erkennbar (vgl. Abb. 6). Die Lehrer*in-
nen, die drei bis fiinf Fortbildungen besuchten, schitzten beide Kompetenzbereiche auf
Niveau zwei ein.

Aus den bisherigen Ergebnissen geht der Bedarf der Weiterentwicklung technischer
und didaktischer Medienkompetenzen der Lehrkrafte hervor. Es zeigte sich zudem, dass
bereits Kompetenzen vorhanden sind, die im Folgenden anhand von Medientdtigkeiten
konkretisiert werden.

2.4.2 Medientatigkeiten

Neben dem zunichst allgemein identifizierbaren Bedarf an schulischen Interventions-
mafdnahmen sind individuelle vorhandene Kompetenzen sowie personliche Bediirfnisse
erkennbar. Diese sind fiir den medialen Habitus (vgl. Biermann & Kommer, 2012) zentral,
denn ,[D]as Bediirfnis ist dem Bedarf vorgelagert” (Kyrer, 2017: S. 56), da es unter ande-
rem auf Wiinschen und Gefiihlen basiert. Damit ist es Teil der wirkméachtigen Einstellun-
gen (vgl. Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sundurur & Sendurur, 2012) und beeinflusst
das Handeln als intrinsische, oft gar nicht reflektierte Motivation. Dafiir sind die automa-
tisierten, privaten Medientatigkeiten der Lehrer*innen zentral. Medientdtigkeiten wer-
den in diesem Kontext als konkret praktizierbare Handlungen mithilfe digitaler Medien
im unterrichtlichen und aufderunterrichtlichen Kontext verstanden.
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Die Gegeniiberstellung der Bereiche Wiinschen und Kénnen zeigt Tendenzen auf, die sich
anhand der drei folgenden Kategorien klassifizieren lassen:

Konnen > Wunsch

Diese Tatigkeiten werden durch die Mehrheit der Lehr-

krafte als gekonnt eingeschatzt, es gibt kaum Bedarf fiir
Aus- bzw. Weiterbildungsmafénahmen.

Konnen < Wunsch

Konnen ~ Wunsch, aber
jeweils unter 30%

Diese Tatigkeiten werden durch die Mehrheit der Lehr-
krafte als wiinschenswert angesehen und werden bisher
nur von einem geringen Teil der Personen beherrscht.

Diese Tatigkeiten werden nur von wenigen Lehrkrafte
als ausfiihrbar angesehen. Gleichzeitig besteht ein sehr
geringer Wunsch nach Aus- und Weiterbildungsmaf3nah-
men.

An der Stelle sei erneut darauf verwiesen, dass in der hier durchgefiihrten Studie aus-
schliefdlich die selbst eingeschatzte Handlungskompetenz erfasst wird.
Die Kategorie ,Kénnen > Wunsch” umfasst priméar so genannte Standard- und All-

tagsanwendungen. Die ersten vier aufgefiihrten, von fast allen Teilnehmenden durchfiihr-
baren und dementsprechend nicht im Rahmen von Fortbildungen gewiinschten Medien-

tatigkeiten sind die Internetrecherche, die Nutzung von E-Mailprogrammen, von Textver-

arbeitungssoftware sowie Messenger-Diensten. Hier besteht wenig Bedarf nach zusatzli-
cher, eher nach manifestierender Vermittlung.
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Die weiteren hier aufgefiihrten Medientatigkeiten — die Bearbeitung digitaler Fotos,
die Nutzung von Apps fiir den Fachunterricht sowie die Erstellung und Nutzung von
Power-Point-Priasentationen - sind schon von jeweils 72% der Lehrkrifte umsetzbar.
Dennoch wird hier von Teilen der Gruppe eine Unterstiitzung gewiinscht. Lehrkrafte
scheinen didaktische Potenziale zu sehen, die sie noch nicht optimal selbst nutzen kén-
nen. Diese didaktische und unterrichtliche Nutzbarkeit spiegelt sich auch in den am hau-
figsten gewiinschten Medientatigkeiten, der zweiten Kategorie, wieder (vgl. Abb. 7).

Die zweite Kategorie der genannten gewiinschten Medientatigkeiten umfassen pri-
mar produktiv nutzbare Anwendungen, die ,dadurch gekennzeichnet [sind], dass mediale
Moglichkeiten verwendet werden, um eigene mediale Beitrdage bzw. mediale Produkte zu
erstellen und zu prasentieren” (Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2019: S. 200). Die Erstellung
digitaler Rallyes, die Gestaltung von Flyern und Zeitungen sowie von Comics bieten di-
verse Potenziale der produktiven und kreativen Nutzbarkeit. Die Nutzung eines Fragebo-
genprogramms wird von 45,83% der teilnehmenden Lehrkrifte gewiinscht. Diese Angabe
zeigt didaktische Ideen auf mehreren Ebenen auf. Einerseits konnen Schiiler*innen pro-
duktiv und kreativ selbst ein solches Programm nutzen, damit kollaborativ arbeiten, Spra-
che reflektieren, erste Schritte im empirischen Arbeiten erlernen u.v.m. (vgl. Marci-
Boehncke, 2008a). Andererseits konnen Fragebogenprogramme als Instrumentarium fiir
die Diagnose und Planung anschliefdender individueller Forderung genutzt werden. Im
Literaturunterricht bieten sich individuell erstellte Fragebégen zum Beispiel fiir die Uber-
prifung und Sicherung von Textverstehen an. Die leicht zuganglichen Programme (z. B.
GrafStat) ermoglichen allen Lehrkriften die Entwicklung eigener, an den Unterrichtsge-
genstand angepasster Instrumente (vgl. Marci-Boehncke, 1996, 2008b).

Sowohl wenig beherrscht als auch wenig - also jeweils unter 30% liegend - ge-
wiinscht werden Aspekte der Hardware, wie die Nutzung von Apple TV und die Einrich-
tung von Hotspots, also technische Herausforderungen (vgl. Abb. 7), was vor dem Hinter-
grund einer derart gut ausgestatteten Schule beachtenswert erscheint. Der Anteil der
Lehrkrafte, die diese Medientatigkeit gerne ausfiihren konnen wiirden, liegt bei 20% und
der Anteil der Lehrenden, die diese Tatigkeit ausfithren konnen, liegt bei 36%. Das bedeu-
tet, dass nur knapp tiber 50% der Lehrkrafte tiberhaupt die Bereitschaft zeigen, mit dieser
Technik zu arbeiten. Nur von diesen 50% ist tiberhaupt erkannt, wozu diese Tatigkeiten
von Nutzen sind. An dieser Stelle wird ein grundlegender Fortbildungsbedarf zu den Pro-
fessionsvorstellungen der Lehrkrafte deutlich, da die Ausstattung der Klassenraume ent-
sprechende Kompetenzen voraussetzt. Des Weiteren werden das Anlegen und Pflegen
von Blogs wenig gewiinscht und auch nicht beherrscht. Den dritten Bereich bilden die Er-
stellung von QR-Codes sowie das Anlegen von Wikis. Vor allem beim Anlegen von Wikis
ist anzumerken, dass bei den Fragebogen vermehrt ein Fragezeichen hinter dieser Medi-
entatigkeit notiert wurde, was auf Unbekanntheit schliefsen lasst.
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2.5 Verortungen der ausgewerteten Medienkompetenzen und Medientatigkeiten in
ausgewahlten Modellen der Medienkompetenz von Lehrenden

Die Ergebnisse dieser Fallstudie sollen im Folgenden vor dem Hintergrund des Medien-
kompetenzbegriffs nach Baacke (1997) und des DigCompEdu reflektiert werden. Bei den
Medientédtigkeiten der Lehrkrifte fallt, wie bereits in 2.4.2 benannt, eine Diskrepanz zwi-
schen den potentiell umsetzbaren und gewiinschten Medientatigkeiten auf. Die theore-
tisch ausfithrbaren Medientatigkeiten sind vor allem der rezeptiven Mediennutzung Baa-
ckes (vgl. Baacke, 1997) sowie dem ersten Bereich des DigCompEdu , Berufliches Engage-
ment” (Redecker, 2017: S. 24) zuzuordnen. Die ausfiihrbaren Tatigkeiten umfassen pri-
mar Anwendungen, die zur beruflichen Kommunikation und Zusammenarbeit genutzt
werden konnen (vgl. ebd.). Die gewiinschten Medientadtigkeiten, wie die Gestaltung digi-
taler Rallyes, Zeitungen oder Comics, sind zwar auch in diesem Bereich nutzbar, sind al-
lerdings auch weiteren Kompetenzbereichen zuzuordnen. Im Rahmen von Baackes Mo-
dell wird durch die gewiinschten Medientatigkeiten die kreative Mediengestaltung ange-
regt, ,die Betonung dsthetischer Varianten“ (Baacke, 1997: S. 99). Die Lehrer*innen und
Schiiler*innen konnen anhand dieser Medien handeln die unter anderem die ,Férderung
Uibertragbarer Fahigkeiten, des tiefgriindigen Denkens und kreativen Ausdrucks des Ler-
nenden” ermoglichen (Redecker, 2017: S. 18). Diese Kompetenz ist Teil des Kompetenz-
bereichs fiinf ,Lernerorientierung” (ebd.). Der Wunsch der Nutzung eines Fragebogen-
programms ist dem gesamten Bereich vier ,Evaluation (ebd.: S. 25) zuzuordnen. Wie be-
reits angedeutet, kann diese Medientdtigkeit zur Evaluation und Diagnose genutzt wer-
den und ist zwar Baackes ,Mediennutzung” (Baacke, 1997: S. 99) zuzuordnen, geht durch
die weiteren Nutzungsmoglichkeiten jedoch tliber die rezeptive Struktur hinaus.

Es fallt auf, dass die ausfiihrbaren Medientatigkeiten primar technische Kompeten-
zen sind und einen vergleichsweise geringen Grad an didaktischer Nutzbarkeit und Kom-
plexitidt aufweisen. Die Bediirfnisse und Wiinsche veranschaulichen jedoch ein Bewusst-
sein fiir die Notwendigkeit weiteren Erwerbs von Medienkompetenzen. Die Auswertung
zeigt altersabhangige Unterschiede der Selbsteinschitzung und vor allem Bedarfe des
Ausbaus technischer und didaktischer Medienkompetenzen.

3. Diskussion

Baacke differenzierte in seinem Medienkompetenzmodell zwischen Medienkunde, Medi-
ennutzung, Mediengestaltung und Medienkritik (vgl. Baacke, 1997). Dabei wurde Medi-
enkunde verstanden als die technische und organisatorische Erstellung von Medientex-
ten. Tulodziecki, der die Auslegung der Kategorien von Baacke in der Erziehungswissen-
schaft der Folgejahre analysiert hat, sieht diesen Bereich sehr breit und betont aber fiir
den Unterricht, dass es bei Medienkunde auch immer um das Verstandnis fiir didaktische
Einsatzmoglichkeiten von Medien geht (vgl. Tulodziecki et al., 2019). Diese Kompetenz,
die auch Teil des Professionswissens von Lehrkraften sein muss, lasst sich nicht aus-
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schliefdlich einem Bereich des TPACK-Modells zuordnen. Sie ist eine Querschnittskompe-
tenz und setzt ein auch auf Lernende bezogenes Denken voraus - denn diese sind Ziel-
gruppe der Bildungsanstrengungen.

Die durchgefiihrte Studie konnte zeigen, dass Lehrkrafte bei vielen Medientatigkei-
ten, die einen festen Platz im gesamtgesellschaftlichen Alltagshandeln heutiger berufsta-
tiger Generationen haben - unabhadngig vom konkret ausgeiibten Beruf - fiir sich gute
Kompetenzen beschreiben. In elektronischer Kommunikation, Internetrecherche und
Textverarbeitung sehen die meisten keinen Fortbildungsbedarf mehr. Circa 20% der
Lehrkrafte wiinschen hier trotzdem Vertiefung. Im Bereich der unterrichtspraktischen
Tatigkeiten in unmittelbaren, didaktisch zu gestaltenden Vermittlungsprozessen wiin-
schen sich die Lehrkrifte unserer Umfrage noch viel Unterstiitzung. Sie haben erkannt,
welche Anwendungen fiir sie ein Potenzial besitzen - haben also bereits die Kunde davon,
wenn auch nicht die konkrete Kompetenz, viele dieser gestalterisch ausgerichteten Tatig-
keiten eigenstdandig auszufiihren. Fiir uns war besonders interessant, in welchen Berei-
chen sowohl wenig Kénnen als auch wenig Wiinsche gedufiert werden. Hier kann man
festhalten, dass die Dringlichkeit des Wunsches abnimmt, je vermeintlich und scheinbar
abstrakter, komplexer und praxisferner die Medienhandlungen werden. Angefangen bei
der Nutzung von Programmen zur MindMap- sowie zur Fragebogenerstellung iiber Eva-
luationen generell - vor allem im Bereich der Lese- und Sprachférderung - iiber die Er-
stellung von Blogs und Wikis bis hin zur Bereitstellung digitaler Inhalte liber Seitenver-
linkung und QR-Codeerstellung lassen Kompetenz und vor allem die Dringlichkeit des
Wunsches drastisch nach. Es scheint, als ob Lehrkrifte hier kein professionelles Wissen
besitzen, zu welchem Zweck solche Tatigkeiten eingesetzt werden kdnnten und sie des-
halb noch nicht auf ihre Wunschliste setzen. Dafiir spricht auch die explizit am Rand der
Fragebogen vermerkte Unsicherheit mehrerer Teilnehmenden an der Befragung dartiber,
was ein Wiki im Kontext digitaler Tatigkeiten tiberhaupt sein soll. Wir konnten in unserer
Studie einen Eindruck davon erhalten, was die nachste Entwicklungsstufe des befragten
Kollegiums darstellen kann. Dazu gehoéren im ersten Schritt die Intensivierung und Ge-
winnung neuer Kompetenzen fiir grofiere Teile des Kollegiums in einfachen digitalen Ta-
tigkeiten wie der Bearbeitung digitaler Fotos, Power-Point- und Lernplattformnutzung,
Kennenlernen und Nutzung weiterer Apps, die Nutzung von Audio- und Videoprogram-
men. Hier ist bei liber 50% der Teilnehmenden bereits Kompetenz vorhanden, die Be-
darfe fir Fortbildungen liegen bei etwa 30%. Eine weitere Stufe der Fortbildung zielt
dann auf elaboriertere Tatigkeiten wie die Gestaltung eines Flyers oder einer digitalen
oder analogen Zeitung, der Nutzung von MindMap- und Fragebogenprogrammen, die Ge-
staltung eines Comics oder einer Fotostory sowie einer digitalen Rallye ab. Hier geht es
vor allem um produktive, um gestalterische Tatigkeiten. In diesem Bereich ist die Kompe-
tenz im Kollegium zurzeit gering, aber bei ca. 50% der Lehrkrafte wird auch schon ein
Bedarf reflektiert. Sensibilisieren muss man dann zunichst dafiir, was man mit weiteren
Tatigkeiten wie Wiki-Arbeit, Blogs und Seitenverlinkung tiber QR-Code padagogisch er-
reichen kann.
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Beschreibt man den Professionalisierungsgrad der befragten Lehrkrafte, so befin-
den sich die meisten im Bereich der Einsteiger*innen und Entdecker*innen (Redecker,
2017:S.24). Die Einsteiger*innen haben kaum Kontakt zu digitalen Medien und benutzen
diese hauptsachlich aus organisatorischen Griinden und in der Unterrichtsvorbereitung.
Sie benotigen sowohl Beratung als auch Ermutigung, um ihre Kompetenzen zu erweitern
und ihr bisheriges technisches Kénnen auch in die pddagogische Arbeit zu tibertragen. In
unserer Studie geben die meisten Lehrkrafte an, dass sie mit alltdaglichen digitalen Anwen-
dungen wie digitaler Kommunikation oder Internetrecherche vertraut sind, befinden sich
also mindestens auf der Kompetenzstufe der Einsteiger*innen. Gleichzeitig muss wahrge-
nommen werden, dass 20% der Lehrkrafte hochstens auf dieser Kompetenzstufe anzuse-
hen sind, da sie selbst bei Grundfahigkeiten noch Fortbildungsbedarf sehen. Die Entde-
cker*innen dagegen erweitern bereits selbststandig ihre Kompetenzen, benétigen aller-
dings weiterhin Unterstiitzung und Ermutigung, um eine konsistente Handlungsstrategie
aufbauen zu konnen. Auf3erdem haben die Entdecker*innen, wie auch ein Grof3teil unse-
rer Stichprobe, schon ein Bewusstsein fiir das Potential digitaler Medien und den Wunsch
nach Fortbildungen in diesem Bereich. Die Bereitstellung und Einfiihrung in den DigCom-
pEdu sowie mehr Informationen dariiber, in welchen Bereichen ihr Handeln momentan
verortbar ist und wo noch keine Bedarfe gesehen werden, kénnte zielfithrend fiir eine
medienkundliche und damit nachfolgend umfassende Medienkompetenzvertiefung der
Grundschullehrkrafte sein. Die Vorbereitung auf die veranderten Anforderungen im ge-
sellschaftlichen und dem fiir diese Studie fokussierten schulischen Kontext sowie die auf-
gezeigten Fortbildungsbedarfe der Lehrer*innen, macht Ausbildung in allen Phasen der
Lehrer*innenbildung notwendig. Dementsprechend miissen auch ausgebildete Lehr-
krafte, wie Lorenz (2018) ebenfalls aufzeigt, eingeschlossen werden. Wichtig scheint uns
einmal mehr, die Selbstreflexionskompetenz der Lehrkrafte zu starken und ihren Bezugs-
rahmen klarer darzustellen, der nicht nur von Curricula definiert wird, sondern Meta-Mo-
delle einbezieht, die eine theoretische Fundierung besitzen.

4. Ausblick

Der vorliegende Artikel soll verdeutlichen, wie eine schulspezifisch konzipierte Fragebo-
genstudie genutzt werden kann, um die Grundlage fiir ein Fortbildungsprogramm und die
Anregung von Reflexionsprozessen der Lehrkrifte im Bereich Medien- und Deutschdi-
daktik zu strukturieren. Es ist offensichtlich, dass diese Ergebnisse nicht den Anspruch an
schuliibergreifender Reprasentativitat haben sollen. Dennoch sind sie fiir diese Schule
ausreichend reprasentativ, auch wenn nicht alle Lehrkrafte an der Umfrage teilgenom-
men haben.

Alle oben schon angesprochenen und kurz skizzierten Fortbildungsmafinahmen
sollen nun in ein Konzept einflief3en, dass die zweijahrige Begleitung der Schule struktu-
riert. Hierbei steht besonders die fachdidaktische Weiterbildung im Fach Deutsch im Vor-
dergrund. Im Rahmen des Projekts unterstiitzen zwei wissenschaftliche Hilfskrifte im
Rahmen der wochentlichen Begleitung zweier ausgewdahlter Jahrgidnge und weiterer
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Workshops das gesamte Kollegium bei der Implementation der digitalen Medien in den
Unterricht. Dabei sollen die beteiligten Lehrkrifte fortschreitend Handlungskompeten-
zen entwickeln, um die Medien auch selbststindig in ihrem Regelunterricht nutzen zu
konnen. Der Fokus des Projekts liegt dabei auf der fachspezifischen Nutzung digitaler Me-
dien im Deutschunterricht. Das Ziel ist dabei die Gestaltung handlungs- und produktion-
sorientierten Unterrichts. Neben der Fortbildung der Lehrkrifte dient die Kooperation
auch der Implementation digitaler Medien in die Hochschullehre, indem Studierende im
Rahmen unterschiedlicher Seminare auf diese Medienwirklichkeit in den Schulen vorbe-
reitet werden (vgl. Aufenanger et al., 2019). Im Anschluss an diese Begleitung der Lehr-
krafte wird erneut eine Befragung stattfinden. Beide Fragebogen sind dabei nicht nur zur
Diagnose der Ausgangslage und Evaluation des Fortbildungserfolges gedacht, sondern
bilden selbst Teile der Intervention. Die Reflexion iiber den eigenen Kompetenzbegriff
wird angebahnt, die Ergebnisse werden zuriickgespiegelt und damit im Rahmen der zwei
Jahre zusammen mit den Fortbildungen ein erh6htes Bewusstsein fiir ein digitales und
mediales Professionsverstiandnis vermittelt. Das angedachte Konzept fordert die Lehr-
krafte dazu auf, sich die Notwendigkeit von Reflexion bewusst zu machen und so langfris-
tig ein individuelles Reflexionsbewusstsein aufzubauen.
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Abstract

Das DigCompEdu-Modell digitaler Kompetenzen der EU bildet gegenwartig eines der wirkmach-
tigsten Rahmenwerke zur Ausgestaltung von Studiengiangen des Lehramts an deutschen Univer-
sitaten. In diesem Artikel wird dieses operationale Modell aus den Perspektiven der empirischen
Lehrer*innenbildung und der kulturwissenschaftlich orientierten Medienwissenschaft auf die
Frage nach der in dem Modell angelegten Bedeutung von Medienreflexionskompetenz befragt und
es werden optionale theoretische Integrationsmoglichkeiten zur Weiterentwicklung des Modells
benannt.

The DigCompEdu model of digital competences of the EU currently forms one of the dominant
frameworks for the design of teacher training courses at German universities. In this article, this
operational model is analysed from the perspectives of empirical teacher training and media stud-
ies concerning the significance of media reflection competence in the model. Finally, it outlines
the potential for the further development of the model.
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|. Einleitung

Aktuelle Diskurse zur Digitalisierung in der Lehrer*innenbildung greifen ein weites
Spektrum unterschiedlicher theoretischer Ansitze auf: Diese reichen von theoretisch-
konzeptionellen Modellen der Medienpadagogik (z. B. Belsham, 2012; Grafe & Breiter,
2014; Herzig & Martin, 2018) iiber pragmatisch-praxisbezogene Modelle (z. B. Medienbe-
ratung NRW, 2017; Redecker, 2017) bis hin zu stiarker normativen Ansatzen einzelner
Verbidnde oder der Bildungsadministration (BMBF, 2016; KMK, 2017; Acatech, 2018),
ohne dass sich derzeit eine konsensuale Strategie klar ableiten liefde. Zum Vorbild fiir viele
lehrerbildenden Universitdten hat sich das DigCompEdu-Modell digitaler Kompetenzen
der EU entwickelt (Redecker, 2017), u. a. da es von seiner Ausrichtung her anschlussfahig
erscheint an allgemeine Theorien zur Professionalisierung von Lehrkraften (z. B. Auf-
schnaiter & Blomeke, 2010; Baumert & Kunter, 2006) und an spezifischere Vorstellungen
von digitaler Kompetenz (Mishra & Koehler, 2006). Doch ist es auch anschlussfahig an
aktuelle medienwissenschaftliche und medienbildungstheoretische Diskurse, die in ers-
ter Linie auf die Reflexion von Medialitit und Medienkulturen fokussieren (z. B. Jorissen,
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2011; Othmer & Weich, 2013; Weich, 2019; Winkler, 2008)? Eine solche Anschlussfahig-
keit ist fiir die Tragfahigkeit insofern entscheidend, als die gerade in der Lehramtsausbil-
dung hochst relevanten Prozesse der Konstitution von Bedeutung, Wissen und (lehren-
den und lernenden) Subjekten von den medialen Voraussetzungen der digitalen Techno-
logien sowie den gegenwartigen medienkulturellen Praktiken abhdngen. Inwiefern - ins-
besondere auf den Einsatz von Technologien bezogene - erziehungswissenschaftliche
Modelle zur Professionalisierung von Lehrkraften sowie das DigCompEdu-Modell eine
derartige Medienreflexionskompetenz vorsehen oder zumindest integrieren kénnen, soll
in diesem Beitrag aus Sicht der empirischen Lehrer*innenbildung und der kulturwissen-
schaftlich orientierten Medienwissenschaft beleuchtet werden.! Da die medienwissen-
schaftlichen Theorien, die im Folgenden als Grundlage fiir die Konturierung von Medien-
reflexion dienen, nicht mit Blick auf Schule und die Beschreibung und Erfassung von Kom-
petenzen Lehrender und Lernender entwickelt wurden, sind die folgenden Ausfiihrungen
als interdisziplinarer Transferversuch zu verstehen.

2. Medienreflexion in Konzepten der Medienwissenschaft und Medienbildungs-
theorie

Zwei in medienwissenschaftlichen Diskursen mittlerweile klassische - wenn auch nicht
unumstrittene - Grundannahmen sind, dass Medien zum einen ,unsere Lage bestimmen'
(vgl. Kittler, 1986: S. 3) und zum anderen im Falle ihres reibungslosen Funktionierens aus
dem Blick geraten, nicht mehr reflektiert werden und somit als ,der blinde Fleck im Me-
diengebrauch” (Kramer, 2000: S. 74) veranschlagt werden konnen. Medienreflexion ist
vor diesem Hintergrund zum einen notwendig, um ,unsere Lage‘ zu verstehen, und gleich-
zeitig mit dem theoretischen und analytischen Aufwand verbunden, die ,blinden Flecken'
wieder sichtbar und ,Teile dieser Tiefenmechanismen [der Medien] dem Bewusstsein
wieder zuganglich zu machen“ (Winkler, 2004: S. 25). Da in der Medienwissenschaft keine
Einigkeit dariiber herrscht, welche Mechanismen genau in den Blick zu nehmen sind, wer-
den im Folgenden jene ausgewdhlten Ebenen von Medienreflexion referiert, die bereits
im Hinblick auf die spater betrachteten Kompetenzmodelle am wichtigsten erscheinen.
Zur Veranschaulichung nutzen wir das in der Projektgruppe Lehre und Medienbildung an
der TU Braunschweig entwickelte Modell der Medienkonstellation, das davon ausgeht,
dass Medien sich nicht als Objekte mit bestimmbaren Eigenschaften definieren lassen,
sondern Medialitdt sich nur in heterogenen Konstellationen konstituiert.? Medialitit ver-
stehen wir dabei im Anschluss an Winkler als eng mit dem Symbolischen verkniipft (vgl.

Vielen Dank an dieser Stelle an Janina Becker und Maren Tribukait fiir die kritische Lektiire und die
wertvollen Riickmeldungen.

Wir bauen mit dem Fokus auf Konstellationen zudem auf den Uberlegungen von Marcus Burkhardt
zu medialen Konstellationen und medialen Konfigurationen auf (vgl. Burkhardt, 2015: S. 58-71).
Fiir produktive Diskussionen zur (Weiter)Entwicklung des Modells danken wir Janina Becker,
Thomas Czerwionka, Mareike Herbstreit, Markus Horster, Maike Kempf, Julix Kettler, Ariane Pedt,
Oliver Tacke und Henrike Wenzel.
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Winkler, 2008). Von anderen Konstellationen (wie z. B. mechanischen Werkzeugen und
Maschinen) unterscheiden sich Medienkonstellationen folglich dadurch, dass sie nicht
(bzw. nicht nur) auf die Gestaltung physischer Wirklichkeit, sondern auf die Konstitution
einer symbolischen Ebene bzw. die Konstitution von Bedeutung abzielen. Das Modell geht
weiterhin davon aus, dass diese Konstellationen sich heuristisch durch ein Zusammen-
spiel von Elementgruppen beschreiben lassen: Materialitaten, Wissen/Praktiken, Inhalte
und Subjektpositionen (siehe Abb. 1).

Abb. 1: Schematische Darstellung des Medienkonstellationsmodells

Materialitdten fokussieren die materiell essentiellen Bestandteile von Medienkonstellati-
onen. Im schulischen Kontext waren das beispielsweise Prasentationstechnologien wie
Tafeln, Beamer oder Monitore, aber auch der Raum, die Moblierung und nicht zuletzt die
beteiligten Menschen in ihrer Korperlichkeit. Diese materielle Ebene ist immer notwen-
dig, auch wenn Medialitit sich, wie oben ausgefiihrt, gerade durch die Bindung ans Sym-
bolische auszeichnet. Bereits Sprache ist auf Sprech- und Hérorgane angewiesen, Schrift
benotigt etwas, auf dem und mit dem sie geschrieben wird, Daten und Algorithmen brau-
chen Prozessoren, Speicher und vieles mehr, und allen gemein ist, dass sie physische und
raumliche Gegebenheiten fiir die Produktion und Rezeption benétigen.

Mit Wissen/Praktiken werden sowohl die kulturellen als auch die individuellen Vo-
raussetzungen medialer Konstellationen umrissen. In eine Medienkonstellation gehen
Wissensbestdnde insofern ein, als ihre Konstruktion auf Wissen beruht: Ohne Sprach-
kenntnisse keine sprachbasierten, ohne informatisches Wissen keine computerbasierten
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Medien usw. Dies gilt sowohl fiir die Produktion als auch fiir die Rezeption: Um ein Com-
puterprogramm zu schreiben, miissen Wissen liber Programmiersprachen vorhanden
sein und Programmierpraktiken beherrscht werden; um es nutzen zu kdénnen, muss man
Wissen liber die Bedienung besitzen und die gangigen Bedienungspraktiken beherrschen.
Verdeutlichen lasst sich dies auch an einem Beispiel aus einer anderen Medienkonstella-
tion: Wer ins Kino geht, muss um die konventionalisierte Praktik wissen, dass man sich,
sobald der Film beginnt, hinsetzt, zur Leinwand schaut, sich méglichst ruhig verhalt und
das Handy lautlos stellt. Um den Film zu verstehen, muss beispielsweise ein grundlegen-
des Wissen iiber die bildsprachlichen Elemente wie Schuss-Gegenschuss, Montage etc.
vorhanden sein - nicht zwingend explizit, mindestens aber implizit. Gerade Wissen/Prak-
tiken formen sich erst im Laufe der Etablierung einer medialen Konstellation liber einen
bestimmten Zeitraum aus.

Mit Inhalten sind die jeweils konkreten Ausgestaltungen des materiellen und sym-
bolischen Mdéglichkeitsraumes gemeint. Bezogen auf Sprache wire dies ein konkreter
Satz, auf Kino ein konkreter Film, auf digitale Medien ein konkretes Programm.

Subjektpositionen bezeichnen gewissermafden die Funktionsstellen, die fiir mensch-
liche Akteure in Medienkonstellationen vorgesehen sind. Insofern sind sie abstrakt bzw.
verallgemeinerbar und nicht an konkrete Individuen gebunden. Um beim vorherigen Bei-
spiel zu bleiben: Wer ins Kino geht, nimmt in der Regel vollig unabhdngig von seiner spe-
zifischen Individualitat die Position der*des Zuschauers*in ein, so wie alle anderen im Ki-
nosaal auch.

Im Hinblick auf ,digitale Kompetenzen“ macht eine solche Modellierung deutlich,
dass Digitalitat sich in Medienkonstellationen nur auf Ebene der Materialitdaten (im Sinne
digitaler Technologien) oder auf Ebene der Inhalte (im Sinne digital reprasentierter
Codes) manifestiert. Zudem sind diese digitalen Elemente immer mit analogen Elementen
bzw. solchen, die sich einer Zuordnung zur digital/analog-Differenz ganzlich entziehen,
verbunden - wie eben Wissen/Praktiken und Subjektpositionen. Sie vermeidet damit rein
technikdeterministische Fixierungen auf ,das Digitale” oder ,die Digitalisierung” und
lasst aktuell verbreitete Begriffskonstruktionen wie , Digitale Bildung“ oder eben auch ,di-
gitale Kompetenzen® als irrefithrend erscheinen, da Bildung und Kompetenzen selbst kei-
nesfalls digital sein konnen. Vor diesem Hintergrund ist das Modell anschlussfahig an ak-
tuelle Diskurse zur ,Postdigitalitat” (vgl. z. B. Cramer, 2014; Jorissen, 2017; Fawns, 2018).
Medienreflexion ldsst sich auf dieser Grundlage als die Bewusstmachung der an einer Me-
dienkonstellation beteiligten (digitalen und nicht-digitalen) Elemente und deren Wech-
selwirkungen veranschaulichen. Ein paar dieser Wechselwirkungen sollen konzeptionell
erlautert und mit medienwissenschaftlichen Referenzen verkniipft werden. Diese werden
dann in der Betrachtung der im Folgenden ausgefiihrten Kompetenzmodelle als Analyse-
perspektiven in Anschlag gebracht.
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a) Wechselwirkung zwischen Materialitdten und Wissen/Praktiken
Damit Materialititen Bedeutung generieren konnen, miissen sie mit expliziten oder im-
pliziten Wissensbestinden und Praktiken verbunden sein. Die reine Existenz von Medi-
entechnologien schafft keine Sphire des Symbolischen, sondern erst ihre bedeutsame
Verkniipfung mit soziokulturellen Praktiken. Erst durch sowohl die Herausbildung etwa
eines Wissens um die Fiktionalitit eines Films und wie dieser zu ,lesen’ ist als auch die
Praktik der Nutzung der Fernbedienung, wird im Zusammenspiel mit der Technologie
Fernsehgerit eine wirksame mediale Konstellation wie z. B. der Filmabend maoglich.

Mit dieser Annahme lassen sich verschiedene theoretische Ansatze verbinden.
Uber die Akteur-Netzwerk-Theorie beispielsweise kénnen Materialititen und Praktiken
als Teile von Netzwerken aus menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren modelliert
werden, die je spezifische und einander konstituierende Wechselwirkungen miteinander
eingehen (vgl. z. B. Latour, 2007; Schiittpelz & Thielmann, 2013). Eine medienwissen-
schaftlich fundierte Medienreflexion bote die Chance dieses Verhaltnis zwischen Medien-
technologien und medienkulturellen Praktiken zu thematisieren.

b) Einschreibung von Materialitdaten in Inhalte bzw. Materialitdten als Teil des Moglich-
keitsraumes fiir Inhalte

Medien sind nicht als neutrale Ubertragungskanile von Inhalten zwischen Sender und
Empfanger zu verstehen, sondern als Arrangements, die die Konstitution von Inhalten auf
je spezifische Weise erst ermdglichen. Man denke hier exemplarisch an das Thema der
Schwerkraft, welches je nach Materialitat (z. B. in Virtual Reality, im Film, als Musikstiick,
als Formel) anders oder auch gar nicht erfahrbar ist. Winkler (2004: S. 18) schreibt in
diesem Sinne: ,Medien werden haufig als ,Mittel’ - z. B. der Kommunikation - begriffen;
das greift zu kurz. Medientechnik ist vielmehr selbst Form, die bestimmte Inhalte moglich
und andere unmdéglich/unwahrscheinlich macht. In einem gegebenen Medium kann man
keineswegs alles sagen. [...] Indem es dem Kommunizierten eine Form auferlegt, schreibt
das Medium sich in die Inhalte ein.” Medienwissenschaftliche Medienreflexion nimmt also
die Spannungen zwischen Medientechniken und Medieninhalten in den Blick und fragt
nach den jeweiligen Wechselwirkungen.

c) Subjektkonstitution durch Materialitaten, Praktiken/Wissen und Inhalte

Aus medienkulturwissenschaftlicher Perspektive werden Subjekte zumeist nicht als au-
tonome Entitdten modelliert, die Medien mehr oder weniger gut nutzen und iiber sie kon-
trollierend verfligen konnen, sondern als eine Art Funktionsstelle innerhalb medialer Ar-
rangements. Winkler (ebd.: S. 24) schreibt dazu: ,Wir werden in Sprache und Medien hin-
einsozialisiert, indem symbolische Strukturen unser Inneres strukturieren, werden sie
Teil unserer selbst; es gibt kein Ich, das von diesen Strukturen zu unterscheiden ware.”
Auch aus poststrukturalistischer Sicht werden dariiber hinaus Subjekte durch Diskurse,
Praktiken und Materialitaten erst hervorgebracht (z. B. Foucault, 1987[1982]; Reckwitz,
2012). So entsteht beispielsweise im Rahmen des medientechnisch-architektonischen
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Raumes des Kinos und der etablierten soziokulturellen Praktiken eine spezifische Sub-
jektposition, die sich u. a. durch eine Fixierung im Raum sowie den Imperativ zum Blick
auf die Leinwand und zu stillem Verhalten auszeichnet (ebd. vgl. z.B. Baudry,
1994[1975]). Andere Medienkonstellationen wie z. B. Computerspiele (z. B. Mosel, 2009)
zeichnen sich durch je eigene Formen der Hervorbringung von Subjekten aus. Eine medi-
enwissenschaftlich fundierte Medienreflexion nimmt dies in den Blick.

d) Medialitdt und Bildung

In Kombination dieser Grundannahmen wird deutlich, dass Medienreflexion deutlich zu
kurz greift, wenn sie Medien als neutrale Werkzeuge veranschlagt, welche grundsatzlich
durch autonome Subjekte beherrschbar sind und die es moglichst kompetent zu nutzen
gilt. Eine solche Modellierung herrscht jedoch aus theoriegeschichtlichen Griinden in den
meisten Medienkompetenzkonzepten vor (vgl. hierzu auch Othmer & Weich, 2013). Deut-
lich anschlussfahiger an medienwissenschaftliche Perspektiven zeigen sich Ansitze der
(strukturalen) Medienbildung (Joérissen & Marotzki, 2009). Winkler (2004) sowie den
oben skizzierten Uberlegungen zur Subjektkonstitution folgend bezieht sich Medienrefle-
xion in diesem Kontext also auf die Art und Weise, wie Medien Selbst- und Weltverhalt-
nisse konstituieren und transformieren.

2. Medienreflexion in erziehungswissenschaftlichen Modellen zur ,,digitalen Kom-
petenz von Lehrkraften

Wenn im Folgenden derzeit den Diskurs in der Lehrer*innenbildung bestimmende Mo-
delle zur ,digitalen Kompetenz“ von Lehrkriaften und die dahinter liegenden Modelle pro-
fessioneller Kompetenz in den Blick genommen werden, gilt es im Sinne der interdiszip-
lindren Analyse und des Theorietransfers zu priifen, inwiefern medienreflexive Perspek-
tiven darin vorkommen bzw. in sie integrierbar waren. Ein in der Diskussion um ,digitale
Kompetenzen“ von Lehrkriften wichtiges Bezugsmodell stellt das TPACK-Modell von
Mishra und Koehler dar, das zunachst als TPCK-Modell (2006) eingefiihrt wurde. Mit Fo-
kus auf das technologisch-pddagogische Inhaltswissen beschreibt es jene Wissensberei-
che, die es Lehrkriften ermdéglichen sollen, Medien und/oder neue Vermittlungstechno-
logien im Unterricht einzusetzen. Insgesamt umfasst es relevante Wissensbereiche:

— Technologisches Wissen (technology knowledge: TK) bezieht sich auf das Wissen
zum Umgang mit Technologien allgemein sowohl digital (z. B. Internet, interak-
tive Whiteboards) als auch analog (Stifte, Papier).

— Padagogisches Wissen (pedagogical knowledge: PK), meint Wissen tiber die all-
gemeinen Lehr- und Lern-Prozesse und Unterrichtsmethoden, z. B. Kenntnisse
liber Classroom-Mangement, Leistungsbewertung, Lernen und Motivation von
Schiilerinnen und Schiilern.

— Inhaltliches Wissen (content knowledge: CK), umfasst das Fachwissen das Lehr-
krafte fiir die von ihnen unterrichteten Facher benétigen.
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— Fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge: PCK), das sich auf das
fachlich-inhaltliche Wissen einerseits und das Wissen um die Vermittlung dieser
fachlichen Inhalte andererseits bezieht.

In seinen Grundziigen kombiniert das Modell bis hierhin informations- und kommunika-
tionsbezogene Uberlegungen (vgl. z. B. Angeli & Valanides, 2005) mit den wissensbezoge-
nen Ausfiihrungen Shulmans zur Lehrer*innenprofessionalitidt (1986) in Form von Fach-
wissen (content knowledge: CK), fachdidaktischem Wissen (pedagogical content know-
ledge: PCK) und padagogischem Wissen (pedagogical knowledge: PK) und identifiziert fiir
das Wissen relevante Uberlappungsbereiche, die ihrerseits wiederum neue Wissensbe-
stande bedingen. Hierzu gehort:

— Technologisch-pddagogisches Wissen (technological pedagogical knowledge:
TPK), das das Wissen dartiber umfasst, wie verschiedene digitale Technologien
im Unterricht eingesetzt werden konnen und dass der Einsatz dieser Medien
auch dazu fithren kann, dass sich das Lehren und Lernen dndert.

— Technologisches Inhaltswissen (technological content knowledge: TCK), das das
Wissen um die Verwendung von Technologien oder Medien im Fachunterricht
bezeichnet und nach deren spezifischen Nutzen fiir die Reprasentation der In-
halte des unterrichteten Fachs fragt. Hierin aufgehoben ist auch das Verstindnis
dafiir, dass sich durch den Einsatz fachbezogen relevanter Technologien auch die
Inhalte selbst verandern konnen.

Der Synergieeffekt aller ausgefiihrten erworbenen Kompetenzen kumuliert letztlich im
technisch padagogischen Fachwissen (technological pedagogical content knowledge:
TPACK), das die Kompetenz umreifdt, das vorhandene fachliche, fachdidaktische und pa-
dagogische Wissen um technologiebezogene Wissensbestdande zu erweitern.
TPACK is the basis of good teaching with technology and requires an understanding of the
representation of concepts using technologies; pedagogical techniques that use technolo-
gies in constructive ways to teach content; knowledge of what makes concepts difficult or
easy to learn and how technology can help redress some of the problems that students face;
knowledge of students’ prior knowledge and theories of epistemology; and knowledge of

how technologies can be used to build on existing knowledge and to develop new episte-
mologies or strengthen old ones. (Mishra & Koehler, 2006: S. 1029)

Aus medienwissenschaftlicher Sicht lasst sich zunachst sehr gut an die Annahmen an-
schliefden, dass (Medien-)Technologie sowohl den Mdoglichkeitsraum der jeweiligen In-
halte (TCK) als auch die Praktiken des Lehrens (TPK) beeinflusst, also Materialitdten mit
den Praktiken und fiir pddagogische Vermittlungsszenarien ausgewdhlten Inhalten in
Wechselwirkung stehen. Es fehlt allerdings eine explizite Medienreflexion, vielleicht auch,
weil Mishra und Koehler den urspriinglich von Shulman mitgedachten Bereich des curri-
cular knowledge (1986) (das Wissen liber Unterrichtsmedien und den Schulstoff), das
eine derartige Reflexion implizieren konnte, nicht in ihr Modell integrieren.

Deutlich werden zudem die unterschiedlichen Logiken und Prioritdten eines em-
pirischen Modells einerseits und einer kulturwissenschaftlichen Medienbildung anderer-
seits: Wahrend das Konzept der Medienbildung in erster Linie danach fragen wiirde, wie
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sich Selbst- und Weltverhaltnisse durch Medien konstituieren und transformieren, bleibt
die Perspektive des TPACK didaktisch auf die Frage gerichtet, wie sich (Medien-)Techno-
logien bestmoglich als Werkzeuge zur Vermittlung von Wissen nutzen lassen. Beides
schliefdt sich nicht aus, doch wahrend, wie im weiteren Verlauf des Textes argumentiert
wird, eine explizite Medienreflexion eine Grundlage fiir didaktisches Handeln sein kann,
,blackboxt‘ eine rein didaktisch-fokussierte Reflexion systematisch fiir das Lehren und
Lernen mit und tiber Medien relevante medienwissenschaftliche Zusammenhédnge und
fordert damitletztendlich eine Zielvorstellung, in der Medien ,ihrer Aufgabe um so besser
gerecht [werden], je durchsichtiger sie bleiben, je unauffalliger sie unterhalb der Schwelle
unserer Aufmerksamkeit verharren“ (Kramer, 2000: S. 74). Das ist umso bemerkenswer-
ter als Mishra und Koehler explizit auf die Transparenz von (Medien-)Technologie und
die entsprechenden Uberlegungen von Bruce & Hogan (1998) eingehen (Mishra & Koeh-
ler, 2006:S.1023). Doch wahrend letztere mit Verweis auf Autor*innen wie Latour (1988)
und Law (1991) darauf abzielen, diese Transparenzen analytisch zu hinterschreiten, dient
die Referenz im Rahmen des TPACK-Modells dazu, plausibel zu machen, warum digitale
Technik im Angesicht ihrer Neuheit diese Transparenz zunachst durchbrochen und damit
zur Thematisierung von Technik in pddagogischen Kontexten gefiihrt hat.

Im Sinne eines interdisziplindren Theorietransfers bote es sich aus medienwissen-
schaftlicher Sicht daher an, Transparenz systematisch zu durchbrechen und , Teile dieser
Tiefenmechanismen [der Medien] dem Bewusstsein wieder zuginglich zu machen”
(Winkler, 2004: S. 25). Moglich ware eine derartige Erganzung zum einen auf der Ebene
des Inhalts. Hier bote es sich an, nicht nur die Frage zu stellen, wie ein Inhalt durch den
didaktischen Einsatz eines Mediums reprasentiert werden kann, sonderen dabei auch zu
klaren, inwiefern diese Inhalte in ihrer Existenz immer schon auf Medienkonstellationen
angewiesen sind und durch sie hervorgebracht wurden. Die Frage miisste also nicht nur
sein, wie man Inhalt X mit Medium Y reprdsentieren und vermitteln kann und was
dadurch mit ihm geschieht, sondern auch, durch welche Medienkonstellationen Inhalt X
liberhaupt erst hervorgebracht wurde.

Ahnlich verhilt es sich mit der Frage nach den Lehrpraktiken. Im TPACK-Modell
wird reflektiert, inwiefern der Einsatz von Medien (verstanden als Werkzeuge) padago-
gische Praktiken verdndert, die medientechnischen und -kulturellen Voraussetzungen
jedweder padagogischen Praxis geraten dabei aber nur ansatzweise in den Blick. Das Vor-
wissen der Schiiler*innen z. B. erscheint vor allem bezogen auf Unterrichtsinhalte rele-
vant, nicht aber bezogen auf ihr medienkulturelles Vorwissen. Eine explizitere Medienre-
flexion konnte dieses Wissen in den Blick nehmen und das Gefiige aus medienkulturellen
Praktiken, die Lernende und Lehrende in die jeweilige Konstellation einbringen bzw. die
innerhalb der Konstellation gefordert werden, beschreiben. Eine solche Reflexion wiirde
dann auch dem Anspruch von Mishra und Koehler nach der Berticksichtigung des Kon-
texts der Lehrsituation (2006: S. 1032) folgen. Letztlich lief3en sich dann auch die im
TPACK-Modell nicht thematisierten Subjektpositionen reflektieren, die sich aus diesen
Konstellationen ergeben. In welche ,Lage’ und welche Machtgefiige Schiiler*innen ebenso
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wie Lehrkrifte beim Lernen und Lehren versetzt werden, hilft gerade in Hinblick auf di-
gitale Medien dabei, das komplexe Zusammenspiel aus Materialitaten und Wissen/Prak-
tiken und Inhalten zu reflektieren.3

Speziell die Frage der Subjektkonstitution durch Materialitaten, Praktiken/Wissen
und Inhalte isti. Gi. auch in Hinblick auf eine weitere Leerstelle das TPACK bedeutsam. Im
Gegensatz z. B. zum Modell Professioneller Kompetenz von Baumert & Kunter (2006),
fehlen im TPACK Aussfiihrungen zu den spezifischen affektiv-motivationalen Komponen-
ten des Lehrberufs, denen neben wissensbasierten Kompetenzen eine ebenso hohe Be-
deutung beigemessen wird. Im Kontext des bisher Diskutierten sind diese affektiv-moti-
vationalen Komponenten insofern bedeutsam, da bisher allenfalls ein verhaltenes Enga-
gement von Lehrkraften zur didaktischen Nutzung digitaler Medientechnologien im Un-
terricht feststellbar ist, insgesamt Skepsis gegeniiber deren didaktischen Potenzialen
liberwiegt und nur wenige Lehrkrifte davon tiberzeugt, dass digitale Medien dazu beitra-
gen den Lernerfolg der Schiiler*innen zu férdern (Schmid, Goertz & Behrens, 2017: S.
15 f£.). Bisher ungeklart ist, inwiefern die Skepsis gegeniiber digitalen Medien und die Ab-
senz bei der Nutzung von digitalen Medien eine vermehrte Reflexion tiber digitale Medien
befordert. Die Autoren der Studie ,Schule digital“ verweisen hier darauf, dass insbeson-
dere Eltern und Lehrkrafte der Bildung liber Medien eine hohe Prioritdt beimessen und
auch die Schiiler*innen diesbeziigliche Reflexionen einfordern (D21, 2016: S. 27). Aufsei-
ten der Lehrkrifte setzt dies allerdings voraus, dass sie selbst iiber die hierzu notige Re-
flexionskompetenz verfiigen.

Auffallig ist, dass die Kompetenz iiber Medien zu reflektieren (insbesondere in Hin-
blick auf den Umgang mit digitalen Medien) als wichtige Voraussetzung professionellen
Handelns eingefordert wird (vgl. KMK, 2017: S. 25), diese aber z. B. weder im TPACK-Mo-
dell von Mishra und Koehler (2006) noch im Modell professioneller Kompetenz von Bau-
mert und Kunter (2006) operationalisiert ist. Dies hdngt mit einem grundsatzlichen Prob-
lem empirischer Modelle zur Beschreibung professioneller Kompetenz zusammen: Zwar
lassen sich domanenspezifische Wissensbestdnde und affektiv-motivationale Komponen-
ten gut beschreiben und operationalisieren, den Ubergang vom (theoretischen) Wissen
zum (praktischen) Handeln in schulischen Situationen zu organisieren, stellt fiir Lehr-
krafte aber eine konzeptionelle Herausforderung dar, die erfahrene Lehrkrafte besser be-
waltigen als junge, da sie Basisprozeduren automatisiert haben, ihr Wissen vernetzter ist
und sie Unterrichtssituationen routinierter reflektieren (vgl. zusammenfassend Konig,
2010).

Reflexion, verstanden als eine besondere Art zu denken (Hatton & Smith, 1995), for-
miert sich an konkreten beruflichen Anforderungssituationen und erwachst aus dem Ver-
such eine Erfahrung zu strukturieren und zu restrukturieren. Schén (1983) pragte hierfiir
den Begriff des reflektierten Praktikers und unterscheidet zwei Reflexionssituationen: re-

3 Zu priifen ware natirlich, inwiefern sich die hier diskutierten explizt medienwissenschaftlichen Er-

gdnzungen emprisch operationalisieren lassen. Winkler (2004) schlagt hier selbstredend keine Ver-
fahren vor.
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flection-in-action und reflection-on-action. Reflektionen wahrend des Handelns (reflec-
tion-in-action) werden zumeist angestofden durch irritierende Aspekte und ermoglichen
es dem*der Handelnden, die Situation neu zu bewerten und ggf. die Handlungsroutinen
zu verandern. Hierzu ist es allerdings notig, dass die reflektierende Person in der Lage ist,
sich in situ vom Handlungsgeschehen zu distanzieren. Eine reflection-on-action folgt
nachdem die Handlung abgeschlossen ist. Die reflektierende Person nimmt hier eine ret-
rospektive Haltung ein und interpretiert die Situation neu, indem sie z. B. auch vorhan-
dene theoretische Wissensbestande abruft. Beide Reflexionssituationen sollen letztlich
dazu befdhigen, in Zukunft dhnliche Situationen besser bewaltigen zu kénnen (vgl. hierzu
auch Kittel & Rollet, 2017: S. 46). Im Hinblick auf Medienreflexion ldge ein Potential dem-
nach in den irritierenden Aspekten innerhalb von Medienkonstellationen, insofern sie de-
ren Selbstverstiandlichkeiten durchbrechen und die ,blinden Flecken® sichtbar machen
bzw. das Bewusstsein darauf lenken (Kramer, 2000: S. 74). Die aus dem Modell ableitba-
ren Fragestellungen konnen dann zur systematischen Aufarbeitung der praktischen Er-
fahrungen herangezogen werden. Im Hinblick auf die , digitale Kompetenz“ von Lehrkraf-
ten ware die Fahigkeit und Bereitschaft, derartige Reflexionsprozesse bewusst und regel-
maflig zu initiieren, eine zentrale Komponente. Bisher fehlen allerdings national wie in-
ternational empirisch priifbareModelle fiir das Konstrukt Reflexionskompetenz (Leon-
hard & Rhim, 2011).

3. Medienreflexion im DigCompEdu-Modell

Neben theoretisch und empirisch ausdifferenzierten Modellen gewinnen in der Lehrer-
bildung zunehmend bildungspolitische Papiere und darin skizzierte Kompetenzmodelle
und -kataloge Relevanz. Am Beispiel des DigCompEdu-Modells, das versucht unterschied-
liche wissenschaftliche Stromungen sowie politische und wirtschaftliche Interessen zu
biindeln und in ein kompetenzorientiertes Raster zu liberfiihren (Redecker, 2017), soll
geprift werden, inwiefern dieses an die eben skizzierten medienwissenschaftlichen und
empirischen Uberlegungen anschlussfihig ist. Das DigCompEdu-Modell beschreibt sechs
Kompetenzbereiche die Lehrende benotigen, um Lernende auf die Anforderung einer von
Digitalisierung gepragten Welt vorzubereiten. Es umreifst also einen allgemeinen Bezugs-
rahmen und richtet sich daher an Lehrkrafte in allgemeinbildenden und berufsbildenden
Schulen sowie an Lehrende in Hochschulen und in Institutionen der Erwachsenenbildung.
Das Modell basiert auf dem DigComp 2.1. Modell, das fiir alle Biirger*innen Kompetenzen
im Hinblick auf digitale Medien formuliert. Das ist insofern relevant, als darin grundle-
gende Verstandnisse von Medien angelegt und im DigCompEdu-Modell teils implizit, teils
explizit ibernommen werden. Erklartes Ziel des DigComp 2.1 lautet: ,Support to the Eu-
ropean Commission and the Member States on harnessing the potential of digital technol-
ogies to innovate education and training practices, improve access to lifelong learning and
to deal with the rise of new (digital) skills and competences needed for employment, per-
sonal development and social inclusion.” (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017: S. 6) Damit
werden (digitale) Medien als Werkzeuge modelliert, die zur Optimierung der genannten
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Bereiche bestmoglich genutzt werden sollen. Als veranschaulichende Metapher wird das
Schwimmen gewahlt: Die durch digitale Medien gepragte Welt ist eine Art Ozean, in den
man eintauchen, und in dem man sich moglichst souverdan bewegen kénnen soll.
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Abb. 2: Visualisierung der Niveaustufen des DigComp 2.1-Modells (Carretero, Vuorikari & Punie,
2017:S.14 f)

In fiinf Kompetenzbereichen (Information and Data Literacy, Communication and Colla-
boration, Digital Content Creation, Safety, Problem Solving) mit je acht Stufen wird der
Weg dieser Optimierung differenziert ausbuchstabiert. Inmer geht es dabei darum, Me-
dien zu einem gegebenen Zweck moglichst gut zu nutzen. Auf Ebene der Metapher beginnt
es mit dem vorsichtigen Eintauchen der Zehen und endet bei der Konstruktion techni-
scher Schwimmgerite. Konkret geht es also darum, von einer*m unsicheren Anfanger*in
zu einer*m souveranen Nutzer*in zu werden, der*die bestehende Prozesse kritisch eva-
luieren und eigenstandig neue Losungen fiir komplexe Probleme finden kann. Aus medi-
enwissenschaftlicher Sicht ist bereits die gewahlte Metapher aufschlussreich, insofern
sich die Transparenz des Wassers ein Stiick weit mit dem Transparentwerden der Medien
analogisieren lasst. Ahnlich wie beim TPACK-Modell scheint es darum zu gehen, das zu-
nachst noch bemerkenswerte (und damit der Reflexion zugangliche) Wasser méglichst
nicht mehr zu bemerken, sondern souveran darin zu schwimmen und letztlich Geratschaf-
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ten zu entwerfen, die in erster Linie ,an der Oberflache’ bzw. ,auf ihr schwimmend' funk-
tionieren. Um nochmal mit Winkler (2004) und Kramer (2000) zu sprechen, werden die
,Tiefenmechanismen‘ nicht reflektiert und bleiben so ,der blinde Fleck: Was Wasser an
und fiir sich ausmacht und warum man tiberhaupt ins Wasser gegangen ist, wohin man
schwimmen will, was Schwimmen als Kulturtechnik ausmacht etc. tritt in den Hinter-
grund angesichts der dominanten Zielsetzung, das Schwimmen zu optimieren. Auch wenn
eine Metapher fiir die Analyse nicht iiberstrapaziert werden darf, wird doch deutlich, dass
Medien auf technische Werkzeuge reduziert werden und Reflexion lediglich in Form des
Imperativs zur kreativen Optimierung von Problemldsungsstrategien auftaucht. Diese
Perspektive wird im DigCompEdu-Modell weitestgehend ibernommen. Ziel ist hier ,to
seize the potential of digital technologies for enhancing and innovating education (Re-
decker, 2017: S. 8) und ,fully exploit the potential of digital technologies for enhancing
teaching and learning and for adequately preparing their students for life and work in a
digital society.” (Redecker, 2017: S. 12)

DigCompEdu beschreibt also zum einen Kompetenzen zur didaktischen Nutzung di-
gitaler Medien und zum anderen Kompetenzen zur Vermittlung der Kompetenzen aus
dem DigComp 2.1 an Lernende. Dazu unterscheidet es in , professional competences®, die
die eigenen Arbeits- und Weiterbildungstatigkeiten umfassen, ,pedagogic competences®,
die sich auf digitale Bildungsmaterialien, Lehren, Lernen, Priifen und das ,Empowerment”
der Lernenden beziehen, sowie die ,learners competences®, die aus den im DigComp 2.1
formulierten Kompetenzen der Lernenden bestehen. Unter diesen drei Oberkategorien
differenziert das Modell sechs ,Areas“: 1. Professional Engagement, 2. Digital Resources,
3. Teaching and Learning, 4. Assessment, 5. Empowering Learners und 6. Facilitating
Learners’ Digital Competence. Durch die Einteilung der Kompetenzbereiche in Kompe-
tenzniveaus (A1-C2) zeichnet es den Weg der Lernenden von Einsteigerinnen und Ein-
steigern liber Expertinnen und Experten bis hin zu Vorreiterinnen und Vorreitern nach
und greift so Vorstellungen der Expertenforschung auf, in der die Entwicklung von Exper-
tise als Abfolge von qualitativ unterscheidbaren Entwicklungsstufen beschrieben wird
(z. B. Berliner, 2001).
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Abb. 3: Visualisierung 1 des DigCompEdu-Modells (Redecker, 2017: S. 16)



Weich, Koch & Othmer, Medienreflexion als Teil ,,digitaler Kompetenzen* von Lehrkriften? 55

sé\o“a\ competenceg a0 s pedagogic ComDez

° 0‘0‘\ 1
N

Digital
competences

&

Digital
Resources

&

Teaching and
Learning

6’/7(.83

competences

©

Empowering
Learners

Subject specific <: >

competences
Assessment

Subject specific
competences

Abb. 4: Visualisierung 2 des DigCompEdu-Modells (Redecker, 2017: S. 15)

Wenn wir uns die oben skizzierte Reflexionsebene beziiglich des Zusammenhangs von
Materialitaten und Wissen/Praktiken anschauen, thematisieren die Autor*innen sie an
zentraler Stelle wie folgt:
The ubiquity of digital technologies has profoundly changed almost all aspects of our lives:
the way we communicate, the way we work, the way we enjoy our leisure time, the way we
organise our lives, and the way we source knowledge and information. It has changed how
we think and how we behave. Children and young adults are growing up in a world where
digital technologies are ubiquitous. They do not and cannot know any different. This does

not mean, however, that they are naturally equipped with the right skills to effectively and
conscientiously use digital technologies. (Redecker, 2017: S. 12)

Den digitalen Technologien wird damit eine unidirektionale Wirkmacht unterstellt: die
Materialitaten verandern Wissen und Praktiken. Einigen medientheoretischen Ansitzen
(s. 0., vgl. Kittler, 1986) ist eine solche Modellierung nicht fremd, doch ware (z. B. mit
Winkler, 2002) immer auch die Gegenfrage zu stellen, inwiefern die Materialitdten nicht
auch Materialisierungen ihnen vorgangiger Praktiken und Wissensbestdnde sind. Im
DigComp-Edu-Modell werden Medien dadurch zu Objekten, die nicht qua ihrer kulturel-
len Hervorbringung und Einbettung, sondern qua Existenz wirksam sind und dement-
sprechend die Subjekte in der Pflicht, sich im Umgang mit ihnen kompetent zu machen.
Und auch das Verstdandnis von Medien als Werkzeuge fligt sich in dieses Bild, da sie als
wirksame Objekte produktiv zu nutzen sind. Dementsprechend beginnen nahezu alle
Kompetenzbeschreibungen mit der Formulierung ,Using digital technologies to/for...“
(vgl. Redecker, 2017: S. 16). Eine explizitere Medienreflexion miisste demgegeniiber auch
die medienkulturelle Ebene mit einbeziehen, um auch Diskurse und Praktiken in den Blick
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zu nehmen, die tiberhaupt erst das Zustandekommen der Objekte und ihre Enkulturation
im Sinne der kollektiven Ausgestaltung der Nutzung der technisch vorhandenen Méglich-
keiten reflektierbar machen. Ahnlich wie im TPACK-Modell wird der iiber die konkrete
Werkzeugnutzung hinausgehende Kontext zwar erwahnt, aber nicht medienanalytisch
ernst genommen.*

Im Vergleich zum TPACK-Modell bleibt zudem die Ebene der Inhalte ein Stiick weit
unterreprasentiert, insofern das technisch-padagogische Wissen (TPK) ins Zentrum ge-
stellt wird: ,The core of the DigCompEdu framework is defined by Areas 2-5. Together
these areas explain educators’ digital pedagogic competence, i.e. the digital competences
educators need to foster efficient, inclusive and innovative teaching and learning strate-
gies.” (Redecker, 2017: S. 16) Gleichzeitig wird der Begriff ,Digital Technologies” im
Glossar explizit als Sammelbegriff fiir ,Digital Tools“ und , Digital Content” bzw. fiir ,Digi-
tal Devices®, ,Digital Resources” und ,Data“ definiert:

Digital Technologies
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Abb. 5: Visualisierung der Begriffsdefinition , Digital Technologies“ (Redecker, 2017: S. 88, s.
auch ebd.: S. 27)

»Both areas [1 + 6] acknowledge that educators’ digital competence goes beyond the concrete use of
digital technologies within teaching and learning. Digitally competent educators must also consider

the overall environment, in which teaching and learning encounters are embedded.” (Redecker 2017:
S.17)
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Das fiir die Medienreflexion so wichtige Verhaltnis zwischen Materialitaten und Inhalten
wird dadurch systematisch begrifflich ,geblackboxt".

Auch im Hinblick auf die oben skizzierte Annahme, dass Medienreflexion die Rolle
von Materialitdten, Wissen/Praktiken und Inhalten auf die Konstitution von Subjekten in
den Blick zu nehmen hat, findet sich im DigCompEdu-Modell keine Entsprechung. Zwar
werden beispielsweise im Kompetenzbereich ,5. Empowering Learners” iiber die The-
men Zugang und Inklusion, Personalisierung und Aktivierung Praktiken und Ziele ange-
sprochen, die mit Subjektivierung und Subjektpositionierung zu tun haben, eine Reflexion
dieser Ziele und Praktiken sowie der dahinterliegenden Prozesse wird jedoch nicht gefor-
dert. Ahnlich wird im Kompetenzbereich ,,3. Teaching and Learning” gefordert, kollabo-
ratives Lernen mit digitalen Medien zu férdern, inwiefern damit jedoch auch veranderte
Subjektkonzepte einhergehen, wird nicht in Betracht gezogen.

Gleichzeitig lasst sich das Modell selbst aber auch als Anleitung zu spezifischen Sub-
jektivierungs- und Selbstoptimierungspraktiken verstehen, zumindest in Hinblick auf die
eigenen Kompetenzen. Im Modell strukturell verankert wird diese in einem Unterpunkt
des Kompetenzbereichs ,Professional Engagement”, der mit ,Reflective practice” tiber-
schrieben ist. Auch wenn unter diesem Titel vielfaltige Ziele im Hinblick auf die Reflexion
von Medienkonstellationen innerhalb der eigenen Praxis vorstellbar waren (s. Abschnitt
4), geht es letztlich jedoch um die Reflexion seiner selbst, um ggf. Kompetenzliicken er-
kennen und schlief3en zu konnen: ,To individually and collectively reflect on, critically
assess and actively develop one’s own digital pedagogical practice and that of one’s edu-
cational community“ (Redecker, 2017: S. 19). In der Logik empirischer Kompetenzmo-
delle wird diese Selbstreflexion in einem abgrenzbaren Baustein verankert und tiber auf-
einander aufbauende Kompetenzlevels abgebildet®. Explizitere Formen der Medienrefle-
xion, wie sie z. B. aus medienwissenschaftlicher Sicht nétig waren, fehlen.

Letztlich ergeben sich so Profilierungsanweisungen, iiber die sich Blirger*innen und
Lehrende selbst zum Objekt einer Analyse machen, um sich den je nach Kontext gesteck-
ten Zielvorgaben anzundhern. Es geht um eine Zerlegung des Selbst in Kompetenzmerk-
male und deren Auspragungen, einer Logik der Anpassung von kompetenzbezogenen Ist-
Profilen an ebensolche Soll-Profile und damit das ,Matching’ mit spezifischen Anforderun-
gen, das als Subjektivierungspraktik zu veranschlagen ist. Durch die Niveaustufenlogik ist

Aufbauend auf den Modellen wurden eine Reihe von profilbasierten Online-Self-Assessments imple-
mentiert. Z. B. https://digcomp.digital-competence.eu/, https://digcomp.enterra.de/digital-compe
tence-check-online-assessment.html,  https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu/self-assessment.
Die exemplarische Untersuchung des Self-Assessments fiir Lehrkrafte auf digicomp.enterra.de ver-
deutlicht durch die im Assessment vorgenommene Komplexitidtsreduktion auf knappe Aussagen den
Befund dieses Artikels. Fokus der Leistungsbeurteilung innerhalb des Assessmentverfahrens ist Nut-
zungshaufigkeit und methodische Breite entlang verschiedener Zielkriterien wie Individualisierung
der Lernenden etc. Abgefragtes Reflexionsverhalten schafft hier nie den Blick ,hinter’ die mediale
Konstellation, sondern thematisiert Reflexion nur am Rande etwa bei der Frage nach Zuverlassigkeit
von Informationen als Unterrichtsinhalt oder der Haufigkeit der Einbindung digitaler Tools als
selbststdandig zu nutzendes Werkzeug zur Planung, Dokumentation und Reflexion des eigenen Lern-
fortschritts der Lernenden.
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dem Modell gleichzeitig eine Steigerungslogik eingeschrieben, in der man sich hocharbei-
ten kann und soll.
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Abb. 6: Visualisierung der Niveaustufen des DigCompEdu-Modells (Redecker, 2017: S. 29)

Beide Modelle implementieren damit spezifische Verhaltnisse zwischen Materialititen
und Inhalten, insofern sie die Lehrenden als Kompetenzprofile modellieren und sie for-
dern darauf aufbauende Profilierungs- und Selbstoptimierungspraktiken ein. Damit kon-
struieren sie profilbasierte Subjektivierungskonzepte, die man in gegenwartigen Medien-
kulturen von Facebook und Instagram bis Xing allenthalben findet® und die man aus me-
dienwissenschaftlicher Sicht eher zum Gegenstand der Reflexion mit Lehrenden und Ler-
nenden machen wiirde, als sie unreflektiert zu reproduzieren.

Der Zusammenhang von Medialitdt und Bildung, wie er oben skizziert wurde, spielt
in DigCompEdu ebenfalls keine nennenswerte Rolle. Einzig in der bereits zitierten Einlei-
tung finden sich Grundannahmen, die digitale Medien mit der Frage nach Selbst- und - in
diesem Fall vor allem - Weltverhaltnissen in Verbindung bringen lassen. Das eigentliche
Kompetenzmodell reduziert sich dann jedoch auf die technisch-padagogische Ebene, die
digitale Medien als Werkzeuge zur Umsetzung padagogischer Praktiken begreift.”

4. Ausblick

Der medienwissenschaftliche Blick auf das TPACK- und das DigCompEdu-Modell hat
deutlich gemacht, dass sich in beiden Fillen Ankniipfungspunkte ergeben, eine explizitere
Medienreflexion aber allenfalls rudimentar vorhanden ist. Beide Modelle erheben nicht

6 Siehe fiir eine detailliertere Auseinandersetzung mit Profilierung als spezifische Subjektivierungs-
form auch Weich (2017).

Diese Tatsache lasst sich auch durch die oben bereits erwahnte Tatsache erklaren, dass die Konzepte
,Bildung“ und , Kompetenz“ aus ganz unterschiedlichen Diskursen stammen (vgl. Othmer & Weich,
2013).
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den Anspruch, die ,Tiefenmechanismen’ von Medienkonstellationen zu verstehen, son-
dern Medien moglichst gut als (didaktische) Werkzeuge zu nutzen. Wahrend das TPACK-
Modell Inhalte, (padagogische) Praktiken und Technologien in ein systematisches Wech-
selverhaltnis setzt, beruht das DigCompEdu-Modell in erster Linie auf der Annahme, dass
Medientechnik Praktiken verandert bzw. neue Praktiken erfordert, die man durch den
Ausbau der eigenen Kompetenzen erlernen kann und soll. Dass das Ziel didaktisch orien-
tierter Modelle immer die didaktische Praxis sein muss und sie Medienreflexion nicht als
Selbstzweck ins Zentrum stellen, ist zwar unstrittig, doch tatsachlich ist eine fundierte
Medienpraxis ohne eine ebenso fundierte Medienreflexion schwer vorstellbar. Um digi-
tale Medien didaktisch bestmdglich nutzen zu kénnen, so unser Vorschlag, ist eine reflek-
tierte bzw. reflektierende Praxis nétig, in dem Sinne, dass praktisches Erfahrungswissen
und theoriebasierte Medienreflexion zyklisch miteinander verbunden werden.8 Uber
pragmatische Leitfragen wie die, die sich aus dem oben skizzierten Medienkonstellations-
modell ableiten lassen, konnen Praxiserfahrungen strukturiert reflektiert werden, didak-
tische Szenarien als Medienkonstellationen im Sinne von sowohl reflection-in-action als
auch reflection-on-action (Schon, 1983) gestaltet und wiederum reflektiert werden usw.
Auf diese Weise lasst sich iterativ herausarbeiten, welche medienkulturellen Praktiken
mit den materiellen Medientechniken bei den Lernenden und bei mir selbst verbunden
sind, kann ich danach fragen, wie ich sie in ein Lehr-Lernkonzept einbinden kann oder
aber, wie ich die bestehenden medienkulturellen Praktiken so beeinflussen kann, dass sie
in mein Lehr-Lernkonzept passen, welche Inhalte ermdglicht werden und welche Subjekt-
positionen fiir mich als Lehrende*r und fiir die Schiiler*innen jeweils vorgesehen sind.®
Die an der TU Braunschweig entwickelten Online-Kurse ,Was mit Medien“ und , MediaDi-
dakt” setzen die Anbahnung expliziter Reflexionskompetenzen ausgehend vom eingangs
skizzierten Medienkonstellationsmodell z. B. exemplarisch fiir alltdgliche und didaktische
Handlungszusammenhdnge um.

Kurz: Eine umfassende Medienreflexion ist nicht Selbstzweck oder eine Abkehr vom
allseits geforderten Primat des Padagogischen, sondern dessen Voraussetzung. Medien-
reflexion ist angesichts der medienkulturellen und damit auch lehr-, lern- und schulkul-
turellen Transformationen im Kontext digitaler Medien - die sich seit vielen Jahren voll-
ziehen, angesichts der Corona-Pandemie jedoch einen besonderen Schub erfahren haben
- insofern eine grundlegende Kompetenz, als die meisten weiteren von ihr abhdangen und
daher ist ihre Unterreprasentation im TPACK- und mehr noch im DigCompEdu-Modell
eine problematische Ausgangslage. Sie ist umso erstaunlicher, als bereits in den in den
1990er Jahren etablierten Medienkompetenzmodellen von Baacke und in Ansdtzen der
Medienerziehung Medienreflexion eine feste Konstante war und dabei Mediendidaktik
integrativ mitgedacht war (Baacke, 1997; Spanhel & Kleber, 1996). Auch wenn das, was

Vielen Dank an Maren Tribukait fiir diesen Hinweis.

Unter dem Schlagwort ,postdigital education” formuliert Tim Fawns (2018: S. 136) dementspre-
chend: , Technology and pedagogy drive each other, caught in a continuous feedback loop, and it is in
the integration of new technologies and related practices into existing ecologies that opportunities
and challenges arise.”
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dabei als Medienreflexion verstanden wurde, den hier skizzierten medienwissenschaftli-
chen Perspektiven nicht vollig entspricht, sondern sich auf eine kommunikations- und so-
zialwissenschaftliche Medienkritik stiitzt, ist doch die Funktionsstelle zumindest explizit
adressiert. Vor diesem Hintergrund kénnte die strukturelle Reaktivierung der Frage nach
Medienreflexion aus den klassischen Medienkompetenzmodellen in Verbindung mit ihrer
strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung auf einer medienwissenschaftlichen Basis,
wie sie sich tiber das Medienkonstellationsmodell entwickeln lasst, eine umfassende Me-
dienreflexionskompetenz als essentiellen Teil ,digitaler Kompetenz“ von Lehrkraften
etablieren. In einigen politischen und medienpaddagogischen Publikationen sind derartige
Perspektiven bereits angelegt (z. B. KMK, 2017; LKM, 2015; Eickelmann et al., 2019; Bet-
tinger, 2017). Das Ergebnis wire dann eine tatsachlich medienkulturwissenschaftlich
fundierte Mediendidaktik, die nicht von vornherein fordert ,Use digital technology for
XY“ sondern darauf baut die medientechnischen und -kulturellen Voraussetzungen zu
verstehen und darauf aufbauend padagogische, didaktische und methodische Entschei-
dungen zu treffen. Positiver Nebeneffekt ware dabei - und dessen Wert ist kaum zu tiber-
schatzen - dass diese Kompetenz zur Medienreflexion nicht nur fiir didaktische Ziele ge-
nutzt werden kann, sondern auch ganz im Sinne einer der zentralen Anforderungen an
die Medienkompetenz von Lehrenden (z. B. KMK, 2017: S. 26) fiir die Reflexion mit den
Schiiler*innen iiber ihre eigenen medienkulturellen Lebenswelten, liber ,die Lage’ in die
sie die Medienkonstellationen, in denen sie sich tagtaglich befinden, versetzen und tiber
die ,blinden Flecken’, die Selbstverstandlichkeiten, die sie in ihrem Alltagshandeln nicht
mehr hinterfragen, kurz: tiber die ,Tiefenmechanismen’, die ohne Medienreflexion im Ver-
borgenen bleiben.
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Argumentieren mit digitalen Medien in der
gymnasialen Oberstufe

Abstract

Der Beitrag befasst sich mit einer Schliisselkompetenz fiir demokratisches Zusammenleben und
wissenschaftliches Arbeiten, dem Argumentieren. Fokussiert wird auf Onlinediskussionen von
N =96 Oberstufenschiiler*innen: Die in einem synchronen Texteditor verfassten Diskussionen
wiesen ein besseres Diskursmanagement auf, wahrend die selbsteingeschatzte Argumentations-
qualitat in der quasi-synchronen Chat-Gruppe positiver ausfiel.

The article deals with argumentation, a key competence for democratic coexistence and scientific
work. It focuses on online discussions of N = 96 upper school students: The discussions written in
a synchronous text editor showed a better discourse management, while the self-assessed quality
of argumentation was more positive in the quasi-synchronous chat group.

Schlagworter:

Argumentationskompetenz, computerbasiertes kollaboratives synchrones Schreiben, Etherpad,
Feldexperiment, Oberstufenunterricht

argumentative competence, computer-based collaborative synchronous writing, Etherpad, field
experiment, upper school education

|. Argumentieren in der gymnasialen Oberstufe

Wie Kdser und Rohr-Sendlmeier (2017) treffend formulieren, ,besteht zwischen Argu-
mentationskompetenz und Bildung ein eindeutiges Abhingigkeitsverhaltnis“ (ebd.:
S.12), was sich auch an dem hohen Stellenwert argumentativer Fahigkeiten in den
Kerncurricula der Lander (vgl. fiir Nordrhein-Westfalen Budke & Meyer, 2015; Hessisches
Kultusministerium, 2016) und den bundesweiten Bildungsstandards (KMK, 2012) erken-
nen lasst. So sollen Oberstufenschiiler*innen im Fach Deutsch differenzierte Argumenta-
tionen zu fachlich strittigen Sachverhalten und Texten entwickeln, ihre Argumentationen
strukturiert entfalten und die Pramissen reflektieren konnen (vgl. ebd.). Insbesondere im
Oberstufenunterricht spielt die Férderung der Argumentationskompetenz auch fach-
tibergreifend eine zentrale Rolle, da dieser im Sinne eines wissenschaftspropadeutisch
ausgerichteten Unterrichts ,zur Gestaltung des eigenen Lebens in sozialer Verantwortung
sowie zur Mitwirkung in der demokratischen Gesellschaft® (KMK, 2018: S. 5) befdhigen
und zum wissenschaftlichen Arbeiten hinfiihren soll. Hierbei kann das Argumentieren so-
wohl dem Erlernen bestimmter Inhalte durch eine diskursive Auseinandersetzung dienen
als auch selbst als Lernziel verstanden werden (vgl. Budke & Meyer, 2015; Rapanta, Gar-
cia-Mila & Gilabert, 2013). Im vorliegenden Beitrag geht es um das Argumentieren als
Lernziel. Entsprechend wird die Férderung argumentativer Kompetenzen fokussiert, und

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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es stehen Rezeption, Analyse, Entwicklung und Strukturierung von Argumentationen im
Zentrum.

Ideen, Argumente, Thesen, Beispiele und Schlussfolgerungen adressat*innenge-
recht in lineare Textform zu bringen, stellt insbesondere Lernende mit wenig Erfahrung
im Schreiben argumentativer Texte vor grofie Herausforderungen, da die Uberzeugungs-
kraft der Argumentation nicht real tiberpriift, sondern nur gedanklich abgewogen werden
kann (vgl. Coirier, Andriessen & Chanquoy, 1999; Becker-Mrotzek, Schneider & Tetling,
2010; Philipp, 2012). Augst und Faigel (1986) beschreiben vier hieraus resultierende
Herausforderungen: Die argumentativ Schreibenden miissen zum einen ihre subjektive
Haltung iiberzeugend darlegen (Ausdrucksproblem) und zum anderen den Inhalt sachlich
fundiert darstellen (Inhaltsproblem). Des Weiteren miissen sich die Schreibenden in die
Position der Adressat*innen hineinversetzen und diese iliberzeugen kénnen (Uberzeu-
gungsproblem), und schliefilich miissen die genannten Herausforderungen in einen ho-
mogenen und funktionalen argumentativen Text miinden (Gestaltungsproblem). Dem Er-
werb textstrukturierender Fahigkeiten entsprechend, riickt mit zunehmendem Alter die
eine oder andere der vier Herausforderungen beim Schreiben stiarker in den Fokus, wo-
raus wiederum verschiedene Textordnungsmuster resultieren. So findet sich beispiels-
weise bei dlteren Schiiler*innen haufiger als bei jiingeren, die noch stark subjektiv gepragt
argumentieren, ein linear-dialogisches Muster und damit die Fahigkeit, im argumentati-
ven Schreiben von der eigenen Perspektive abriicken zu kdnnen (vgl. Feilke, 1988). Feilke
pladiert deshalb fiir eine aktive Auseinandersetzung mit den genannten Herausforderun-
gen, um die textstrukturierenden Fahigkeiten Heranwachsender zu férdern.

Das Produzieren von Argumenten ohne konkrete Diskussionspartner*innen be-
schrankt Lernende jedoch fast zwangslaufig auf ihren subjektiven Erfahrungshorizont
und tragt somit wenig zu einer inhaltlichen Ausdifferenzierung bei (vgl. Mercier, 2016).
Im Gegensatz dazu zeigen sich Argumentierende anspruchsvoller und auch objektiver,
wenn sie die Argumente anderer bewerten - insbesondere solche, die ihre eigene Position
infrage stellen (ebd.). Diese Annahmen sprechen zum einen fiir das Realisieren (auch
schriftlicher) Argumentationen im Austausch mit anderen und zum anderen fiir eine Aus-
gestaltung argumentativer Lerngelegenheiten, in welchen die Produktion eigener Argu-
mente nicht liber das kritische Priifen anderer Argumente dominiert. Bekannt ist auch,
dass Lernende addaquate Unterstiitzung benotigen, um ihre argumentativen Fahigkeiten
im Sinne des Erkennens von Kausalzusammenhdngen und des logischen Schlussfolgerns
zu verbessern (vgl. Kuhn, 2009), was im Rahmen entsprechender Argumentationstrai-
nings auch gelingt (vgl. Gronostay, 2017).

Das argumentative Schreiben hat sich in den letzten Jahren vom klassischen Auf-
satzformat der Erorterung, eine dem Schulunterricht vorbehaltene Textsorte, auf andere
Formen des Schreibens erweitert, die einen starkeren Alltags- und Lebensweltbezug auf-
weisen. Hier ist vor allem auf das materialgestiitzte Schreiben im Rahmen des Deutsch-
unterrichts (vgl. Bosse & Kempf, 2019) oder auch das scientific reasoning in den Natur-
wissenschaften zu verweisen (vgl. Dittmer & Zabel, 2019). Folglich ist bei argumentativen
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Schreibanldssen nicht mehr, wie beim Erdrterungsaufsatz, die Lehrkraft letztlich allei-
nige*r Adressat*in, sondern im argumentativen Schreibprozess auch Mitschiiler*innen o-
der Personen aus dem Lebensumfeld. Dazu geh6ren auch all jene Formen des Schreibens,
die Jugendlichen im Umgang mit ihren digitalen Endgeraten vertraut sind, wie das Schrei-
ben per E-Mail oder im Chat. Zur Realisierung entsprechender Lernformate miissen Leh-
rende geeignete digitale Lehr- und Lernressourcen identifizieren, auswerten und auswah-
len (vgl. Redecker, 2017). Vor diesem Hintergrund und unter Beriicksichtigung der Her-
ausforderungen beim argumentativen Schreiben sollen folgende Darstellungen einen Bei-
trag zu der Frage leisten, wie kollaboratives Lernen mit digitalen Medien genutzt werden
kann, um die argumentativen Fahigkeiten von Oberstufenschiiler*innen zu starken und
auszubauen.

2. Argumentieren mit digitalen Medien

Computerbasierte dialogische Formen schriftlicher Interaktion zeichnen sich dadurch
aus, dass sie einerseits konzeptionell der miindlichen Kommunikation dhneln (vgl. Beif3-
wenger, 2010; Spitzmiiller, 2005), andererseits direkt archiviert werden, was umfangrei-
che Moglichkeiten hinsichtlich interaktiver und reflexiver Lernprozesse mit sich bringt.
Weiterhin werden die verwendeten Programme auf vielfdltige Weise zur Unterstiitzung
des Lernprozesses eingesetzt, beispielsweise um Lernende durch Strukturierungshilfen
oder Peercoaches zu unterstiitzen (vgl. Coirier et al,, 1999; Erkens, Jaspers, Prangsma &
Kanselaar, 2005; Lam, Hew & Chiu, 2018; Scheuer, Loll, Pinkwart & McLaren, 2010; We-
cker & Fischer, 2011). Dabei unterscheidet sich Online-Kommunikation je nach Medium
durch die Synchronitit des Schriftwechsels zwischen den Beteiligten. So sind die Beitrage
in einem Chat fiir die Kommunikationspartner*innen erst nach deren Absenden sichtbar,
werden chronologisch dargestellt und lassen sich nicht mehr editieren, was einige Her-
ausforderungen mit sich bringt, denn:
Anstatt seine Tatigkeitswiinsche zur Laufzeit mit den Partnern abzugleichen, koordiniert
der einzelne Chat-Teilnehmer seine Handlungsplanung individuell mit dem - jeweils immer
nur punktuell iiberpriiften - Stand des Bildschirmverlaufsprotokolls. Um eigene Beitrige
moglichst kohdrent an die Vorbeitrdge der Partner anschlieféen zu kénnen und somit auf
der Handlungsebene moglichst effizient zu kooperieren, werden, auch wenn dies produkti-
ven Mehraufwand bedeutet, gegebenenfalls Textentwiirfe zugunsten einer Versprachli-
chung alternativer Plane wieder geloscht. Werden im Zuge der Versprachlichung eines Bei-

trags neue Partnerbeitrage bemerkt, fiihrt der somit verdnderte Stand zu einer Evaluation
und ggf. Umpriorisierung der aktuellen Handlungsplanung. (Beifdwenger, 2010: S. 77)

Chats werden alltagssprachlich hdufig als eine Form synchroner Kommunikation be-
schrieben, da die Kommunizierenden gleichzeig schreiben kdnnen, die Visualisierung des
Geschriebenen erfolgt jedoch zeitlich aufeinanderfolgend und somit lediglich quasi-syn-
chron (vgl. Bittner, 2003). Wie Bosse und Kempf (2019) unter Bezugnahme auf Veerman,
Andriessen und Kanselaar (2002) beschreiben, ermdéglichen kollaborative Texteditoren -
verglichen mit Chats - einen hoheren Grad an Synchronitat im Schreibprozess und erlau-
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ben auch ein nachtragliches Editieren. Hieraus resultiert das Potenzial, zunachst konzep-
tionell miindlich angelegte argumentative Aktivititen und Diskussionen Schritt fiir Schritt
in verstdndliche und strukturierte konzeptionell schriftliche Argumentationen zu iliber-
fiihren (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985). Beispielsweise ermdglicht der synchrone
Texteditor von Etherpad! allen Teilnehmenden die gesamte Textproduktion Buchstabe
fiir Buchstabe zeitgleich mitzuverfolgen. Die Zuordnung der einzelnen Textteile zu ihren
Autor*innen erfolgt dabei iiber eine farbige Hinterlegung (s. Abb. 1). Somit kann das von
Beifdwenger (2010) beschriebene komplette Verwerfen von Textentwiirfen zugunsten
von Umstrukturierungen des bestehenden Textes entfallen. Bezogen auf das dialogische
argumentative Schreiben, das im Folgenden als diskursives Schreiben bezeichnet wird,
bedeutet dies, dass die Textproduktion in nahezu jeder Abstufung innerhalb des Kontinu-
ums zwischen konzeptioneller Schriftlichkeit und konzeptioneller Miindlichkeit (und dar-
tiber hinaus) erfolgen kann (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985). So ist es einerseits moglich
(losgelost von der chronologischen Abfolge der Textproduktion), dem Gegeniiber ins
Wort zu fallen, andererseits konnten die Diskutierenden auch Texte ohne irgendeine ge-
genseitige Bezugnahme verfassen. Diese Moglichkeiten bringen jedoch auch grofiere An-
forderungen an die Autor*innen mit sich, da stets zwischen einer Fokussierung auf die
tiefere Auseinandersetzung mit den eigens verfassten Textproduktionen und der rezep-
tiven Verarbeitung der neu erscheinenden Textproduktionen anderer entschieden wer-
den muss. Das Diskutieren innerhalb synchroner Texteditoren, welche die stattfindenden
Schreibaktivitaten unmittelbar visualisieren, birgt somit erhebliche (neue) Herausforde-
rungen, die einerseits durch eine Vorstrukturierung des Schreibprozesses kontrolliert
werden konnen (vgl. Kimmerle, Moskaliuk, Brendle & Cress, 2017), andererseits aber
auch ein hohes didaktisches Potenzial bieten. Unter der Annahme, dass Lernende der
gymnasialen Oberstufe die basalen normativen Kriterien kontextueller und adressat*in-
nenspezifischer Angemessenheit sowie die Konsensorientierung einer Argumentation
(vgl. Kempf, 1993) berticksichtigen, gehen wir davon aus, dass das synchrone Schreiben
die Qualitat der diskursiven Schreibprodukte verglichen mit quasi-synchronen Online-
Kommunikationsformen wie Chats verbessern kann. Unter Qualitit soll hierbei eine Ver-
besserung der Schreibprodukte durch eine Reduktion der in Teil 1 beschriebenen Prob-
leme beim schriftlichen Argumentieren (vgl. Augst & Faigel, 1986; Feilke, 1988) verstan-
den werden. Im Rahmen von konzeptionell miindlichen Online-Diskussionen, in denen
die Schreibenden aufeinander Bezug nehmen (sollten), erscheint eine Analyse der ent-
sprechenden Textordnungsmuster jedoch kaum zielfiihrend. Kontrastierend hierzu kann
die Organisation miindlicher Argumentationen auf Basis unterschiedlicher Aspekte des
Gesprachsmanagements analysiert werden (vgl. Krelle, 2014; Spiegel, 2006).

Die Evaluation argumentativer Fahigkeiten erfolgt zumeist tiber Erhebungsinstru-
mente wie zeitaufwendige Videoanalysen (vgl. Domenech, Krah & Hollmann, 2017; Gro-
nostay, 2017; Krelle, 2014; Osborne, Erduran & Simon, 2004; Wenglein, Bauer, Heininger
& Prenzel, 2015) oder Textkodierungen (vgl. Quasthoff & Domenech, 2016; Winkler,
2003). Zwar besteht auch die Moglichkeit, (Aspekte von) Argumentationskompetenz iiber

1 https://etherpad.org
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zeitokonomische Single-Choice-Tests zu erheben (vgl. Kempf & Bosse, 2019), deutsch-
sprachige Tests fiir Schiiler*innen der gymnasialen Oberstufe lassen sich hierzu jedoch
nicht finden. Unter Berticksichtigung datenschutzrechtlicher Aspekte bietet es sich somit
an, zur Beurteilung schriftsprachlicher Argumentationen auf eine Kodierung von Schii-
ler*innenprodukten zuriickzugreifen (vgl. Schipolowski & Béhme, 2016).

Um Lernvoraussetzungen, welche die Textproduktion im Rahmen von Online-Argu-
mentationen beeinflussen, zu kontrollieren, konnen Kontrollvariablen eingesetzt werden.
Fir den beschriebenen Kontext sind vor allem die folgenden Aspekte relevant: Die er-
brachten Leistungen in einem spezifischen Bereich hangen von dem Glauben an die per-
sonlichen Fahigkeiten und das eigene Verhalten in diesem Bereich ab (vgl. Bandura,
1982). So ist davon auszugehen, dass Lernende, die sich im Umgang mit Computern siche-
rer fithlen, hohere Leistungen auch innerhalb diskursiver Online-Lernumgebungen erzie-
len. Des Weiteren werden die Interaktionen auch durch soziale Kompetenzen wie Per-
spektiviibernahme, Kompromiss- und Konfliktbereitschaft der Autor*innen beeinflusst
(vgl. Jurkowski, 2011). Auch die soziale Herkunft zeigt, z. B. moderiert iiber damit zusam-
menhdngende Faktoren wie den sprachlichen Anregungsgehalt im Elternhaus, einen Ein-
fluss auf die Argumentationskompetenz der Schiiler*innen (vgl. Domenech, Krah & Holl-
mann, 2017).

3. Fragestellung

Auch wenn die vorliegende Untersuchung aufgrund bislang kaum vorliegender For-
schungsergebnisse innerhalb dieses Themenfeldes eher explorativen Charakter hat, wird
folgenden Annahmen explizit nachgegangen:

— Hypothese 1: Synchrone Textproduktion im Rahmen von Online-Diskussionen
fiihrt zu einem besseren Diskursmanagement als quasi-synchrone Textproduk-
tion.

— Hypothese 2: Ein Argumentationstraining (s. 4.4) fiihrt zu einem besseren Dis-
kursmanagement, insbesondere wenn die Textproduktion synchron und nicht
quasi-synchron realisiert wird.

— Explorative Fragestellung: Es ist zu erwarten, dass die Schiiler*innen ihre eige-
nen Argumentationen in Abhangigkeit vom Grad der Synchronitat der eingesetz-
ten Online-Schreibumgebung unterschiedlich einschatzen.

4. Methodisches Vorgehen

4.1 Schreibumgebung

Als Schreibumgebung wurde der Online-Texteditor Etherpad gewahlt, da hier sowohl
quasi-synchron in einem Chat als auch synchron in einem kollaborativen Texteditor ge-
schrieben werden kann. Somit eignet sich die Plattform fiir einen Vergleich hinsichtlich
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des Grads der Synchronitdt im Schreibprozess. Dariiber hinaus ist die Lernumgebung auf-
grund folgender Eigenschaften besonders fiir eine Nutzung im Schul- und Unterrichtskon-
text geeignet:

Die Lernumgebung ...

— benotigt kaum Einarbeitungszeit, die Benutzeroberflache erschlieft sich Lernen-
den, die liber grundlegende Computerkenntnisse und Erfahrungen mit Web 2.0
verfligen, schnell;

— kann mit gangigen Browsern gestartet werden und erfordert keine separate In-
stallation;

— steht Lehrkraften und Schiiler*innen jederzeit gratis zur Verfiigung,

— erlaubt es, vergangene Arbeitsprozesse chronologisch zuriickzuverfolgen, um
diese detailliert zu analysieren und

— verfolgt als Open-Source-Installation keine monetaren Ziele und ist somit aus
Perspektive des Datenschutzes unbedenklich.

synchroner
Texteditor

wnamet
B|I|u|s|i=[=|E @[o/c|af[% == Admin
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organisieren und Sie beide erwalten me Kiassenkasse, in der sich 500 Euro befinden
Einige Ihrer Mitschaler haben s; angefragt, ob man die Party nicht aber ~die
nanzston Konnte ander & Mitschiler haben jedoch schon dagegen | share this pad |
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Abb. 1: Schreibumgebung Etherpad mit Fokus auf synchrone Textproduktion im Texteditor

4.2 Messinstrumente

Als erste von zwei abhangigen Variablen wurde die Einschatzung der eigenen Argumen-
tation erfasst. Die sieben hierzu eigens konstruierten vierstufigen Items (trifft gar nicht
zu - trifft ganz genau zu) beziehen sich auf den motivationalen Anregungsgehalt des Lern-
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szenarios und die Zufriedenheit der Schiiller*innen mit ihren eigenen argumentativen Bei-
tragen. Nach Ausschluss von zwei Items aufgrund zu geringer Trennscharfe weist die
Skala eine akzeptable Reliabilitit auf. [tembeispiele und Kennwerte der eingesetzten In-
strumente sind in Tabelle 1 dargestellt.

Cronbachs o
Instrument M SD Alpha Itembeispiel
pre 30 12 75 gegenseitige Bezug-

Diskursmanagement

post |.36 13 71 nahme (Kodierung)

,Ich finde, meine Bei-
48 27 .76 trage zu den Diskussio-
nen waren gut.”

Einschatzung der eigenen Ar-
gumentation

Computerbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung
(Spannagel & Bescherer,
2009)

,Ich finde das Arbeiten

71 14 93 mit Computern sehr ein-
fach.”

Inventar sozialer Kompeten- 69 09 30 »In Streitgesprachen lebe
zen (Kanning, 2009) ' ' ' ich erst so richtig auf.”

Kulturelle Ressourcen (Kun- 66 27 65 »Wie viele Biicher gibt es
ter etal, 2002) ) ) ) bei Ihnen zu Hause?“

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen, interne Konsistenzen und Itembeispiele der ein-
gesetzten Instrumente (zur besseren Vergleichbarkeit auf das Niveau von 0 bis 1 transformiert)

Als zweite abhdngige Variable wurde das Diskursmanagement anhand der Schiiler*innen-
produkte erhoben, indem ein von Krelle (2014) entwickeltes Bewertungsinstrument zur
argumentativen Analyse von Fishbowl-Diskussionen adaptiert wurde. Konkret erfolgte
eine dreistufige holistische Kodierung (teils erreicht, erreicht und tibertroffen) der As-
pekte Sprachmanagement (z. B. ,Zumeist finden sich prazise Ausdrucksweisen®), The-
menmanagement (z. B. ,Beitrdge werden haufig in den globalen Kontext eingebunden®)
und gegenseitige Bezugnahme (z. B.,Die Betrage sind oft an denen des Gesprachspartners
orientiert”). Die Aspekte der dreistufigen holistischen Kodierung kénnen den oben ge-
nannten vier Problemen beim schriftlichen Argumentieren, die auf Augst und Faigel
(1986) zuriickgehen, folgendermafien zugeordnet werden: Der Aspekt ,Sprachmanage-
ment“ dem ,Ausdrucksproblem” sowie dem , Gestaltungsproblem®, der Aspekt , Themen-
management” dem ,Inhaltsproblem” sowie dem ,Gestaltungsproblem und der Aspekt
,gegenseitige Bezugnahme" dem ,Uberzeugungsproblem*. Die Interrater-Reliabilitit zwi-
schen zwei unabhdngigen Kodierungen zeigt sich zufriedenstellend (Cohens Kappa>.75).
Parallel wurde hierzu eine analytische Kodierung durchgefiihrt, indem die Funktionen
einzelner Turns, wie z. B. Metakommunikation, These, Prdmisse oder Kritik quantitativ er-
fasst wurden. Diese Kodierung musste jedoch aufgrund der Kommunikationsstruktur der
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synchron geschriebenen Texte verworfen werden, da sich bereits die Festlegungen der
einzelnen Turns als nicht ausreichend reliabel zeigte.

Trotz der Randomisierung auf Individualebene wurden aufgrund der Stichproben-
grofde folgende Kontrollvariablen erfasst:

— Die ,Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung’ (vgl. Spannagel & Be-
scherer, 2009), um eine Verzerrung der Effekte im Rahmen des computergestiitz-
ten Argumentierens zu kontrollieren.

— Das ,Inventar sozialer Kompetenzen' (vgl. Kanning, 2009), das unter anderem auf
die fiir das Argumentieren besonders bedeutsamen Persdnlichkeitsmerkmale
wie Perspektiviibernahme, Kompromiss- und Konfliktbereitschaft fokussiert.

— Die kulturellen Ressourcen (vgl. Kunter et al., 2002) der Schiiler*innen, um mog-
liche Verzerrungen beispielsweise durch das Einzugsgebiet der Schulen zu kon-
trollieren.

4.3 Stichprobe

Insgesamt konnten N = 96 Schiiler*innen (62% weiblich) im Alter von M= 16.88,
SD = 0.67 Jahren an drei Schulen in Hessen und Thiiringen fiir die Teilnahme gewonnen
werden, die den Experimentalbedingungen auf Individualebene randomisiert zugeteilt
wurden. Die Rekrutierung erfolgte auf Basis von Interessenbekundungen durch die Schul-
leitungen und die Lehrpersonen, die iiber das Projekt informiert worden waren und eine
Moglichkeit sahen, die Inhalte gewinnbringend in ihren Unterricht zu integrieren. Insge-
samt nahmen fiinf Kurse wahrend der Einfithrungsphase der gymnasialen Oberstufe im
Rahmen des Unterrichts im Fach Deutsch (61 Schiiler*innen) oder im Fach Politik und
Wirtschaft (35 Schiiler*innen) teil. 28 Schiiler*innen waren nicht zu allen Zeitpunkten des
Projekts, das sich insgesamt iiber zehn Unterrichtsstunden erstreckte, anwesend. Somit
ist die Fallzahl innerhalb der entsprechenden Berechnungen gemindert.

4.4 Durchfuhrung

Das Projekt wurde durch die Autor*innen als Intervention im Feld jeweils innerhalb von
fiinf Doppelstunden zu je 90 Min. in den Computerrdumen der Schulen standardisiert
durchgefiihrt, wobei die erste und letzte Sitzung fiir die Vorstellung der Untersuchung,
die Datenerhebungen sowie die abschlieféende Reflexion genutzt wurden. Wahrend der
drei dazwischenliegenden Sitzungen fand ein Argumentationstraining statt, das sich auf
Aspekte von Argumentationsprozessen wie Logik, Aufbau, Struktur, Sprache und Adres-
sat*innenbezug (vgl. Bayer, 2007) sowie Kritik und Argumentieren im (schulischen) All-
tag bezog (vgl. Herrmann, Taraman, Stélzgen & Hoppmann, 2012; Ludwig & Spinner,
2000).

Der Aufbau des Trainings setzte sich zum einen aus direkter instruktionaler Power-
Point- und videogestiitzter Wissensvermittlung (s. Abb. 2) sowie fragend-entwickelnden
Ubungsphasen zusammen. Zum anderen fanden kollaborative Arbeitsphasen, wie z. B.
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Online-Argument-Mapping? (vgl. van Amelsvoort, 2006), zwischen den Lernenden statt
und die so gewonnenen Lernprodukte wurden in weiteren Ubungsphasen als Material zur
Reflexion einbezogen. Die Wechsel der Lernformen sollten ein aus didaktischer Perspek-
tive kognitiv aktivierendes und motivational anregendes Unterrichtszenario gewahrleis-
ten. Ubergeordnetes Ziel des Trainings war, das Diskursmanagement innerhalb der Dis-
kussionen zu verbessern, indem den Schiiller*innen verdeutlicht wurde, welche Heraus-
forderungen das Diskutieren sowie das Verfassen argumentativer Texte mit sich bringt
und welche Strategien und Werkzeuge geeignet sind, diesen Herausforderungen zu be-
gegnen.

Als Online-Schreibaufgabe erhielten die Schiiler*innen den Auftrag, eine von zwei
lebensweltnahen Fragestellungen zu zweit zu diskutieren (s. Abb. 1). Hierbei handelte es
sich entweder um die Frage, mit welchem Betrag eine Party aus der Klassenkasse finan-
ziert werden konnte oder wie hoch die Entschadigung fiir eine beschidigte geliehene Ka-
mera ausfallen sollte. In beiden Fallen sollten sich die Schiiler*innen auf einen Betrag zwi-
schen 0 und 500 € einigen. Die Themen wurden in Pre- und Posttest variiert und bewusst
einfach gehalten, um Effekte des Vorwissens zu vermeiden und um eine Fokussierung auf
die (im Training geiibten) argumentativen Aspekte zu erzielen.

synchroner

hat
Texteditor Cha

@ her-Tiger-Loewe @ Secuty | [P Opton | g4 mportEspon B seved revisions | e St

Abb. 2: Schreibumgebung Etherpad mit Fokus auf quasi-synchrone Textproduktion (Diskussion
im Chat). Vergleichend hierzu zeigt Abbildung 1 die Experimentalbedingung mit synchroner
Textproduktion im Texteditor.

2 Das Online-Argument-Mapping wurde in Anlehnung an das Concept-Mapping als Visualisierungsme-
thode eingesetzt, um die Vernetzung der einzelnen Bestandteile einer Argumentation zu verdeutli-
chen und somit das Themenmanagement zu verbessern. Hierbei gaben sich die Schiiler*innen Peer-
feedback zu den individuell erstellten Argument-Maps.
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Die Zuteilung zu den Experimentalgruppen erfolgte liber entsprechende Links zu einem
Etherpadserver, sodass sich die Teilnehmenden online in einer vorbereiteten Schreibum-
gebung trafen. Je nach Zuteilung wurden die Diskutierenden gebeten, entweder den syn-
chronen Texteditor oder den quasi-synchronen Chat fiir ihre Diskussion zu nutzen. Dem-
entsprechend wurde die Fenstergrofde variiert und die jeweils nicht fiir die Diskussion
genutzte Kommunikationsméglichkeit stand zur Metakommunikation zur Verfiigung.
Siehe vergleichend hierzu die Abbildungen 1 (Experimentalgruppe synchrone Textpro-
duktion) und 2 (Experimentalgruppe quasi-synchrone Textproduktion).

5. Ergebnisse

In der ersten Hypothese wird davon ausgegangen, dass die Schiiler*innen, die im synchro-
nen Texteditor diskutieren, Diskussionen mit einem besseren Diskursmanagement pro-
duzieren als diejenigen Schiiler*innen, die innerhalb des quasi-synchronen Chats disku-
tieren (Faktor Synchronitdt). Hierzu wurde ausschlief3lich mit den im Pretest erhobenen
Daten eine univariate Kovarianzanalyse mit den Kovariaten computerbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung, Inventar sozialer Kompetenzen und kulturelle Ressourcen durch-
gefithrt. Es zeigt sich ein moderater Einfluss des Faktors Synchronitdt (F4,s6) = 4.72,
p <.05,1? =.08) auf die abhangige Variable Diskursmanagement (pre).

Die Annahme, dass das Argumentationstraining eine Verbesserung des Diskursma-
nagements innerhalb der Online-Schreibprodukte bewirkt (Hypothese 2), kann bei mitt-
lerer Effektstarke auf Basis eines t-Test bestatigt werden (t0) = 3.44, p <.001, d = .49).
Zur Priifung des Einflusses der Experimentalbedingungen auf die Verbesserung des Dis-
kursmanagements wurde eine weitere univariate Kovarianzanalyse mit Diskursmanage-
ment (post) als abhangige Variable und Diskursmanagement (pre) als zusatzliche Kovari-
ate (zu oben genannten) gerechnet. Hier zeigt sich jedoch lediglich eine Tendenz der Er-
gebnisse in die postulierte Richtung, dass die Lernenden der Experimentalgruppe syn-
chrone Textproduktion einen hoheren Kompetenzzuwachs erfahren (Fs, s4) = 2.82, p < .10,
n%¢=.05).

Der explorativen Fragestellung, ob die Schiiler*innen in Abhdngigkeit von der ein-
gesetzten Online-Schreibumgebung mehr oder weniger zufrieden mit ihren eigenen Ar-
gumentationen sind, kann anhand der Berechnung einer multivariaten Kovarianzanalyse
nachgegangen werden, indem das Diskursmanagement (post) um die Einschdtzung der ei-
genen Argumentation als zweite abhdngige Variable ergdnzt wird, wiahrend der Faktor
Synchronitdit sowie die Kovariaten computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, In-
ventar sozialer Kompetenzen und kulturelle Ressourcen beibehalten werden. Der multiva-
riate Effekt des Faktors Synchronitit zeigt sich auch hier mit einer Varianzaufklarung von
21% als signifikant (4'=.79, F(2,39) = 5.38, p < .01, n? = .22). Der Zwischensubjekteffekt des
Faktors Synchronitdt auf die abhangige Variable Einschdtzung der eigenen Argumentation
beschreibt eine signifikant bessere Einschidtzung der eigenen Argumentationen fiir die
quasi-synchrone Chat-Gruppe (F(1,40) = 8.12, p <.01, n¢?=.17).
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Der Einfluss der Kovariaten auf das Diskursmanagement erweist sich insgesamt als
wenig bedeutsam, lediglich die Verbesserung des Diskursmanagements (von Pre- zu Post-
test) fallt bei einer hoheren computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung etwas ho-
her aus (F5,54) = 4.30, p < .05, n?=.07). Starkere Effekte zeigen sich hinsichtlich der Ein-
schatzung der eigenen Argumentation, deren Varianz zu 43% von der computerbezoge-
nen Selbstwirksamkeitserwartung (F(s, 40) = 30.01, p <.0001, n¢?=.43) und zu 17% durch
das Inventar sozialer Kompetenzen (F(s,40) = 8.40, p <.01, n?=.17) erklart wird.

Fur die Variablen Alter und Geschlecht sowie das Unterrichtsfach, in dem die Inter-
vention stattfand, zeigen sich keine signifikanten Zusammenhange hinsichtlich des Dis-
kursmanagements oder der Einschatzung der eigenen Argumentation.

6. Diskussion

Ziel der vorgestellten experimentellen Studie mit Schiiler*innen der gymnasialen Ober-
stufe war zu untersuchen, ob das synchrone gegeniiber dem zeitlich versetzten quasi-syn-
chronen Schreiben argumentativer Diskurse im Rahmen digitaler online-Textbearbeitung
Vorteile hinsichtlich des Diskursmanagements mit sich bringt. Anhand von Kodierungen
der diskursiven Schiiler*innenprodukte hinsichtlich deren Sprach- und Themenmanage-
ment sowie des Aspekts der gegenseitigen Bezugnahme lasst sich festhalten, dass die syn-
chron verfassten Diskussionen bereits zu Beginn der Intervention ein etwas besseres Dis-
kursmanagement und zum Ende der Intervention auch einen héheren Zuwachs aufwie-
sen. Die explizit untersuchten Effekte fallen demnach moderat, aber erwartungsgemaf3
aus.

Die Einschatzung der eigenen Argumentation, operationalisiert iiber den motivati-
onalen Anregungsgehalt und die Beurteilung der Qualitit der eigenen Argumentation, fiel
jedoch innerhalb der Chat-Gruppe hoher aus. Zum einen konnte dieser Befund darauf zu-
riickgefiihrt werden, dass eine Schreibumgebung, die ein zeitlich unabhingiges Editieren
erlaubt, hohere Anforderungen an die Textproduktion impliziert, wahrend die klein-
schrittige Textproduktion im quasi-synchronen Chat zu spontaneren Aufierungen auffor-
dert und ein unmittelbares Feedback férdert. Zum anderen ist davon auszugehen, dass
die Schiiler*innen mit der Kommunikationsform eines Chats vertrauter sind als mit der
eines synchronen Texteditors. Fiir diese Annahme spricht auch die Feststellung, dass bei
der Kodierung der Diskussionen Anzeichen dafiir gefunden wurden, dass die Oberstufen-
schiiler*innen, die im synchronen Texteditor (anstatt im Chat) von Etherpad schrieben,
mehr auf grammatikalische sowie orthografische Korrektheit achteten (eine Autokorrek-
tur war nicht vorhanden) und auch vollstandigere und langere Argumente produzierten,
was jedoch nicht systematisch weiter verfolgt wurde. Geht man davon aus, dass ,Medien
sowohl Kommunikation als auch Sprache pragen und verdndern, und dass sie dartiber
hinaus bestimmenden Einfluss auf unser Sprach- und Weltverstandnis austiben” (Bittner,
2003:S. 289), so bleibt mit Spannung zu erwarten, welche Sprache sich beim kollaborati-
ven Schreiben in synchronen Texteditoren entwickeln wird.
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Offen bleibt zum gegenwartigen Zeitpunkt, welche schriftsprachlichen und auch
kognitiven Prozesse sich beim synchronen Schreiben konstituieren (das chronologische
Nachverfolgen der kollaborativen Textproduktion konnte hier Aufschliisse liefern) und
wie das Diskursmanagement beim synchronen Schreiben weiter gesteigert werden kann.
Denkbar waren bspw. eine Vorstrukturierung der Schreibumgebung im Sinne von Scripts
(vgl. Wecker & Fischer, 2011) oder die Bereitstellung metakognitiver Lernhilfen (vgl. Ban-
nert, 2003).

Insgesamt liefern die gefundenen Ergebnisse Anhaltspunkte, dass der Einsatz syn-
chroner digitaler Schreibumgebungen in der gymnasialen Oberstufe geeignet ist, um die
Kompetenzen des schriftlichen Argumentierens durch diskursives Schreiben weiter aus-
zubauen. So konnte zundchst die Vertrautheit mit der Chatkommunikation genutzt wer-
den, um in einen eher unstrukturierten argumentativen Austausch zu treten, wie es an-
fangs auch haufig beim miindlichen Argumentieren der Fall ist, wobei die digitale Kom-
munikationsform den Vorteil der schriftlichen Fixierung bietet. Die konservierten
Schreibprodukte kénnen in weiteren synchronen Schreibphasen gemeinsam in konzepti-
onell schriftliche, strukturierte und adressat*innengerechte Argumentationen tberfiihrt
werden. Somit kann, wie im Beitrag gezeigt, das didaktische Potenzial des digitalen Argu-
mentierens schrittweise entfaltet werden und zum wissenschaftlichen Arbeiten hinfiih-
ren, sowohl im Oberstufenunterricht des Faches Deutsch wie auch in anderen Fachern.
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Matthias Knopp

Sprache - der blinde Fleck im Mediengebrauch und der
Diskussion um Medienkompetenz (2)

Abstract

In der Diskussion um Mediengebrauch und -kompetenz erscheint das Medium Sprache als blinder
Fleck. Im Beitrag wird auf der Grundlage der theoretisch fundierten Differenzierung des Begriffs
Medium und drei exemplarischen Analysen der Kodalitdt und Modalitat digitaler Angebote fiir
eine Refokussierung der sprachlichen Aspekte argumentiert und diskutiert. Im Ergebnis zeigt
sich, dass es notwendig ist, Medienkompetenz als eine grundlegend auf sprachlichen Kompeten-
zen fuflende Kompetenz zu konzeptualisieren.

In the discussion about media use and media competence, the medium ‘language’ seems to be a
blind spot. Based on a theoretically grounded differentiation of medium and using three exem-
plary analyses of the codality and modality of digital offers, the article discusses the relevance of
refocusing on linguistic aspects. The result shows that it is necessary to conceptualize media com-
petence as a competence fundamentally based on language skills.

Schlagworter:

Medienkompetenz, Medium, Medium Sprache, sprachliche Bildung, Medienbildung
Media literacy, media, language as medium, linguistic education, media education

|. Einleitung

sIch lerne gerne mit meinem Handy, [...] weil ich damit einfach viel besser lernen kann”,
so ein Schiiler einer neunten, gymnasialen Jahrgangsstufe im Videoeinspieler auf der Jah-
restagung des Mercator Instituts fiir Sprachférderung und Mehrsprachigkeit 2020 zum
Thema “Hauptsache digital?! Sprachliche Bildung in der digitalisierten Gesellschaft”. Die
Aussage liber die eigenen, als bestmdglich empfundenen Lernwege eroffnet eine Perspek-
tive auf den Zusammenhang von Mediengebrauch, Lernen und Sprache bzw. Sprachge-
brauch, der im folgenden Beitrag fokussiert werden soll. Dabei wird eine aktuell kontro-
vers diskutierte Frage! adressiert - Was formt was? Das Medium die Lernwege, oder um-
gekehrt, die Lernwege die Mediennutzung? Bei der durchaus berechtigten Befiirchtung,
dass letztlich doch Ersteres der Fall ist, entsteht die Folgefrage, was dies fiir die Ausbil-
dung von Schiiler*innen und - entsprechend einer angenommen, empirisch aber bis dato
nur marginal untersuchten Wirkungskette (Galluzzo & Craig, 1990; Schwippert, 2015) -
auch fiir die Ausbildung angehender Lehrkrafte in einer digitalisierten Gesellschaft be-
deutet. Zugleich ist zu fragen (und a la longue differenziert zu beantworten), was denn

1 Vgl. z. B. das Friedrich Jahresheft XXXVIII 2020 #schuleDIGITAL (Aufenanger, Eickelmann, Feindt &
Kamin (Hg.), 2020).
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@ @ @ gabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de).
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,Lernen mit dem Smartphone’ im Detail bedeutet: Heifdt dies schlicht, Notizen in digitale
Dokumente zu schreiben, Wischen und Klicken kénnen, z. B. in Multiple Choice-Formaten,
oder sind damit auch komplexe Lesevorgange, z. B. in multimodalen Hypertextumgebun-
gen, gemeint?

Mit Blick auf den Komplex Medium - Sprache - Lernen ist weiter zu fragen, ob der
massive Verbreitungsgrad des komplexen digitalen Apparats Smartphone unter Schii-
ler*innen? dazu fiithren sollte, dass dieses Medium per se in Lehr-Lern-Arrangements von
Lehrenden zu beriicksichtigen ist, da seine hochfrequente Nutzung der alltdglichen Nut-
zungsweise von Jugendlichen entspricht. Die Medizin spricht mittlerweile von einer
Hochintensitdtsstimulation des Gehirns (Ra, Cho, Stone, De La Cerda, Goldenson, Moro-
ney, Tung, Lee & Leventhal, 2018). Hier ist pointiert zu fragen, ob Lehr-Lern-Konzepte,
die auf dem Einsatz digitaler Medien fuf3en, nicht zunachst auf ihre (Lern-) Wirksamkeit
hin zu tiberprifen sind.

Und dabei ist hier noch gar nicht die Frage adressiert, inwiefern das Smartphone
durch seine potenzielle, omniprasente Multifunktionalitit einen derart hohen Aufforde-
rungsgrad fiir Paralleltitigkeiten hat, dass exklusive Aufmerksamkeitszeitraume zuneh-
mend rar werden. Denn auch beim ,Lernen‘ am Smartphone gehen zeitgleich Kurznach-
richten ein, wird etwas im World Wide Web recherchiert oder Nachrichten gelesen, E-
Mails abgerufen, Sprachnachrichten versendet, Selfies gemacht und versendet usw. usf.
Wer z. B. einmal in der U-Bahn Jugendlichen oder anderen Smartphone-Affinen bei der
Smartphone-Nutzung zugeschaut hat, dem wird deutlich, wie wenig fokussiert und Auf-
merksamkeit zerstreuend die Nutzung ist. Dementsprechend ist m. E. mit Nachdruck zu
fragen, ob und inwiefern dieses Medium iiberhaupt Lernumgebung sein kann. Damit ist
auch zu fragen, ob die Darstellungsmoglichkeiten iberhaupt komplexe Inhalte ermogli-
chen - der vergleichsweise kleine Smartphonebildschirm zeigt ja immer nur einen Aus-
schnitt eines Textes, was zu einer oberflachlichen, verkiirzten Informationswahrneh-
mung fithren kann, etwa iiber das ausschliefliche Rezipieren von Uberschriften (vgl. Clin-
ton, 2019).

Im Beitrag, der eine sprachdidaktische sowie linguistische Perspektive einnimmt,
wird zundchst Sprache als Medium operationalisiert und der herkdmmliche Medienbe-
griff ausdifferenziert (Medium Medium, Kapitel 2). Sprachliche Kompetenzen, so die hier
verfolgte These, sind fundamentale Grundlage fiir die eigenverantwortliche, selbstbe-
stimmte Nutzung digitaler Medien (vgl. KMK, 2017). Darauf aufbauend erfolgen drei
exemplarische Analysen des Sprachlichen in digitalen Medien (Vorkommen von Zeichen-
systemen, Instagram-Post, Hypertext). Es wird herausgearbeitet, inwiefern Handeln in
und mit Medien fast immer zugleich auch sprachliches Handeln ist (Kapitel 3), um ab-
schlief}end Medienkompetenz als eine grundlegend auf sprachlicher Kompetenz basie-
rende - und zugleich sprachlich geprigte - Kompetenz zu konzeptualisieren (Kapitel 4).

2 Gut 51% der Kinder von 6-13 Jahren besitzen ein Handy/Smartphone, in 97% ihrer Haus-
halte sind Smartphones vorhanden (Studie Kindheit, Internet, Medien (KIM), mpfs, 2019,
S.9£); 97% der Jugendlichen von 12-19 Jahren besitzen ein Smartphone (Studie Jugend,
Information, Medien (JIM), mpfs, 2018: S. 8).
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2. Medium Sprache, Medium Medium

In der aktuell rege gefiihrten Diskussion tiber Medien spielt Sprache durchaus eine Rolle,
insbesondere aber bezogen auf die Verrohung von Sprache (in den Medien, v. a. in den
digitalen Massenmedien), wie sie mit dem Terminus Cybermobbing und Hate Speech ge-
fasst wird (vgl. etwa Kaspar, Grafder & Riffi, 2017). Ansonsten erscheint das Sprachliche
in Medien oftmals als blinder Fleck.

Medien, ganz allgemein gesprochen, haben zunachst die Funktion der Vermittlung
(von etwas); dies mogen Informationen sein, kdnnen, bezogen auf einen physikalisch aus-
gerichteten Medienbegriff, aber auch Schwingungen sein, z. B. Licht- oder Schallwellen.
Das vermittelte Etwas wirkt zugleich vermittelnd zwischen zwei Instanzen; Ehlich hat dies
mit dem Institut des Boten beschrieben (1983: S. 30 f.). So ist allen Medien zu eigen, dass
sie (mindestens) zwei Instanzen in Relation zueinander bringen. Medien sind dabei so-
wohl das vermittelnde, relationierende Element als auch mehr oder minder das Vermit-
telte, z. B. eine Botschaft, beeinflussend (McLuhan & Fiore, 1967; Kramer, 2000; Knopp,
2015).

Aus der hier eingenommenen sprachdidaktischen sowie linguistischen Perspektive
istdie Auffassung zentral, dass Sprache selbst wiederum als Medium zu konzeptualisieren
ist. Verbal gedufderte Sprache setzt z. B. den Nach-dem-Weg-Fragenden in Beziehung zur
befragten Person (neben anderen und damit hdufig im Verbund auftretenden Formen des
kommunikativen Austauschs, etwa nonverbaler oder proxemischer).

- Medium Sprache -

Biihler (1982/1934) hat die Funktion der Sprache als Organum beschrieben: Sprache
kann als ein Werkzeug mit verschiedenen Funktionen verstanden werden. Ganz grundle-
gend betrachtet geht es in der Minimalkonstellation der kommunikativen Dyade darum,
dass mittels Lautiibertragung einer (z. B. Person A, die den Weg nicht kennt) dem anderen
(z. B. Person B, die von A angesprochen wird und Auskunft iber den zu gehenden Weg
gibt) etwas mitteilt liber die Dinge (im Beispiel eine Route). Dieses Mitteilen vollzieht sich
bei der onto- sowie phylogenetisch urspriinglicheren miindlichen Kommunikation zwi-
schen mindestens zwei Aktant*innen, d. h. dyadisch, und innerhalb eines gemeinsamen,
geteilten Wahrnehmungsraums.

Nicht nur medial miindliche, sondern menschliche Sprache generell - in welcher Re-
alisierungsform auch immer, miindlich, schriftlich, gebardet - kann damit als Medium be-
stimmt werden, dessen Zwecke in der zeichenhaften Auf&erung von Informationen, Ge-
fiihlen, Gedanken etc., auch und insbesondere in der Herstellung von Sinn, d. h. Semanti-
zitat, in der Herstellung von Wissen, in der Schaffung von Gemeinschaft und ganz allge-
mein gesagt in der Verdnderung von Welt bestehen (vgl. Ehlich, 1998: S. 13-19). Wissen
entsteht z. B. beim Lesen eines Textes (idealiter), Gemeinschaft wird z. B. liber ein Hallo
hergestellt, Welt wird ganz konkret z. B. durch empraktische Sprechhandlungen veran-
dert - Hiermit beende ich das Seminar fiir heute. Sprache als Medium wird fiir Kommuni-



Knopp, Sprache, der blinde Fleck im Mediengebrauch u. der Diskussion um Medienkompetenz (?) 84

kation eingesetzt, Sprache ist spezifischer als Kommunikation und artspezifisch. Kommu-
nikation dagegen kann auch nonverbal, z. B. mit Fausten, oder proxemisch, z. B. durch Re-
duzierung des Korperabstands, erfolgen; gleichfalls kommunizieren Tiere durch Schreie,
Tanze, usw. (vgl. Fiehler, Barden, Elstermann & Kraft, 2004). Neben Sprache soll nun das
im herkémmlichen Sinne als Medium verstandene Medium betrachtet werden. Dabei ist
die Feststellung zentral, dass das sogenannte Archi- oder Metamedium Sprache tiber-
haupt nicht zu denken ist unabhédngig von einem wie auch immer gearteten Trdgerme-
dium: Sprache im Sinne von Sprache in Gebrauch bzw. Parole (de Saussure, 1931/1967)
istimmer eingebunden in ein die Sprache resp. die konkrete Realisierung des Zeichensys-
tems tragendes Medium, sei es Schall, sei es eine digitale Kommunikationsform wie ein
Messenger- oder E-Mail-Dienst. Zwar abstrahiert die systemlinguistische Betrachtungs-
weise (etwa Grammatik) von der konkreten Verwendung und dem Eingebunden-sein von
Sprache in einen medialen Zusammenhang, dennoch wirken Gebrauch und System aufei-
nander: Der Gebrauch fufdt auf Einheiten und Regeln im System, und das System dndert
sich durch den Gebrauch (ebd.).

- Medium Medium -

Entsprechend meiner Argumentation, dass Sprache in Verwendung stets in ein Medium
eingebundene Sprache ist, soll hier Sprache nicht amedial, nicht medienindifferent oder
etwa als pramediales System verstanden werden: Sprache als i. S. v. Sprache im Gebrauch
untersuchte Sprache ist immer eine in einem Medium ,verkdrperte’ Sprache und als ma-
terielle Erscheinung nicht losgeldst von Stimme, Schrift oder Gebarde analysierbar. Dies
hat Folgen fir die hier eingenommene Perspektive: Betrachten wir z. B. den Text einer
Werbe-E-Mail, so haben wir es gewissermafden mit zwei medialen Erscheinungsformen
zu tun, die einander bedingen:

1. das Metamedium ,schriftlich realisierte Sprache’, ggf. in Kombination mit Bild und
2. das Medium ,Computer’ bzw. die , Kommunikationsform E-Mail’ (ich komme auf diese
Unterscheidung unten zuriick).

McLuhan (vgl. McLuhan & Fiore, 1967) wies liberspitzt - und Kramer (2000) im Vergleich
dazu gemafiigt — auf die Wirkkraft von Medien hin: Medien sind nicht blof3 Vehikel, simple
Transporter, wenngleich die Mathematical Theory of Communication dies mit ihrem Sen-
der-Empfanger-Modell nahelegt (Shannon & Weaver, 1969). Hinzu kommt, dass Medien
zugleich als Quelle von Sinn betrachtet werden kénnen (vgl. Kramer, 2000: S. 74). Medien
wirken (sich aus) auf sprachliche Auflerungen, die in ihnen realisiert werden - wenn-
gleich dieses Wirken auf sprachlicher Ebene empirisch schwierig nachzuweisen ist
(vgl. insbesondere Knopp, 2015), gleichfalls prigen sie unsere Erfahrung tiber Welt in er-
heblichem Mafie. Was dartiber aber in Vergessenheit gerit, ist, dass dies in den allermeis-
ten Fallen durch Sprache vermittelt geschieht.

Kurzum: Sprache ist Medium fiir verschiedene Funktionen und in digitalen Medien
und Kommunikationsformen eingebunden in unterschiedliche Funktionszusammen-
hdnge. Diese Zusammenhange von Funktion und Medium ergeben sich aus den folgenden
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Differenzierungen von Sprache und Kanal, Medium, Kommunikationsform sowie Gattung
bzw. Textsorte. Eine medial schriftliche Werbe-E-Mail bspw. nutzt Sprache als Archime-
dium (Zeichensystem Alphabetschrift), libermittelt werden die Zeichen iiber den opti-
schen Kanal Lichtwellen (natiirliches Medium), Sprache wird in einem spezifischen tech-
nischen Medium (Computer, Smartphone) und einer spezifischen Kommunikationsform
(E-Mail) genutzt, und letztlich wird mit der Werbe-E-Mail eine spezifische Textsorte rea-
lisiert.

Das Medium Sprache im digitalen Medium lasst sich in Anlehnung an Habscheid
(2005: S. 48 ff.) also ausdifferenzieren als ...

— Meta- bzw. Archimedium, das ein spezifisches Zeichensystem nutzt. Zeichentheore-
tisch ist insbesondere die Stellvertreterfunktion hervorzuheben (eine Zeichenform
steht fiir etwas Bezeichnetes; vgl. die Auffassung von Vorstellung und Lautbild; de
Saussure, 1931/1967: S. 76 ff.), z. B. die medial miindliche Realisierung des Lexems
['tipta] (tippte) im Kontext eines digitalen Horspiels, das mithilfe des Smartphones
gehort wird.

— ein in einem bestimmten Kanal realisiertes Medium (= natiirliches Medium). Im Zei-
chenprozess werden Zeichen z. B. mittels Lichtwellen tibertragen, etwa die handisch
eingegeben alphabetischen Schriftzeichen <youtube.com> in der Adresszeile eines
Internetbrowsers.

— ein in einem spezifischen technischen Medium realisiertes Medium; das technische
Medium bestimmt die Art der Zeichenherstellung (z. B. via Tastaturbedienung Ein-
gabe von Alphabetbuchstaben innerhalb eines Web-Formulars, etwa das eigene Ge-
burtsdatum), den Zeichentrager (Computermonitor) und das Zeichenmaterial
(Lichtwellen im Fall der Darstellung von Zeichen am Monitor). Im o. g. Beispiel ist
das technische Medium Computer weiter zu spezifizieren als interaktives Medium;
genauso ware aber auch ein Graffiti-Tag auf einer Rolltreppe, z. B. “THANK GOD I'M
AN ATHEIST” (Beck, 2013, Titelseite), als Metamedium Sprache, realisiert in einem
technischen Medium zu bestimmen (Zeichenhersteller = Sprithdose, Zeichentrager
= Rolltreppenstufe, Zeichenmaterial = Spriihfarbe).

— einin einer spezifischen Kommunikationsform realisiertes Medium?, z. B. die medial
schriftlichen Alphabetzeichen <nichts>, eingetippt am Smartphone in das What’s
happening?-Textfeld in der App Twitter oder eine Kurznachricht im Messanger-
Dienst WhatsApp, z. B. <Heute Abend Binge Watching bei mir zuhause? < =S

— ineiner spezifischen Gattung bzw. Textsorte /Diskursart realisiertes Medium; eine E-
Mail kann einen Werbetext, eine Kiindigung, einen Liebesbrief usw. enthalten. Die
oben differenzierten Medien wirken sich teils auf Gattung/Textsorte/Diskurs aus.

Diese Subkategorisierungen von Medium Sprache und Medium Medium sind ineinander
verwoben und wirken reziprok aufeinander; z. B. wird der Duktus einer informellen E-

3 Nach Holly (1997: S. 68 ff.) ist Kommunikationsform definierbar als virtuelle Konstellation aus Zei-
chentyp und den Moglichkeiten zur Kommunikation resp. Interaktion sowie der Speicherung und
Ubermittlung.
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Mail auch durch Medium und Kommunikationsform und nicht allein durch den Zeichen-
typ, den Kanal und die Textsorte, bestimmt (eine instruktive tabellarische Ubersicht mit
diversen Beispielen findet sich in Habscheid, 2005, S. 49f.).

Hieraus ergibt sich unmittelbar, warum Deutschunterricht - und damit gleichfalls
die Sprach-, Literatur- und Mediendidaktik Deutsch - in einer digitalisierten Gesellschaft
das Handeln mit und das Reflektieren tiber digitale Medien (vgl. KMK, 2017) sowie das
Medium Sprache in digitalen Medien zum Gegenstand machen muss:

So wie die Mediengeschichte nicht erst mit den elektronischen oder digitalen Medien be-

ginnt, sondern schon mit dem oralen bzw. dem literalen Paradigma einsetzt, weil sowohl

das gesprochene als auch das geschriebene bzw. gedruckte Wort mediale Formen darstel-
len [...], ist der Deutschunterricht immer schon medial gepragt gewesen, weil die als pri-
mare fachliche Gegenstdnde verstandenen Bereiche ,Sprache’ und ,Literatur’ selbst in ihrer

nicht-elektronischen Form medial konstituiert sind. [...] Deutschunterricht ist deshalb Me-
dienunterricht [...]. (Frederking, Krommer & Maiwald, 2018: S. 80)

Dabei erscheint es so, dass (insbesondere) digitalen Medien und den durch sie erméglich-
ten Kommunikationsformen, vielleicht aufgrund ihrer einzigartigen Mehrfachschnittstel-
lenvermittlung (siehe Medienkonvergenz; alle bis dato getrennten Einzelmedien gehen im
Medium Smartphone/Computer auf), eine derartige Anziehungskraft/Faszination und
Aufmerksamkeitslenkung innewohnt bzw. diese ein solch hohes Absorptionspotenzial
besitzen, dass dadurch das Sprachliche der digitalen Medien nicht oder nur selten gese-
hen wird - gewissermafien ein ,Gesichtsfeldausfall’; Sprache als Archimedium tritt insbe-
sondere im Problemfall zutage (s. o. Hate Speech). Was Medien bewirken und wie sie wir-
ken, ist insbesondere hinsichtlich rezeptiver Prozesse, der Massenmedien und der Medi-
ennutzungseffekte im Anschluss an die Mediennutzung (post-kommunikative Effekte wie
z. B. Meinungsbildung oder -dnderung) untersucht (vgl. Bonfadelli & Friemel, 2017). Wie
Medien in produktiver Hinsicht, auch beim Sprachgebrauch, wirken, ist dagegen deutlich
seltener Gegenstand von Forschung, insbesondere mit Blick auf die Kompetenzbereiche
eines umfassenden Konzepts von Medienkompetenz (s. u.). Allerdings sind vermehrt An-
sdtze zu erkennen, Medienwirkungen auch hinsichtlich der Individualmedien, sprachli-
cher (produktiver) Prozesse in Medien und der Medienwirkungen wdhrend der Medien-
nutzung zu erforschen (vgl. etwa Beifdwenger & Knopp, 2019).

3. Handeln in/mit Medien — sprachliches Handeln

Zur Stiitzung meiner Argumentation, dass Handeln in und mit Medien in den allermeisten
Fdllen auch immer zugleich sprachliches/symbolisches Handeln ist, greife ich erneut auf
Daten aus der JIM-Studie zurtick und analysiere dariiber hinaus die sprachliche Gepragt-
heit zweier typischer digitaler Angebote (Schritte zur Herstellung eines Instagram-Posts,
Gestaltung einer Website).

Zunachst betrachte ich exemplarisch die Internetnutzung von Jugendlichen (12-19
Jahre) und trage jeweils pro Kommunikationsform auftretende Zeichensysteme ab (un-
abhangig davon, ob sie produktiv und/oder rezeptiv genutzt werden). Gefragt wurde in
der JIM-Studie (n=1200) u. a. nach den beliebtesten Internetangeboten. Der Zugang zum
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Internet wird in 88% (Madchen) bzw. 71% (Jungen) der Falle tiber das Smartphone her-
gestellt, die Jungen nutzen zu 21% den Computer hierfiir (mpfs, 2018: S. 26). Die ausge-
wiahlten Ergebnisse werden im Folgenden hinsichtlich der medialen sprachlichen Anteile
betrachtet — welche von den Jugendlichen als beliebt eingestuften Angebote (Ranking)
sind genuin sprachlich? Dies umfasst gesprochene Sprache, gesprochene Sprache in Be-
wegtbildern, schriftliche Sprache in Text-Bild-Verkniipfungen usw.*

Art des Zeichensystems
. (bezogen auf Sprachgebrauch; + = kommt
Ergebnisse JIM 2018> | vor, - = kommt nicht vor)

liebste Internetange- rein rein _

bote (n=1.198; bis zu 3 akus- op- multimo- | Beispiele

Nennungen) tisché tisch? dal/-kodal® | (Indizes = s. Art Zeichensystems)

YouTube 63% - + + o: Erklarvideo ohne gesprochene Spra-
che/Ton, mit Hinweistexten im Bild
m: aufgezeichnete Radiosendung mit stati-
schem Coverbild samt Text; Musikvideo mit
Gesang

WhatsApp | 39% + + + a: Sprachnachricht
o: Textnachricht
m: Video mit Bewegtbild und gesprochener
Sprache; Foto mit Text-im-Bild

Instagram | 30% - + + o: Text-Posting

m: Video mit miindlichem Kommentar und
Text-im-Bild

Netflix 18% - - + m: Ubersichtsseite mit Serien und Filmen
(Text und statische Bilder); Serien, Filme
(Bewegtbild, gesprochene Sprache, ggf. Un-
tertitelung)

Snapchat | 15% + + + a: Audionachricht
o: Statisches Bild

m: Video mit gesprochener Sprache, stati-
sches Bild mit Text

Google 13% + + + a: Suche via Spracheingabe
o: Suche via Texteingabe
m: Bildersuche (Text und Bild)

Tab. 1: Analyse sprachlicher Vorkommen (Kodalitdt und Modalitat) in beliebten Internetangebo-
ten (alle > 10%)

4 Multikodalitit (z. B. Text im Bild) schlieft dabei nicht zwingend Multimodalitit ein - echt multimo-
dalistz. B. ein Film, erist auditiv und visuell, Kombinationen aus schriftlichem Text und Bild dagegen
sind monomodal visuell.

5 Vgl. mpfs, 2018: S. 35f.

6 Hier: insbesondere Systeme von Sprachlautzeichen (= Kodalitat)
7 Hier: insbesondere Systeme von Schriftzeichen oder Gebardensprachzeichen (= Kodalitit)
8 Hier: insbesondere Systeme, die Parasprachzeichen, Musik-/Tonzeichen, Bildzeichen (bewegt und

unbewegt), Skulpturzeichen mit Systemen von Sprachlautzeichen oder Schriftzeichen/Gebarden-
sprachzeichen kombinieren, die also entweder multimodal und/oder multikodal sind (vgl. Fricke,
2012).
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Die in Tab. 1 dargestellte Analyse zeigt, dass letztlich kein Angebot bzw. keine Kommuni-
kationsform ohne sprachliche Formen, d.h. sprachliche Zeichensysteme/Codes aus-
kommt. Zunehmend héufig finden sich multikodale Formen, das sind zuvorderst Kombi-
nationen aus Text und Bild (z. B. auf Instagram, Snapchat, Facebook), sowie multimodale
Formen, das sind insbesondere Kombinationen aus Bewegtbild und gesprochener Spra-
che in Videos (z. B. auf Youtube, Twitch).

Wie omnipréasent individuelles Handeln in digitalen Medien durch (medial schriftli-
che) Reprasentationsformen von Sprache gepragt ist, zeigt das folgende exemplarische
Loggen der einzelnen Schritte vom Entsperren des Smartphones (hier: iPhone?®) bis hin
zum Posten eines Instagram-Beitrags (vorkommender medial schriftlicher Text ist in
Spitzklammern <> notiert):

a. Driicken des Homebuttons und Eingabe einer Zahlenkombination/Wischen/Finger-
abdruck/Gesichtserkennung zum Entsperren des Smartphones (Schrift auf Startbild-
schirm: Mobilfunkanbieter, z. B. <02>, <Tag>, <Monat>, <Wiederholen>)

b. Mobilfunkanbieter sowie Ubersichtsseite mit Apps und gruppierten Apps: <Kurzbe-
fehle>, <FaceTime>, <Ordner>, <Produktivitdt>, <Nachrichten>, ...

c. Offnen des Ordners <Soziale Netze>: <YouTube>, <Messenger>, <Threema>, ..., <Insta-
gram>

d. Offnen der App durch Tippen auf das mit <Instagram> unterschriebene Icon.

e. Innerhalb der App Instagram dargestellter Text (s. Abb. 1, linke Seite): Mobilfunkan-
bieter; <Instagram> (Schmuckiiberschrift), runde Nutzericons mit darunterstehen-
den Namen/Nicknames (hier nicht im Bild), z. B. <Your story>, <Resident Advisor>, ...;
aktueller Post eines abonnierten Accounts, z. B. <tagesschau> (Account-Name neben
Icon), <Erstmals keine Waldbrdnde mehr> (Text(liberschriften) im Bild; Hervorhe-
bungen im Original), <*seit Juli 2019 in New South Wales, Australien> (Ergdanzung der
Uberschrift), <Liked by rebih_iso and others>, <tagesschau Gute Nachrichten aus...>
(Ende des Bildschirms)

o Ich danke N.S. fiir die Bereitstellung der Daten.
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tagesschau Gute Nachrichten aus

h Q O ' 123 @ @ space return Your story  Close Friends.

Abb. 1: Bildschirmfotos der nacheinander folgenden Schritte zur Herstellung eines Posts in der
App Instagram (Ausschnitt)

f. Fingertipp auf Kameraicon, <CREATE>, <NORMAL>, <BOOMERANG> (am unteren
Bildschirmrand textuell dargestellte Optionen)

g. Auswahl der Option <CREATE> durch Fingerwischen, wodurch die Optionsanzeige
verandert wird: <LIVE>, <CREATE>, <NORMAL>; <Tap to type> in Bildschirmmitte

h. Durch Beriihren von <Tap to type> in der Bildschirmmitte dndert sich der Aufforde-
rungstext zu <Type something...> (vgl. Abb. 1, Mitte); <CLASSIC>, <Next> (am oberen
Bildschirmrand dargestellte ausgewahlte Option und Button fiir den nachsten
Schritt); <Hey>, <Oh>, <Hello> (automatische Lexemvorschldge); Tastatur inkl.
<space> und <return>

i. Durch Eingabe des Posts (Texteingabe; im Bsp. <Dhfi>) und Tippen auf <Next> 6ffnet
sich das finale Absendenfenster mit dem eingegeben Text, z. B.<Your story>, <Close
Friends> (Auswahl von Empfanger*innen), <Send to> (Button; vgl. Abb. 1, rechte
Seite)

j- Bestatigungsfenster des Beitrags: <Your Story 19s>, <From create mode>, zuvor ein-
gegebener Text der <Dhfi>; <Highlight>, <More> (jeweils mit Icon)

Der detaillierte Blick auf digitale Umgebungen im World Wide Web offenbart gleichfalls
die massive sprachliche Gepragtheit medialer Angebote. Dabei dominieren die von
Domke (2014) als Mesokommunikate beschriebenen Texte (resp. Textfragmente) bzw. so-
genannte Kleine Texte (vgl. Pappert & Roth, i.V.), die durch ihre Kiirze (= oder < 1 syntak-
tischer Satz), Ortsgebundenheit und Verwobenheit mit anderen Kodalitaten (zumeist mit
Bildern), gepragt sind. Diese Textfragmente begegnen uns beim Nutzen digitaler Ange-
bote zuhauf. Die exemplarische Analyse der WDR-Kinder-Website (s. Abb. 2) zeigt ...
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— drei Markennennungen (WDR, check eins, KiKA von ARD und ZDF)

— vier farbige Bildflachen (Zeichnungen, Foto, Schmucktext; 1 Banner, 3 Kacheln
mit Hyperlinks auf Inhalte)

— 3-mal Text im Bild (KINDER, Beethoven Experiment, LACH- UND SACHGE-
SCHICHTEN)

— ein Sucheingabefeld mit Handlungsaufforderung Suche auf kinder.wdr.de und
Button LOS

— vier Meniipunkte/,Kategorienbezeichnungen’ (STARTSEITE, HOREN & SEHEN,
)

— fiinf Uberschriften (WDR fiir Dich, Aktuelles, Die Sendung vom 01.03.2020, ...)

— sieben eigenstdndige Satze (Achtung, es gibt was auf die Ohren!) und

— drei Buttons (2-mal mehr, 1-mal video).

K
S _ von ARD und 20F

LSS > HOREN & SEHEN @ SPIEL& SPASS % EXTRAS

WDR fiir Dich

Die Sendung mit Maus zum Héren

Achtung, es gibt was auf die Ohren! Seit dem 1. Dezember ist es soweit. Die Sendung mit der Maus
zum Héren ist da. | mehr

Aktuelles

Beethoven
Experiment

MausPlus: 250 Jahre Ludwig van Beethoven Die Sendung vom 01.03.2020
Der ponist Ludwig van Beeth hat die ikwelt zu seiner Zeit ganz schon aufgewirbelt.  Lach- und Sachgeschichten heute mit einem Schatz aus Gold, Smombies auf dem Spielplatz, einer
In diesem Jahr wére er 250 Jahre alt geworden. Auch die Maus feiert sein Jubilaum und begibt runden Sache, hchster Konzentration und natiirlich mit der Maus und dem Elefanten. | video

sich auf eine musikalische Reise durch Deutschland. | mehr

Abb. 2: Bildschirmfoto eines Teils (maximale Bildschirmhohe) der Startseite der Website
https://kinder.wdr.de



Knopp, Sprache, der blinde Fleck im Mediengebrauch u. der Diskussion um Medienkompetenz (?) 91

Angesichts dieser Anhdufung insbesondere medial schriftlich reprasentierter Sprache
verwundert die Sprachvergessenheit bei der Analyse digitaler Medien. So, wie das Me-
dium selbst lange Zeit der blinde Fleck bei der Mediennutzung war, scheint es nun die
(Medialitdt von) Sprache zu sein. Kramer konstatiert, dass sich an der Botschaft nachge-
rade die Spur des Mediums bewahre (Kramer, 2000: S. 74 & 81); dies ernst zu nehmen
wiirde bedeuten, die ,Botschaft’ auf mediale Spuren hin zu untersuchen, was meines Wis-
sens noch nicht systematisch in (medien-)linguistischer Perspektive erfolgt ist (vgl.
Knopp, 2015).

Dementsprechend miisste aber zugleich auch in fachdidaktischer Perspektive Medienge-
brauch differenziert betrachtet werden (vgl. Frederking, Krommer & Maiwald, 2018:
S.119).

4. Medienkompetenz als sprachlich gepragte Kompetenz

Die Perspektive auf Sprache als Medium eigenen Rechts, das in natiirlichen, kulturellen,
sozialen, technischen usw. Medien realisiert wird (s. o.; vgl. Habscheid, 2005), fiihrt zu ei-
ner Refokussierung der sprachlichen Anteile medialen Handelns und in der Folge zu einer
Fokussierung auch der medienspezifischen sprachlichen Kompetenzen, die notwendig
sind zur eigenverantwortlichen und selbstbestimmten Nutzung digitaler Medien
(vgl. KMK, 2017). Im Sinne von Vorlauferfahigkeiten erméglichen diese grundlegenden
sprachlichen Kompetenzen erst Zugange zu digitalen Medien. Allerdings sind digitale Me-
dien besonders ,offen’, da die medienspezifischen Eigenschaften der Multikodalitdt und -
modalitdt auch einfach herzustellende, alternative mediale Reprasentationsformen er-
moglichen. Dies ist insbesondere fiir Lernende in inklusiven Settings von Belang (s. z. B.
multimodale Anlauttabellen oder Vorlese- und Diktierfunktionen assistiver Programme).
Medienkompetenz ist als normatives Ziel gesetzt, d.h. alle Schiiler*innen sollen medien-
kompetent werden (ebd.). Die Digitalstrategie der KMK hat dementsprechend zwei zent-
rale libergeordnete Ziele:

1. Die Lander beziehen in ihren Lehr- und Bildungsplanen sowie Rahmenplanen, begin-
nend mit der Primarschule, die Kompetenzen ein, die fiir eine aktive, selbstbestimmte
Teilhabe in einer digitalen Welt erforderlich sind. Dies wird nicht tiber ein eigenes
Curriculum fiir ein eigenes Fach umgesetzt, sondern wird integrativer Teil der Fach-
curricula aller Facher. Jedes Fach beinhaltet spezifische Zugiange zu den Kompeten-
zen in der digitalen Welt durch seine Sach- und Handlungszugange. Damit werden
spezifische Fach-Kompetenzen erworben, aber auch grundlegende (fach-)spezifische
Auspriagungen der Kompetenzen fiir die digitale Welt. Die Entwicklung der Kompe-
tenzen findet auf diese Weise (analog zum Lesen und Schreiben) in vielfaltigen Erfah-
rungs- und Lernméglichkeiten statt.

2. Bei der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen werden digitale Lernumgebungen
entsprechend curricularer Vorgaben dem Primat des Padagogischen folgend syste-
matisch eingesetzt. Durch eine an die neu zur Verfiigung stehenden Mdéglichkeiten
angepasste Unterrichtsgestaltung werden die Individualisierungsméglichkeit und die
Ubernahme von Eigenverantwortung bei den Lernprozessen gestirkt. (ebd.: S. 12)
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Diese Anforderung bzw. Setzung betrifft zugleich auch Lehrkrifte und damit wiederum
gleichfalls die Lehrkriafteausbildung an den Universitdaten sowie den Vorbereitungsdienst.
Lehrkrafte benotigen “fachdidaktische Kompetenzen zur Nutzung digitaler Medien”
(ebd.: S. 27). Ankniipfend an die oben fokussierte Grundmedialitdt von Sprache und deren
Eingebunden-sein in Medien wird die besondere Rolle des Fachs Deutsch (und als Bezugs-
disziplin der Fachdidaktik Deutsch und der germanistischen Linguistik) deutlich.

Fir die Kompetenzentwicklung an Schulen in NRW stellt der Medienkompetenzrah-
men NRW (s. Abb. 3) die verbindliche Grundlage dar; die Digitalstrategie der KMK be-
schreibt sehr vergleichbare Kompetenzbereiche; der Orientierungsrahmen “Lehrkréfte in
der digitalen Welt” zielt dagegen auf die Bereiche Unterrichten, Erziehen, Lernen und Leis-
ten férdern, Beraten, Schule entwicklen (in der digitalen Welt) ab (vgl. Eickelmann, 2020).

Die Rolle von Sprache als Archimedium kann fiir jede einzelne der 24 Teilkompe-
tenzen gut herausgearbeitet werden; fiir 1.3 Datenorganisation sowie 3.1. Kommunikati-
ons- und Kooperationsprozesse ist dies bereits erfolgt (vgl. Knopp, i. V.): Bei der Datenor-
ganisation werden z. B. Dateien benannt, Passworter verwendet, Ordner erstellt qua Na-
mensgebung und Daten entsprechend gruppiert, in kommunikativen Prozessen ist die
Rolle von Sprache iiberdeutlich (s. die Analysen in Kapitel 3).
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5. Diskussion/Ausblick

Wie sich in den hier vorgenommenen exemplarischen Analysen und iiberblicksartig im
Medienkompetenzrahmen NRW zeigt, fufdt mediale resp. digitale Bildung im Kern auf
sprachlicher Bildung, da sie tiefgreifend auf Sprache als Archimedium basiert. In der Dis-
kussion um digitale und Medienkompetenz ist Sprache der blinde Fleck, weshalb m. E. die
hier propagierte Refokussierung des Sprachlichen in Medien erfolgen muss. Diesbeziiglich
ist insbesondere die Deutschdidaktik, aber auch die Fachwissenschaft, in der Pflicht: In
fachwissenschaftlicher Perspektive miissen medienspezifische (sic!) sprachliche Kompe-
tenzen identifiziert, modelliert und erforscht werden; in fachdidaktischer Perspektive
sind die Potenziale digitaler Medien fiir die Gestaltung samtlicher (schulischer) Vermitt-
lungsprozesse zu uberpriifen, was momentan allenfalls mittels dokumentierter Good
Practice-Beispiele erfolgt (vgl. z. B. Beiffwenger & Knopp, 2019). Zugleich ist zu kldren
und (mittelfristig in Lehr-Lern-Konzepte zu iiberfiihren), welche Kompetenzen, darunter
auch sprachliche, Schiiler*innen genau benétigen, um die mannigfaltigen Potenziale digi-
taler Medien erfolgreich fiir kommunikative und kooperative Prozesse, Lernprozesse und
insbesondere die gesellschaftliche Teilhabe zu nutzen. Welche Kompetenzen dazu auf Sei-
ten der Lehrkrifte(-ausbildung) zu modellieren und zu entwickeln sind, untersuchen mo-
mentan Projekte wie z. B. DiSK - Digitalstrategie Lehrer*innenbildung KéIn: Kompetenzen
nachhaltig entwickeln (BMBF). Vergleichsweise ungeklart ist jedoch z. B. die Frage, was
fiir Metakompetenzen Lehrkrafte benétigen, um mit der technologischen Entwicklung
Schritt zu halten und Bewertungen tber Sinn und Unsinn des digitalen Medieneinsatzes
zu erstellen, damit sie digitale Medien mitsamt entsprechender Lehr-Lern-Konzepte in
den eigenen Unterricht integrieren konnen.

Perspektivisch sind die Querschnittsaufgaben Digitalisierung und Inklusion, die un-
ser Bildungssystem momentan herausfordern, aufeinander zu beziehen: Die Potenziale
digitaler (Bildungs-)Medien konnen gut spezifisch auf inklusive Anforderungen bezogen
werden (vgl. etwa Schiefele, 2018). Damit dies gelingt, sollte fiir beide Bereiche das Me-
dium Sprache, das in Medien in Gebrauch ist, starkere Berticksichtigung finden.
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Das Thema Nationalsozialismus im
Geschichtsunterricht: Jugendliche zwischen
Abwehrhaltung und Interesse?

Abstract

In diesem Artikel wird der Frage nachgegangen, welche Vorstellungen und Erwartungen Schii-
ler*innen zum Themenkomplex ,Nationalsozialismus“ und Unterricht dazu im Fach Geschichte
haben. Bisherige Forschungsbefunde sind ambivalent: Einige Studien deuten auf eher mangelndes
Interesse, laut anderen werde das Thema als spannend empfunden. Die Ergebnisse einer Befra-
gung von Neuntklassler*innen eines Kélner Gymnasiums geben exemplarisch Aufschluss iiber die
Griinde fiir Interesse bzw. Abwehrhaltung.

In this article, the author examines the ideas and expectations of students about the subject
complex of "National Socialism" and its teaching as a subject of history education. Previous
research findings are ambivalent: some studies point to a lack of interest, others say the topic is
perceived as exciting. The results of a survey of ninth-graders of a Cologne secondary school
provide exemplary data about the reasons for interest and defensive attitudes.

Schlagworter:

Geschichtsunterricht, Geschichtsdidaktik, Schiilervorstellungen, Nationalsozialismus
history education, history education research, National Socialism, conceptual understanding

|. Einleitung

Der Themenkomplex ,Nationalsozialismus und Holocaust” ist insbesondere im Fach Ge-
schichte weiterhin integraler Bestandteil des schulischen Curriculums in Deutschland
und wird in Nordrhein-Westfalen sowohl in der Sekundarstufe I als auch in der Sekun-
darstufe Il vorgesehen (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, 2007: S. 31; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, 2014: S. 19). Geschichtslehrer*innen sind also zwangslaufig dazu aufge-
fordert, sich mit der Thematik im Unterricht auseinanderzusetzen.

Dabei gilt es zu beachten, dass Schiiler*innen gewisse Vorstellungen von Geschichte
allgemein und speziell von Nationalsozialismus und Holocaust mit in den Unterricht brin-
gen (vgl. etwa Glnther-Arndt, 2006). Ebenso bringen sie aber auch eigene inhaltliche In-
teressen und Erwartungen an den Verlauf des Geschichtsunterrichts mit. Einige Untersu-
chungen deuten darauf hin, dass bei Schiiler*innen ein eher mangelndes Interesse an der
Thematik besteht und eher ein Gefiihl der Ubersittigung vorherrscht, verbunden mit der
Frage, was sie dieses Thema heute noch angehe (vgl. Wetzel, 2011). Demgegeniiber kon-

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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statiert die 2016 veroffentlichte SINUS-Studie, dass , [i]nsbesondere der Nationalsozialis-
mus [...] fir Jugendliche aller Lebenswelten ein prasentes und spannendes Thema [ist]“
(Calmbach, Borgstedt, Borchard, Thomas & Flaig, 2016: S. 382), trotz ansonsten eher ge-
ringem historischen Interesse.

Aus dieser widerspriichlichen Erkenntnislage ergibt sich die Frage, welche Vorstel-
lungen und Erwartungen Schiiler*innen an eine Unterrichtsreihe zum Thema Nationalso-
zialismus im Geschichtsunterricht haben. Die Antworten hierauf versprechen einen Ein-
blick in die Griinde fiir Interesse bzw. Abwehrhaltung der Schiiler*innen. Exemplarisch
wurden fiir diese Studie Schiiler*innen einer 9. Klasse eines Kélner Gymnasiums in zwei
Schritten befragt: zundchst in Form einer Befragung der gesamten Klasse (24 Schiiler*in-
nen) mittels qualitativ angelegtem Fragebogen, anschlief3end durch zwei Gruppendiskus-
sionen mit jeweils drei Schiiler*innen.

Im Folgenden werden erstens zentrale geschichtsdidaktische Bezugstheorien zum
historischen Lernen sowie die Bedeutung von Schiiler*innenvorstellungen fiir histori-
sches Lernen vorgestellt, zweitens kurz der Forschungsstand zum Thema Nationalsozia-
lismus und Holocaust im Geschichtsunterricht und diesbeziigliche Schiiler*innenvorstel-
lungen erlautert. Drittens wird die Methodik der Studie vorgestellt bevor viertens die Er-
gebnisse dargestellt, diskutiert und reflektiert werden. Abschlieféend wird in einem fiinf-
ten Schritt ein Fazit gezogen.

2. Theoretische Grundlagen: Historisches Lernen und Schiiler*innenvorstellun-
gen zu Geschichte

Geschichtsbewusstsein gilt als Zentralkategorie der Geschichtsdidaktik (vgl. Baumgart-
ner, 2015: S. 31). Es stelltlaut Jeismann , das Insgesamt der unterschiedlichen Vorstellun-
gen von und Einstellungen zur Vergangenheit” (Jeismann, 1977: S. 12 f.) dar. Wer ein re-
flektiertes Geschichtsbewusstsein aufweist, erkennt die Standortgebundenheit von Ge-
schichte, berticksichtigt verschiedene Standpunkte und ist bereit, den eigenen Stand-
punkt zu modifizieren. Historisches Lernen im Sinne dieser curricular verankerten, nor-
mativen Postulate! bedeutet die Entwicklung eines solchen reflektierten Geschichtsbe-
wusstseins.? Dass Lehrpersonen bei der Gestaltung von Unterrichtsreihen das Vorwissen
ihrer Schiiler*innen berticksichtigen sollten, gilt mittlerweile als , didaktische ,Binsen-
weisheit™ (Glinther-Arndt, 2014: S. 28).

Der Begriff der Schiiler*innenvorstellungen geht aber iiber die Erfassung des Vor-
wissens hinaus. Ausgehend von naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken definiert Giin-
ther-Arndt Schiiler*innenvorstellungen als im Langzeitgedachtnis reprasentierte Er-
kenntnisstruktur (vgl. Glinther-Arndt, 2016:S.95). Als Ausgangspunkt des Lernprozesses

1 Zur Verankerung der Forderung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins in den Kernlehrpldnen
in Nordrhein-Westfalen vgl. Schulministerium NRW, 2007: S. 15; Schulministerium NRW, 2014: S.
12.

2 Auf den hier herrschenden Konsens beziiglich der Ziele historischen Lernens verweist z. B. Thiine-

mann, 2014.
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bestimmen die Vorstellungen die Erwartung, Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und Emo-
tionen ebenso wie das Denken, Problemldsen und die (Wert-)Urteile der Schiiler*innen.
Im Lernprozess reorganisieren sie sich stets. Um historische Sachverhalte so zu proble-
matisieren, dass sie fuir Schuler*innen relevant sind, missen die Schiler*innenvorstellun-
gen bekannt sein (vgl. Koster, 2012:S.124). Dabei sollten Schiiler*innenvorstellungen zur
Geschichte laut Voss & Wiley nicht als ,Fehlvorstellungen (,misperceptions®, Voss &
Wiley, 1997: S. 151) verstanden werden, sondern als ,Vereinfachungen und Personifizie-
rungen von elaborierteren Vorstellungen” (,,simplifications and personifications of more
advanced accounts®, ebd.).

3. Forschungsstand: Das Thema Nationalsozialismus und Holocaust in der Schule

Die geschichtsdidaktische Forschung zu Schiiler*innenvorstellungen zu Nationalsozialis-
mus und Holocaust hat sich vor allem darauf konzentriert, welches Vorwissen und welche
Vorstellungen Schiiler*innen aufgrund ihrer Sozialisation bereits in den Geschichtsunter-
richt mitbringen und wie das Thema im Geschichtsunterricht behandelt wird. Die Erwar-
tungen der Lernenden an eine Unterrichtsreihe zum Thema Nationalsozialismus sind hin-
gegen bisher kaum explizit erforscht worden.

Inhaltlich scheinen sich die Schiiler*innen insbesondere fiir die Person Adolf Hitler
zu interessieren und das Thema stark zu personalisieren. So stellte von Borries in einer
Studie von 1995 fest, dass Schiiler*innen vor allem die grofden Massenverbrechen und
den Grofdenwahn Adolf Hitlers mit dem Nationalsozialismus assoziieren (vgl. von Bor-
ries, 1995: S. 72 f.). Laut Ziilsdorf-Kersting ist Personalisierung, also die Reduzierung der
Verantwortlichkeit fiir den Holocaust auf Hitler, weiterhin ein vorherrschendes Deu-
tungsmuster (vgl. Ziilsdorf-Kersting, 2011: S. 107). Die Fixierung der Schiiler*innen kann
laut Kuchler auch damit erklart werden, dass sich geschichtskulturelle Angebote haufig
auf Hitler und eventuell noch einige weitere ranghohe Personlichkeiten konzentrieren,
die Rolle der iibrigen Tater und insbesondere der Mitlaufer aber auf3en vorlassen (vgl. Ku-
chler, 2013: S.174).

Entgegen der These eines Ubersittigungsgefiihls kommen Kiihner und Langer in ih-
rer explorativen Studie unter Schiiler*innen sowie Lehrpersonen eher zu dem Befund,
dass man von ,situative[m] Interesse” (Kiithner & Langer, 2008: S. 133) und ,Momenten
des Uberdrusses” (ebd.) sprechen muss. Das vermeintliche Desinteresse resultiere aus
der unbewussten Unterscheidung der Lehrpersonen zwischen ,richtigem* und ,falschem'
Interesse (ebd.). So strebten die Lehrpersonen an, bei den Schiiler*innen ,liber emotio-
nale Betroffenheit erkennbare Empathie mit den Opfern zu erreichen und daraus ethisch-
moralische Lehren zu ziehen“ (ebd.: S. 134), wahrend sie etwa die Forderung eines reflek-
tierten Geschichtsbewusstseins nicht als moégliches Lernziel wertschatzten (vgl. ebd.: S.
134-136).3

3 Fiir eine Diskussion padagogischer Zugange zum Thema Nationalsozialismus und Holocaust aus
Sicht von Geschichtslehrer*innen vgl. u. a. Noback, 2015.



Kinzel, Das Thema Nationalsozialismus im Geschichtsunterricht 100

Zu einem ahnlichen Ergebnis gelangen Hogrefe, Hollstein, Meseth und Proske
(2012). Gerade bei moralisch konnotierten Themen gehe es nicht mehr allein um sachlich
richtige Urteile, sondern immer auch um moralisch ,richtige’ Werturteile (vgl. ebd.: S. 27).
Zudem umfasse das Vorwissen der Schuler*innen bereits , Kenntnisse tiber die 6ffentlich
anerkannte ethisch-moralische Bewertung der NS-Verbrechen, liber sozial erwiinschte
Sprachregelungen oder erwartete Haltungen“ (ebd.: S. 13). Eine dhnliche Beobachtung
macht Ziilsdorf-Kersting in seiner Studie. So stellt er fest, dass die Jugendlichen wahrend
der Interviews bemiiht sind, ,iibermaf3ig korrekt zu antworten” (Ziilsdorf-Kersting, 2007:
S.119).

4. Methodik: Fragestellung und Forschungsdesign

Ausgehend von der Frage nach den Vorstellungen von und Erwartungen an eine Unter-
richtsreihe zum Thema Nationalsozialismus ergeben sich weitere Fragenkomplexe, die
Aufschluss iiber die Griinde fiir das Interesse beziehungsweise die Abwehrhaltung der
Schiiler*innen geben sollen: Welche Relevanz messen die Schiiler*innen dem Thema bei?
Was sehen sie als Lernziele einer Unterrichtsreihe zum Thema Nationalsozialismus und
Holocaust? Was interessiert sie am Thema - und inwiefern deckt sich dies mit dem, was
sie glauben lernen zu miissen und zu kénnen? Vor dem Hintergrund dieser Fragestellun-
gen soll nun ein kurzer Uberblick {iber die Erhebungs- und Auswertungsmethoden gege-
ben werden (vgl. Glinther-Arndt & Sauer, 2006: S. 18).

Die individuellen Vorstellungen und Erwartungen wurden mittels eines offenen Fra-
gebogens erhoben und mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. May-
ring, 2010) ausgewertet. Fiir eine Fragebogenerhebung spricht, dass sie zeitokonomisch
durchgefiihrt werden kann und von den Teilnehmenden haufig als anonymer wahrge-
nommen wird als Interviews (vgl. Doring & Bortz, 2016: S. 398). Die gruppenspezifischen
Vorstellungen wurden in Form von Gruppendiskussionen erhoben und mit der dokumen-
tarischen Methode nach Bohnsack (vgl. Bohnsack, 2014) ausgewertet. Diese Art der Er-
hebung zielt darauf ab, dem von Ziilsdorf-Kersting aufgezeigten Problem, dass Schiiler*in-
nen sich gerade im Kontext des Nationalsozialismus um ,korrekte’ Antworten bemiihen,
entgegenzuwirken (Ziilsdorf-Kersting, 2007: S. 119), denn die Gruppendynamik kann
kollektive Vorstellungen hervorbringen, die durch gesellschaftliche Normen ansonsten e-
her verborgen bleiben (vgl. Hug & Poscheschnik, 2010: S. 107). Durch die Verkniipfung
der Erhebungs- und Auswertungsmethoden wurde also eine Daten- und Methodentrian-
gulation vorgenommen (vgl. Prinz & Thiinemann, 2016: S. 237 f.).

Die Erhebung wurde zwischen November 2017 und Januar 2018 in einer 9. Klasse
an einem Kolner Gymnasium durchgefiihrt, in der das Thema Nationalsozialismus noch
nicht im Unterricht besprochen worden war.
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Geschlecht Alter
1; 4% \
10; 42% 11; 13-
13; 54% 46% ;
54%
maénnlich weiblich keine Angabe 14 Jahre 15 Jahre

Abb. 1: Personenbezogene Daten

Die untersuchte Klasse besteht aus insgesamt 24 Schiiler*innen. Da bei qualitativen Stu-
dien blinde Zufallsauswahlen haufig zu verzerrten und wenig aussagekraftigen Stichpro-
ben fiihren (vgl. Déring & Bortz, 2016: S. 302), wurden auf Basis der qualitativen Frage-
bogenerhebung in der Klasse jeweils drei Schiilerinnen und drei Schiiler fiir die Gruppen-
diskussion ausgewahlt. An der Fragebogenerhebung nahmen 10 Schiilerinnen und 13
Schiiler, sowie eine weitere Person, die keine Angabe zu ihrem Geschlecht machen wollte,
teil. Davon waren 13 Schiiler*innen 14 Jahre alt und 11 im Alter von 15 Jahren
(vgl. Abb. 1).

5. Ergebnisdarstellung und -diskussion

Im Folgenden sollen zunachst die Ergebnisse der Fragebogenerhebung prasentiert wer-
den, bevor anschlief3end die Ergebnisse der Gruppendiskussionen dargestellt und beide
Ergebnisse miteinander verglichen werden.

5.1 Die Fragebogenerhebung

Die Fragebogenerhebung zeigt, dass die Schiiler*innen die Behandlung der Themen Nati-
onalsozialismus und Holocaust im Geschichtsunterricht ausnahmslos als wichtig einstu-
fen (n = 82). Die Relevanz des Themas begriinden sie jedoch ganz unterschiedlich. Etwas
mehr als die Halfte der analysierten Einheiten (n = 48) schreiben dem Thema nicht nur
eine Relevanz fiir den Geschichtsunterricht, sondern auch eine personliche Bedeutung zu
(vgl. Abb. 2). Davon messen gut 29% (n = 14) der Thematisierung von Nationalsozialis-
mus und Holocaust im Geschichtsunterricht gewissermafien eine Praventivfunktion bei,
da sie annehmen, aus der Geschichte lernen zu konnen. Vereinzelt formulieren die Schii-
ler*innen in diesem Zusammenhang auch ein Orientierungsbediirfnis, das sich aus der
aktuellen politischen Lage ergibt. Auch die Beurteilung der Zeit des Nationalsozialismus
als ,schreckliche®, ,schlimme” oder ,grausame” Zeit, iiber die man Bescheid wissen
misse, wird in diesem Zusammenhang mit gut 20% (n = 10) relativ haufig genannt. Da-
neben spielen die eigene Familiengeschichte und der Wunsch, die Zeit, in der die eigenen
(Ur-)Grof3eltern gelebt haben, sowie ihr Handeln besser zu verstehen, eine recht grofe
Rolle (18,75%; n =9).
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m Praventivfunktion/ Orientierungsbedrfnis

B Familiengeschichte

H Gedenken

m Jingere Zeitgeschichte mit Auswirkungen auf die
Gegenwart

M Deutsche Geschichte

m Schreckliche Zeit

2;4,17%

Abb. 2: Die Schiiler*innen erkennen eine Relevanz der Themen ,Nationalsozialismus und Holo-
caust” fiir den Geschichtsunterricht sowie fiir sich persénlich.

Im Gegensatz dazu weisen etwas weniger als die Halfte der kodierten Textstellen aus den
Antworten der Schiiler*innen (n = 34) zwar durchaus die Einordnung des Themas als
wichtig auf, ohne dem Thema jedoch eine personliche Bedeutung beizumessen
(vgl. Abb. 3). Deutlich seltener (n = 3) wird angegeben, dass das Thema aufgrund eines
fehlenden Familienbezugs keine personliche Bedeutung fiir die Schiiler*innen habe. Inte-
ressant ist hier, dass eine Schiilerin dies damit begriindet, dass sie nicht aus einer ,jiidi-
schen [oder ausldndischen] Familie stamme"” (Fragebogen AOSEUO08, Frage 5). Sie identi-
fiziert sich mit den jiidischen Opfern, sieht aber anscheinend nicht, dass sie dem Thema
auch eine personliche Bedeutung aufgrund ihrer Zugehorigkeit zur Tatergesellschaft ge-
ben und das Handeln ihrer (Ur-)Grof3eltern hinterfragen kénnte.

3;8,82%

2; 5,88% m Kein Bezug zur Familiengeschichte

3; 8,82% m Verurteilung der Ereignisse, ohne personliche
Bedeutung

26; 76,47% m Teil des Geschichtsunterrichts

Allgemeinbildung

Abb. 3: Die Schiiler*innen erkennen keine persénliche Bedeutung.
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Nach ihren Erwartungen an die bevorstehende Unterrichtsreihe gefragt, wird deutlich,
dass die Schiiler*innen inhaltliche (n = 21), didaktische (n = 19) und emotionale Erwar-
tungen (n = 11) daran haben. Auf inhaltlicher Ebene (vgl. Abb. 4) fallt auf, dass sich die
Schiiler*innen vor allem eine ausfiihrliche Behandlung des Themas wiinschen, die zur
Klarung offener Fragen beitragt (61,90%; n = 13). So stellen die Schiiler*innen durchaus
fest, dass sie zwar bereits Vorwissen zu dem Thema haben, es aber ,Sachen [gibt], die man
noch nicht weifR“ (Fragebogen NO6NU15, Frage 3).

3;14,29%

Historische Kontextualisierung der Wahlerfolge
5; 23,81%

13: 61.90% Ausfihrliche Behandlung des Themas
’ 7 o

Sonstige (jeweils nur eine Nennung)

Abb. 4: Inhaltliche Erwartungen

Die Schiiler*innen, die sich zu moglichen Emotionen ihrerseits dufdern, gehen grofstenteils
davon aus, dass das Thema sie emotional beriihren wird. Sie empfinden ,Mitleid, Trauer
und auch Wut“ (Fragebogen M02CA02, Frage 4) angesichts der Opfer des Holocaust
(54,55%; n = 6).

Allgemein scheint das Interesse am Thema Nationalsozialismus und Holocaust grof3
zu sein, was sich daran zeigt, dass allein 38% der kodierten Textstellen (n = 123) auf diese
Kategorie entfallen. Aufserdem kénnen 31 Textstellen dem Kode ,C1: Grofdes Interesse”
zugeordnet werden, das heifdt, die Schiiler*innen dufdern zwar Interesse an dem Thema,
erlautern jedoch nicht genauer, was sie daran interessiert. Dieser Eindruck deckt sich mit
den quantitativen Ergebnissen der Fragebogenerhebung (vgl. Abb. 5).
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14
12
10
8
8
2 4 m B = - B
Das Fach Geschichte Das Thema Das Thema
interessiert mich Nationalsozialismus Holocaust
allgemein interessiert mich interessiert mich
m stimme Uberhaupt nicht zu 0 4 2
m stimme teilweise nicht zu 6 1 5
stimme teilweise zu 13 6 5
stimme voll zu 2 10 8
M keine bzw. keine eindeutige 3 3 4
Angabe

Abb. 5: Beurteilung der Aussagen ,Das Fach Geschichte interessiert mich allgemein®, ,Das Thema
Nationalsozialismus interessiert mich“ und ,,Das Thema Holocaust interessiert mich” auf einer
Skala von 1 (stimme tiberhaupt nicht zu) bis 4 (stimme voll zu).

Die Schiiler*innen dufdern sich auch relativ ausfiihrlich zu ihren inhaltlichen Interessen
(n =86) (vgl. Abb. 6). Insbesondere mochten sie mehr tiber die Verfolgung der jiidischen
Bevolkerung und den Holocaust wissen (24,42%; n = 21). Aber auch die Griinde fiir die
Wahlerfolge der NSDAP und die Entstehung des Nationalsozialismus (13,95%; n=12)
und das Verhalten der deutschen Bevolkerung (10,47%; n = 9) sind von hohem Interesse.
Hier zeigt sich, dass die inhaltlichen Erwartungen an die Unterrichtsreihe und ihre Inte-
ressen durchaus tibereinstimmen.

M Griinde fur Wahlerfolge und die

2;2,33% 7; 8,14% 12: 13.95% Entstehung des Nationalsozialismus
3; 3,49% e m Entwicklungsgeschichte des Holocaust
3;3,49%

m Zweiter Weltkrieg

5;5,81%
AuBenpolitische Beziehungen

M Verhalten der deutschen Bevélkerung

m Personalisierung

7; 8,14%

9;10,47% | 2;2,33% Alltagsgeschichte

Abb. 6: Inhaltliche Interessen

5.2 Gruppendiskussion

Die Auswertung der Gruppendiskussionen bestdtigt zunichst den Befund der Fragebo-
generhebung, dass die Schiiler*innen ein generelles Interesse an der Unterrichtsreihe
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zum Thema Nationalsozialismus bekunden und sich auf die Unterrichtsreihe freuen. Das
Interesse wird zunachst recht allgemein gedufdert, manifestiert sich dann aber im weite-
ren Diskussionsverlauf. Hervorzuheben ist, dass die zweite Gruppe ihr eigenes Interesse
verallgemeinert und zu dem Schluss gelangt, dass wahrscheinlich jeder dieses Thema in-
teressant finde.

Ein Desinteresse an dem Thema scheint fur die Schiiller*innen unvorstellbar zu sein,
was auf ein Verinnerlichen der gesellschaftlichen Konventionen zum Umgang mit der NS-
Zeit hindeuten kénnte.# Die Gruppen verspiiren auch keinen Uberdruss, begriinden dies
jedoch unterschiedlich. Daria, Tom und Elias (Gruppendiskussion 1) geben an, dass die
bevorstehende Unterrichtsreihe in Geschichte die erstmalige intensive Auseinanderset-
zung mit dem Thema bedeute, da sie sich bisher nur im Deutschunterricht damit beschaf-
tigt hatten.> Die Gruppe dufiert jedoch Verstandnis dafiir, dass bei wiederholter Behand-
lung des Themas in diversen Fichern ein Gefiihl des Uberdrusses entstehen kann. In der
zweiten Gruppe stehen verschiedene Aufierungen zu Griinden, warum sie des Themas
nicht tiberdriissig seien, nebeneinander: Maria bezeichnet die Themen Nationalsozialis-
mus und Holocaust als gegebenen Bestandteil des Geschichtsunterrichts, der nicht weiter
in Frage gestellt wird, Finn nennt die zeitliche Ndahe zur Gegenwart und Lena die Tatsache,
dass der Erste Weltkrieg ihrem Empfinden nach deutlich haufiger besprochen wurde
(vgl. Gruppendiskussion 2, Z. 14-21).

Das bestehende Interesse kann jedoch auch mit der Relevanz, die die Schiiler*innen
dem Thema beimessen, begriindet werden. Beide Gruppen sind davon tiberzeugt, dass
aus der Geschichte gelernt werden konne. Dies ist wenig liberraschend, bedenkt man,
dass diese Annahme bereits in den Fragebogen relativ haufig artikuliert worden ist. Das
Thema Nationalsozialismus ist insbesondere fiir die erste Gruppe auch noch aus einem
weiteren Grund relevant, der eigenen Geschichte, wobei fiir sie damit sowohl die eigene
Familiengeschichte als auch die Geschichte des eigenen Landes gemeint ist. Auch dies be-
statigt und konkretisiert die Ergebnisse der Fragebogenerhebung.

Entsprechend dieser Vorstellungen formulieren die Schiiler*innen die von ihnen er-
warteten Lernziele der Unterrichtsreihe. Da sie hierzu im Fragebogen keine Angaben ge-
macht hatten, wurde in den Gruppendiskussionen explizit danach gefragt. Wahrend die
erste Gruppe davon ausgeht, dass es vor allem um das Verstehen von Zusammenhingen
geht (vgl. Gruppendiskussion 1, Z. 182-189), glaubt die zweite Gruppe, dass Fakten und

4 Die gesellschaftliche Bedeutung zeigt sich u.a. im Bericht der Kultusministerkonferenz, vgl. Sekreta-
riat der stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
2005; Schulministerium NRW, 2007; Schulministerium NRW, 2014; zur Bedeutung von Lehrpldanen
als Erziehungsauftrag und als ,Selbstvergewisserung der deutschen Erinnerungsgemeinschaft” vgl.
auch Ziilsdorf, 2004: S. 165 f. Das Thema ist auch in gesellschaftlichen Debatten prasent, vom soge-
nannten ,Historikerstreit’ Ende der 1980er Jahre iiber die Rede Martin Walsers zur Verleihung des
Friedenspreises des Deutschen Buchhandels 1998 bis hin zur Diskussion iiber die Bezeichnung des
Denkmals fiir die ermordeten Juden Europas als ,Denkmal der Schande“ durch den AfD-Politiker
Bjorn Hocke im Januar 2017 oder Alexander Gaulands ,Vogelschiss“-Bemerkung iiber die Zeit des
Nationalsozialismus im Juni 2018. Vgl. hierzu Augstein, 1995; Bérsenverein, 1998; Nowotny, 2017;
Machtwechsel, 2018.

5 Inwieweit das Thema auch im evangelischen und katholischen Religionsunterricht besprochen
wurde, wurde in den Gruppen nicht diskutiert.
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das Erarbeiten von Texten im Vordergrund stehen werden (vgl. Gruppendiskussion 2,
7.419-431). Obwohl die zweite Gruppe annimmt, dass das Thema im Geschichtsunter-
richt tendenziell eher sachlich behandelt wird, vermuten sie, dass eine Wertung der NS-
Zeit durch die Lehrkraft als ,schlimme Zeit“ vorgenommen wird. Diese Wertung wird als
unproblematisch eingestuft. Im Gegenteil die Schiiler*innen finden diese Wertung ,rich-
tig“ (vgl. Gruppendiskussion 2 Z. 426).

Stellt man den vermuteten Lernzielen die Interessen der Schiiler*innen gegentiber,
fallt auf, dass sie sich wiinschen, das Geschehene nachvollziehen zu kénnen. So mochten
sie gerade vor dem Hintergrund der eigenen Familiengeschichte verstehen, wie ihre
(Ur-)Grof3eltern sich wahrend der Zeit des Nationalsozialismus verhielten, welche Hand-
lungsoptionen sie hatten und wie diese ihr eigenes Handeln riickblickend bewerten
(vgl. Gruppendiskussion 1, Z. 37-39; Gruppendiskussion 2, Z. 435-466). Bereits in den
Fragebogen war ein solches Interesse zumindest vereinzelt zum Ausdruck gekommen
(vgl. bspw. Fragebogen W8ABS, Frage 5). Finn stellt in diesem Zusammenhang jedoch
eine Ausnahme dar. Er unterscheidet offensichtlich zwischen dem, was er im Geschichts-
unterricht tiber den Nationalsozialismus lernt, und der eigenen Familiengeschichte. Fra-
gen nach der Schuld der Mitlaufer und ,Schreibtischtater scheint er sich in Bezug auf sei-
nen Urgrofdvater nicht zu stellen.® Lena argumentiert hingegen, dass es sie auch interes-
siert, was die Zeitzeugen (es ist nicht ganz klar, ob sie hier von Opfern, Helfer*innen, Ta-
ter*innen oder allen spricht) heute tiber ihr Handeln denken. Dies scheint mit den Be-
obachtungen Kosters libereinzustimmen, dass Schiiler*innen dazu tendieren, mithilfe der
Geschichte ihre eigene Identitit bestatigen zu wollen (vgl. Késter, 2012: S. 125). Die Dis-
kussion tiber die Meinungsbildung zeigt aufderdem, dass sich die Schiiler*innen durchaus
der Grenzen des Sagbaren bewusst sind. Sie gehen zwar davon aus, dass es nur problema-
tisch sei, seine Meinung im Unterricht frei zu dufdern, wenn man ein ,Nazi“ (Gruppendis-
kussion 1, Z. 215) bzw. ,daftiir* (Gruppendiskussion 2, Z. 215, 252) sei, insbesondere in
der zweiten Gruppe wird dabei aber deutlich, dass sie zwar nicht die Reglementierung
durch die Lehrkraft fiirchten, dafiir jedoch die Sanktionierung durch die Peer Group, wo-
bei im spateren Verlauf der Diskussion durchaus von einer moralischen Wertung durch
die Lehrkraft ausgegangen wird (vgl. Gruppendiskussion 2, Z. 424-426). Insofern schei-
nen die Aussagen die Befunde Ziilsdorf-Kerstings zu bestatigen, dass die Schiiler*innen in
Bezug auf das Thema Nationalsozialismus und Holocaust erlernte Verhaltensweisen im
Unterricht reproduzieren (vgl. Zilsdorf-Kersting 2007: S. 119). Allerdings stehen sie dem
sozialen Druck der Klasse unkritisch gegeniiber, unterstiitzen diesen sogar und nehmen
die Lehrkraft zunachst nicht als moralische Instanz wahr. Das von Kiithner und Langer
beobachtete Gefiihl der Zuriickweisung und Frustration, das aus der Erwartungshaltung
der Lehrkrifte nach emotionaler Betroffenheit und ethisch-moralischen Lehren resul-
tiert, lasst sich hier somit erst einmal nicht feststellen (vgl. Kithner & Langer, 2008: S.
134). Das kollektive (Vor-)Wissen der Schiiler*innen fiihrt aber anscheinend dazu, dass

6 Vgl. hierzu z. B. Goldhagen, 1996.
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sie kaum abweichende Meinungen dufdern. Hogrefe et al. bezweifeln daher die Eigenstan-
digkeit der gefallten Urteile (Hogrefe et al., 2012: S. 13). Dieser Problematik scheinen sich
die Schiiler*innen zumindest in Ansatzen bewusst zu sein.
Tom: Also ich find, also man hat so ‘n bisschen eine eigene Meinung. Also die meisten finden
das jetzt nicht gut wahrscheinlich (2) oder hoffentlich. Und dann (.) ist die eigene Meinung

doch dann, dass man das nicht gut findet. Irgendwie das finden dann ja viele (.) und dann ist
es irgendwie keine eigene Meinung (lacht) (Gruppendiskussion 1, Z. 194-198).

Diese Befunde bestarken geschichtsdidaktische Forderungen nach einem Geschichtsun-
terricht, der den Schiiler*innen die Auseinandersetzung mit und Teilhabe an aktuellen
geschichtskulturellen Diskursen ermdoglicht (vgl. Hollstein, Meseth, Miiller-Mahnkopp,
Proske & Radtke, 2002: S. 164f.). Im Sinne des historischen Kompetenzerwerbs miissten
Orientierungsbediirfnisse und historische Fragen der Schiiler*innen starker in den Unter-
richt eingebunden werden, statt sich auf Gedenkroutinen und tradierte Deutungsmuster
zu beschrianken (vgl. Thiinemann, 2018: S. 32). Des Weiteren miissten die hier prasentier-
ten Vorannahmen der Schiiler*innen diesen bewusst gemacht und reflektiert werden.

6. Methodische Reflexion

Die Befragung der Schiiler*innen in Form von einer qualitativen Fragebogenerhebung
und zwei anschlieffenden Gruppendiskussionen gewahrt erste Einblicke in die Schii-
ler*innenvorstellungen und Erwartungen an eine Unterrichtsreihe zum Thema National-
sozialismus. Aufgrund der Gréfie und Zusammensetzung des Samples lassen sich hieraus
keine verallgemeinernden Aussagen treffen. Die Auswertung der Fragebogenerhebung
hat gezeigt, dass eine Pilotierung sinnvoll gewesen ware. Gut ein Drittel der Schiiler*innen
(n =9) fillten den Fragebogen nicht vollstindig aus. Die Bearbeitungszeit scheint daher
in den meisten Fallen nicht ausreichend gewesen zu sein. Eventuell waren einige Fragen
auch unklar formuliert, so dass die Schuler*innen diese unbeantwortet lief3en. Eine Pilo-
tierung hitte dem entgegenwirken konnen.

Fir die Gruppendiskussionen wurde basierend auf dem aktuellen Forschungsstand
zu Schiiler*innenvorstellungen zu den Themen sowie der Fragebogenerhebung ein Leit-
faden entwickelt, wobei die Fragen in den beiden Diskussionen nicht unbedingt identisch
formuliert, sondern dem Gesprachsverlauf angepasst wurden. Womaoglich ergaben sich
dadurch teils unterschiedliche Schwerpunkte in den Antworten der Gruppen. Aufierdem
war zu beobachten, dass insbesondere die erste Gruppe kaum intensiver miteinander dis-
kutierte. Hierfiir konnte es verschiedene Griinde geben, etwa die erkennbar ungewohnte
Situation oder die nicht optimale Sitzordnung.

7. Fazit und Ausblick

Ausgehend von der Frage, ob bei Jugendlichen eine Abwehrhaltung oder das Interesse
gegeniiber dem Thema Nationalsozialismus im Geschichtsunterricht iiberwiegt, wurden
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die Vorstellungen und Erwartungen an die bevorstehende Unterrichtsreihe zu diesem
Thema in einer 9. Klasse eines Kdélner Gymnasiums erhoben.

Bereits die Fragebogenerhebung zeigte, dass die Schiiler*innen dem Thema ein re-
lativ grofdes Interesse entgegenbringen und es insgesamt als wichtig einstufen. Eine Ab-
wehrhaltung konnte hingegen nicht festgestellt werden. Dies korreliert mit den Befunden
der eingangs zitierten SINUS-Studie (vgl. Calmbach et al., 2016: S. 382). Dieser Eindruck
wurde in den Gruppendiskussionen bestdtigt. Ein Grund dafiir konnte sein, dass das
Thema anscheinend noch nicht besonders haufig besprochen wurde. Relevant ist das
Thema vor allem aufgrund der aktuellen politischen Lage. Sowohl in den Fragebdgen als
auch den Gruppendiskussionen kommt die Vorstellung zum Ausdruck, dass dem Ge-
schichtsunterricht eine Art Praventivfunktion zukomme, da man aus der Geschichte ler-
nen konne.

Die Relevanz des Themas ergibt sich bei vielen aber auch aus der eigenen Familien-
geschichte verbunden mit dem Wunsch, diese besser verstehen zu konnen. Dabei fallt ver-
einzelt die Auffassung auf, dass entweder ein Zusammenhang zur eigenen Familienge-
schichte nur bestehen kénne, wenn man selbst jiidisch oder auslandisch sei, oder es keine
Verbindung zwischen Familiengeschichte und Geschichtsunterricht gebe. In diesen Fallen
wird anscheinend eine kritische Auseinandersetzung mit der deutschen Gesellschaft nicht
in Erwagung gezogen.

Das Interesse der Schiiler*innen an dem Thema zeigt sich aber auch an ihren Erwar-
tungen an die Unterrichtsreihe. So erwarten sie, dass das Thema ausfiihrlich behandelt
und durch die Lehrkraft interessant gestaltet wird. Gleichzeitig fordern die Lernenden die
Moglichkeit zu mehr Diskussionen. Die Gruppendiskussionen zeigen aber, dass bei den
Schuler*innen anscheinend der Konsens besteht, dass beim Thema Nationalsozialismus
alle dieselbe Meinung vertreten. Die Auseinandersetzung damit hat fiir sie eher eine iden-
titatsstiftende als eine identititsreflektierende Funktion. Gerade der Einsatz von You
Tube-Videos (bspw. von Simpleclub) kénnte diesen Eindruck verstarken, da diese in der
Regel nur eine Perspektive auf die Geschichte darstellen und aktuelle Debatten zum Um-
gang mit dem Nationalsozialismus ausblenden. Der Widerspruch zwischen dem Wunsch
nach relativ einfachen Erklarungen und dem nach mehr Diskussionen scheint den Schii-
ler*innen nicht bewusst zu sein.

Insbesondere die Aussagen zur Meinungsbildung zeigen, dass der Geschichtsunter-
richt die Vorstellungen der Schiiler*innen aufgreifen und ihnen bewusst machen sollte,
um so die Bildung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins zu férdern. Ebenso sollte
der Geschichtsunterricht nicht allein die historischen Ereignisse an sich thematisieren,
sondern auch aktuelle geschichtskulturelle Diskurse einbeziehen. So konnten Diskussio-
nen angeregt und die Bildung einer eigenen Meinung geférdert werden. Dabei sollte da-
rauf geachtet werden, dass die Schiiler*innen ihre Ansichten frei artikulieren und disku-
tieren konnen und nicht allein auf ein bestimmtes emotionales Verhalten gesetzt wird.

Die vorliegende Studie hat den Ist-Stand einer 9. Gymnasialklasse prasentiert. In
weiteren Arbeiten kénnte etwa untersucht werden, inwiefern sich die Haltung der Schii-
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ler*innen gegeniiber dem Thema Nationalsozialismus sowie ihre Vorstellungen und Er-
wartungen an eine Unterrichtsreihe zu diesem Thema im Laufe der Schulzeit andern oder
in konkreten Unterrichtsstunden, anderen Altersstufen oder Schulformen artikulieren.
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Science Lab Rheinstation — Unterrichtskonzeptionen
am auBerschulischen Lernort

Abstract

Stromung ist ein wichtiger Faktor in Flief3gewassern, der nicht nur die Landschaft in und um
Flief3gewasser formt, sondern auch selbst stark von biologischen, physikalischen und chemischen
Einfliissen verandert wird. Studierende erwerben am aufderschulischen Lernort ,Science Lab
Rheinstation‘ vertiefendes Fachwissen zur Limnologie von Fliefdgewdssern, welches sie didak-
tisch aufbereiten und sich anschlieféend mit Schiiler*innen verschiedener Schulformen und Jahr-
gangsstufen in ihrer Rolle als zukiinftige Lehrer*innen erproben kénnen. In diesem Artikel wer-
den eine entsprechende hochschuldidaktische Unterrichtskonzeption und das dazugehdrige Mo-
dul vorgestellt.

Flow is an important factor in flowing waters, which not only shapes the landscape in and around
flowing waters but is also itself modified by biological, physical and chemical influences. At the
'Science Lab Rhinestation’, an extracurricular learning environment, students acquire in-depth
knowledge of the limnology of flowing waters, which they work up didactically and then try out
in their role as future teachers with students from different types of schools and grades. A respec-
tive didactic teaching concept and the corresponding module for universities are presented in this
article.

Schlagworter

Flief3gewasser, Unterrichtskonzeption, Rhein, Hochschullehre
running water, teaching concept, Rhine, university teaching

|. Einleitung

Dieser Artikel stellt einen universitaren aufierschulischen Lernort samt einem dort statt-
findenden Modul fiir Lehramtsstudierende vor. Hierzu wird in Kapitel 2 das Konzept der
Science Labs an der Universitat zu Koln kurz vorgestellt und anschliefiend wird in Kapitel
3 die Okologische Rheinstation der Universitit zu Kéln als Standort eines Science Labs
prasentiert. Um die Besonderheiten der dort stattfindenden Lehre jedem™*r Leser*in eror-
tern zu konnen, erfolgt in Kapitel 4 eine fachliche Klarung des biologischen Hintergrundes
der essentiellen Teilaspekte.

Da das Science Lab Rheinstation als aufderschulischer Lernort Schulklassen emp-
fangt, werden in Kapitel 5 zundchst aufderschulische Lernorte im Allgemeinen themati-
siert (5.1), bevor das Modul selbst und seine Integration in das Curriculum fiir Biologie-
Lehramtsstudierende (5.2) vorgestellt wird. Darauf aufbauend wird die Okologische
Rheinstation als aufderschulischer Lernort vorgestellt (5.3) und erldutert, wie das
Schulcurriculum sich mit dem Lehr-Lernangebot vereinbaren lasst (5.4). Abschliefsend
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werden vier konkrete Unterrichtskonzeptionen zur Beobachtung von Stromungsverhal-
ten (5.6), dem Messen der Stromungsgeschwindigkeit am Modell (5.7), der Anpassung
von Organismen an Flief3gewasser (5.8) und der Biodiversitat von Fliefdgewdassern (5.9)
vorgestellt.

2. Science Labs der Universitat zu Koln

Durch Heterogenitit und Inklusion entstehen im Schulalltag tiglich neue Herausforde-
rungen, welche proaktiv in der Lehrer*innenbildung angegangen werden miissen. Das
Projekt ,Heterogenitit und Inklusion gestalten — Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung”
(ZuS) der Universitat zu Koln stellt sich eben diesen Herausforderungen. Dafiir wurden in
ZuS vier Handlungsfelder geschaffen: ,Studium inklusiv als thematisch strukturiertes
Lehrangebot, Competence Labs als innovative praxisorientierte Lehr-Lernformate sowie
Nachwuchsférderung und Qualitdtssicherung als Mittel der Nachhaltigkeit® (vgl. ZusS,
2019).

Die Competence Labs (CL) offerieren den Lehramtsstudierenden strukturierte, ge-
schiitzte und iterierbare Zugange zu den eigenen Lehr-Lernprozessen und deren Gestal-
tung gegeniiber Lernenden. Die Veranstaltungen der CL schlief3en in unterschiedlichen
Fachbereichen Praxisliicken und bieten Kontakte mit Schiiler*innen aufderhalb schuli-
scher Sachzwange bei enger Betreuung. Betreute Reflektion und Iteration sind ein Allein-
stellungsmerkmal der CL an der Universitat zu Kéln. Entsprechend ihrer inhaltlichen Aus-
richtung unterteilen sich die CL in fiinf eigenstandige Labs (vgl. Das Handlungsfeld Com-
petence Labs, 2020):

—  Assistive Technology Labs
—  Language Labs

— Media Labs

—  Science Labs

—  Social Labs

In den Science Labs ,[...] planen, realisieren und evaluieren Lehramtsstudierende an au-
3erschulischen Lernorten in einem didaktisch begleiteten Rahmen naturwissenschaftlich
ausgerichtete Unterrichtsarrangements fiir Schiiler*innen unterschiedlicher Schulfor-
men und Jahrgangsstufen [...]“ auf Basis ihres universitaren Vorwissens (u. a. Fachmodule
im Bachelor of Arts und Master of Education, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften) (vgl.
Science Labs, 2020). Es gibt an der Universitat zu Koéln die CL Science Labs Rheinstation,
Pulheimer Bach, zdi-Schilerlabor und MINT-Kinderzimmer. Das CL Science Lab Nanoche-
mie wurde Ende 2018 geschlossen (vgl. Science Labs, 2020).

Die Okologische Rheinstation der Universitit zu Kéln ist der Sitz des Science Lab
Rheinstation. Dort konnen mit Studierenden und Schiiler*innen ,[...]| Gewadsserchemie,
Umweltschutz, Mensch-Umwelt Interaktionen und der Einfluss von Strémungen auf die
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Lebewesen im Rhein, auf die Geomorphologie des Niederrheins und auf die vorbeifahren-
den Schiffe [...]“ auf einmalige und innovative Weise untersucht werden (vgl. Science Lab
Rheinstation, 2020). Das Ziel des Science Lab Rheinstation ist dabei
»[--.] die Vermittlung von Fachwissen und die Ermoéglichung wohl dosierter und didaktisch
begleiteter Praxiserfahrungen fiir Studierende im naturwissenschaftlichen Unterricht. Die
Studierenden lernen Versuche und Unterrichtsmethoden zur Vermittlung dieser Inhalte
kennen und entwerfen und erproben experimentell ausgerichtete und jeweils auf Schul-

form, Jahrgangsstufe und das aktuelle Unterrichtsthema der jeweiligen Besuchsklasse ab-
gestimmte Unterrichtsarrangements.” (vgl. Science Lab Rheinstation, 2020)

Die direkte Zielgruppe des Science Lab Rheinstation sind Studierende der Studienginge
Master of Education fiir Gymnasien und Gesamtschulen sowie Master of Education fiir
Berufskollegs, bei denen jeweils ein angestrebtes Unterrichtsfach Biologie ist.

3. Okologische Rheinstation

Bereits 1953 wurde das Bootshaus (60 m Liange und 11 m Breite) durch zusammenfiigen
der ,Baden 24‘, Baujahr 1885, als Bug und der ,Desdemona’, Baujahr 1912, als Heck eroff-
net und von der Kélner Sporthochschule, spater der Deutschen Sporthochschule Kéln und
der Universitat zu Kéln als Ruderplattform eingesetzt. Nach massiven Umbaumaf3nahmen
wird das Bootshaus seit April 2002 neben dem Ruderbetrieb als Okologische Rheinstation
der Universitdt zu Koln auch fiir Forschung und Lehre genutzt. Im Oktober 2015 wurde
das Science Lab Rheinstation eréffnet (vgl. Rheinstation, 2015a). Die Okologische Rhein-
station (Abb. 1) liegt auf der linken Flussseite des Rheins in Kéln-Marienburg bei Rhein-
kilometer 684,5.

Das Science Lab Rheinstation auf der Okologischen Rheinstation operiert direkt an
einem der langsten Fliefdgewdsser Deutschlands. Der Rhein ist mit 1.232,7 km zwar nicht
der langste Fluss Europas (vgl. CHR-KHR, 2015b), aber einer der bedeutendsten fiir den
Schiffsverkehr (vgl. Uehlinger, Wantzen, Leuven & Arndt, 2009). Sein Lauf wurde stark
anthropogen modifiziert und die Ufer oftmals mit Blocksteinen befestigt (Mani, Hauk,
Walter & Burkhardt-Holm, 2015: S. 1). Die Experimente auf der Rheinstation werden di-
rekt mit Wasser aus dem Rhein versorgt, welches liber ein Pumpensystem in das Schiff
beférdert werden kann. Edelstahlrinnen unter dem Flof am Heck der Okologischen
Rheinstation erlauben es den Nutzer*innen, ihre Versuche direkt dem Rhein bei einer
mittleren Fliefdgeschwindigkeit von ca. 0,62 + 0,02 m s*1 zu exponieren (Schossow, Arndt
& Becker, 2016: S. 50)
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Abb. 1: Die Okologische Rheinstation der Universitit zu Kéln im Sommer 2016 vor dem Werft-
gang 2019/2020.

Abb. 2: Strémungskanal des Science Lab Rheinstation. Links zu sehen ist eine Auffangwanne fiir
das zirkulierende Wasser. Das Pumpen- und Schlauchsystem erzeugt die Stromung (rechts), das
Wasserschloss (rechts, direkt vor der Pumpe, im Bild nicht zu erkennen) reduziert den Druck
und die Geschwindigkeit, sodass eine nahezu laminare Strémung erzeugt wird. Stand 2016.

Das Science Lab Rheinstation verfiigt nebst einer umfassenden Ausstattung tiber mehrere
Stromungskanile (Abb. 2), in denen eine anndhernd laminare Strémung erzeugt werden
kann. Da das Wasser mit hoher Geschwindigkeit, hohem Druck und einer Pumpleistung
von bis zu ca. 40.0001 h-1 von den Pumpen geférdert wird, resultiert daraus eine sehr
turbulente Stromung. Diese wird durch ein sogenanntes Wasserschloss, bestehend aus
zwei quer zur Stromung stehenden Plexiglasscheiben und einem Wabengitter gebremst.
Es erzeugt eine anndhernd laminare Stromung mit nur wenig Turbulenzen und Riicksog
kurz hinter dem Wasserschloss. In dem etwa knapp 3 m langen Kanal aus durchsichtigem
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Plexiglas kann diese anndhernd laminare Stromung zu experimentellen Zwecken verwen-
det werden. Die maximal erreichbare Stromung liegt bei ca. 3,05 * 0,2 m s1. Mit steigen-
der Stromungsgeschwindigkeit wird die vorhandene Stromung immer turbulenter.

4. Fachliche Klarung

Flief3gewasser grenzen sich von anderen Gewdssern wie Seen oder Meeren durch ihre
gerichtete Stromung ab, die dem Gefdlle des Wasserbettes folgt (Begon, Howarth &
Townsend, 2017: S. 138; Nentwig, Bacher & Brandl, 2017: S. 269). Die Stromung ist die
horizontale Bewegung des Wassers in Gewassern; Differenziert werden dabei laminare
und turbulente Stromungen (Schaefer, 2012: S. 282). Unter laminarer Stromung versteht
man die horizontale Wasserbewegung in Flief3gewassern, bei der sich einzelne Stro-
mungslinien in Fliefdrichtung nebeneinander herziehen, ohne sich dabei zu verwirbeln o-
der zu durchmischen (Schaefer, 2012: S. 154). Turbulente Stromung ist die Wasserstro-
mung, bei der eine Querdurchmischung der Stromungslinien stattfindet (Schaefer, 2012:
S. 300). Diese Form der Stromung ist meist in unterschiedlicher Starke und Auspragung
in einem Flief3gewasser zu finden. Die Art der Stromung hangt vom Querschnitt, der Flief3-
geschwindigkeit und der Viskositat des Flief3gewassers ab (vgl. Durst, 2006).

Stromung hat einen grofien Einfluss auf das Leben im und um ein Flief3gewdasser
(vgl. Hart & Finelli, 1999; vgl. Mérigoux & Dolédec, 2004; vgl. Statzner, 2008). Zahlreiche
in Flief3gewdassern lebende Organismen zeigen spezifische Anpassungen an ihren Lebens-
raum, so beispielsweise Fische mit ihrer stromlinienférmigen Korpergestalt (Beierkuhn-
lein, 2007: S. 30) oder benthische Schnecken wie Ancylus fluviatilis, mit ihrem strémungs-
adaptierten Gehduse (Berg, 1952: S. 225-226; vgl. Cordellier & Pfenninger, 2008: S. 1581).

Natiirliche Flief3gewdsser sind gepragt von der naturraumlichen Geomorphologie
und weiteren Faktoren, wie Klima, Boden und Vegetation (vgl. Beierkuhnlein, 2007). In
Flief3gewassern spielen die Stromungsvorgdnge eine Schliisselrolle im Hinblick auf die
aquatischen Lebensbedingungen. Viele Organismen, z. B. Insektenlarven der Ephemerop-
tera (Eintagsfliegen), beugen einem Abdriften durch die Stromung durch Anheftung an
das Substrat vor (vgl. Ditsche-Kuru, Barthlott & Koop, 2012). Auch Organismen, die sich
in den zwischen Steinen entstehenden Totwasserrdumen verstecken (Ruttner, 1962: S.
260), oder das Eiablageverhalten der Weibchen von Hydropsyche siltalai, einer Kécher-
fliegenart (vgl. Englund, 1991), werden von der Stromung beeinflusst.

Die Flief3geschwindigkeit eines Fliefdgewdssers ist abhdangig von Abfluss, Gefalle, Ge-
rinneabmessungen und Gewasserbettstrukturen (vgl. Patt, 2016). Wird einer dieser Fak-
toren gedndert, werden in gleichem Mafie auch alle anderen Faktoren mitbeeinflusst. So
fiihrt ein erh6éhter Abfluss zum Beispiel zu hoheren Fliefgeschwindigkeiten, wodurch
ebenfalls die Krafte auf das Flussbett erh6ht werden. Die Fliefdgeschwindigkeiten nehmen
mit sinkendem Gefalle entsprechend vom Oberlauf zum Unterlauf hin ab (vgl. Patt, 2016).

Flief3en bewirkt ein Durchmischen des Wasserkorpers, sodass die fiir stehende Ge-
wasser im Sommer typischen Temperatur- oder Sauerstoffschichtungen in Flief3gewas-
sern nicht auftreten. Dadurch entstehen starke Temperaturschwankungen entlang des
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Flief3gewassers, welche wiederum Einfluss auf Lebewesen und Vegetation haben (vgl.
Ruttner, 1962; vgl. Patt, 2016).

Flief3gewasser-Biozonosen werden unter anderem bestimmt von der Bodenbe-
schaffenheit und der Stromungsgeschwindigkeit (vgl. Schaefer, 2012). Eine Biozonose ist
eine Gemeinschaft von Organismen verschiedener Arten mit funktionalen Beziehungen
untereinander in einem mehr oder weniger abgrenzbaren Lebensraum (vgl. Martin & All-
gaier, 2011). Der Lebensraum Flief3gewasser ist gepragt von hoherer Dichte, Viskositat
und Stromung im Vergleich zum Leben an Land. Die Stromung verlangt in den Fliissen
und Bachen Anpassungen vorrangig in Form stromlinienartiger Kérper (vgl. Nentwig et
al, 2017) oder Haftorganen und Saugapparaten (Patt, 2016: S. 32) fiir Organismen am
Gewadssergrund. Global sind die Lebensformen des freien Wassers und des Gewdssergrun-
des in Groéfde und Form sehr dhnlich (vgl. Nentwig et al,, 2017) und die Diversitit der In-
vertebraten ist im Zusammenhang mit ihren Substraten und Lebensrdumen im Detail
hochgradig vielfaltig (vgl. Graca, Pinto, Cortes, Coimbra, Oliveira, Morais, Carvalho & Malo,
2004).

Der Rhein wurde fiir die Schifffahrt angepasst und weist heutzutage einen hohen
Grad an Kanalisation auf (bij de Vaate, Breukel & van der Velde, 2006: S. 229), was zu
einer erhohten Stromungsgeschwindigkeit, einem vertieften Flussbett und starker Ero-
sion gefiihrt hat (vgl. Droge, Engel & G6lz, 1992). Durch die vielen anthropogenen Ein-
fliisse, wie Eintrage aus Abwasser, Landwirtschaft und Industrie, ist der Rhein arm an Ha-
bitaten aber reich an mechanischen Stérungen geworden (vgl. Leuven, van der Velde,
Baijens, Snijders, van der Zwart, Lenders & de Vaate, 2009), welche allesamt die im Rhein
lebenden Organismen beeinflussen.

5. Didaktische Umsetzung und Anbindung

5.1 AuBerschulische Lernorte

Diese Arbeit definiert einen Aufderschulischen Lernort nach Sauerborn & Briihne (2007):

Aufierschulisches Lernen beschreibt die originale Begegnung im Unterricht auf3erhalb des
Klassenzimmers. An aufderschulischen Lernorten findet die unmittelbare Auseinanderset-
zung des Lernenden mit seiner raumlichen Umgebung statt. Charakteristisch sind hierbei
vor allem auch die Moéglichkeit einer aktiven (Mit-) Gestaltung sowie die Méglichkeit zur
eigenstindigen Wahrnehmung mehrperspektivischer Bildungsinhalte durch die Lern-

gruppe. (S. 22)
Schuler*innen lernen effizienter, wenn das Lehren und Lernen in einer unmittelbaren re-
alen Begegnung mit dem Lerngegenstand stattfindet, da es den Schiiler*innen erméglicht,
auch Vorwissen und Vorerfahrungen zu aktivieren und diese anzuwenden. Alltags- und
Lebensweltbezug der Schiiler*innen finden so Einzug in ein umfassendes situiertes Ler-
nen (vgl. Mandl, Gruber & Renkl, 1995; vgl. Folling-Albers, Hartinger & Mortl-Hafizovic,
2004). Die Begegnung mit dem Lerngegenstand kann fachbezogen, fachertibergreifend o-
der facherverbindend stattfinden und Teamarbeit ermdéglichen (vgl. Sauerborn et al,
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2007). Er eignet sich daher gut fiir die Sekundarstufe I als auch fiir Sekundarstufe Il zur
Unterstitzung der unterrichtlich durchgefiihrten Lerninhalte.

Aufierschulisches Lernen erdffnet besondere Lernchancen, denn die Nutzung von
Originalobjekten und das Beachten verschiedener methodischer Zuginge beeinflusst die
Interessensentwicklung positiv (Wenzel, Klein & Scheersoi, 2015: S. 36). Neben der schon
in der Definition angesprochenen originalen Begegnung, die mit einer Beschaftigung mit
Inhalten im authentischen Wirkungszusammenhang gleichbedeutend ist, konnen Schii-
ler*innen Primédrerfahrungen machen und Phdanomene mit mehreren Sinnen gleichzeitig
wahrnehmen und diese in ihrer physischen Qualitat begreifen (vgl. Spérhase & Ruppert,
2010). Sie setzen sich handlungsorientiert mit den (Unterrichts-) Inhalten auseinander,
was vor allem leistungsschwacheren und heterogenen Schiiler*innengruppen zugute-
kommt. Der Besuch eines aufderschulischen Lernortes kann fiir alle Teilnehmenden zu ei-
nem Erlebnis werden, bei dem auch soziale Kontakte zwischen Lehrenden und Schii-
ler*innen geférdert werden und zu einer positiven Haltung gegeniiber dem Thema oder
der Natur und zur weiteren Beschiftigung mit dem Thema beitragen kann (vgl. Spérhase
etal, 2010).

Es wird bei auflerschulischen Lernorten zwischen didaktisch nicht aufbereiteten
Lernorten und didaktisch gestalteten Lernorten unterschieden: Didaktisch nicht aufbe-
reitete Lernorte kdnnen naturnahe Standorte wie nahgelegene Walder oder Flief3gewas-
ser, Produktionsstiatten wie Gartnereien, land- oder forstwirtschaftliche Betriebe, oder
Handwerksbetriebe wie Backereien, Metzgereien, oder kommunale Einrichtungen wie
Klaranlagen und Wasserwerke sein (vgl. Sporhase et al., 2010). Didaktisch gestaltete
Lernorte sind solche Orte und Einrichtungen, die diverse Lernangebote fiir Schiiler*innen
entwickelt haben und zu verschiedenen Themen Unterrichtsangebote bereithalten und
die schulische Arbeit in unterschiedlichster Art und Weise unterstiitzen. Darunter sind
Arbeitsmaterialien (Arbeitsblatter, Lernhefte), Modelle und Ausstellungsstiicke, Informa-
tionstafeln, Mitmachangebote, Experimente und Versuche, interaktive Exponate und vie-
les mehr zusammengefasst. Zusatzlich bieten solche didaktisch gestalteten Lernorte gele-
gentlich Fortbildungen fiir Lehrer*innen, Studierende und Gruppenleiter*innen an, um
sich einerseits entsprechende Expertise (Fachwissen und Fertigkeiten) anzueignen und
andererseits den Lernort gemeinsam mit Schiiler*innen nutzen zu kdénnen. Zu diesen
Lernorten zdhlen unter anderem Schiiler*innenlabore, Museen, offen zugangliche zoolo-
gische Sammlungen sowie zoologische und botanische Garten (vgl. Sporhase et al., 2010).
Die Vielfalt in der Ausgestaltung und Ausstattung aufderschulischer Lernorte ist enorm.
Dies ist durchaus kritisch zu betrachten, da nicht jeder aufderschulische Lernort pauschal
alle Anforderungen der Lernenden erfiillt (vgl. Bosgana-Crause, 2002).

Ziele des Besuchs eines aufderschulischen Lernortes sind primar die Wissensaneig-
nung und sekundar das Training bestimmter Fahigkeiten, welche sich im spateren Leben
als wichtig erweisen konnen (vgl. Budde & Hummrich, 2017). Hierzu gehoren das eigen-
standige Beobachten von Phinomenen und anschlief3endes Interpretieren, das Planen
und Durchfiihren von selbststiandigen Tatigkeiten, aber auch insbesondere die Entwick-
lung sozialer Kompetenzen im Umgang mit anderen (fremden) Menschen (vgl. Sauerborn



Schossow & Keiler, Science Lab Rheinstation 119

et al, 2007). Das bedeutet, dass der Besuch eines aufderschulischen Lernortes die Schii-
ler*innen dabei unterstiitzen kann, durch problemorientiertes und handlungsbezogenes
Lernen zu selbststandigen, selbstverantwortlichen und selbsttatigen Menschen heranzu-
wachsen. Auch im Bereich der politischen Bildung im Sinne einer Vorbereitung zur poli-
tischen Partizipation bieten zum Beispiel kommunale Institutionen zahlreiche Moglich-
keiten fiir auf3erschulisches Lernen (vgl. Sauerborn et al., 2007).

5.2 Curriculare Anbindung im Fachbereich Biologie an der Universitat

Um Studierenden und Schiiler*innen die Bedeutung der Stromung sowie deren Auswir-
kungen auf das Okosystem Flief3gewisser und die im FlieRgewisser lebenden Organis-
men, aber auch die Auswirkungen durch und auf den Menschen naher zu bringen, ermog-
licht das Modul ,Science Lab Rheinstation‘ den Studierenden einen sehr praxisorientierten
und forschungsnahen Kontext. Dieser Kontext bildet einen starken Bezug zu ihrem spate-
ren Beruf als Lehrer*innen, da er inhaltlich unmittelbar mit dem Schulcurriculum verbun-
den ist. Dieses Modul wird als Wahlpflichtmodul fiir Studierende im Master of Education
fiir Gymnasien und Gesamtschulen sowie Master of Education fiir Berufskollegs angebo-
ten, bei denen jeweils ein angestrebtes Unterrichtsfach Biologie ist (vgl. Biologiemodule,
2020). Das Modul findet semesterbegleitend wochentlich wahrend der Vorlesungszeit an
einem Tag pro Woche auf der Okologischen Rheinstation der Universitit zu Kéln statt und
dauert in der Regel sieben Stunden inklusive Mittagspause (von 09:00 Uhr bis 16:00 Uhr)
(vgl. AM: ScienceLab Rheinstation, 2020).

Dieses Modul bietet den Studierenden die Moglichkeit, aktuelle fachwissenschaftli-
che Forschung mit experimentellen fachdidaktischen Methoden zu verkniipfen. So ver-
tiefte und neu gewonnene fachwissenschaftliche Kenntnisse werden von den Studieren-
den im Rahmen der Lehrveranstaltungen an Schiiler*innen verschiedener Schulformen
und Jahrgangsstufen in einer schiiler*innenorientierten Form vermittelt. Die Studieren-
den erarbeiten sich selbst fachwissenschaftliche Inhalte in den Themengebieten Okologie,
Limnologie und Evolution. Sie kommen in dem Modul mehrfach in einen direkten Kontakt
mit Schiiller*innen und Lehrer*innen. Durch vier bis sechs Kontakte mit Schulklassen kon-
nen direkte Erfahrungen gesammelt und auftretende Probleme anschlief3end von den
Studierenden selbst evaluiert und analysiert werden (vgl. AM: ScienceLab Rheinstation,
2020).

Inhalte des Moduls sind rechtliche Bestimmungen, Nutzen, Aufbau und Verwendung
aufderschulischer Lernorte, digitale Medien im Unterricht, Inklusion im Unterricht, Muta-
tion und Selektion als treibende Kréfte der Evolution, Artenvielfalt aquatischer Lebens-
rdume, Habitat-Adaptation von aquatischen Organismen, Einfluss von Strémung auf Or-
ganismen, Grundlagen aktueller angewandter aquatischer 6kologischer Forschung sowie
Videographie und Videoanalyse von Unterrichtsinhalten. Alle Teilnehmer*innen erwer-
ben zahlreiche Kompetenzen, indem sie unter Anleitung Schulklassen am aufderschuli-
schen Lernort Science Lab Rheinstation eigenstdandig unterrichten. Zusatzlich wird bei ei-
nigen Kursteilen Videographie verwendet, was den Studierenden eine Mdéglichkeit zur
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Selbstevaluation bietet. Nach erfolgreichem Abschluss des Moduls haben die Studieren-
den einen aufierschulischen Lernort im Detail kennengelernt und kénnen somit das Po-
tenzial auferschulischer Lernorte fiir den Schulunterricht einschatzen. Zudem besitzen
sie vertiefte Kenntnisse zur Evolution und Biodiversitit aquatischer Organismen, kénnen
verschiedene aquatische 6kologische Methoden zum Sammeln von und zum Umgang mit
unterschiedlichen Organismengruppen anwenden und beherrschen die Bestimmung und
Verwendung von Organismen im 6kologischen Kontext unter Zuhilfenahme von Binoku-
lar und Mikroskop, im Freiland und in Strémungskanalen. Die Studierenden haben eben-
falls gelernt, wie man sich in den Themenbereichen des Moduls in fortgeschrittene Inhalte
selbststindig einarbeitet und sind in der Lage, dieses Wissen auf andere Teilgebiete der
Biologie zu iibertragen und anzuwenden. Ferner sind die Studierenden in der Lage, die in
diesem Modul erzielten Ergebnisse zu dokumentieren, auszuwerten und zu interpretie-
ren. Aufderdem haben sie sich mit geeigneten Lehr- und Lernformen fir die gymnasiale
Oberstufe in dem Themenbereich des Moduls auseinandergesetzt und die entsprechen-
den Unterrichtsinhalte eigenstindig entwickelt und umgesetzt. Zuletzt haben die Studie-
renden durch die Teilnahme am Modul Kenntnisse in Bezug auf aktuelle und gesell-
schaftsrelevante Themen der Biologie erworben (u. a. Mikroplastik, Massenaussterben,
Biodiversitatskrise, Bioethik, Genschere CRISPR/CAS) und sind in der Lage, sich an einem
wissenschaftlichen Diskurs in angemessener Weise zu beteiligen (vgl. AM: ScienceLab
Rheinstation, 2020).

5.3 Okologische Rheinstation als auBerschulischer Lernort

Die Okologische Rheinstation der Universitit zu Kéln gehért als Forschungsschiff und mit
dem Modul ,Science Lab Rheinstation’ zu den didaktisch gestalteten aufderschulischen
Lernorten, da die Besuchsklassen der Sekundarstufen I und II durch ein umfangreiches,
differenziertes, an den (Vor-) Wissensstand der Schiiler*innen angepasstes, (wunsch-)
themenspezifisches Lernangebot gefiihrt werden. Dieses ist didaktisch, methodisch und
medial durch die Studierenden, welche das Modul wahrend ihres Studiums belegen, auf-
bereitet. Alle benotigten Materialien werden zur Verfligung gestellt, sowie vorbereitendes
und nachbereitendes Material fiir die Klassen an den*die Lehrer*in vorab (falls er-
wiinscht) weitergegeben. Im Fokus ist die Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen von den
Lehrenden (den Studierenden) fiir die Lernenden (den Schiiler*innen). Diese Gestaltung
wird beeinflusst von institutionellen Vorgaben durch Lerninhalte und zu erwerbende
Kompetenzen. Einen Schwerpunkt bilden dabei fachertibergreifende Kompetenzen, wie
selbstreguliertes Lernen, Lernen mit neuen Medien und die Problemlosefahigkeit der
Schiiler*innen. Auf Seiten der Dozierenden des Moduls geht es vorrangig um die didakti-
sche und schiiler*innengerechte Aufbereitung der Lerninhalte und Kompetenzen.

Die Themen und Angebote des Science Lab Rheinstation richten sich nach den Inte-
ressen und Wiinschen der jeweiligen Schulklassen, kommuniziert durch die Lehrer*innen
an die Dozierenden des Moduls, da Interesse eine besonders wichtige Voraussetzung fiir
erfolgreiches Lernen darstellt (vgl. Miiller, 2006; Lau, 2015, S. 59). Je nach von der Schule
vorgegebenem thematischem Schwerpunkt, im Rahmen der (angewandten) Okologie,
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werden entsprechende Lernkonzeptionen erstellt. Auf diese Weise wird den Schiiler*in-
nen ein moglichst selbststindiges Arbeiten mit den gegebenen Bedingungen vor Ort er-
moglicht. Ganz nach dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion (vgl. Kattmann, Duit,
Gropengiefier & Komorek, 1997) werden die fachwissenschaftlichen Inhalte zuvor so auf-
gearbeitet und aufbereitet, dass sie am Wissensstand der Schiiler*innen und deren Vor-
stellungen ankniipfen. Dies wird dadurch ermdglicht, dass das entsprechende Schiiler*in-
nenvorwissen und die Schiiler*innenvorstellungen im Vorfeld bei der zustandigen Lehr-
kraft erfragt werden. Ferner werden die Kernlehrpldne und wenn mdoglich interne
Schulcurricula themen- und jahrgangsspezifisch herangezogen werden. Gerade die Schii-
ler*innenperspektive und Ankniipfungspunkte an die Lebenswirklichkeit der Schiiler*in-
nen sind von grofder Bedeutung fiir deren Interessenentwicklung und Lernerfolg (vgl.
Bayrhuber, Gebhard, Gehlhaar, Graf, Gropengiefser, Harms, Kattmann, Klee & Schletter,
1995). Abschlief3end werden die aufbereiteten Inhalte und Vorstellungen der Schiiler*in-
nen, sowie die zugrundeliegende Fachwissenschaft in Material, Medien und Aufgaben so
verknlipft, dass diese moglichst gleichwertig in die Unterrichtseinheit integriert werden.
Die Studierenden nutzen das bereits angeeignete Wissen sowie entsprechende weiterfiih-
rende Literatur aus den jeweiligen notwendigen Fachwissenschaften, bereiten diese fiir
die Schiiler*innen thematisch auf und vermitteln die so geschaffenen Unterrichtsinhalte
mithilfe geeigneter Medien, Experimente, Aufgaben und Sozialformen an die Schiiler*in-
nen.

Durch die unmittelbare Lage am Rhein in K6ln-Marienburg, konnen Experimente
besonders gut vor Ort durchgefiihrt werden. Schulklassen in und um Koéln miissen keine
weiten Strecken zurtiicklegen, um das Science Lab Rheinstation zu besuchen. Der direkte
Kontakt mit dem Flief3gewasser, seiner Stromung und der in diesem Flief3gewasser leben-
den Organismen spricht viele Sinne gleichzeitig an, sodass die Schiiler*innen auf ver-
schiedensten Ebenen aktiviert werden: Sie kdnnen das Fliefdgewdsser mit ihren Augen
sehen und beobachten, sie konnen die Stromung fiihlen und héren und ihre Beobachtun-
gen und Erfahrungen aufschreiben. Die Aktivierung mehrerer Sinne erhéht den Lerner-
folg der Schiiler*innen enorm (vgl. Schroder, 2005; vgl. Liebertz, 2005; vgl. Rogers, 1974).
Zudem ist ein direkter Vergleich zwischen den Fliefdrinnen als Flussmodell und dem ori-
ginalen Fliefdgewdsser moglich, sodass Vor- und Nachteile von Modellen und der Arbeit
mit dem Original zum Gegenstand gemacht werden kénnen. Ein Riickbezug auf das inner-
schulische Lehren und Lernen an Modellen wird hier ebenfalls erméglicht, analysiert und
reflektiert. Neben der thematischen Aufbereitung und Vermittlung des Lernstoffes wer-
den noch weitere Kompetenzen der Schiiler*innen geférdert: Indem sie in Teams oder
Gruppen zusammenarbeiten und sich tiber fachwissenschaftliche Inhalte austauschen,
werden Kompetenzen im sozialen und kommunikativen Bereich geférdert. Indem sie ihr
Handeln beschreiben, reflektieren und anschlieféend bewerten, werden Bewertungskom-
petenzen gefordert (vgl. Sporhase et al,, 2010). Durch die intensive Auseinandersetzung
mit verschiedenen Themen rund um ein Flief3gewasser erlangen die Schiiler*innen wert-
volle neue Erkenntnisse.



Schossow & Keiler, Science Lab Rheinstation 122

Das eigenstandige Beobachten von Phdnomenen und anschliefendes Interpretieren
sowie das selbststiandige Planen und Durchfiihren von Tatigkeiten der Schiiler*innen
wird durch entsprechende Materialien von den Studierenden geschult. Problemorientier-
tes und handlungsbezogenes Lernen stehen dabei stets im Vordergrund. Die Studieren-
den stehen jederzeit als Berater*innen zur Verfiigung, sodass Fehlvorstellungen und fal-
sche Annahmen angesprochen werden, sobald deren Auftreten beobachtet wird.

5.4 Curriculare Anbindung in Schulen

Um den Besuch eines aufderschulischen Lernortes zu ermdéglichen, aber auch zu rechtfer-
tigen, miissen die Lehrer*innen der jeweiligen Klassen eine Schulfahrt im jeweiligen Fach
in Absprache mit dem*der Schulleiter*in beantragen (vgl. Schulministerium NRW, 2019).
Der Besuch des Science Lab Rheinstation ist fiir die jeweilige Schule kostenfrei. Die Besu-
che eines auferschulischen Lernortes richten sich nach dem aktuellen thematischen
Schwerpunkt der Klasse und den von der Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiede-
ten Kernlehrpldanen (KLP), die als Grundlage fiir die schulinternen Curricula und damit
den Kompetenzerwerb und die thematischen Inhalte genutzt werden sollen. Das Science
Lab Rheinstation ermoglicht stets eine Verortung in den KLP und gibt auf Anfrage der
Lehrer*innen auch Auskunft tiber eine mogliche Verkniipfung mit dem KLP und den Un-
terrichtsinhalten. Es folgt eine Auflistung méglicher Ankniipfungspunkte.

Im Fach Biologie steht fiir die Gesamtschule in der Sekundarstufe I kein eigener KLP
zur Verfiigung: es werden die unterrichteten Naturwissenschaften (Biologie, Chemie und
Physik) zu einem KLP zusammengefasst und innerhalb von diesem differenziert. Fiir das
Gymnasium steht fiir die beiden Sekundarstufen jeweils ein eigener KLP zur Verfiigung.
Der KLP fiir die Sekundarstufe I des Gymnasiums gibt Kompetenzen vor, die jeweils am
Ende der einzelnen Jahrgangsstufen erworben sein sollen. Da die bestandene Sekundar-
stufe II die allgemeine Hochschulreife darstellt, steht fiir beide Schulformen, Gymnasium
und Gesamtschule, ein gemeinsamer KLP zur Verfiigung.

Fir das Gymnasium stehen fiir die Jahrgangsstufe fiinf / sechs die beiden Inhaltsfel-
der ,Vielfalt von Lebewesen und ,Angepasstheit von Pflanzen und Tieren an die Jahres-
zeiten“, sowie die beiden fachlichen Kontexte ,Pflanzen und Tiere in verschiedenen Le-
bensrdumen® und , Tiere und Pflanzen im Jahresverlauf” zur Verfligung (vgl. Ministerium
fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2008). Fiir die Jahrgangs-
stufen sieben / neun sind es die Inhaltsfelder ,Energiefluss und Stoffkreislaufe” und , Evo-
lutiondre Entwicklung®, sowie die fachlichen Kontexte ,Regeln der Natur” und ,Vielfalt
und Verdanderung - eine Reise durch die Erdgeschichte” (vgl. Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2008). In den KLP fiir die Gesamtschule
lassen sich die Unterrichtskonzeptionen fiir die Sekundarstufe I und Jahrgangsstufen 5/6
innerhalb der Inhaltsfelder , Tiere und Pflanzen in Lebensraumen® und ,Tiere und Pflan-
zen im Jahresverlauf” einordnen. Fiir die Jahrgangsstufen sieben bis zehn sind es die In-
haltsfelder ,,Okosysteme und ihre Verdnderungen“ sowie ,Evolutiondare Entwicklung”
(vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2013).
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Fur die Sekundarstufe II lassen sie sich in den beiden Inhaltsfeldern 5 ,,Okologie“ (Um-
weltfaktoren und 6kologische Potenz, Dynamik von Populationen, Stoffkreislauf und
Energiefluss, Mensch und Okosysteme) und 6 ,,Evolution“ (Grundlagen evolutionérer Ver-
anderung, Art und Artbildung, Evolution und Verhalten, Stammb&aume) einordnen. Dies
gilt fiir Gymnasium und Gesamtschule (vgl. Ministerium flir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2014).

Die Schiiler*innen erwerben durch die Unterrichtskonzeptionen prozessbezogene
Kompetenzen in den Bereichen Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewerten,
sowie in den konzeptbezogenen Kompetenzen zu den Basiskonzepten - ,Struktur und
Funktion“ und ,System und Entwicklung".

5.5 Aufbau der Unterrichtskonzeptionen

Die Schiiler*innen eignen sich durch das Experimentieren mit der Fliefsrinne Wissen zum
Stromungsverhalten und zur Stromungsgeschwindigkeit eines Flief3gewassers am Modell
an. Um den Schiiler*innen das wissenschaftliche Arbeiten ndher zu bringen, sollen sie je
nach Klassenstufe verschiedene Experimente an und mit der Fliefdrinne planen und
durchfiihren. Experimente dienen der Veranschaulichung biologischer Phdnomene und
machen diese konkret erfahrbar (vgl. Hammann, 2010). Die Schiiler*innen folgen dabei
dem Weg der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung, sodass zunachst Hypothesen ge-
bildet, das Experiment festgelegt, die Daten erhoben und ausgewertet werden sollen. Ab-
schlieRend erfolgt die Uberpriifung der Hypothesen anhand der erhobenen Daten und Er-
gebnisse und wenn notwendig die Wiederholung des Experiments mit verdnderten Vari-
ablen. Dieses Vorgehen ermdoglicht durch begleitete Repetition den Schiiler*innen nicht
nur die individuelle Auseinandersetzung mit dem Thema, sondern hilft und unterstiitzt
beim Formulieren von Fragen und Hypothesen, sowie Vermutungen zu Ursache-Wir-
kungs-Beziehungen (vgl. Hammann, 2010).

Mithilfe der Beobachtungen kénnen die Schiiler*innen Vorgiange und Bewegungen
innerhalb eines fachlichen Kontextes und zu einer bestimmten Zeitspanne bewusst erfas-
sen und beschreiben. Dabei sollen sie selbststindig Informationen sammeln und aus
ihnen eigene Schlussfolgerungen ziehen. So sollen die Schiiler*innen lernen, Teile der Um-
welt bewusster wahrzunehmen und Verdnderungen und Eigenarten der beobachteten
Objekte zu erkennen. Das Einiiben solcher Beobachtungen schult die Wahrnehmung fiir
alle Lebensbereiche und leistet einen wichtigen Beitrag zur allgemeinen Bildung (vgl.
Otteni, 2010).

Die anschliefende Beschreibung des Beobachteten dient dem Sichern und Doku-
mentieren der beobachteten Ergebnisse. Dabei sollen die Schiiler*innen eine moglichst
objektive Darstellung eines Sachverhaltes verschriftlichen. Durch das exakte Beschreiben
lernen die Schiiler*innen das genaue Betrachten und Beobachten sowie das anschlie-
Rende Diskutieren der Befunde. Das Uberpriifen wird durch eine Verschriftlichung der
Beobachtungen besonders geférdert. Dies scharft die Sinne und schult die Trennung von
Betrachten, Beobachten und Deuten (vgl. Stelzig, 2010).
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Alle Unterrichtskonzeptionen kénnen jeweils fiir die Sekundarstufe I und Il in den
KLP verortet und der jeweiligen Klassenstufe angepasst werden. Differenzierte Aufgaben
und Materialien erméglichen das Einbeziehen individueller Leistungen von lernschwa-
cheren Schiiler*innen. Zu allen Aufgaben und Materialien liegen entsprechende Lésungen
vor, die bei Bedarf bei den Autor*innen angefordert werden konnen.

5.6 Unterrichtskonzeption: Beobachten des Stromungsverhaltens

Um einen ersten Uberblick iiber die FlieRrinne und die Stromung zu erhalten, sollen die
Schiiler*innen in ihrem ersten Experiment Hypothesen dazu aufstellen, was Stromung ist
und wie sie sich beschreiben und nachweisen lisst und erste Uberlegungen zur Fliefrinne
schriftlich festhalten. Ihre Hypothesen kénnen die Schiiler*innen anschlief3end im Expe-
riment bei der Beobachtung des Stromungsverhaltens tiberpriifen. Dazu werden sie in die
Funktionsweise der Fliefsrinne eingefiihrt und sollen mithilfe von Modelliermasse (z. B.
FIMO von Staedtler Mars GmbH & Co. KG, Niirnberg, Deutschland) Figuren erstellen (mit
Ausnahme der Jahrgangsstufe fiinf und sechs; z. B. grofde und kleine Kugel, Kegel, Spindel,
Wiirfel, Platte, Zylinder und Fisch), und die Stromung anhand bestimmter Kriterien be-
obachten und beschreiben und dies auf ihren Aufgabenblaittern dokumentieren und pro-
tokollieren. Damit die Schiiler*innen verwertbare Unterschiede im Stromungsverhalten
der Gegenstinde beobachten konnen, sollen Schiiler*innengruppen der fiinften und
sechsten Klasse mindestens drei Gegenstiande (Abb. 3), der siebten und neunten Klasse
mindestens fiinf und Schiiler*innengruppen der Oberstufe mindestens sieben Gegen-
stande in der Stromung testen.
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Science Lab Rheinstation

Verhalien verschiedener Gegenstinde im Sirémungskanal

Aufgabe:

Ihr habt vor euch diverse bunte Gegenstdnde
liegen. Haltet diese einzeln und nacheinander in
die Strémung und beschreibt die Form und die
Auswirkung der Strémung auf diesen Gegenstand.
Welcher der Gegenstinde ldsst sich am meisten

von der Strémung mitreifen?

Abb. 1: Figuren aus Modelliermas-

se. Gezeigt sind ein weifer Ball mit
Fdden, eine blaue Kugel, ein griiner
Wiirfel, ein gelber Kegel, eine rote
Spindel, ein weifer Fisch und eine

schwarze Platte.
Gegenstand 1:  Kugel

Gegenstand 2: Wiirfel

5/6. Dargestellt ist Seite 2 von 5.
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Abb. 3: Unterrichtskonzeption ,Beobachten des Stromungsverhaltens” fiir die Jahrgangsstufe

Die Kriterien, anhand derer die Schiiler*innen ihre Beobachtungen machen sollen, sind
allgemeine Beschreibungen der Eigenschaften des Gegenstandes (wie Aussehen und Ge-
wicht), Widerstand des Gegenstandes in der Stromung, Verhalten des Gegenstandes je
nach Ort des Festhaltens (Schnur oder Holzstdbchen) und Verhalten des Gegenstandes
am Boden (falls er auf den Boden sinkt).
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Die Schiiler*innen sollen dabei zunachst auf die Stromungsrichtung und die ver-
schiedenen Stromungsarten eingehen und den Unterschied zwischen laminarer und tur-
bulenter Stromung beschreiben und erklaren kénnen. Anschlief3end sind sie angehalten
durch das Experimentieren mit Knetfiguren herauszufinden, dass die Strdmung verschie-
dene geometrische Eigenschaften von Gegenstdnden auch unterschiedlich beeinflusst. So
wird zum Beispiel eine Platte anders von der Stromung bewegt als ein Wiirfel oder eine
Spindel. Als Ergebnis dieses Experiments sollen die Schiiler*innen erfahren haben, dass
(neben dem Fischmodell) die Spindel die beste ,Anpassung” an die Strémung aufweist.
Die Anpassungen der Spindel wird anschliefdend im Detail beschrieben und auf lebende
Organismen (Fische) in einem Flief3gewasser bezogen. Dieser Abschluss fiihrt die Schii-
ler*innen zu drei weiteren Experimenten, die sie im Anschluss durchfiihren kénnen: Mes-
sen der Stromungsgeschwindigkeit, Anpassung von Organismen an Fliefdgewdsser und
Biodiversitat des Flief3gewassers Rhein.

5.7 Unterrichtskonzeption: Messen der Stromungsgeschwindigkeit am Modell

Nachdem die Schiiler*innen das Phanomen Strémung im Detail kennengelernt haben, soll
mit den weiteren Experimenten das erlangte Wissen vertieft und Kompetenzen weiter-
entwickelt werden. Im nachsten Experiment sollen die Schiiller*innen die Strémungsge-
schwindigkeit experimentell ermitteln, indem sie die Zeit messen, die ein bestimmter Ge-
genstand bendtigt, um eine vorab definierte Strecke zu tiberwinden. Auch hier wird wie-
der fir die drei Klassenstufen differenziertes Material und Aufgaben verschiedener
Schwierigkeitsstufen vorgestellt.

Fir die Unterstufe erhalten die Schiiler*innen eine detaillierte Beschreibung des Ab-
laufs, Zusatzinformationen zu Strémung in Form von Hilfekartchen (Vokabelkarten) und
die Formel zur Berechnung von Geschwindigkeiten vorgegeben, da hier noch keine phy-
sikalischen Grundlagen vorausgesetzt werden kénnen. In der Mittelstufe wird die Formel
zur Berechnung von Geschwindigkeiten nur in Form einer zusatzlichen Hilfe angeboten,
sofern sie aus dem Physikunterricht noch nicht bekannt ist. Die Schiiler*innen erhalten
eine weniger detaillierte Aufgabenbeschreibung, aber die Hilfekdrtchen stehen auch hier
zur Verfiigung, sodass dieses Experiment auch zum Wiederholen von bereits erlerntem
Wissen nutzbar ist (Abb. 4). Die Schiiler*innen der Oberstufe erhalten weder eine Be-
schreibung des Experiments noch Hilfekarten oder Ahnliches. Sie erhalten nur die Auf-
gabe ein Experiment zu planen, mit dessen Hilfe man die Stromungsgeschwindigkeit mes-
sen und berechnen kann. Fiir binnendifferenziertes Arbeiten steht noch eine Liste von
Gegenstinden zur Verfligung, mithilfe derer sie das Experiment planen und umsetzen
konnen.
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Science Lab Rheinstation

Der Stromungskanal

Aufgaben:

1. Messt mit Hilfe der vorhandenen Gegenstande und einer Uhr (oder Handy) die Zeit,
die der entsprechende Gegenstand benétigt, um die vorgegebene markierte Strecke
zu Uberwinden. Fihrt das mit mindestens acht bis zehn Gegenstanden durch und
tragt eure gemessenen Werte in die Tabelle ein.

2. Berechnet mit Hilfe der gemessenen Zeit, der Formel fir die Geschwindigkeit und ei-
nes Taschenrechners die FlieBgeschwindigkeit und tragt auch diesen Wert in die Ta-
belle ein. Leitet euch die Formel selbst mithilfe der Werte und eures Vorwissens her.

3. Bildet aus den berechneten Werten den Mittelwert und rechnet diesen in km/h (Kilo-
meter pro Stunde) um.

~N
Falls ihr Probleme mit der Berechnung / Umrechnung habt, wendet euch an eure*n
Lehrer*in / eure*n Betreuer*in oder holt euch bei ihnen Hilfekarten ab.

J

Abb. 4: Unterrichtskonzeption ,Flief3gewasser und Stromung” fiir die Jahrgangsstufe 7/9. Darge-
stellt ist Seite 3 von 3.
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Zu dem geplanten Experiment stellen die Schiiler*innen im Voraus Abschatzungen tiber
die erwarteten Messwerte und Ergebnisse auf, die sie anschlief3end tiberpriifen und mit-
hilfe der gemessenen Werte die Stromungsgeschwindigkeit in Metern pro Sekunde [m-s-
1] belegen oder widerlegen sollen. Dieses Ergebnis sollen sie abschliefdend mit der durch-
schnittlichen Stromungsgeschwindigkeit des Rheins, mit einer Durchschnittsgeschwin-
digkeit von etwa 1,5 m's'! (5,4 km-h1), vergleichen und Hypothesen aufstellen, weshalb
es zu einer solchen hohen Differenz zwischen dem Modell der Fliefdrinne und dem Origi-
nal kommt. Dies leitet die Schuler*innen weiter zur Arbeit mit Modellen, die ebenfalls im
Gesprach noch einmal aufgegriffen werden kann und soll.

5.8 Unterrichtskonzeption: Anpassung von Organismen an FlieBgewasser (Rhein)

Die Schiiler*innen eignen sich im Experiment durch Beobachten des Stromungsverhal-
tens Anpassungsmerkmale unterschiedlicher Gegenstidnde an und wenden diese auf Or-
ganismen, sowie Modelle an. Dazu nutzen sie ihr (angeeignetes) Wissen zur Anpassung
von Organismen an bestimmte Lebensraume, sowie ihr Wissen zu Strémungsverhalten
und Stromungsgeschwindigkeit von Fliefgewdssern. So lernen die Schiiler*innen Eigen-
schaften von verschieden aussehenden Organismen und Modellen kennen und kénnen
dieses Wissen auf die Natur und Eigenschaften von in Fliefd3gewassern lebenden Organis-
men Ubertragen und anhand dessen auch Riickschliisse auf deren Angepasstheit an den
Lebensraum Flief3gewasser ziehen. Evolutive Aspekte konnen ebenfalls eingebracht und
erschlossen werden.

Die Arten der Anpassungen, die die Schiiler*innen nach dem Besuch der Okologi-
schen Rheinstation verinnerlicht haben sollen, sind unter anderem ein abgeflachter
Bauch sowie Haft- und Saugorgane bei Organismen, die nahe am Boden leben als auch
ebenfalls ein abgeflachter Bauch, ein stromlinienférmiger Kérperbau und Art und Anzahl
der Flossen bei Fischen. Zusatzlich kann auch noch auf die Farbung der Haut der Organis-
men eingegangen werden sowie auf das Verhalten der Organismen im Allgemeinen
(Schwimm- und Schwebeverhalten, Verstecken) bis hin zur speziellen Anpassung an be-
stimmte Flussgebiete und Bedingungen, wie den Bau eines Kdéchers bei der Kocherflie-
genlarve. Als letzter Punkt kdnnen zwischen- und innerartliche Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herausgearbeitet werden.

Diese Unterrichtskonzeption kann auch mit der zur Biodiversitit des Flief3gewas-
sers Rhein kombiniert werden, sodass die Schiiler*innen die Anpassungen an lebenden
und heimischen Organismen wiedererkennen kénnen und so eine starkere Verbindung
zwischen theoretischem und praktischem Wissen hergestellt werden kann sowie eine
kontextuale Einbindung den Schiiler*innen hilft, erworbene Kompetenzen und erworbe-
nes Wissen leichter abzurufen.

5.9 Unterrichtskonzeption: Biodiversitat des FlieBgewassers Rhein

Die Schiiler*innen entnehmen in diesem Konzept Wasserproben direkt aus der Uferre-
gion und im freien Wasser des Rheins. Die Proben werden von allen Schiiler*innen zu-
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nachst in Partner*innenarbeit im Detail beobachtet und beschrieben. Anschliefend kon-
nen die Schiiler*innen ihre Proben unter dem Binokular oder dem Mikroskop genauer
betrachten und mithilfe eines Bestimmungsbuches (z. B. Fl6f3ner, 1972; Koste, 1978a;
Koste, 1978b; Krause-Dellin, 1997; Bauernfeind & Humpesch, 2001; Bdhrmann, 2011)
einzelne Organismen selbst bestimmen. So lernen sie durch die Entnahme und das Mik-
roskopieren von Wasserproben direkt aus dem Rhein und das anschliefende Bestimmen
der darin enthaltenen Organismen sowie das Auswerten und Interpretieren der gesam-
melten Daten. Sie erhalten dadurch einen Einblick in das wissenschaftliche Arbeiten, der
Umgang mit Bestimmungsbiichern wird ebenfalls eingeiibt. Zusatzlich lernen die Schii-
ler*innen die Biodiversitit der im Rhein lebenden Arten und ihre Bedeutung fiir das Oko-
system Fliefdgewdsser kennen.

Die Schiiler*innen kénnen ihre Organismen auch zeichnen, wodurch eine noch in-
tensivere Auseinandersetzung mit dem Organismus und seinen Eigenschaften und Details
moglich ist. Durch das Betrachten einer Struktur oder das Beobachten eines Vorganges
setzen sich die Schiiler*innen lange mit einem Praparat oder Organismus auseinander
und dokumentieren die gewonnenen Erkenntnisse zeichnerisch. Die Aufmerksamkeit
wird gezielt auf das Erkennen von Strukturen und ihre Charakteristika gelenkt, dabei wer-
den die Sinne geschult und die bildliche Veranschaulichung ist insbesondere durch die
Vielfalt und Komplexitat biologischer Sachverhalte und Strukturen fiir das Lernen bedeut-
sam (vgl. Sporhase & Ruppert, 2010; vgl. Gabriel, 2016). Biologisches Wissen wird liber
Abbildungen, Schemata, Skizzen oder Originalabbildungen transportiert, das Nachdenken
liber die Aussagekraft einer Zeichnung schult die Lerner*innen, Abbildungen zu lesen und
zu bewerten (vgl. Sporhase & Ruppert, 2010; vgl. Gabriel, 2016). Schiiler*innen mit Defi-
ziten in den Bereichen der Lese- und Schreibkompetenz lassen sich durch den Einsatz und
das Anfertigen von Zeichnungen unterstiitzen, um Fach- und Erkenntniswissen zu doku-
mentieren (vgl. Sporhase & Ruppert, 2010; vgl. Gabriel, 2016).

Indem die Schiiler*innen sich mit den technischen Eigenschaften und Funktionen
von Mikroskopen auseinandersetzen, lernen sie sich intensiv mit einem Organismus aus-
einander zu setzen und diesen zu untersuchen. Einen Organismus so nah betrachten zu
konnen ist im Schulalltag meist nur selten moglich, sodass die Schiiler*innen neue und
abwechslungsreiche Erfahrungen machen kénnen.

6. Fazit

Dieser Artikel stellt das Science Lab Rheinstation als aufierschulischen Lernort sowie ein
Modul fir Lehramtsstudierende vor. Nach einer Darlegung der Anbindung an das univer-
sitdre und - fir die Schulbesuche essenzielle — schulische Curriculum wurden vier Unter-
richtskonzeptionen vorgestellt.

Diese vier Unterrichtskonzeptionen bilden einen exemplarischen Ausschnitt des-
sen, was besuchende Schulklassen im Science Lab Rheinstation an Lehre bislang kennen-
lernen konnten. Die wissenschaftliche Evaluation der hier vorgestellten Unterrichtskon-
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zeptionen steht noch aus, da seit Beginn des Science Lab Rheinstation mit einem Werft-
gang des Bootshauses gerechnet werden musste. Danach wird das Design der Stromungs-
kanéle sich deutlich verdndert haben, z. B. durch andere Pumpen. Das Bootshaus ist seit
Mai 2019 bis voraussichtlich Mai 2020 durch den Werftgang nicht nutzbar. Es liegen nur
nicht vergleichbare Erhebungen der Dozierenden und Studierenden jeden einzelnen Se-
mesters vor.

Von den besuchenden Schiiler*innen wurde stets die gute Betreuung gelobt, ebenso
wie die Tatsache, dass sie entgegen ihrer Erwartungen etwas Alltdgliches wie einen Fluss
in jedem Aspekt spannend fanden. Die Lehrer*innen erwahnten regelmaflig positiv das
Engagement und den Ideenreichtum der Studierenden. Als besonders beeindruckend
wurde die Fahigkeit genannt, sich stets spontan auf unerwartete Entwicklungen im Un-
terrichtsgeschehen (Stérungen, sehr wenig/viel Vorwissen, Heterogenitat der Schii-
ler*innen) einlassen und angemessen reagieren zu konnen.

Die Studierenden lobten immer die Tatsache, dass sie ohne Leistungsdruck und mit
viel Freude an ihrem zukiinftigen Beruf verschiedene Unterrichtskonzepte erarbeiten
und anwenden konnten. Sie schitzten dabei insbesondere die heterogenen Schulklassen
und die zahlreichen Méglichkeiten, die das Science Lab Rheinstation bietet.

Ab dem Wintersemester 2020/2021 werden wissenschaftliche betreute Evaluatio-
nen das Modul und alle dazugehorigen Unterrichtskonzeptionen begleiten.

7. Forderhinweis

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen
»Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1515 gefoérdert.
Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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