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GrufBwort

Sehr geehrte Damen und Herren,

dieser Band ist das Ergebnis der einwdchigen Fachtagung ,Digitalisierung in
der Lehrer:innenbildung - Corona als Katalysator?!“, die vom 10. bis 14. Ok-
tober 2022 von den Zentren fir Lehrerbildung aller rheinland-pfélzischen
Universitdten gemeinsam organisiert wurde. Gefoérdert wurde die Fachtagung
durch das Ministerium fiir Wissenschaft und Gesundheit des Landes Rhein-
land-Pfalz.

Aufgrund der Corona-Pandemie mussten Klassenzimmer eilig in den virtu-
ellen Raum verlagert und digitale Losungen fiir den Schulunterricht gefunden
werden. Aber auch ungeachtet der Pandemie sind Schulen wichtige Orte, an
denen junge Menschen in einem geschiitzten Raum digitale Kompetenzen ein-
tiben konnen. Corona hat den Fokus der universitiren Lehrkriftebildung mehr
denn je auf Fragen des digitalen Lehrens und Lernens gelenkt. Durch die ver-
mehrte Integration digitaler Technologien und Medien, die Forderung von Me-
dienkompetenzen und die Entwicklung innovativer Unterrichtskonzepte konnen
angehende Lehrkrifte besser auf eine zunehmend digitalisierte Gesellschaft vor-
bereitet werden.

Dieser Tagungsband beschiftigt sich intensiv mit den Innovationspotenzialen
und Chancen der Digitalisierung in der Ausbildung der kiinftigen Lehrerinnen
und Lehrer, lasst aber auch ihre Grenzen und Herausforderungen nicht aufler
Acht. Gemeinsames Ziel aller Tagungsbeteiligten ist es, die digitalen Kompeten-
zen der kiinftigen Lehrkrifte in Rheinland-Pfalz zu stdrken und neue Methoden
und Lehr-Lernszenarien in die Studiengénge zu integrieren.

Der Tagungsband spiegelt die Vielfalt und Komplexitit dieser Debatten wider.
Die Beitrdge nehmen verschiedene bildungswissenschaftliche, fachdidaktische
und fachliche Perspektiven auf die Herausforderungen der Digitalisierung fiir
die Lehrer:innenbildung in Rheinland-Pfalz in den Blick, ermdglichen eine erste
Bilanzierung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie und bieten Einblick in
die innovativen Ansétze, die in Rheinland-Pfalz bereits erprobt werden. Konkret
setzen sich die Beitrdge mit Fragen digitaler Lehr- und Lernmaterialien sowie mit
Lehrkonzepten und -angeboten aus der rheinland-pfilzischen Lehrer:innenbil-
dung auseinander. Diskutiert werden auflerdem aktuelle Forschungsergebnisse
zu Kompetenzfeldern und zur Schul- und Unterrichtsentwicklung in der Digi-
talitat.



Ich danke allen rheinland-pfalzischen Zentren fiir Lehrerbildung fiir die Or-
ganisation der Fachtagung und freue mich auf die daraus entstehenden neuen
Perspektiven fiir Schulen und Bildungseinrichtungen.

Clemens Hoch,
Minister fiir Wissenschaft und Gesundheit
des Landes Rheinland-Pfalz
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EinfUhrung



Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung —
Eine EinfUhrung

Julian Aufenanger, Michael Bigos

Mit dem vorliegenden Tagungsband blicken wir auf eine ertragreiche und zu-
gleich informative Tagung zuriick. Die kooperative Ausrichtung aller rhein-
landpfilzischen Universititen stellte ein innovatives Format dar. Die Johannes
Gutenberg-Universitit Mainz, die Technische Universitdt Kaiserslautern, die
Universitit Koblenz - Landau sowie die Universitat Trier nahmen aktiv an der
inhaltlichen Gestaltung und Durchfiihrung teil und waren als Gastgeber online
oder hybrid vertreten.

Unter dem Titel ,Corona als Katalysator?!“ fand die Tagung ,,Digitalisierung
in der Lehrer:innenbildung® im Herbst 2022 statt. Corona als Katalysator der
Digitalisierung der Lehrer:innenbildung (?!) ist sowohl als Frage als auch glei-
chermaflen als Aussage zu verstehen. Beides galt, durch die vielen Beitriage auf
der Tagung zu diskutieren, gegebenenfalls zu beantworten, bzw. auch letzteres,
zu untermauern. Klar ist, dass in der COVID-19-Pandemie neben Schulen auch
Universititen mit finanziellen Mitteln zur Stirkung der Digitalisierung ausge-
stattet wurden. Aber reicht dies allein schon aus, um von Fortschritt — von einem
Katalysator — in Hinblick auf die Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung zu
sprechen?

Die COVID-19-Pandemie war die grofite globale Gesundheitskrise seit Jahr-
zehnten mit vielen negativen Folgen und Einschnitten, insbesondere fiir das Bil-
dungssystem. In Deutschland kam es ab Mérz 2020 zu zwei grofleren Phasen, in
denen aufgrund der COVID-19-Pandemie kein reguldrer Schulbesuch fiir Schii-
lerinnen und Schiiler stattfand. Weltweit betrafen solche Unterbrechungen mehr
als 1,5 Milliarden Schiiler:innen (vgl. Vincent-Lancrin/Romani/Reimers 2022,
S. 3). Die meisten Hochschulen in Deutschland verzichteten mit wenigen Aus-
nahmen mindestens drei Semester auf Prasenzlehre (vgl. HRK 2022). Im Win-
tersemester 2020/21 waren hiervon 2,94 Millionen Studierende in Deutschland
betroffen (vgl. Statista 2023).

An deutschen Schulen und Hochschulen kam es zu Notsituationen auf die
Lehrkrifte, Schiiler:innen, Dozierende und Studierende nicht oder nur un-
zugénglich vorbereitet waren (vgl. Helbig et al. 2022; Bosse et al. 2020; Helm/
Huber/Postlbauer 2020). Generell hatte diese Situation unterschiedliche Aus-
wirkungen auf die eben genannten Gruppen (wie auch hier im Tagungsband in
einigen Beitragen dargestellt wird). Die Bildungseinrichtungen versuchten durch
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Notfalldistanzunterricht, auch unter dem Begriff ,Remote Emergency Teaching’
bekannt (vgl. Hodges et al. 2020), den Lehrbetrieb aufrechtzuhalten, was sowohl
die Schulen als auch die Hochschulen vor ganz neue Herausforderungen und
Probleme stellte (vgl. Helbig et al. 2022; Bosse et al. 2020; Helm/Huber/Postlb-
auer 2020). Die Umstellung auf ein digitales Lernangebot von einem Tag auf den
anderen war nicht ohne Weiteres zu bewerkstelligen. Zum einen war auf der Seite
der Lernenden oftmals keine ausreichende digitale Infrastruktur vorhanden und
zum anderen fehlte es bei den Lehrenden in vielen Fallen an den entsprechenden
Kompetenzen (vgl. CHE 2021). Mit dem Notfalldistanzunterricht flammte auch
die grundsitzliche Debatte iiber die Nutzung von digitalen Medien in Schule und
Unterricht auf. Laut Hennig, Kelsch und Sobala (2019, S. 14) befinden wir uns
bereits seit 20 Jahren in der Digitalitit (vgl. Stalder 2016). Zwar nutzten bereits
im Jahr 2020 98,9 % der deutschen Bevolkerung das Internet (vgl. ourWorldin-
Data 2023) und fast alle Handlungen in Alltag und Beruf haben einen digitalen
Anwendungsbezug (vgl. Lux/Macgilchrist 2021), allerdings hat dieser Trend im
Bildungsbereich, voran der Schule, bis 2020 nicht in dem gleichen Tempo statt-
gefunden.

Im Fall Bildung wurde schon vor Jahren auf die Riickstinde im schulischen
Bereich im Vergleich zur gesellschaftlichen Entwicklung hingewiesen (vgl. Ei-
ckelmann/Labusch 2019; Monitor Lehrerbildung 2021). Trotz des vordergriin-
digen gesamtgesellschaftlichen Digitalisierungsprozesses deckte die Pandemie,
neben dem genannten Handlungsfeld ,Bildungsbereich, ein weiteres Problem-
feld auf. Die Moglichkeit zur Teilhabe an der Digitalitét ist sehr unterschiedlich.
So spielen Wissensstand, finanzielle Rahmenbedingung, technische Ausstattung
und personliche Infrastruktur einen bedeutenden Faktor (vgl. van Ackeren/End-
berg/Locker-Griitjen 2020; Eickelmann/Gerick 2020; Helm/Huber/Postlbau-
er 2021). Gegen diese digitale Ungleichheit konnen die Universititen bis auf die
Sensibilisierung wenig ausrichten, aber gegen die Liicke zwischen gesellschaftli-
cher Entwicklung und Bildungsbereich, insbesondere der Schule, besteht Hand-
lungsspielraum.

Schule ohne Digitalitit wird es nicht mehr geben. Es geht nun darum Lehr-
krafte, Schiilerinnen und Schiiler sowie Schulen darauf einzustellen. An techni-
scher Ausstattung mangelt es in vielen Bereichen nicht mehr (vgl. Helbig et al.
2022), aber dafiir an digitalen (Handlungs-)Kompetenzen (vgl. van Ackeren
et al. 2019; Oelkers 2021; Monitor Lehrerbildung 2022). Diese miissen, wie der
padagogisch reflektierende Umgang mit digitalen Technologien, bereits im Stu-
dium vermittelt werden. Ebenfalls muss in der Lehrkrifteausbildung deutlich
aufgezeigt werden, dass es nicht mehr ausreicht, sich nur auf das erworbene Wis-
sen und die erlernten Kompetenzen aus Studium und Vorbereitungsdienst zu
verlassen. Zu dem Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern gehort auch,
sich auf die digitale Transformation in der Gesellschaft sowie auf den schnellen
und kontinuierlichen Wandel der Technik einzustellen (vgl. van Ackeren et al.
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2019). Die COVID-19-Pandemie zeigt deutlich, wie wichtig eine Anpassungsfi-
higkeit fiir Lehrkrifte ist, um besser auf die stetig andernden Anforderungen des
Bildungsbereichs vorbereitet zu sein. Digitale Kompetenzen bedeutet Anpassung
an die Gegenwart und gleichermaflen Vorbereitung auf die Zukunft. Mit Blick
auf die Arbeitswelt sind digitale Kompetenzen unverzichtbar geworden, sowohl
fiir das Lehrpersonal als auch fiir Schiilerinnen und Schiiler. Die Fahigkeit, di-
gitale Technologien effektiv zu nutzen, wird immer wichtiger. Das heiflt auch,
Lehrpersonen miissen ihre digitalen Kompetenzen erweitern und sich qualifizie-
ren, diese auch weitergeben zu kénnen. Dafiir sind passende Rahmenbedingung
notwendig. Es scheint, als hitte es diese ,Notsituation® gebraucht, damit Digitali-
sierung stirker in den Fokus Bildungsbereich riickt.

Neben den klassischen Argumenten, die fiir eine Digitalisierung des Bil-
dungsbereichs sprechen, wie der Ndhe zum alltdglichen Leben oder dem Motiva-
tionsschub fiir Lernende, gibt es auch noch einige andere Vorteile, die hier kurz
zu erwihnen sind. Durch die Digitalisierung entsteht ein Zugang zu einer Fiille
von Ressourcen und Lehr- und Lernmaterialien. Digitale Technologien ermég-
lichen eine neue Art der Zusammenarbeit, des Austauschs und der Kommuni-
kation (vgl. Hauck-Thun 2021). Digitale Medien unterstiitzen selbstandiges, in-
dividuelles sowie flexibles Lernverhalten (vgl. Reitinger/Proyer 2021, S. 120). Es
entstehen neue Abfrage-, Bewertungs- und Priifungsformen, die ebenfalls schnell
und gezielt einen Uberblick iiber Lernprozesse, Lernfortschritte und Lernerfol-
ge geben konnen. Zudem eréftnet der technische Fortschritt einen anderen bzw.
auch neuen Zugang zu Wissen, durch eine Kombination aus Text, Bild, Video,
Audio, Animation, Simulation, AR, VR und interaktiven Elementen. Informatio-
nen, Themen und Lernstoff werden anschaulicher, tiefgriindiger, erlebbarer, viel-
faltiger und nachvollziehbarer (vgl. Kerres 2018). Die Digitalisierung fordert das
interaktive Lernen, ermoglicht eine intensivere Auseinandersetzung mit Lern-
stoff, gewdhrt neue Einblicke und schaftt Herangehensweisen, die mit ,élteren’
Medien in dem Umfang nicht moglich waren (vgl. Getto/Hintze/Kerres 2021;
Hauck-Thun 2021).

Inhalt der Tagung

Mit iiber 60 Beitrdgen und rund 380 Teilnehmenden aus Universititen, Schulen,
padagogischen Serviceeinrichtungen und der Bildungsadministration war der
Bedarf zum Austausch sowohl auf der Angebots- als auch auf der Nachfrage-
seite auf der Tagung deutlich sichtbar'. In dem Tagungsband liegt eine Auswahl
von 30 Beitrdgen aus Forschung und Praxis vor. Die Beitrdge befassen sich mit
fachdidaktischen und fachlichen sowie bildungswissenschaftlichen Aspekten

1 dilebi.uni-mainz.de/
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der Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung. Die Tagungsbeitrage aus Rhein-
land-Pfalz zielen dabei auf die Bekimpfung der Pandemiefolgen im Bildungs-
bereich, die Eréffnung neuer Lehr-Lern-Potenziale und iibergreifende Themen
der Lehrer:innenbildung ab. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf den entstan-
denen Umstidnden, die insbesondere durch die COVID-19-Pandemie in Gang
gesetzt wurden. Es werden Raumkonzepte und Rahmenbedingungen sowie di-
gitale Lehr-Lernmaterialien und Lehr-Lernformate vorgestellt und diskutiert.
Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf innovativen Lehrveranstaltungen und Lehr-
konzepten zu digitalen Kompetenzen. Ebenfalls werden Forschungsergebnisse
und -vorhaben im Hinblick auf digitale Kompetenzen sowie der Auswirkung der
COVID-19-Pandemie auf Schule, Studium und Lehre présentiert.

Inhalt des Tagungsbands

Im Zuge der eben genannten Potenziale und der oben aufgefithrten Herausforde-
rungen mochte der vorliegende Tagungsband einen Beitrag zu dieser Diskussion
leisten. Es beginnt mit den Beitragen der beiden Keynote-Speaker, die den Ta-
gungsband thematisch einrahmen. Unter dem Titel ,,Digitalisierung in der Leh-
rer:innenbildung — Corona als Katalysator?!“ referiert Stefan Aufenanger tiber die
Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die Universitéiten, insbesondere auf die
entstandenen Belastungen und Folgen fiir Studierende, beschreibt Perspektiven
der Lehrer:innenbildung und schliefit mit Empfehlungen fiir die Zukunft ab, wih-
rend Mandy Schiefner-Rohs mit jhrem Beitrag ,Corona als Lessons Learned? —
Perspektiven fiir die Schule der Zukunft® den Fokus auf Schule und Unterricht
richtet und die Implikationen aktueller gesellschaftlicher und medienbezogener
Entwicklungen fiir die Gestaltung von Schule diskutiert, Herausforderungen skiz-
ziert und Anforderungen und Ausblick auf die Zukunft der Schule gibt.

Angelehnt an den Themen der Tagung, folgt die Gliederung des vorliegenden
Tagungsbands vier groflen Kategorien: (1) ,,Digitalitdt und digitale Kompeten-
zen', (2) ,Digitale Lehr-Lern-Formate und Materialien®, (3) ,, Iransfer und Unter-
stiitzungssysteme | Infrastruktur | Priffungen” und (4) ,,Empirische Blickwinkel
auf die Pandemieerfahrung®

Im ersten Teil des Bandes steht das Thema ,,Digitalitit und digitale Kompe-
tenzen“ im Mittelpunkt der Betrachtung. Die Frage nach den umfangreichen An-
forderungen und Potenzialen der Digitalitét fiir Lehr-Lern-Prozesse aber auch
nach den digitalen Kompetenzen, die Lehrende, wie auch der Lernenden, dafiir
benétigen, bedarf in einem Band wie diesem besonderen Augenmerk.

Barie Al-Masribeschreibt in dem einfithrenden Beitrag die notwendigen digi-
talen Kompetenzen fiir das Lehren und Lernen im 21. Jahrhundert und gibt einen
Uberblick tiber die (inter-)national bedeutsamen Kompetenzmodelle. Es folgt der
spannende Beitrag von Manuel Theophil iiber das Thema Menschenrechtsbildung
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und Digitalisierung. Theophil arbeitet darin die wechselseitige Beeinflussung
von Digitalisierungsprozessen und Mediennutzung im Kontext der gesellschaft-
lichen Entwicklung kritisch und reflektiert heraus. Jens Gallenbacher begriindet
im Anschluss aus der Perspektive der Informatikdidaktik die Dringlichkeit, tiber
Modelle der Erkenntnisgewinnung fiir die Lehrer:innenbildung in der Digitali-
tat nachzudenken. Auch der daran anschlieflende Beitrag um das Autor:innente-
am von Christoph Thyssen greift den Bedarf digitaler Kompetenzen angehender
Lehrkrifte auf und bietet Orientierungshilfen zur Einbettung in den Naturwis-
senschaften.

Der zweite inhaltliche Schwerpunkt ,,Digitale Lehr-Lern-Formate und Ma-
terialien“ konzentriert sich auf die innovativen Ansitze der beteiligten Univer-
sitdten, die Lehre im Lehramtsstudium auf die vielfdltigen Herausforderungen
in Zeiten der Digitalitdt in den Blick nehmen. Der umfangreiche Schwerpunkt
geht dabei handlungsnah und detailliert der Frage nach, wie die iibergreifend
formulierten Anforderungen an die Lehrer:innenbildung fachwissenschaftlich,
fachdidaktisch und bildungswissenschaftlich in nutzbare Materialien und Lehr-
kontexte {ibersetzt werden kénnen.

Im ersten Beitrag stellen Michell W. Dittgen und Matthias Busch zwei digi-
talgestiitzte Planspiele fiir die Lehrer:innenbildung vor, die sich mit schulischen
Querschnittsaufgaben befassen. Dabei werden inhaltliche, hochschuldidaktische
und technische Ausgestaltung sowie Erprobungen und Evaluierungen beschrie-
ben. Es folgt ein Beitrag von Nadine Baston, Anna Thede, Marius Harring und
Katrin Gabriel-Busse iber die interaktive und interdisziplindre Lehr-Lern-Platt-
form Moodle-LLF zur professionellen perspektiveniibergreifenden Analyse und
Reflexion von Unterricht. Ein universitires Onlineseminarkonzept zur inklu-
sionsspezifischen Lehrkriftebildung, das, neben der Vermittlung inklusionsspe-
zifischer Grundlagen, auch die Kooperations- und Kollaborationsfahigkeit, die
Selbstlernkompetenzen sowie die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel bei ange-
henden Lehrkriften fordert, wird von Michael Schon und Rolf Arnold vorgestellt.
Michael Bigos und Julian Aufenanger widmen sich in ihrem Beitrag einer Lehr-
veranstaltung zu Lehren und Lernen mit digitalen Medien als fachspezifischer
und ficheriibergreifender Erprobungsraum fiir Studierende. Der Beitrag von
Frank Bernhard Behr zur didaktischen Gestaltung einer digitalen Lernumgebung
zur Entwicklung beratungsrelevanter Kompetenzen von angehenden Lehrkriften
befasst sich speziell mit der Vorbereitung Lehramtsstudierender auf die Beratung
und das Fithren von Elterngespriachen. Yvonne Werle mit ihrem Autor:innenteam
geben in ihrem Beitrag einen Einblick tiber digital gestiitzte Lehr-Lern-Ressour-
cen in CLIL-basierten CRISPR/Cas-Laboreinheiten. Durch Lehrvideos, interak-
tive Laborskripte und gamifizierte Elemente lief3 sich beispielsweise so ein positi-
ver Einfluss auf die Sprachmotivation nachweisen. Christoph Thyssen, Jan Pielage,
Maximilian Goy und Anne Thyssen greifen das Thema VR fiir den Unterricht am
Beispiel der Tierpraparation auf und beschreiben die Potenziale und Grenzen
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dieses digitalen Ansatzes in der Lehre. Die Entwicklung und den Einsatz digi-
tal gestiitzter Lernangebote in Form von digitalen Medienpakete zur Férderung
sprachreflexiver Kompetenzen bei angehenden Lehrkriften zeigen Johanna Cam-
pean und Anja Miiller in ihrem Beitrag. In dem darauffolgenden Beitrag von Julia
Sander und Bettina Wild wird das Lehrprojekt Imagine / Lesen — Partizipieren
vorgestellt, welches den engagierten, kritischen und kollaborativen Umgang mit
Literatur und anderen Medien als Partizipation mit Studierenden in Seminaren
der Lese- und Literaturdidaktik in den Fokus riickt. Daniel Vesper, Daniel Nolle
und Anja Wildemann gehen auf die Entwicklung des Projekts ,Selbstgesteuertes
digitales Lernen’ (SediLe) ein. Der OpenOLAT-Kurs, unter dem Namen iVoxi-
kon, hilft Studierenden im Lernfeld Sprache, sprachwissenschaftliches und -di-
daktisches Grundlagenwissen selbstindig und interaktiv aneignen zu konnen.
Mit dem Einsatz digitaler Lehr-Lerntools beschiftigt sich das Autor:innenteam
um Katharina Frank. In dem Beitrag skizzieren sie die Potenziale solcher Tools
zur Forderung handlungsorientierter Kompetenzen fiir die Unterrichtspraxis im
Bereich der Wirtschaftspadagogik. Nina Meyerhoffer und Daniel C. Dreesmann
widmen ihren Beitrag einer neu konzipierten und erprobten Lehrveranstaltung
zur Nutzung digitaler Medien im Biologieunterricht. Schwerpunkt der schul-
praktischen Lehrveranstaltung ist die Férderung der Medienkompetenz ange-
hender Biologielehrkrafte. Der vorletzte Beitrag von Daniela Fella und Angela
Kaupp stellt ein européisches Kooperationsprojekt in der religionspddagogischen
Lehrer:innenbildung vor. Mit Hilfe von Virtual Reality wird dort die Sakralraum-
padagogik {iber physische und nationale Grenzen hinaus erlebbar gemacht. Den
Abschluss im Kapitel bildet mit einer Studie zur Forderung der diagnostischen
Kompetenz von angehenden Sportlehrkriften durch videobasierter Bewegungs-
analyse der Beitrag von Martin Langen und Reiner Theis.

Der dritte inhaltliche Schwerpunkt ,Transfer und Unterstiitzungssysteme |
Infrastruktur | Priifungen® erweitert die Perspektive auf den handlungsnahen
Kompetenzerwerb und die lehrunterstiitzenden Strukturen in Bezug auf die Di-
gitalisierung in der Lehrer:innenbildung. Die Beitridge zeichnen hier ein breites
Moglichkeitsspektrum universitarer Anstrengungen nach, die die spezifischen
Lehrveranstaltungen der einzelnen Ficher aus organisatorischer, technischer
oder infrastruktureller Sicht ergédnzen oder unterstiitzen. Auch das eng an die
Kompetenzen genkniipfte Thema der (Aufnahme-)Priifungen findet sich hier in
einem Beitrag wieder.

Der erste Beitrag des dritten Teils handelt von den Future Learning Spaces
der Universitét Trier. Isabel Bittermann, Michael Buhl und Daniel Thull stellen
die Konzeption und Umsetzung dieser Lehr-Lern-Labore vor und die damit ver-
bundenen digitalgestiitzten und kollaborativen Moglichkeiten fiir eine zukunfts-
weisende Lehrer:innenbildung. Bjorn Risch, Katharina Koppen und Sandra Nitz
beschreiben das Studierendenkolleg am Campus Landau, das zum Ziel hat, die
Quantitit und Qualitit der Lehrangebote am Campus zur Starkung der digitalen
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Kompetenzen angehender Lehrkrifte zu verbessern. Mit dem Thema Open Edu-
cational Resources und Open Source befassen sich Svenja Miiller, Peramacha-
nahalli S. Ramkumar, Jorg Rapp und Engelbert Niehaus in ihrem Beitrag. Dabei
werden die Vorteile von Open Educational Resources und Open Source in Bezug
auf einer nachhaltigen IT-Infrastruktur fiir digitale Lernumgebungen aufgezeigt.
Marc Bastian Rieger, Henrik Ossadnik, Christoph Pfaffmann und Jiirgen Roth stel-
len in ihrem Beitrag eine Erweiterung des Videoanalysetools ViviAn vor. Die
neu entwickelte Tutor:innenumgebung fordert in der Videoanalyse den Erwerb
von Diagnosekompetenzen mit authentischen und realititsnahen Lernmateria-
lien. Eignungspriifungen fiir das Studium fanden in der COVID-19-Pandemie
nicht wie gewohnt statt. Mit Blick auf das Fach Musik berichten Lina Oravec und
Yeo-Jin Park in ihrem Beitrag von den Vor- und Nachteilen des Einsatzes von
Vortragsvideos im Rahmen ebensolcher Eignungspriifungen. Abschlieflend er-
lautert Sabrina Ordoriez Heidinger in ihrem Beitrag ein Fortbildungskonzept fiir
Lehrende am interdisziplindren Karriere- und Studienzentrum das Schulungen
im technischen Umgang mit digitalen Medien zur Didaktik und Reflexion dieser
im Bereich des Fremdsprachenlernens umfasst.

Der vierte und letzte inhaltliche Schwerpunkt ,,Empirische Blickwinkel auf
die Pandemieerfahrung® widmet sich der Erforschung der Pandemieerfahrung
und der Pandemiefolgen. Wenn Corona als Katalysator zu sehen ist, so diag-
nostizieren die Beitrage in diesem Kapitel wichtige Ausschnitte der ablaufenden
Reiz-Reaktions-Ketten in den Feldern Schule, Lehrer:innenbildung und Hoch-
schuldidaktik.

Jasmin Bastian berichtet {iber eine Schulleitungsbefragung zu digitaler Schul-
entwicklung und zeigt die Dimensionen der digitalen Transformationsprozesse an
Schule mit Hilfe des Digital-Leadership-Indexes auf. Michael Ernst-Heidenreich,
Annika Werger und Frauke Sorajewski beschreiben in ihren Untersuchungen die
Herausforderungen und Erfahrungen der Distanzlehre und erértern Ubertra-
gung bzw. deren Einschrinkung der pandemiebedingten Erfahrungen auf den
Regelunterricht. Empirische Ergebnisse einer hochschulweiten Befragung zu den
Vorteilen und Herausforderungen digitaler Lehre und digitaler Lehrformate hin-
sichtlich Didaktik, Arbeitsbelastung und Integration des sozialen Austausches
werden Stefen Miiller und Julia Kleine prasentiert. Sina Hartmann stellt in ihrem
Beitrag ihr Forschungsvorhaben sowie erste Ergebnisse zu den positiven und ne-
gativen Effekten des Distanzunterrichts wihrend der COVID-19-Pandemie in
der kunstpadagogischen Hochschullehre vor. Der sich daran anschlieffende und
letzte Beitrag im Tagungsband von Lisa Flick und Claudia Sigmund wirft einen
detaillierten Blick auf die Erfahrungen Studierender und Lehrender wihrend der
digitalen Semester am Campus Landau.

Letztendlich kann aus unserer Sicht gesagt werden: Ja, Corona war ein Kataly-
sator fiir die Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung. Die Fiille an Beitragen
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und die eigenen Erfahrungen der letzten Jahre zeigen eindeutig, dass sich etwas
gedndert hat. Es wurde die Tiir fiir neue und innovative digitale Lehr-Lernszena-
rien gedfinet — und diese kann nicht mehr geschlossen werden! Es ist auch Aufga-
be der Hochschulen auf die Herausforderungen einzugehen und feste Rahmen-
bedingungen zu schaffen, damit Lehrende und Lernende lernen, digitale Medien
zu nutzen, passend einzusetzen und kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Jedoch offenbart der Tagungsband auch zwei zentrale Herausforderungen, die
zu bewaltigen sind. Erstens ist die Nachhaltigkeit der vielen vorgestellten Projek-
te (Lehr- und Lernszenarien) ungeklart, in vielen Fillen ist eine Weiterfithrung
der Projekte und eine Verankerung in die Lehrkrifteausbildung offen. Zweitens
fehlt eine effektive Ausrichtung auf Synergiepotenziale mit der zweiten und drit-
ten Phase der Lehrer:innenbildung. Auch hier sind Rahmenbedingungen erfor-
derlich, die neben der technischen Ausstattung eine begleitende Schulung zur
péadagogischen, fachlichen und didaktischen Nutzung sinnvoll und innovative
Lehr-Lernkonzepte in die Breite tragen.

Die SWK (2022) spricht hier in ihrer elften Empfehlung zur Lehrkriftebil-
dung davon, die ,Expertise der Pioniere [...] fiir die Aus- und Fortbildung nutz-
bar® zu machen (SWK 2022, S. 128). Insgesamt bedarf es einer padagogischen
Rahmung digitaler Prozesse, damit Lehr-Lern-Prozesse im Zentrum von Digita-
lisierungskonzepten stehen. Schritte zur Verstetigung und Forderanreize, die auf
die Breitenwirkung zielen und die universitire Lehre in den Blick nehmen, sind
als zukiinftige Schritte zur Strukturentwicklung in der Lehrer:innenbildung zu
benennen. Studierende benétigen in Bezug auf digitalisierungsbezogene Kom-
petenzen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie in Bezug auf den Einsatz
digitaler Medien handlungsnahe und positive Lehr-Lern-Gelegenheiten. Die
Einrichtung von EduLabs und MakerSpaces an den Universitaten, die geschiitzte
Réume der Kompetenzbildung sind und gleichzeitig das padagogische und di-
daktische Handeln ins Zentrum stellen (SMK 2022, S. 127) sind ein entsprechen-
des Konzept, dass derzeit viel Aufmerksamkeit erhdlt. Diese Einrichtungen bieten
Moglichkeiten, um Lehrkonzepte und -materialien zu entwickeln, (medien-)di-
daktisch zu erproben und im Rahmen der Lehramtsausbildung zu reflektiert.

Wir freuen uns, dass sich so viele Teilnehmer:innen aus Wissenschaft und Praxis
an der Tagung und dem vorliegenden Band beteiligt haben. Ohne diese Beitrage
wire die Tagung nicht so vielféltig und informativ geworden. Wir bedanken uns
recht herzlich fiir Thre Prasentation, Zusammenarbeit und natiirlich auch fiir den
guten Austausch, der untereinander erfolgte und im Zeichen der Tagung stand.
Ohne Ihr Mitwirken wire dies nicht moglich gewesen.

Auch den vielen Gisten, die fiir gewinnbringende Diskussionen auf der Ta-
gung sorgten, mochten wir in diesem Zuge einen Dank aussprechen. Ebenfalls
bedanken wir uns bei dem Ministerium fiir Wissenschaft und Gesundheit Rhein-
land-Pfalz fiir die finanzielle und ideelle Forderung der Tagung. Des Weiteren
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bedanken wir uns ganz besonders bei Johanna Schanzenbicher, die uns zuverlas-
sig und kompetent bei der Erstellung des Tagungsbands half. Ein weiterer Dank
gilt Beltz Juventa fiir die gute Zusammenarbeit.

Wir wiinschen Thnen beim Lesen viele wertwolle Anregungen, neue Erkennt-
nisse sowie eine kritisch-reflektierte Auseinandersetzung mit der eigenen Sicht-
weise auf die Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung.

Mainz, Juni 2023

Julian Aufenanger Michael Bigos
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Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung —
Corona als Katalysator?!

Stefan Aufenanger

Abstract

Wihrend der Corona-Pandemie wurden die Hochschulen geschlossen und die
Lehre wurde auf digitale Formate umgestellt. Dies hatte vor allem Auswirkungen
auf die sozialen Beziehungen und die psychische Befindlichkeit der Studieren-
den. Entscheidend fiir die Lehrer:innenbildung ist nun, ob aus den Erfahrungen
der Hochschulschlieungen und der damit verbundenen Umstellung auf digitale
Lehre wihrend der Corona-Pandemie 2020/21 gelernt und diese zukunftsorien-
tiert gestaltet wurde bzw. wird.

1. Einfuhrung

Die Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung, wie es heute genannt wird, ist ein
altes Thema sowohl in der Medienpéddagogik als auch in der Bildungsforschung
und -politik. Vor ein paar Jahrzehnten firmierte das Thema unter dem Begriff
,Neue Medien in der Bildung’, wobei wirklich neu nur die Computer im Klassen-
zimmer waren, wahrend an den Hochschulen dazu relativ wenig angeboten wur-
de. Die Lehrer:innenbildung war eine Doméne der Schulpédagogik innerhalb der
Erziehungswissenschaft und diese hat sich relativ spit dem Thema des Medien-
einsatzes im Unterricht bzw. der Digitalisierung zugewandt. Dabei gibt es schon
langer Vorschlage und Konzeptionen, wie in der Lehrer:innenbildung neue bzw.
digitale Medien eingesetzt werden sollten (vgl. Tulodzecki 1992; Yildirim et al.
2003). In den letzten Jahren wurden auch aus erziehungswissenschaftlicher Per-
spektive entsprechende Vorschldge unterbreitet (vgl. van Aackeren et al. 2019).
Auch auf bildungspolitischer Ebene liegen schon linger Vorschlige zum
Thema der Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung vor. So gab es 2019 von
der KMK ein Papier zu ,,Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hochschul-
lehre®, 2021 ein erweitertes Papier zum Thema ,,Lehren und Lernen in der digi-
talen Welt“. Diese Papiere beruhen auf élteren Verdffentlichungen der KMK zur
Medienpéddagogik in Schule und Unterricht (K. d.L. KMK 2012; K. KMK 1998).
Die Stindige wissenschaftliche Kommission der KMK unterstiitzte 2022 dieses
Papier mit einem Gutachten ,Digitalisierung im Bildungssystem: Handlungs-
empfehlungen von der Kita bis zur Hochschule®. Der Wissenschaftsrat hat 2022
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»Empfehlungen zur Digitalisierung in Lehre und Studium: Handlungsempfeh-
lungen von der Kita bis zur Hochschule® abgegeben. Und auch das Hochschul-
forum Digitalisierung' unterbreitete in den letzten Jahren umfangreiche Empfeh-
lungen zur Digitalisierung der Hochschullehre, die auf die Lehrer:innenbildung
anwendbar sind.

In diese Situation kam dann Anfang 2020, aufgrund der Corona-Pandemie,
die SchlieBung der meisten Hochschulen in Deutschland und damit verbunden
eine schnelle Umstellung auf ein digitales Lernangebot. Unter dem Begriff ,Re-
mote Emergency Teaching’ wurde versucht, das sogenannte Distanzlernen einzu-
fithren, obwohl die meisten Hochschulen nicht besonders gut darauf vorbereitet
waren. Nach Deimann et al. (2020) hatten 2019 namlich nur 14 % der deutschen
Hochschulen eine Digitalisierungsstrategie. Das digitale Sommersemester 2020
wird von den Autor:innen auch als eines mit wenig didaktischer Vielfalt be-
schrieben. Welche Folgen dies fiir Studierende und das Lernen vor allem in den
Lehramtsstudiengdngen hatte, soll im Folgenden dargestellt werden.

Auch fiir die Hochschulleitungen war die Situation neu. So zeigt eine Studie
(vgl. Bosse et al. 2020), in der Hochschulleitungen befragt wurden, dass das Som-
mersemester 2020 als eine Krisensituation bezeichnet wird. Sehr schnell musste
auf die neue Situation einer akademischen Lehre ohne Prisenz reagiert werden,
wozu jedoch keine Erfahrungen vorlagen. Im Nachgang wurde allerdings von
den befragten Hochschulen der Umgang mit dieser Situation iiberwiegend als ge-
lungen bezeichnet. Relativ schnell sei die entsprechende technische Infrastruktur
und dafiir notwendige Unterstiitzungsangebote zur Verfiigung gestellt worden.
Die Hochschulleitungen rechneten fiir die damalige Zukunft mit ,einer deutli-
chen Ausweitung digitaler Lehrformate (...), allerdings als Ergédnzung von Pra-
senzangeboten im Sinne einer didaktisch fundierten Kombination, wie in Blen-
ded Learning Konzepten® (Bosse et al. 2020, S. 44). Diese Sichtweise klingt auf
den ersten Blick als eine positive Bewiltigung der Corona-Situation, aber genauer
lasst sich diese erst beurteilen, wenn auch die Studierendenperspektive darauf
eingenommen wird.

2. Folgen der Einschrankungen an Hochschulen

Die Folgen der HochschulschliefSungen im Nachgang der Pandemie lassen sich
in unterschiedlichen Bereichen feststellen. Fiir das wissenschaftliche Personal -
Hochschullehrer:innen sowie wissenschaftliche Mitarbeiter:innen — war es, wie
schon aufgezeigt, neu, keine Prisenz-, sondern digitale Lehre anbieten zu miis-
sen. Sie bekamen dazu zwar nicht immer, aber in vielen Féllen entsprechende
Unterstiitzung durch entweder die Hochschulleitung, Medienzentren und hiufig

1 hochschulforumdigitalisierung.de
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auch durch erfahrene Kolleg:innen. Problematischer war es dagegen fiir die Stu-
dierenden.

In einer Studie bayerischer Hochschulen (vgl. Forschungs- und Innovations-
labor Digitale Lehre 2020) wurden mehr als 18.000 Studierende und fast 3.000
Lehrende zu ihren Erfahrungen im Umgang mit der digitalen Lehre wahrend
den pandemiebedingten Schlieflungen befragt. Zwar standen danach 75% der
Lehrenden digitaler Lehre positiv gegentiber, und 49 % der Lehrenden hielten
erstmalig digitale Lehre. Jedoch nur 14 % hatten schon ldnger als zehn Semes-
ter Erfahrung damit. Als Vorteile der digitalen Lehre wurden aus der Sicht der
Lehrenden die 6rtliche und zeitliche Flexibilitat sowie der Einsatz verschiedener
Medien genannt. Besonders hervorgehoben wurde die Moglichkeit der Video-
aufzeichnung von Préasentationen und Vortragen. Als Nachteile wurde die fehlen-
de Interaktion mit den Studierenden und deren fehlende Selbstdisziplin gesehen.
Die befragten Studierenden sehen das digitale Semester jedoch etwas kritischer:
»Die Studierenden finden nicht, dass sie in dem Online-Semester besser betreut
wurden oder bessere Informationen erhielten als in Pridsenzveranstaltungen®
(vgl. Forschungs- und Innovationslabor Digitale Lehre 2020, S. 29). Jedoch se-
hen sie Vor- und Nachteile dhnlich wie die Lehrenden, ndmlich eine hohere Fle-
xibilitat in raumlicher und zeitlicher Hinsicht sowie die Selbstbestimmung des
Lerntempos. Auch der fehlende Kontakt zu anderen Studierenden sowie zu den
Lehrenden werden als Nachteile der digitalen Lehre genannt. Diese Studie ist
zwar nur auf die Hochschulen in Bayern bezogen, sie diirften aber prinzipiell die
Erfahrungen auch an anderen deutschen Hochschulen widerspiegeln.

Neben der unzureichenden Betreuung spielten aber auch andere Faktoren
zum Umgang mit der Situation an den Hochschulen eine Rolle. Dazu gehérten
etwa auch die Verdnderungen der Lebens- und Job-Situation fiir Studierende. So
wohnten nach einer DZHW-Studie (Becker and Lorz 2020) 29 % Studierenden
bei ihren Eltern gegeniiber 19 % vor der Pandemie. Es zeigte sich auch ein erhéh-
tes Risiko eines Studienabbruchs bei Einkommensproblemen. Nach dieser Studie
gaben 37 % der Befragten an, dass ihre Einkommenssituation wéhrend dieser
Zeit schwieriger wurde, bei 16 % wurde die Arbeitszeit reduziert, 14 % wurden
unbezahlt freigestellt und 10 % wurden entlassen. Diese Folgen betrafen vor al-
lem Studierende aus einem Elternhaus mit niedrigen sozio-6konomischen Status
und insbesondere internationale Studierende.

Klein et al. (2021) haben Studierende der Physik an fiinf deutschen Hoch-
schulen beziiglich ihrer subjektiven Lernerfolge und der Selbstorganisationsfa-
higkeit befragt. Dabei zeigte sich, dass zwischen diesen beiden Variablen eine
hohe Korrelation besteht. Auflerdem wurde nach dem Zusammenhang zwischen
Studiendauer und Belastung gefragt. Dabei zeigte sich Folgendes: ,,Studierende
mit geringer Studiendauer empfinden eine grofiere Belastung in der Online-Leh-
re, was sich durch geringeren subjektiven Lernerfolg in allen Formaten (Vor-
lesung, Ubung und Praktikum) zeigt“ (Klein et al. 2021, 129).
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Kochskamper, Lips, and Besa (2022) haben die soziale und psychische Situ-
ation Studierenden mit ihrer Stu.diCo II-Studie wihrend der Corona-Pandemie
untersucht. Ziel war es neben den wesentlichen Belastungen auch die vorhande-
nen und genutzten Unterstiitzungssysteme und deren Bedeutung herauszufinden.
Dazu wurden iiber 2.500 Studierende Online in einer selbstselektiven Stichpro-
be befragt. Die Studierenden wurden in drei Gruppen aufgeteilt: a) Studierende,
die auf Unterstiitzungsgruppen zuriickgreifen konnten, b) jene, die keine solche
Unterstiitzungssysteme hatten, aber auch kein Bedarf formulierten sowie ¢) Stu-
dierende, fiir die ebenfalls keine Unterstiitzung vorhanden war, dies jedoch beno-
tigten. Die erste Gruppe war mit ca. drei Viertel der Stichprobe am stérksten ver-
treten, die zweite Gruppe machte ein Flinftel aus, und die dritte Gruppe nur 7 %.
Als Unterstiitzungsgruppen spielten in erster Linie die Eltern eine zentrale Rolle,
aber auch Partner:innen, Freund:innen sowie Mitbewohner:innen. Aber auch die
Lehrenden werden von mehr als die Hilfte der ersten Gruppe genannt. Vor allem
die dritte Gruppe, die durch eine hohe Belastung gekennzeichnet ist, sich aber auf
keine Unterstiitzungsgruppe beziehen konnte, nannte als fiir sie wichtigste Grup-
pe die Lehrenden. Insgesamt konnte in der Studie ein Zusammenhang zwischen
dem Vorhandensein einer solchen Gruppe und den Belastungen von Studieren-
den wihrend der Pandemie aufgezeigt werden: ,,Umso weniger der als relevant
eingeschitzten Unterstiitzendengruppen aktiv Unterstiitzung leisteten, desto ho-
her fielen die Belastung, das Auftreten von Beschwerden sowie die Studienzweifel
aus” (Kochskdmper/Lips/Besa 2022, S. 48). Die Autor:innen fordern deshalb ab-
schlieflend auch, ,,insbesondere die Rolle Lehrender als potenzielle zentrale Un-
terstiitzendengruppe Studierender (wihrend der Pandemie) noch dezidierter in
den Blick zu nehmen® (Kochskdmper/Lips/Besa 2022, S. 49). Dass dies auch mit
Hilfe digitaler Medien erfolgen kann und sollte, wird spéter aufgezeigt.

In einer anderen Studie mit Studierende der Psychologie (Weiss et al. 2022)
wurden ebenfalls relevante Faktoren der sozialen und psychischen Belastungen
wiahrend des digitalen Studiums erhoben. Auch hier gab es einen signifikanten
Zusammenhang zwischen subjektive Stresserleben, die Sorgentendenz und die
depressive Symptomatik auf der einen Seiten und pandemiebedingten Belas-
tungswerten auf der anderen Seite. Fehlte soziale Unterstiitzung in der Zeit der
digitalen Lehre, verschérften sich die Problemlagen. Vor allem weibliche Studie-
rende fithlten sich hoher belastet. Wesentlicher Faktor fiir den Umgang mit die-
ser Situation war auch die soziale Herkunft der Studierenden.

Ein weiteres Problem stellte eine zunehmende Internetsucht bei Studierenden
wiahrend der Pandemie bzw. den pandemiebedingten SchlieSungen von Hoch-
schulen dar. So untersuchten Werne et al. (2021) Studierende der Universitait
Mainz. Wihrend die Pravalenzrate 2019 — also vor der Pandemie - 3,9 % betrug,
stieg sie im Jahr 2020 auf 7,8 %, verdoppelte sich also. Wihrend in der Studie
von 2019 miénnliche Studierende stirker betroffen waren, gab es 2020 keine Ge-
schlechtsunterschiede.
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Eine international grof3 angelegte Studie (Aristovnik et al. 2020) mit mehr als
30.000 Studierenden, die mehrheitlich aus Europa kamen, hat herausgefunden,
dass 87 % ihrer Lehrveranstaltungen wahrend des ersten Semesters der Coro-
na-Pandemie in digitalen Formaten stattfand, wovon es sich 59 % um synchro-
ne Videokonferenzen handelte. Oftmals wurde einfach Prasentationen (15%)
oder Videos (12 %) den Studierenden als Ersatz fiir die Prasenz angeboten. Je-
doch wurden auch viele Prisenzlehrveranstaltungen einfach nur abgesagt. Ein
Grofiteil der Studierenden (42 %) berichtete, dass ihre Arbeitsbelastung wahrend
der Zeit der Online-Angebote hoher als zuvor war, wihrend 31 % dagegen von
einem geringeren Arbeitsaufwand sprachen. Als besonders belastend wurde in
der Studie oftmals die fehlende oder nicht ausreichende Infrastruktur zur Teil-
nahme an den digitalen Lehrangeboten sowie die fehlenden sozialen Kontakte
genannt. Auch die soziale und kulturelle Herkunft spielt bei der Belastungsprob-
lematik eine grof3e Rolle. Die Autor:innen fassen dazu die Ergebnisse ihrer Studie
wie folgt zusammen: ,the transition from onsite to online lectures due to the
Covid-19 crisis had a stronger effect on males, part-time students, undergraduate
students, applied sciences students, students with a lower living standard, and
students from less developed regions (in Africa and Asia), while the pandemic
generally had a greater effect on students who were female, full-time, undergrad-
uate and had financial problems with respect to their emotional life and personal
circumstances“ (Aristovnik et al. 2020, S. 23).

In einer kleinen Lingsschnittstudie hat ein Autor:innenteam (Vladova et al.
2021a; Vladova/Ullrich/Bender 2021b) iiber 800 Studierende in vier deutschen
Universitdten in zwei Fachergebieten iiber das Sommersemester 2020 - als die
Hochschulen keine Prisenzveranstaltungen angeboten hatten — vier Mal in Ab-
stand von mehreren Wochen nach ihrer Zufriedenheit mit dem digitalen Lehran-
gebot befragt. Grundlage fiir das Forschungsdesign war ein erweitertes Technik-
Akzeptanz-Modell (TAM). Die Ergebnisse zeigen, dass das studierte Fach fiir die
Einschitzung der Zufriedenheit bedeutsam ist. So bewerteten die Studierenden
der Wirtschaftsinformatik das Angebot positiver als Studierende der Fachgebiete
Musik und Kunst. Auch schwankte die Bewertung des digitalen Angebots tiber
das Semester hinweg bei den beiden Gruppen. Wahrend die Wirtschaftsinforma-
tikstudierenden gegen Ende des Semesters eher eine positive Bewertung des di-
gitalen Lehrangebots vornahmen, sahen die Studierenden von Musik und Kunst
eher die negativen Aspekte. Was diese Studie deutlich macht, ist, dass auch die
Studienfacher und den damit darin verbundenen Notwendigkeiten, sich mit der
Digitalisierung auseinanderzusetzen — wie etwa in der Wirtschaftsinformatik -
eine wichtige Rolle bei der Folgenbewertungen der coronabedingten Hochschul-
schlieffungen spielen.

Nimmt man nur die hier ausschnittsweise referierten Studien zur Belastungs-
situation von Studierenden wihrend der pandemiebedingten SchlieSungen der
Hochschulen und verbunden damit einem digitalen Lehrangebot, dann wird
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deutlich, dass es vielfiltige negative Auswirkungen auf die Studierenden gegeben
hat. Den Lehrenden bzw. den Hochschulen ist es anscheinend nicht schnell und
gut genug gelungen, ein ansprechendes, qualifiziertes und studierendengerech-
tes Lehr- und Lernangebot zu unterbreiten. Dies war sicher auch eine der Fol-
gen einer verspateten Orientierung von Hochschulen im Ausbau ihrer digitalen
Lernangebote. Interessant ist, dass dies auch die Lehrer:innenbildung betraf bzw.
betrifft, obwohl in deutschen Schulen schon ldnger - international gesehen aber
auch verspitet und nicht so umfangreich wie in anderen Landern - digitale Me-
dien im Unterricht eingesetzt werden.

3. Perspektiven einer post-pandemischen Lehrer:innenbildung

Entscheidend fiir die Lehrer:innenbildung ist nun, ob aus den Erfahrungen wéh-
rend der SchlieBungen der Hochschulen und damit verbunden der Umstellung
auf digitale Lehre wihrend der Corona-Pandemie 2020/21 etwas gelernt wurde
und diese zukunftsorientiert gestaltet wurde bzw. wird. Es geht also darum, wie
eine post-pandemische Lehrer:innenbildung unter dem Aspekt der Digitalisie-
rung von Gesellschaft bzw. einer ,Kultur der Digitalit4t* (Stalder 2016) aussehen
konnte. Konkrete Studien, wie nach drei Semestern digitaler Lehre die daran an-
schlieflenden zwei Semester verandert haben und wie dies von den Studierenden
wahrgenommen und bewertet wurde, liegen aktuell nicht vor.

Dazu ist es jedoch erst einmal notwendig, sich insgesamt die Situation der Di-
gitalisierung in der Lehrer:innenbildung anzuschauen. Einen ersten guten Uber-
blick dazu bietet der Monitor Lehrerbildung?, in dem die Situation an deutschen
Hochschulen von 2017 mit jener im Jahre 2022 verglichen wird. So wird das
Lehrangebot ,Medienkompetenz in einer digitalen Welt“ von tiber die Hilfte der
befragten Hochschulen inzwischen verpflichtend angeboten, wihrend es im Jah-
re 2017 nur durchschnittlich knapp 15% waren. Den grofiten Zuwachs hat es im
Bereich der Sonderpidagogik gegeben, in deren Studiengédnge in den Jahren da-
vor das Medienthema nicht vertreten war. Ein differenzierter Blick macht jedoch
deutlich, dass von der Verpflichtung nicht alle Lehramtsstudierende betroffen
waren. Denn wiéhrend dies 2017 nur fiir 13 % der Hochschulen in allen Fachern
ein verpflichtendes Lehrangebot zur Thematik gab, war dies fiir nur 45 % in aus-
gewihlten Fichern die Bedingung. 2022 hat sich jedoch der fiir alle Ficher gel-
tende Verpflichtungsgrad auf 50 % der Hochschulen erhéht. Dies bedeutet aber
immer noch, dass an der Hilfte alle befragten Hochschulen Lehramtsstudieren-
den an einer Ausbildung zum Thema ,,Medienkompetenz in einer digitalen Welt*
vorbeikommen konnten. Besonders dramatisch wird dies in den Fachdidaktiken
gesehen, denn dort besteht eine Verankerung nur bei 30 % der Hochschulen fiir

2 www.monitor-lehrerbildung.de/schwerpunkte/digitalisierung/vergleichsdaten-2017-2022/
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die Studierenden in 2022 gegeniiber 13% 2017. In den Bildungswissenschaften,
also dem padagogisch ausgerichteten Lehrangebot, profitieren Studierenden
schon an ca. drei Viertel der deutschen Hochschulen davon. Ein spezifisches Zer-
tifikat konnen Lehramtsstudierenden an iiber 40 % der deutschen Hochschulen
erwerben.

Vor allem die ,Qualitétsoffensive Lehrerbildung® hatte in den letzten Jahren
den Hochschulen einen Digitalisierungsschub gegeben. Im Rahmen dieser vom
BMBF geforderten Projekte wurden an vielen Hochschulen Projekte angeregt,
die sich mit der Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung befassen. So wurde
etwa an der Universitit Mainz, durch die Kooperation von Fachwissenschaften,
Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften in verschiedenen Fachern wie etwa
Geschichte, Physik und Religion, ein Lehr-Lern-Labor aufgebaut, in dem es zum
einem darum geht, das Theorie-Praxis-Verhaltnis im Studium zu verbessern,
zum anderen sowohl Konzepte der kognitiven Aktivierung als auch des deeper
learnings aus der Lernpsychologie auch in die Ausbildung von Lehrer:innen ein-
zubringen und dabei auch die Unterstiitzung digitaler Medien wie etwa Tablets
Zu nutzen.

Die Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz
(SWK) (2022) hat in ihrem Gutachten zur ,Digitalisierung im Bildungssystem:
Handlungsempfehlungen von der Kita bis zur Hochschule“ mehrere Vorschlage
unterbreitet, wie verstarkt das Thema ,Digitalisierung’ in die Lehrer:innenbil-
dung eingebracht werden kann. Eine erste Empfehlung verlangt einen Einbezug
digitalisierungsbezogener und mediendidaktischer Inhalte sowie informatischer
Grundlagen in die Lehrkriftebildung. Dabei sollten ,gesellschaftstheoretische,
medienethische und medienerzieherische Aspekte, die Bedeutung von Quer-
schnittsthemen (wie z. B. Inklusion und Umgang mit Heterogenitit und beson-
deren Unterstiitzungsbedarfen) sowie die Ebene der Entwicklung von Schule als
Organisation beriicksichtigt werden“ (SWK 2022, S. 126). Des Weiteren wird
gefordert, dass dies {iber alle an der Lehrer:innenbildung beteiligten Diszipli-
nen wie den Bildungswissenschaften, den Fachdidaktiken und den Fachwissen-
schaften sowie {iber alle drei Ausbildungsphasen hinweg erfolgen soll. In Bezug
auf die Vorbereitung des Unterrichtens mit digitalen Medien wird verlangt, dass
»authentische Lern- und Erfahrungsraume die Erprobung von digitalen Me-
dien und die gemeinsame Reflexion ihres Einsatzes erméoglichen® (SWK 2022,
S. 127) sollten, wie es auch die HRK (2022) fordert. Die Stindige Wissenschaftli-
che Kommission der Kultusministerkonferenz geht weiterhin davon aus, dass die
Digitalisierung ,,das Lernen und Lehren verbessern® (SWK 2022, S. 133) wiirde.
Auch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (vgl. BMBF 2022) hat
in einer Broschiire Vorschlage unterbreitet, wie in der Lehrer:innenbildung die

3 www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/themen/digitalisierung-in-
der-lehrkraeftebildung/digitalisierung-in-der-lehrkraeftebildung_node.html
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Digitalisierung voran gebracht werden kann. Dazu gehoren Modelle wie etwa
Zukunftswerkstitten, hybride Veranstaltungskonzepte sowie der Einsatz von
Open Educational Resources. Eine Arbeitsgruppe des Hochschulforums Digitali-
sierung (vgl. Brinkmann/Prill/Friedrich 2018) fordert noch stérker verpflichten-
de Anteile zum Thema Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung, Unterrichts-
konzepte fiir den Einsatz digitaler Medien im Schulunterricht, eine dauerhafte
systematische Finanzierung des digitalen Wandels im Bildungssystem sowie eine
Vernetzung der an den Hochschulen verantwortlichen Akteure und Institutionen
in der Lehrer:innenbildung.

In eine dhnliche Richtung geht die Argumentation einer Expert:innengruppe,
die konkrete Vorschlige fiir die Umsetzung der zuvor gestellten eher bildungs-
politischen Forderungen unterbreitet (van Aackeren et al. 2019):

»Alle Einrichtungen der Lehrerbildung miissen die Entwicklung digitalisie-
rungsbezogener Kompetenzen férdern, indem sie

® medienpddagogische Kompetenz (im Sinne von Wissen, Konnen, Reflexivitit
und berufsethischer Haltung, nicht nur im Hinblick auf Unterricht, sondern
auch mit Blick auf Schule als Organisation),

o fachdidaktische Kompetenz (Verdnderung/Erweiterung von Lerngegenstin-
den und fachspezifisch zu férdernden Kompetenzen unter den Bedingungen
von Digitalisierung und Digitalitit) und

¢ informatische Kompetenz (im Sinne von algorithmischem Denken, Data Lit-
eracy, Computational Thinking und Datensicherheit)

in Hinblick auf Fachgegenstinde sowie die Schule als Organisation im gesell-
schaftlichen Kontext integrieren und aufeinander beziehen (van Aackeren et al.
2019, S. 108). Diese Forderungen miissen selbstverstdndlich curricular verankert
werden.

Eine weitere Entwicklung kénnten hybride Modelle spielen, die vor allem di-
rekt nach der vollkommenen Schlieffung von Bildungseinrichtungen in Hoch-
schulen und Schulen zum Teil angewandt wurden. Hybride Lernumgebungen
(vgl. Aufenanger 2022) ermoglichen eine abwechslungsreiche Lehre und mehr
Zeit fiir diskursive Elemente in Prasenzveranstaltungen, da reine Informations-
vermittlung ausgelagert wird. Dazu gibt es mehrere Modelle, die als hybrid ge-
kennzeichnet werden kénnen: a) Onlineangebote ersetzen den Prasenzunterricht,
b) Onlineangebote bereiten auf den Prisenzunterricht vor (Flipped Classroom)
und c) Onlineangebote erginzen den Prasenzunterricht (Blended Learning). Alle
drei Modelle lassen sich gut in die akademische Lehre integrieren. Es wird aber
auch darauf hingewiesen, dass dazu organisatorische Mafinahmen an den Hoch-
schulen notwendig sind (vgl. Eming and Philipowski 2022).

In einer Studie des Hochschulforums Digitalisierung (Liibcke et al. 2022)
wurden 126 Hochschulleitungen in Deutschland befragt, ,,inwieweit die im Zuge
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der Corona-Pandemie gesammelten Erfahrungen zu nachhaltigen Verdnderun-
gen an den Hochschulen fithren und in entsprechende Zukunftskonzepte miin-
den. Danach gab es wihrend der Corona-Pandemie drei Entwicklungen, die
nach Aussagen der Hochschulleitungen auch zu Weiterentwicklungen fiithren:
Wandel der Lehrformate, Verdnderungen der technisch-didaktischen Support-
angebote fiir Lehrende sowie der technischen Infrastruktur. Einen interessanten
Punkt stellen die Priifungsformate da, die wahrend den Hochschulschliefiungen
praktiziert wurden: wahrend der eine Teil der Hochschulen wieder zu den tradi-
tionellen, prisenzorientierten Formen zuriickkehren will, will der andere Teil die
eher digitalorientierten Formen weiterentwickeln und erproben. Insgesamt wird
aus der Befragung der Hochschulleitungen deutlich, dass diese sich verstirkt mit
der Kombination von Modellen der Verbindung von Présenz- und digitaler Leh-
re auseinandersetzen, insbesondere mit den zuvor gekennzeichneten hybriden
Lernumgebungen.

4. Fazit

Letzteres bedeutet, dass Hochschulen neben den beschriebenen Méglichkeiten
der Weiterentwicklung bzw. Fortfithrung der erprobten Modelle digitaler Lehr-
angebote auch mit organisatorischen Herausforderungen beschiftigen miissen.
Konkret die Lehrer:innenbildung betreffend sollte dies als ein Prozess des Chan-
gemanagements statt einer Krisenbewaltigung verstanden werden. Hochschulen
miissen sich demnach intensiver mit den Méglichkeiten unterschiedlicher digi-
taler Lehrangebote befassen und diese in eine ,Digitale Strategie der Hochschu-
le® einbinden. Zugleich muss dies als ein Prozess des ,Change Managements® ge-
staltet werden, um in allen Bereichen von Lehre, Priifung und Verwaltung die
notwendigen Veridnderungen zu etablieren. Dies gilt in Bezug auf das Lehramts-
studium fiir eine starkere Integration der Facher, der Fachdidaktiken sowie den
Bildungswissenschaften bei der Umsetzung einer digitalen Lehrstrategie.

Verbunden mit dieser Forderung erscheint es sinnvoll an jenen Hochschulen
so etwas wie eine ,School of Education’ zu etablieren, die bisher die Zentren fiir
Lehrer:innenbildung eher als Organisationseinheit fiir das Lehramtsstudium und
weniger als der Verbund der zentralen Disziplinen verstanden haben. Entspre-
chend erfolgreiche Vorbilder gibt es an deutschen Universititen geniigend (zum
Beispiel Tiibingen, Wuppertal oder die LMU in Miinchen). Der Vorteil einer sol-
chen Einheit, in der auch die jeweiligen Lehrgebiete mit dem Personal vertreten
wiren, ist, dass die Umsetzung von Konzepten der Digitalisierung in der Leh-
rer:innenbildung einheitlichen und abgestimmter geschehen kann.

In diesem Kontext konnen auch besser die eingangs aufgezeigten psychischen
und sozialen Folgen einer vollkommenen Digitalisierung der Lehre erforscht und
die entsprechenden Lehrangebote so gestaltet werden, dass diese gemildert oder
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gar nicht auftreten miissen. Denn diese sind ja entstanden, da die Corona-Pande-
mie und die damit verbundene Entscheidung, wegen der Schlieffung der Hoch-
schulen, reine digitale Lehre anzubieten, eine Reaktion auf eine Krise war. Hatten
die meisten Hochschulen sich schon vorher mit Fragen der Digitalisierung in-
tensiver befasst, dann wiren moglicher Weise die beschriebenen Folgen bei den
Studierenden nicht so dramatisch gewesen. Man wére viel besser auf solche Um-
stande vorbereitet gewesen.

Nicht zuletzt muss aus der Perspektive einer digitalen Lehre die Diversitét
der Studierenden stéirker in den Blick genommen werden. Dies betrifft beson-
ders ihre soziale Herkunft, ihre Digitalkompetenzen sowie ihre Lernprobleme.
Dies bedeutet, dass verstdrkt auch im Rahmen digitaler Lehrangebote die Art
und Weise der Préisentation {iberdacht werden muss. Sie sollten adaptiv sein und
sich den unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden anpassen konnen.
Fiir Lehramtsstudierende bedeutet dies zugleich, sich mit der Diversitét ihrer zu-
kiinftigen Schiiler:innen und damit auch mit sozialer und digitaler Ungleichheit
auseinandersetzen zu miissen.

In Bezug auf die in der Uberschrift gestellte Frage, ob Corona als Katalysator
fir die Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung gesehen werden kann, kénn-
te die Frage bejaht werden. Die bisherigen Entwicklungen an den Hochschulen
zeigen auf, dass die Bereitschaft dazu da ist, jedoch ob bei allen Lehrenden, ist
nicht so sicher. Auch muss sich in den néchsten Jahren zeigen, ob die Vorschldge
zur Weiterentwicklung, wie sie von den verschiedenen bildungspolitischen Ins-
titutionen, Forschungsinstituten oder Stiftungen vorgelegt wurden, aufgegriffen
und in die Hochschullehre integriert werden. Jedenfalls ist eine gesellschaftliche
und bildungsorientierte Diskussion dariiber entstanden, wie die Digitalisierung
in die Hochschullehre integriert werden sollte. Profitieren davon kann auf jeden
Fall die Lehrer:innenbildung!

Literaturverzeichnis

BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) (2022): Digitalisierung in der Lehrkriftebil-
dung nach dem Digital Turn. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Berlin). www.bmbf.
de/SharedDocs/Publikationen/de/bmbf/3/31700_Digitalisierung_in_der_Lehrkraeftebildung.
pdf?__blob=publicationFile&amp;v=10.

Aristovnik, Aleksander/Kerzi¢, Damijana/Ravselj, Dejan/Tomazevi¢, Nina. In: Sustainability 12,
H. 20, S. 8438.

Aufenanger, Stefan (2022): Hybride Lernumgebungen - Ein Zukunftsmodell fiir die Schulen?
In: Fuhrmann, Lisa/Akbaba, Yaliz (Hrsg.): Schule zwischen Wandel und Stagnation. Wiesbaden:
Springer VS, S. 347-357.

Becker, Karsten/Lorz, Markus (2020): Studieren wihrend der Corona-Pandemie: Die finanzielle Si-
tuation von Studierenden und maégliche Auswirkungen auf das Studium. In: DZHW-Brief, H. 9,
S. 1-12. www.dzhw.eu/pdf/pub_brief/dzhw_brief 09_2020.pdf.

Bosse, Elke/Liibcke, Maren/Book, Astrid/Wiirmseer, Grit (2020): Corona@Hochschule. Befragung
von Hochschulleitungen zur (digitalen) Lehre. Hannover: HIS Institut fiir Hochschulentwick-
lung.

31


http://www.bmbf.de/SharedDocs/Publikationen/de/bmbf/3/31700_Digitalisierung_in_der_Lehrkraeftebildung.pdf?__blob=publicationFile&amp;v=10
http://www.bmbf.de/SharedDocs/Publikationen/de/bmbf/3/31700_Digitalisierung_in_der_Lehrkraeftebildung.pdf?__blob=publicationFile&amp;v=10
http://www.bmbf.de/SharedDocs/Publikationen/de/bmbf/3/31700_Digitalisierung_in_der_Lehrkraeftebildung.pdf?__blob=publicationFile&amp;v=10
http://www.dzhw.eu/pdf/pub_brief/dzhw_brief_09_2020.pdf

Brinkmann, Bianca/Prill, Anna/Friedrich, Julius-David (2018): Fiinf Thesen zur Rolle von Hochschu-
len in der Lehrerbildung fiir eine digitalisierte Welt. In: Diskussionspapier Nr. 2. Hochschulfo-
rum Digitalisierung (Berlin).

Deimann, Markus/Friedrich, Julius-David/Neubert, Philipp/Stelter, Annette (2020): Das digitale
Sommersemester 2020: Was sagt die Forschung? In: Hochschulforum Digitalisierung. hoch-
schulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/kurz_und_kompakt-Das_digitale_
Sommersemester_2020.pdf.

Eming, Jutta/Philipowski, Katharina (2022): Wie Corona die akademische Lehre dauerhaft ver-
andert. In: Forschung & Lehre 29, H. 5. www.forschung-und-lehre.de/lehre/wie-corona-die-
akademische-lehre-dauerhaft-veraendert-4678 (Abfrage: 12.04.2023).

Forschungs- und Innovationslabor Digitale Lehre (2020): Hochschullehre in der Post-Corona-Zeit —
Studie der bayerischen Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften Sommersemester 2020. w3-
mediapool.hm.edu/mediapool/media/baukasten/img_2/fidl/dokumente_121/FIDLStudiePost-
CoronaGesamt.pdf (Abfrage 12.04.2023).

HRK (Hochschulrektorenkonferenz) (2022): Lehrer:innenbildung in einer digitalen Welt. Entschlie-
Bung des 150. Senats der HRK am 22. Mérz 2022 Videokonferenz. Hochschulrektorenkonferenz
(Berlin). www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-01-Beschluesse/2022-03-22
HRK-S-Entschliessung_Digitalisierung_Lehrerbildung.pdf.

Klein, Pascal/Dahlkemper, Merten/Geyer, Marie- Annette/Kiichemann, Stefan/Ivanjek, Lana/Jeli¢i¢,
Katarina/Susac, Ana (2021): Evaluation der Online-Lehre Physik wihrend COVID-19: Ergeb-
nisse einer Studierenden- und Lehrendenbefragung. In: Habig, Sebastian (Hrsg.): Naturwis-
senschaftlicher Unterricht und Lehrerbildung im Umbruch. Duisburg-Essen: Universitat 2021,
S.121-124.

KMK, Kultusministerkonferenz (1998): Zur Rolle der Medienpadagogik insbesondere der Neuen
Medien und der Telekommunikation in der Lehrerbildung. Kultusministerkonferenz der Linder
(Bonn). www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktuelles/Beschluesse_Veroeffentlichungen/
neuemed.pdf.

KMK, Kultusministerkonferenz der Léander (2012): Medienbildung in der Schule Kultus-
ministerkonferenz der Linder (Bonn). www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2012/2012_03_08_Medienbildung.pdf.

Kochskidmper, Dorothee/Lips, Anna/Besa, Kris-Stephen (2022): Studieren zu Zeiten von Corona: Zur
Bedeutung von Unterstiitzungsstrukturen fiir Studierende wéhrend der Pandemie. In: Beitrage
zur Hochschulforschung 44, H. 4, S. 34-56.

Liibcke, Maren/Bosse, Elke/Book, Astrid/Wannemacher, Klaus (2022): Zukunftskonzepte in Sicht?
Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die strategische Hochschulentwicklung. Berlin: Hoch-
schulforum Digitalisierung. hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_
AP_63_Zukunftskonzepte_in_Sicht_Corona_HIS-HE.pdf.

Stalder, Felix (2016): Kultur der Digitalitit. Frankfurt/M: Suhrkamp.

SWK (Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz) (2022): Digitalisierung
im Bildungssystem: Handlungsempfehlungen von der Kita bis zur Hochschule. Gutachten der
Standigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK). www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2022/SWK-2022-Gutachten_Digitalisierung.pdf.

Tulodzecki, Gerhard (1992): Medienerziehung in Schule und Unterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

van Aackeren, Isabell/Aufenanger, Stefan/Eickelmann, Birgit/Friedrich, Steffen/Kammerl, Rudolf/
Knopf, Julia/Mayrberger, Kerstin/Scheika, Heike/Scheiter, Katharina/Schiefner-Rohs, Man-
dy (2019): Digitalisierung in der Lehrerbildung. Herausforderungen, Entwicklungsfelder und
Forderung von Gesamtkonzepten. In: Die Deutsche Schule 111, H. 1, S. 103-119.

Vladova, Gergana/Ullrich, André/Bender, Benedict (2021b): Chancen und Grenzen digitaler Lehre
an Hochschulen aus Studierendenperspektive: Empirische Befunde und Gestaltungshinweise.
In: HMD Praxis der Wirtschaftsinformatik 58, H. 6, S. 1313-1326. doi.org/10.1365/s40702-021-
00796-y.

Vladova, Gergana/Ullrich, André/Bender, Benedict/Gronau, Norbert (2021a): Students” Acceptance
of Technology-Mediated Teaching - How It Was Influenced During the COVID-19 Pandemic in
2020: A Study From Germany. In: Frontiers in Psychology 12. doi.org/10.3389/fpsyg.2021.636086.

32


http://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/kurz_und_kompakt-Das_digitale_Sommersem
http://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/kurz_und_kompakt-Das_digitale_Sommersem
http://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/kurz_und_kompakt-Das_digitale_Sommersem
http://www.forschung-und-lehre.de/lehre/wie-corona-die-akademische-lehre-dauerhaft-veraendert-4678
http://www.forschung-und-lehre.de/lehre/wie-corona-die-akademische-lehre-dauerhaft-veraendert-4678
http://w3-mediapool.hm.edu/mediapool/media/baukasten/img_2/fidl/dokumente_121/FIDLStudiePostCoronaGesamt.pd
http://w3-mediapool.hm.edu/mediapool/media/baukasten/img_2/fidl/dokumente_121/FIDLStudiePostCoronaGesamt.pd
http://w3-mediapool.hm.edu/mediapool/media/baukasten/img_2/fidl/dokumente_121/FIDLStudiePostCoronaGesamt.pd
http://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-01-Beschluesse/2022-03-22_HRK-S-Entschliessung_Digitalisierung_Lehrerbildung.pdf
http://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-01-Beschluesse/2022-03-22_HRK-S-Entschliessung_Digitalisierung_Lehrerbildung.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktuelles/Beschluesse_Veroeffentlichungen/neuemed.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktuelles/Beschluesse_Veroeffentlichungen/neuemed.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_03_08_Medienbildung.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_03_08_Medienbildung.pdf
http://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_63_Zukunftskonzepte_in_Sicht_Cor
http://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_63_Zukunftskonzepte_in_Sicht_Cor
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2022/SWK-2022-Gutachten_Digitalisierung.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2022/SWK-2022-Gutachten_Digitalisierung.pdf
http://doi.org/10.1365/s40702-021-00796-y
http://doi.org/10.1365/s40702-021-00796-y
http://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.636086

Weiss, Elisabeth M./Kaufmann, Liane/Ninaus, Manuel/Canazei, Markus (2022): Belastungen durch
Fernlehre und psychische Gesundheit von Studierenden wihrend der COVID-19-Pandemie. In:
Lernen und Lernstérungen 11, H. 3, S. 167-179. doi.org/10.1024/2235-0977/a000374.

Werne, Antonia M./Petersen, Julia/Miiller, Kai W./Tibubos, Ana N./Schifer, Markus/Miilder Lina M./
Reichel, Jennifer L./Heller, Sebastian/Dietz, Pavel/Wolfling, Klaus/Beutel, Manfred E. (2021):
Privalenz von Internetsucht vor und wihrend der COVID-19 Pandemie unter Studierenden der
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz. In: Suchttherapie 22, S. 183-193.

Yildirim, Soner/Aufenanger, Stefan/Dumont, Bernard/Kynigos, Chronos/Potolea, Dan (2003): Teach-
er training and the role of teachers in the communication society. In: Learning and Teaching
in the Communication Society, edited by The Council of Europe. Strasbourg: The Council of
Europe, S. 209-316.

33


http://doi.org/10.1024/2235-0977/a000374

Corona als Lessons Learned?
Perspektiven fur die Schule der Zukunft

Mandy Schiefner-Rohs

Abstract

Die Corona-Pandemie geht so langsam in eine endemische Lage iiber. Ich moch-
te daher im folgenden Artikel nicht mehr den Blick zuriick, sondern den Blick
voraus werfen und fragen, welche Implikationen aktuelle gesellschaftliche und
medienbezogenen Entwicklungen fiir die Gestaltung von Schule haben. In einem
ersten Schritt werde ich daher in aller Kiirze Implikationen aus den pandemie-
bedingten SchulschliefSungen zusammentragen, bevor ich zweiten Schritt davon
ausgehend drei aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen der Gesellschaft
beleuchten werde, die Anforderungen an die Bildungsinstitution Schule (neu)
justieren. Der Artikel endet dann in einem Gedankenexperiment mit einem Aus-
blick auf mégliche Zukiinfte von Schule.

1. Schule nach Corona

Gesellschaftliche Verinderungen in den letzten Jahren zeigen, dass das Thema
Digitalisierung spatestens mit und nach den pandemiebedingten Schulschliefun-
gen in der breiten Diskussion um Schule angekommen ist (vgl. Bremm et al. 2021;
Fickermann/Edelstein 2020; Krause/Breinbauer/Proyer 2021; Oelkers 2020).
Plotzlich mussten sich nun alle Kolleg:innen, und nicht nur die Affinen ad hoc
damit auseinandersetzen. Fiir viele herausfordernd, aber auch ein Einstieg. So
zeigen erste Untersuchungen, dass die Pandemie durchaus als Innovationsverstdr-
ker gewirkt hat: Lehrer:innen geben an, digitale Medien auch in Zukunft starker
nutzen zu wollen, im Landerindikator 2021 sind es sogar mehr als 80 % der be-
fragten Lehrpersonen, ,die (...) auch zukiinftig digitale Medien intensiver und
vielfiltiger in Lehr- und Lernsituationen einsetzen“ (Lorenz et al. 2022) wollen.
So iiberrascht es nicht, dass sich das weltweite Wachstum und die Allgegenwart
digitaler Bildungsplattformen seit dem Ausbruch der Covid-19-Pandemie stark
beschleunigt haben (vgl. Knox/Williamson/Bayne 2019; Williamson/Macgil-
christ/Potter 2021) und dass das Digitale schnell als Losung fiir alle méglichen
Probleme des Bildungssystems herangezogen wird (vgl. Morozov 2013). Hoff-
nungen werden dabei aktuell v. a. in adaptive Systeme sowie Kiinstliche Intelligenz
gesetzt. Die Hoffnung auf besseres Lernen oder eine bessere Welt ist im Grunde
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keine neue Entwicklung, sondern ist historisch bei jeder neuen Medientechnolo-
gie zu sehen gewesen: von den Flugblattern in der Erwachsenenbildung tiber die
ersten Lehrmaschinen in den 1960er Jahren bis hin zu den Apps heute. Immer
ging es darum, mit aktuellen Medientechnologien Lehren und Lernen bzw. die
Schule per se zu optimieren und zu verbessern.

Dennoch ist allerdings bei aller aktueller Euphorie auch eine kritische Dis-
tanznahme geboten. So haben die pandemiebedingten Schulschlieffungen den
Digitalisierungsbestrebungen von Schule eher einen ,Barendienst® erwiesen
(vgl. Dobeli Honegger 2020): So war der im Rahmen der Schlieffungen ange-
botene ,Notfallunterricht sicherlich kein Unterricht in einer Kultur der Di-
gitalitdt, sondern durchaus speziell: z.B. geprigt durch fehlende Prasenz mit
besonderen Formaten (z.B. Streaming aus dem Wohnzimmer), durch fehlen-
de Planung und Vorbereitung, oft klar ausgerichtet auf eine eher kurzfristige
Tauglichkeit und natiirlich auch verbunden mit einer gehorigen Portion Stress.
Im anglo-amerikanischen Sprachraum spricht man gar von ‘emergency peda-
gogies’ (Barbour et al. 2020; Williamson/Eynon/Potter 2020), die oft mit Hilfe
bestehender und neu entwickelter digitaler Bildungsplattformen umgesetzt wer-
den musste, so dass (Lern-)Plattformen einen groflen Einfluss auf die Schule
haben. Daher sind vor allem die Studien, die wihrend der Corona-Pandemie
entstanden sind, zumindest in Bezug auf mediendidaktische Erkenntnisse mit
Vorsicht zu genieflen.

2. Herausforderungen fiir die Schule

Aber ich meine, wir haben in dieser Phase der ad-hoc Digitalisierung von Schule
dennoch etwas gelernt, was auf mogliche Anforderungen fiir Schule in der Di-
gitalitat (vgl. Kuttner/Miinte-Goussar 2022) hindeutet. Drei dieser Lernfelder
mdochte ich als Herausforderung fiir die Schule der Zukunft kurz skizzieren.

2.1 Wachsende Ungleichheiten

Blicken wir durch das oft zitierte Corona-Brennglas, so ist das Thema der sozia-
len Ungleichheit eigentlich schon frith im Diskurs um Schule in der Digitalitat
augenscheinlich geworden: Es fiel auf, dass es Schiiler:innen gab, die zuhause gut
mit digitalen Medien ausgestattet waren, andere hingegen weniger (van Ackeren/
Endberg/Locker-Griitjen 2020; Eickelmann/Gerick 2020; Jungkamp et al. 2021).
So wurde unter dem Aspekt des Zugangs zu schulischen Informationen vor allem
der first digitale devide offensichtlich. Interessant ist dabei auch die ,,Konstruk-
tion“ von Ungleichheit in Familien, die wir in ethnographischen Beobachtungen
wihrend der Schulschliefflungen beobachten konnten, denn da wurde zu Beginn
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der Pandemie interessanterweise ein Drucker rasch zum Statussymbol (vgl. Neto
Carvalho et al. 2023). Schnell wurde daher in den Schulen und Kommunen Leih-
gerite besorgt und von bildungspolitischer Seite der Digitalpakt in diese Rich-
tung geoftnet (vgl. Schaub/Straube-Kogler 2021).

Doch das Problem der Ungleichheit beschrankt sich nicht nur auf die
Ausstattung der Kinder und Jugendlichen mit Gerdten oder deren hiusliche
Arbeitssituation. Fast fiir relevanter halte ich die sog. zweite und dritte Ebene
(digitaler) Ungleichheit, die vor allem kiinftige Aufgaben von Schule adressiert.
Denn Mediennutzung in Kindheit und Jugend ist vor allem durch den Alltag
in der Familie, elterliche Ressourcen und Peerbeziehungen gepriagt. Medien-
erziehungsstile und Medienpraxen werden unterschiedlich ausgestaltet (vgl.
Kutscher 2014, 2019), was zu ganz unterschiedlichen Nutzungsweisen digitaler
Medien fiihrt, aber oft vergessen wird. In anderen Worten: es gibt einen Zu-
sammenhang von soziodemographischen Faktoren wie Herkunft, Geschlecht,
Bildung und sozio6konomischem Status und spezifischen Nutzungsweisen di-
gitaler Medien (vgl. Kutscher/Iske 2022), die auch zu einer Reproduktion un-
gleicher Bildungschancen beitragen. Das wurde vor der Pandemie schon in der
ICILS Studie deutlich, in der Schiiler:innen des Gymnasiums signifikant bessere
Leistungen erzielten als Schiiler:innen der anderen Schulformen (vgl. Bos et al.
2014). Und auch die JIM Studie 2021 zeigt die unterschiedlichen Nutzungswei-
sen zwischen Gymnasiast:innen sowie Haupt- und Realschiiler:innen wéihrend
bzw. nach Corona (vgl. Siidwest 2021): So féllt zwischen diesen beiden Gruppen
sowohl die Beurteilung des Online-Lernens unterschiedlich aus, aber auch die
Nutzungshaufigkeit von digitalen Spielen und die Informationssuche im Inter-
net unterscheidet sich z. T. deutlich zwischen den Gruppen (ebd.). Gerade letz-
teres halte ich fiir die schulische Auseinandersetzung relevant, werden doch hier
vor allem Medienbildungsaufgaben sichtbar, die in weiten Teilen aktuell leider
bisher so gar nicht in der aktuellen Diskussion um digitale Medien in der Schule
thematisiert werden.

Hinzu kommt ein dritter Aspekt, der als Zero- oder Third-Level-Divide be-
zeichnet wird. In den Blick kommt hier eine infrastrukturelle Ungleichheit, die
sich eher im Hintergrund und v.a. in der Kombination durch Algorithmen zeigt
(vgl. Allert 2020; Iske et al. 2020; Verstindig 2019). Nutzende im Netz werden
datenbasiert unterschiedlich kategorisiert, was fiir deren Teilhabe in 6konomi-
scher wie gesellschaftlicher Hinsicht teils heute schon weitreichende Folgen hat.
Nutzer:innen erhalten als ,,big data rich“ und ,,big data poor” im Zuge algorith-
menbasierter Zugangssteuerungs- und Ratingprozesse unterschiedliche 6kono-
mische und gesellschaftliche Teilhabeoptionen (vgl. Kutscher 2019; Zuboff 2015).
Und nicht zuletzt befinden sich in den Geriten eingeschrieben ebenfalls un-
gleichheitsrelevante Strukturen. Damit ist gemeint, dass im Rahmen der Ent-
wicklung von Hard- und Software die technische Konstruktion von Apps oder
digitalen Gerdten auf spezifischen Annahmen iiber die kiinftigen Nutzer:innen

36



und auch auf bestimmten Menschenbildern beruht (vgl. Hothues et al. 2020). Das
Internet stellt sich also nicht fiir alle Menschen gleich dar.

Damit ist der Diskurs um digitale Spaltung viel komplexer als nur die Frage
der Gerite und ldsst sich nicht nur durch eine vermeintlich angemessene Aus-
stattung von benachteiligten Familien beheben. Gleichzeitig formuliert er aber
dringende Aufgaben auch an Schule. Denn wenn wir davon ausgehen, dass Bil-
dungseinrichtungen auch Orte der Kompensation familialer Benachteiligungen
sind bzw. sein sollten, dann stellt sich hier fiir mich die Frage, wie Schulen mit
dieser Herausforderung aktuell umgehen. Zudem ist kritisch zu fragen, ob wir
in der Schule digitale Ungleichheit auch dadurch (re-)produzieren, dass immer
mehr ins Netz verlagert wird (Stichwort digitale Elternabende).

2.2 Digitalisierung als zunehmende Datafizierung von Schule

Verbunden mit der letzten Ebene ist auch die zweite Herausforderung: Durch die
aktuellen Digitalisierungsphdnomene der Gesellschaft kommt, wie wir schon ge-
sehen haben, der Bedeutung von Daten, ihre Erzeugung, Verkniipfung und Ver-
wendung in allen Lebens- und Arbeitsbereichen vermehrt Aufmerksamkeit zu.
Man kann sogar so weit gehen, zu sagen, dass sich das Soziale ,in steigendem
Maf3e datenvermittelt und datenbasiert, wenn nicht gar datengetrieben® vollzieht
(Houben/Prietl 2018, S. 7). So ebnen Lernsoftware und Apps den Weg, einzel-
ne digitale Datenquellen zugunsten individueller Lernerfolge zu erschlief3en (vgl.
Knox 2021). Denn wir alle hinterlassen beispielsweise ,digitale Spuren, so ge-
nannte traces, die prinzipiell von unterschiedlichen Seiten erschlossen werden
konnen. So werden in Bildungseinrichtungen wie Schulen zunehmend Daten
automatisiert generiert, indem digitale Gerite, einzelne Plattformen und ganze
technische Okosysteme im Dauerbetrieb sind (vgl. Selwyn 2015, S. 65). Damit
angesprochen sind potenzielle Technikfolgen und unsichtbare Reproduktions-
praktiken. Daten werden zunehmend zu Referenzpunkten fiir individuelle oder
gemeinsame, fiir implizite oder explizite Entscheidungen. Dies betrifft zuneh-
mend auch die Schule, wie zwei Ausziige aus Interviews, die wir in unserem For-
schungsprojekt ,All is data” gefithrt haben, zeigen: So gibt uns eine Lehrperson
Hinweise darauf, dass ,Jede Klasse (...) durch eine recht komplexe Excel-Tabelle

1 All is Data, Die (gem-)einsame Suche nach Erkenntnis in einer digitalisierten Datenwelt
wurde von 2020-2023 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) in
der Linie Gestaltung von Bildungsprozessen unter den Bedingungen des digitalen Wandels
(Digitalisierung IT) mit den Forderkennzeichen 01JD1903A/B/C gefordert. Das Erkennt-
nisinteresse dieses Projektes liegt auf dem Umgang von Pddagog:innen mit Daten im Schul-
alltag. Wir rekonstruierten, wie Padagoginnen und Pddagogen im Schulalltag mit Daten
umgehen und nehmen dabei auch in den Blick, welche organisatorischen Besonderheiten
unterrichtsiibergreifende Bildungsangebote mit sich bringen.
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reprisentiert (sei), die viel im Hintergrund berechnet”. Schiiler:innen werden
hier zu Datenpunkten, so dass Grundlagen fiir padagogische Entscheidungen
vermeintlich gerecht(er) ,errechnet® werden kénnen. Eine andere Lehrperson
bringt es noch breiter auf den Punkt, indem der Umgang mit Sprachlernapps
adressiert wird:

»Weil wir in den Sprachen da gibt’s die Webseiten wo Latein, Englisch, Franzésisch Leh-
rerinnen und Lehrer uns angelegt haben. Und im nach hinein dann iiberpriifen kon-
nen, wie oft Schiiler oft diese Website eingeloggt waren, welche Lektionen sie gelesen (...)
Aber fiir uns Lehrer ist das schon auch eine gute Riickmeldungen die wir da auch den
Eltern weitergeben konnen, weil diese Information uns ja normalerweise nicht zur Ver-
fiigung stehen. Gegeniiber analogen Medien, beispielsweise ja Biicher oder Vokabelhefte,
in denen wir Vokabeln dann aufgeben und Schiiler sagen dann in der néchsten Zeit: Ich
habe was gelernt, da miissen wirs halt glauben. Und da steht das dann da Schwarz auf
Weif8 ob Zugriff erfolgt ist oder nicht und wenn ja wie erfolgreich auch die entsprechende
Bearbeitung war. (...) Aber viele Schiiler, die als dann halt gesagt haben im Nachhinein
war es zwar am Anfang sehr motivierend. Aber danach hat man eben so einen gewissen
Druck verspiirt. wiirden das man da jetzt irgendwie unter Beobachtung steht, sozusa-
gen.“ (Gymn.1, 2020, 18-39)

Hier werden ganz unterschiedliche Phanomene sichtbar: von der Operationali-
sierung von Lernen tiber Erziehungsprozesse durch die App bis hin zur Legiti-
mation padagogischen Handelns durch Daten, die nun Sichtbarkeiten erzeugen
und damit Handeln begriindungsfest machen. Eingeschlossen ist somit immer
auch der Wunsch nach Optimierung des Lehrens und Lernens (vgl. u.a. Ri-
cken 2021; Thompson/Ferraro 2021) und wird daher insbesondere als Anforde-
rung an Lehrer:innen virulent. Aber: mit jeder neuen Software, jeder neuen App
nimmt sowohl die Anzahl der Datenquellen (vgl. Buschauer/Wadephul 2020) als
auch das Ausmaf3 an Datenspuren zu (vgl. Hepp et al. 2018). Diese Meta-Daten
koénnen dann zum Erkennen von Leistungskurven verwendet oder miteinander
in Beziehung gesetzt werden, um damit auch Ableitungen fiir Lehren und Ler-
nen zu generieren. Dashboards in Form von Diagrammen oder Karten machen
diese Beziehungen dann sichtbar (vgl. Hartong 2019; Hartong/Férschler 2019;
Waldmann/Walgenbach 2020). In diesen sind die Daten zur einfachen Lesbar-
keit fiir verschiedene Zielgruppen schon in leicht verstindlichen Infografiken
wie Heatmaps oder Verlaufskurven aufbereitet, um Lehrpersonen es einfach
zu ermoglichen, die Fortschritte der Schiiler:innen miteinander zu vergleichen,
Hilfsangebote zu geben und/oder Dinge nochmals zu wiederholen. Sigrid Hart-
ong fiihrt dazu aber aus, dass es dabei die Grundidee sei, ,Nutzer*innen qua-
si ,auf einen Blick® die wichtigsten Dinge zu zeigen, sodass Daten entsprechend
nicht mehr mithsam zusammengesucht oder interpretiert werden miissen, um
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Handlungsentscheidungen abzuleiten. Argumentiert wird hierbei meist mit Zeit-
ersparnis, aber ebenso mit der Problematik, dass auch Nicht-Datenexpert*in-
nen die Tools ,richtig’ nutzen kénnen sollen. Das Problem: Je ,klarer das Bild
(Stichwort Ampelsystem), je schneller und einfacher es sich erfassen lisst, desto
mehr wurde bereits selektiert und informiert, und desto mehr wird auch nicht
abgebildet® (Hartong 2019, S. 14). Das bedeutet nicht nur eine zunehmende Ver-
einfachung komplexer padagogisch-didaktischer Prozesse, sondern auch, dass
Dateningenieur:innen, Mathematiker:innen und Programmierer:innen heutzu-
tage vielfach durch die technische Hintertiir auch padagogische Entscheidungen
treffen (vgl. Gran/Booth/Bucher 2021). Damit reorganisieren Algorithmen und
digitale Technologien unser Denken und Handeln und auch die Schule, denn,
»um soziale Anliegen zu vereinfachen und berechenbar zu machen, behandeln
Algorithmen Menschen als Black Boxes, die rein iiber ihre messbaren Reiz- Re-
aktions-Beziehungen erfasst werden®, so Felix Stalder (2016, S. 2671.).

Damit wird angenommen, dass das Verhalten von Menschen prinzipiell vor-
hersagbar und steuerbar sei - wenn wir nur genug Daten hatten (vgl. Keiner 2020,
S. 63). Diese Aspekte fiihrt zu einer zunehmenden Vermessung weiter Teile von
Schule und Bildung (vgl. Schiefner-Rohs et al. 2023). Die Gefahr besteht dabei,
dass es dadurch schleichend zu einer Reduktion auf das kommen kann, was (gut
und durch Software) messbar ist. Biesta (2009) spricht hier von learnification
bzw. einer konsumentenorientierten Bildung.

Dies formuliert Anforderungen an die Schule, werden doch dort derartige
Fragen bisher, wie unser Forschungsprojekt All is data zeigt, eher weniger re-
flektiert. Denn auch Lehrer:innen und Schulleitungen nutzen im (Berufs-)Alltag
datenbezogene Dienste und hinterlassen dort (un-)bewusst Daten. Gleichzeitig
haben sie einen padagogischen Auftrag i.S. von kritischer Auseinandersetzung
mit einer von Medien gepragten Welt. So verstricken sie sich nicht selten im ,,Di-
lemma der Ohnmacht in der Allmacht® (vgl. Rat der kulturellen Bildung 2019,
S. 25), so dass der Umgang mit digitalen Daten exemplarisch fiir zunehmend am-
bivalente Aufgaben von Lehrer:innen steht.

2.3 Digitalitat als Hintergrund im Alltag

Und eine dritte Herausforderung kommt (nicht nur) auf die Schule zu: Obwohl
es in der Diskussion gerade omniprasent erscheint riickt in den gewdhnlichen
Handlungspraktiken das Digitale aber zunehmend in den Hintergrund und ver-
bindet sich mit alltdglichen Praktiken, so dass mittlerweile fast alle Praktiken
einen Bezug zur Digitalitidt aufweisen (vgl. Knox 2019; Lux/Macgilchrist 2021;
Selwyn et al. 2023). Felicitas Macgilchrist (2019) fasst dies passend als Digitalitat
als Hintergrund im Alltag. Das heif3t aber auch:

39



»Selbst in Klassenzimmern, in denen digitale Gerite nicht erlaubt oder verboten sind,
pragen vergangene und zukiinftige technologische Praktiken die Aktivitdten der Schii-
ler*innen, z.B. die Entscheidung, ob sie sich Notizen machen oder spiter Informatio-
nen nachschlagen. Der Wert digitaler Netze wird also nicht nur durch aktuelle Ver-
bindungen (die derzeit im Spiel sind) bestimmt, sondern auch durch historische und
potenzielle Verbindungen® (Fawns 2019, S. 141).

Damit gestaltet sich der schulische Alltag zunehmend als ,,Online-oftline-Hyb-
riditat* (Hugger 2009, S. 286). Das bedeutet, dass sehr viel starker das Zusam-
menspiel von Mensch, Technik und Raum zu reflektieren ist, auch und gerade
in der Schule. Medien sind denn nicht mehr nur ein Gegeniiber, welche in be-
stehende Organisationsstrukturen zu implementieren sind, sondern zunehmend
sozio-technische Strukturen (vgl. Allert/Asmussen/Richter 2017; Meyer 2008),
die auch die jeweiligen Bildungsorganisationen verdndern. Dies bedeutet: Schule
ohne Digitalitit ist nicht mehr denkbar (vgl. Engel/Jorissen 2022; Kuttner/Miin-
te-Goussar 2022), gleichzeitig wird Digitalisierung als Prozess und deren Impli-
kationen fiir padagogische Praxis im Alltag zunehmend unsichtbar (vgl. Troxler/
Neto Carvalho/Schiefner-Rohs 2022), man denke an die vorhin genannte Pers-
pektive der Datafizierung von Schule. Das bleibt nicht folgenlos fiir eine Schule
der Zukunft.

3. Anforderungen an die ,Schule der Zukunft’

Was heifdt das nun alles fiir die Gestaltung fiir Schule in der Digitalitit, also so-
wohl der aktuellen Schule als auch einer ,Schule der Zukunft? Ausgehend von
den eben kurz skizzierten durchaus miteinander verwobenen Herausforderun-
gen mochte ich im Folgenden schlaglichtartig den Blick nun sowohl auf die Auf-
gaben einer solchen Schule als auch der Gestaltung dieser lenken.

3.1 Aufgaben von Schule

Blicken wir auf die Herausforderungen zuriick, so liegt es nahe, Schule als Ort
der Medienbildung zu adressieren (vgl. u.a. KMK 2016; Herzig 2001; Schelho-
we 2010). Hierzu gehoren durchaus ganz unterschiedliche Dinge: Wenn wir nun
erstens das aktuelle Phanomen der Datafizierung betrachten, so wiirde dies unter
anderem bedeuten, dass verstirkt Fortbildungsformate und (Online-)Kurse zur
Vermittlung von ,Datenkompetenz zu konzipieren sind. Denn erstaunlicher-
weise, so zeigen unsere Analysen im All is data-Projekt, gibt es dazu bisher (noch)
keine Angebote (aufler zum juristisch gepréagten Datenschutz). Aber die Konzep-
tion von Kursen allein reicht nicht aus (vgl. Griinberger/Miinte-Goussar 2017;
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Schiefner-Rohs 2017). So fasst Pekka Mertala (2020, S. 34) zusammen: ,,Die Idee,
die Vermittlung von Datenkompetenz ausschliefilich als formellen, von Lehrern
geleiteten Lehrangeboten zu betrachten, basiert auf einem eher eingeschrankten
Verstdndnis von Bildung. Neben absichtlichen padagogischen Handlungen sind
die alltiglichen Praktiken der institutionellen Bildung mit Handlungen behaftet,
die bemerkenswerte, wenn auch unbeabsichtigte, padagogische Konsequenzen
haben.*

Wir brauchen daher auch Angebote und Moglichkeiten in und um Schule, die
eine stirkere Auseinandersetzung mit Prozessen der Plattformisierung und Data-
fizierung von Bildung in alltdglichen schulischen Praktiken in den Blick nehmen.
Denn gerade Plattformen verandern Bildungsinstitutionen, indem sie bestimmte
Formen ,digitaler Bildung“ erzeugen und in Wert setzen (vgl. Hartong 2019).
Dabher ist das kritische Hinterfragen dessen, was an digitalen Medien, an Lern-
plattformen und an Apps in der Schule gerade eingesetzt wird und wie es den
padagogischen Alltag verandert, ein erster wichtiger Schritt (vgl. Forschler et al.
2021; Schiefner-Rohs/Hothues/Breiter 2021; Weich et al. 2021). Es geht darum,
an alltdglichen Praktiken ,die Risiken zu veranschaulichen, die mit der Umset-
zung des versteckten Lehrplans der Daten(un)kenntnis verbunden sind“ (Merta-
la 2020, S. 38).

Zudem benoétigen wir auch ein Nachdenken iiber die sich verdndernden Funk-
tionen von Schule in der aktuellen Gesellschaft: so behalten zwar die klassischen
soziologischen Funktionen von Schule (Enkulturation, Qualifikation, Allokation
sowie Integration- bzw. Legitimation, vgl. Fend 2011) weiterhin an Bedeutung,
miissen aber unter den in Kapitel zwei herausgearbeiteten Herausforderungen
durchaus neu justiert werden, insbesondere was Enkulturation und Integration
in die Gegenwartsgesellschaft der Digitalitit betriftt. Dies beinhaltet auch, dass
wir insbesondere in der Schule das Verstdndnis technischer Gebrauchsmedien
iiberdenken miissen, das den Diskurs mindestens die letzten zwei Jahrzehnte
als digitale Medien pragte. So werden, das zeigt aktuelle Forschung deutlich, zu-
nehmend Medienpraktiken und damit Prozesse Kristallisationspunkt alltdglichen
Handelns (vgl. Hepp 2021). Erst im Vollzug bestimmt dann das Digitale bzw.
digital erzeugte Daten soziale Praxis mit, z.B. durch scheinbare ,Gewissheiten’,
wenn die App nun ,,Schwarz auf weif3“ zeigt, was Schiiler:innen vermeintlich ge-
lernt oder eben nicht gelernt haben - wenn man dann verkiirzt von ,,Einloggzei-
ten auf Lernen schlief3t, wie es in unserem All is data-Projekt durchaus deutlich
wurde. Ein starker Fokus auf digitale Medien unter der Perspektive technischer
Gerite und Apps blendet damit verwobene nicht-digitale Praktiken eher aus und
macht diese dann unsichtbar, obwohl es zunehmend auf gerade auf das Zusam-
menspiel als onlife ankommt (vgl. Hugger 2009). Hinzu kommt: bei aller schein-
baren (datenbezogenen) Gewissheit durch die Fokussierung auf das Digitale und
seine ,,Berechnung® des Lernens kommen Widerstandigkeit, Unvorhersehbares
und/oder Krisenhaftigkeit kaum mehr zum Tragen. So besteht die Gefahr, dass
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in padagogischen Prozessen und Situationen zunehmend eine Reduktion und
Ver-Sachlichung’ stattfindet und diese zu einfachen Lehr-Lern-Prozessen wer-
den. Aber gerade in padagogischen Situationen ist das Spannungsfeld von Be-
stimmtheit und Unbestimmtheit, Sicherheit und Unsicherheit, Gewissheit und
Ungewissheit eigentlich inharent. Mit der zunehmenden ,,Vermessung“ verblas-
sen Unschérfe und Unbestimmtheit, die eigentlich Motor fiir kreative Losungen
der Auseinandersetzung mit Welt sind. Schule wiirde dann noch viel mehr als
jetzt zur Lern- und Paukschule, Qualifikationsfunktionen (z.B. fiir den Arbeits-
markt) deutlich iiberbetonend.

3.2 Gestaltung der Schule der Zukunft

Wihrend diese Aspekte vor allem die aktuelle Schule betreffen, mochte ich zum
Ende des Artikels noch wie angekiindigt einen Blick in die Zukunft werfen. Denn
die Herausforderungen haben es gezeigt, es schlieflen sich auch Gestaltungsfra-
gen von Schule mit Bezug zur zunehmenden Verschmelzung von Digitalisierung
und Schule an. Denn wiahrend die sog. Lehren aus Corona zur Gestaltung von
Schule durchaus kritisch beurteilt werden miissen, weil die Gestaltung von Schu-
le wihrend Corona vielerorts einem Notfallprogramm glich, haben wir jedoch
auch eine positive Sache gelernt: Schule kann sich auch schnell(er) verdndern,
wir haben in vielen Kollegien neben ganz viel Stress auch Mut zur Veranderung
erlebt. Diesen Mut gilt es nun zu nutzen und in Schulentwicklungsprozesse zu
tiberfithren. Denn aus der skizzierten Gegenwartsdiagnose geht es nun auch da-
rum, auch das Zukunftsdenken in Deutschland in den Blick zu nehmen und uns
systematisch immer wieder Fragen zu stellen: Wie wollen wir leben und vor al-
lem, wie wollen wir, dass unsere Kinder und Jugendlichen lernen? Und, ich kon-
kretisiere mit Blick auf die eben angerissenen Gegenwartsdiagnosen aus Kapitel
zwei: Wie gelingt es uns, die zunehmende Ungleichheit in der Gesellschaft durch
Bildung zu reduzieren? Wie kénnen wir allen Kindern und Jugendlichen Teilha-
be an einer Gesellschaft der Digitalitit ermoglichen?

Ein Diskussionsanlass fiir derartige Fragen bildet die Publikation Zuriick in
die Zukunft: Vier OECD-Szenarien fiir Schule und Bildung® (vgl. OECD 2020;
2021). Insgesamt skizziert die OECD hier vier mogliche Szenarien® als alternative
Zukunftsentwiirfe fiir eine Schule der Zukunft:

2 www.oecd.org/education/ceri/Brochure-Four-OECD-Scenarios-for-the-Future-of-
Schooling.pdf

3 Die Szenarien beziehen ihre Inspiration aus einer Reihe von Szenarien, die 2001 fir das
OECD-Programm ,,Schooling for Tomorrow* entwickelt wurden.
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Abb. 1: Vier OECD-Szenarien zur Zukunft von Schule und Bildung
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Das erste Szenario skizziert den weiteren Ausbau der schulischen Bildung (vgl.
Abb. 1). Schulen bleiben Schliisselakteure, technischer Fortschritt begiinstigen
ein starker individualisiertes Lernen, die schulischen Strukturen und Prozesse
bleiben jedoch intakt. Hauptaugenmerk liegt weiterhin auf Kenntnissen und
Kompetenzen, Werte und Einstellungen erhalten jedoch einen hoheren Stellen-
wert; Unterrichtsorganisation in den Schulen und die Beziehungen zwischen
Lehrkriften und Schiiler:innen verdndern sich im Grunde nicht, Digitalisierung
sorgt fiir mehr Lernautonomie (vgl. OECD 2021).

Das zweite Szenario beschreibt die Auslagerung der Bildungsangebote mit
einer Starkung der Bildungsmérkte: In diesem Szenario entstehen verschiedene
Arten privater und lokaler Initiativen als Alternative zur Schule. Dank dufSerst
flexibler Arbeitsregelungen konnen sich die Eltern bei der Bildung der Kinder
starker einbringen. Von den Familien geht ein Privatisierungsdruck aus. Ler-
nen findet unter Nutzung digitaler Technologien in privatisierten und flexiblen
Strukturen statt. Es gibt eine Mischung von Unterricht zuhause, Lernbegleitung,
Online-Lernen und lokalen Unterrichts- und Lernangeboten auf der einen und
zum Abbau traditioneller biirokratischer Governance- und Rechenschaftsstruk-
turen auf der anderen Seite (vgl. OECD 2021).

Das drittens Szenario fokussiert Schulen als Bildungshubs dank einer Trans-
formation der Schule. ,,Schulen bleiben bestehen, Vielfalt und Experimentieren
sind jedoch die Norm. Die Offnung der Schulen nach auflen erméglicht enge
Kontakte mit der lokalen Bevélkerung und fordert eine kontinuierliche Weiter-
entwicklung der Lernformen, zivilgesellschaftliches Engagement und soziale In-
novation® Das Bildungsangebot ist breit gefichert und zeichnet sich durch Vielfalt
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und Experimentierfreudigkeit aus, gleichwohl verschieben sich Machtverhaltnis-
se zugunsten der dezentralen Elemente im System, Bildungssysteme sind nicht
mehr homogen, Kriterien zur Beurteilung der Schulen sind von Gemeinde zu
Gemeinde unterschiedlich. Unterschiedlich sind auch die eingeschlagenen per-
sonalisierten Bildungswege der Schiiler:innen in einer Schule ohne Noten und
Schultypen. Die Unterrichts- und Lernorganisation wird flexibel gestaltet und
laufend gedndert, die Trennlinie zwischen formaler und nichtformaler Bildung
verschwimmt. Schulen werden zum Kernstiick umfassender, dynamischer loka-
ler Bildungsokosysteme (vgl. OECD 2021).

Das vierte Szenario schliefllich postuliert das Ende des schulbasierten Ler-
nens durch den Ausbau der digitalen Infrastruktur und riesige Datenmengen an-
getriebene umfassende Vernetzung. ,,Personliche KI-Assistenten, die mit jhrem
Umfeld sowie untereinander vernetzt sind, um ihre Informationssysteme mit
Daten fiittern und personalisierte Lernmoglichkeiten anbieten zu konnen, be-
gleiten die Menschen das ganze Leben® (ebd.).

Uber diese Szenarien ldsst sich nun trefflich diskutieren. Was jedoch den
meisten Szenarien inhdrent ist, sind eingeschriebene Ungleichheiten (v.a. Szena-
rio 2) sowie zahlreiche digitalisierte (Uberwachungs-)Méglichkeiten (vgl. Sze-
nario 1, 2, 4), die ich in Kapitel zwei als aktuelle Herausforderung von Schule
adressiert habe. Somit wire zu fragen, ob Schulen nicht zum Abbau von Un-
gleichheit zentrale Orte bleiben miissen, sind sie doch die einzigen Institutionen
der Gesellschaft, die alle durchlaufen. Dies im Hinterkopf mit der Frage nach der
Gestaltung von Schule in der Digitalitidt macht es daher notwendig, systematisch
immer wieder verschiedene Spannungsfelder auszuloten, vor denen Schulen und
das Schulsystem immer wieder stehen (vgl. Selwyn 2011a; 2011b):

Abb. 2: Spannungsfelder der Gestaltung von Schule
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Wir miissen daher in der Schule auch die inhdrenten Ambivalenzen verdeut-
lichen (vgl. Abb. 2), wie auch Unbestindigkeit, Ungewissheit, Komplexitit und
Mehrdeutigkeit aushalten lernen, und immer wieder neu fragen, welche Rolle
Schule, aber auch Lehrpersonen, in einer Gesellschaft der Digitalitét spielen und
spielen sollen. Daher kann das letzte Kapitel keine Antworten liefern, sondern
durch den szenarienbasierten Ansatz nur Denkanstof3e liefern, aktuelle Entwick-
lungen kritisch zu begleiten.

4. Zusammenfassung

Ziel des Artikels war es, deutlich zu machen, dass wir trotz der Erfahrungen
der letzten zwei Jahre in der Gestaltung von Schule grofle Herausforderungen
auf uns warten. Wenn davon auszugehen ist, dass die digitale Spaltung eine der
Herausforderungen ist, Algorithmen und Daten zunehmend unseren Alltag be-
einflussen und sich Digitalitat zunehmend als ,,Online-offline-Hybriditat“ (Hug-
ger 2009) darstellt, hat dies auch massive Implikationen fiir die Gestaltung von
Schule. Darin kann es dann nicht um ein blofles Mehr oder um das ,,Fit-Machen®
von Schiiler:innen oder Lehrer:innen durch eine vermeintliche ,,richtige Art und
Weise der Nutzung® digitaler Medien gehen.

Wir miissen Schule immer wieder auch (neu) denken. Um es mit den Wor-
ten meines geschétzten Kollegen Werner Sesink (2006) zu sagen: der ,,allgemeine
Einsatz Neuer Medien in der Bildung ist nicht nur die Fortsetzung der gewohnten
Bildung mit neuen Mitteln, sondern wird zu Umstrukturierungen fiihren, die
heute noch schlecht absehbar sind. Bildungseinrichtungen werden sich darauf
einstellen miissen, dass sie zu permanenten Baustellen werden. ,Under construc-
tion' wird keine voriibergehende Behinderung des Betriebs mehr anzeigen, son-
dern die neue Grundverfassung® - und auch ein Zuriick wird es an dieser Stelle
nicht mehr geben.“
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Digitalitat und digitale Kompetenzen



Digitale Kompetenzen fur das Lehren
und Lernen im 21. Jahrhundert

Barie Al-Masri

Abstract

Um die digitalen Entwicklungen und die damit einhergehenden 6konomischen
Veranderungen in der beruflichen Welt zu bewiltigen, ist lebenslanges Lernen im
21. Jahrhundert unverzichtbar. In diesem Zusammenhang ist die digitale Kom-
petenz eine Schliisselkompetenz zur aktiven Teilhabe am sozialen, wirtschaftli-
chen und kulturellen Leben und ist somit wichtiger Bestandteil von schulischer
Bildung, der Hochschullehre und Lehr-Lern-Prozessen, fiir die Lehrende spezifi-
sche digitale padagogische Inhaltskompetenzen benétigen (vgl. KMK 2021). Der
Beitrag betrachtet die notwendigen digitalen Kompetenzen von Lehrenden und
beleuchtet in diesem Kontext die international bedeutsamen Kompetenzmodel-
le DigCompEdu Framework (vgl. Redecker 2017) und TPACK Framework (vgl.
Mishra/Koehler 2006).

1. Einleitung: Digitale Kompetenz als Schliisselkompetenz
flr Lehr-Lernprozesse

Bereits seit 2006 wird digitale Kompetenz auf europiischer Ebene als eine der
acht Schliisselkompetenzen fiir das Lebenslange Lernen im 21. Jahrhundert aus-
gewiesen und in den Empfehlungen der Européischen Kommission folgender-
maflen definiert:

»Digitale Kompetenz umfasst die sichere, kritische und verantwortungsvolle Nutzung
von und Auseinandersetzung mit digitalen Technologien fiir die allgemeine und be-
rufliche Bildung, die Arbeit und die Teilhabe an der Gesellschaft. Sie erstreckt sich
auf Informations- und Datenkompetenz, Kommunikation und Zusammenarbeit,
Medienkompetenz, die Erstellung digitaler Inhalte (einschliefllich Programmieren),
Sicherheit (einschlieSlich digitaler Wohlergehen und Kompetenzen in Verbindung
mit Cybersicherheit), Urheberrechtsfragen, Problemlésung und kritisches Denken®
(Européischer Rat 2018, S. 9).

Die notwendigen Kompetenzen fiir ein Leben in der digitalen Welt beinhalten so-
mit sowohl den verantwortungsvollen und kritischen Umgang mit digitalen Medien
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und Technologien im privaten, beruflichen und schulischen Umfeld, als auch Infor-
mations-, Kommunikations- und Kollaborationskompetenzen, die gleichzeitig As-
pekte wie Problemlosekompetenz, kritisches Denken, digitale Sicherheit, digitales
Wohlbefinden, Urheberrechtsbestimmungen und rechtliche Rahmenbedingungen
beriicksichtigen (vgl. KMK 2021, S. 8). Dariiber hinaus sind neben den Fertigkeiten
und dem Wissen, auch Werte, Haltungen und Einstellungen (vgl. Ala-Mutka 2011;
Ferrari 2013) zentrale Bestandteile digitaler Kompetenz, ,wenn wir den Schiilerin-
nen und Schiilern die Kompetenzen des 21. Jahrhunderts vermitteln wollen, die sie
benotigen, um erfolgreich zu sein“ (Schleicher 2019, S. 309). Digitale Medien und
Technologien kénnen somit die Entwicklung sogenannter 21st century skills wie
Kommunikation, Kollaboration, Kreativitit und kritisches Denken (vgl. Trilling/Fa-
del 2009) und vertiefte Lernprozesse (vgl. Dede 2014) im Rahmen komplexer Kom-
petenzaufgaben systematisch unterstiitzen, Unterrichtsprozesse transformieren und
ganzheitlich und effektiv fordern. Das Potenzial von digitalen Medien kann aller-
dings nur dann ausgeschopft werden, wenn eine konsequente Umsetzung entlang
der Bediirfnisse von Lernern erfolgt, da digitale Medien, Systeme und Technolo-
gien ,,das Lernen dann mit einer viel gréfleren Granularitdt und Genauigkeit an den
personlichen Lernstil anpassen, als dies im traditionellen Klassenverband méglich
ist“ (Schleicher 2019, S. 312). Zur Gestaltung solcher Lernumgebungen benétigen
Lehrkrifte neben fachspezifischen und padagogischen Kompetenzen auch digitale
Kompetenzen, damit sie ,,in die Lage versetzt werden, iiber die Vermittlung von er-
worbenem Wissen hinauszugehen und als Wissensschopfer, Betreuer, Mentor und
Beurteiler zu arbeiten (Schleicher 2019, S. 312). Dieses veranderte Rollenverstand-
nis bedeutet, dass Lehrende zunehmend auch spezifische digitale padagogische
Kompetenzen benétigen, um diesen Anforderungen gerecht zu werden. Diese Kom-
plexitit erfordert somit auch die systematische Ausbildung der Lehramtsstudieren-
den, der Lehrkrifte und Lehrenden, da die ,,zukunftsfahige Professionalisierung der
Fiihrungskrifte und des padagogischen Personals einer der bedeutsamsten Faktoren
fir das aktuelle und kiinftige Lehren und Lernen in einer digital gepragten Welt“
(KMK 2021, S. 26) ist. Der DigCompEdu Framework (vgl. Redecker 2017) und der
TPACK Framework (vgl. Mishra/Koehler 2006) beschreiben solche spezifischen di-
gitalen Kompetenzen, die Lehrenden eine effektive Anwendung digitaler Expertise
in unterrichtlichen Fachern, Disziplinen und fachlichen Kontexten ermdéglicht. Der
Beitrag betrachtet die zwei bedeutsamen international anerkannten Kompetenzmo-
delle und stellt diese im Weiteren ndher vor, wihrend die nationalen Modelle der
KMK an dieser Stelle weitgehend unberiicksichtigt bleiben.

2. DigCompEdu Framework

Der DigCompEdu Framework (vgl. Redecker 2017) ist ein européischer Refe-
renzrahmen und beschreibt digitale Kompetenzen, die Lehrende fiir eine effektive
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Nutzung digitaler Medien und Technologien in schulischen und professionellen
Kontexten benétigen:

“The European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu)
responds to the growing awareness among many European Member States that edu-
cators need a set of digital competences specific to their profession in order to be able

to seize the potential of digital technologies for enhancing and innovating education”
(Redecker 2017, S. 8).

Der Referenzrahmen DigCompEdu basiert auf dem Modell digitaler Kompe-
tenz von Ala-Mutka (2011) und verwandter Studien im Rahmen des DigComp
Projektes (vgl. Ferrari 2013; Vuorikari et al. 2016) und adressiert sowohl Lehr-
krafte von allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen als auch Lehren-
de an Hochschulen und der Erwachsenenbildung. DigCompEdu beschreibt die
erforderlichen digitalen Kompetenzen, um Lernprozesse im 21. Jahrhundert
péadagogisch und didaktisch effektiv zu gestalten.

2.1 Kompetenzbereiche

Der DigCompEdu Kompetenzrahmen (Redecker 2017) besteht aus sechs Kom-
petenzbereichen, denen insgesamt 22 Teilkompetenzen mit exemplarischen Ak-
tivitdten zugeordnet sind und die in Bezug zu konkreten schulischen Lernszena-
rien gesetzt werden konnen (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: DigCompEdu Framework, Redecker 2017, S. 15.
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Wihrend der erste Bereich des beruflichen Engagements sich vorwiegend auf die
beruflichen Kompetenzen von Lehrenden bezieht, weisen die Bereiche zwei, drei,
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vier und fiinf padagogische und didaktische Kompetenzen der Lehrenden aus, die
sich auf die Auswahl und Erstellung von digitalen Ressourcen, das Lehren und Ler-
nen mit digitalen Medien, die Analyse und Bewertung von digitalen Lernproduk-
ten sowie den Einsatz digitaler Medien konzentrieren. Somit bilden diese Bereiche
den Kern des Kompetenzrahmens ab und beschreiben notwendige Kompetenzen
fir den effektiven und innovativen Einsatz von digitalen Medien. Der Bereich
sechs zielt auf die Forderung digitaler Kompetenzen bei Lernenden ab, um ihnen
zu ermoglichen, digitale Medien kreativ und verantwortungsvoll zur Information,
Kommunikation und zum Probleml6sen zu nutzen; er umfasst die Kompetenzen,
die Lehrende benétigen, um diese Lernprozesse zu initiieren und zu begleiten. Die
sechs Bereiche sind nicht isoliert zu betrachten und sind miteinander verwoben,
denn teilweise {iberschneiden und ergénzen sich die Kompetenzbereiche, was in
der folgenden Betrachtung der Teilkompetenzen deutlich wird.

2.2 Teilkompetenzen

Den sechs Kompetenzbereichen sind insgesamt 22 Teilkompetenzen wie bei-
spielsweise berufliche Kommunikation, Zusammenarbeit, Reflexion und Weiter-
bildung fiir den Bereich Berufliches Engagement oder die Auswahl, das Erstellen
und Anpassen sowie das Organisieren, Teilen und Schiitzen digitaler Ressourcen
im Bereich zwei zugeordnet. Fiir den Bereich drei Lehren und Lernen werden
die Teilkompetenzen Lernbegleitung, kollaboratives Lernen und selbstgesteuer-
tes Lernen ausgewiesen, um Lernenden einerseits mit digitalen Technologien die
Planung, Uberpriifung und Reflexion des eigenen Lernens zu erméglichen und
anderseits die Interaktion, Kollaboration und Beratung im Rahmen von Gruppen-
arbeiten und auf individueller Ebene zu férdern:

“Digitally competent educators must also consider the overall environment, in which
teaching and learning encounters are embedded. Hence, it is part of educators’ digital
competence to enable learners to actively participate in life and work in a digital age. It
is also part of their competence to reap the benefits of digital technologies for enhanc-

ing pedagogic practice and organisational strategies” (Redecker 2017, S. 17).

Fiir den Bereich fiinf werden Kompetenzen von Lehrenden beschrieben, die eine
Nutzung von digitalen Technologien fiir Lernstandserhebungen durch vielfiltige
Beurteilungsformate, die Analyse von Lernfortschritten und gezieltem Feedback
ermoglichen. Gleichzeitig sollte sich die Unterrichtsplanung an den Bediirfnissen
der Lernenden orientieren und die digitale Teilhabe, Differenzierungsangebote, In-
dividualisierung und die aktive Einbindung der Lernenden sicherstellen. Dadurch
soll gewidhrleistet werden, dass auch heterogene Lerngruppen unter Beriicksich-
tigung der Vorkenntnisse und Bediirfnisse durch digitale Medien ihre Lernziele
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auf individuellen Lernpfaden und im eigenen Lerntempo erreichen und sich mit
Kreativitat und Engagement mit komplexen lebensweltlichen Sachverhalten und
Problemlosesituation aktiv auseinandersetzen und diese bewdltigen. In solchen
vertieften Lernprozessen sollen Lehrende auch die digitale Kompetenz der Ler-
nenden stérken und dabei die Informations- und Medienkompetenz, die digitale
Kommunikation und Zusammenarbeit, sowie den verantwortungsvollen Umgang
mit digitalen Medien beim Erstellen digitaler Inhalte fordern, was im Bereich 6 be-
schrieben wird. Neben der Beriicksichtigung von Lizenzen, Urheberrechtsbestim-
mungen und anderen rechtlichen Vorgaben, spielt in diesem Zusammenhang auch
das physische, psychische und soziale Wohlbefinden der Lernenden eine zentrale
Rolle, um digitale Medien sicher und mit kritischem Bewusstsein zu nutzen.

2.3 Progressionsmodell

Der DigCompEdu liefert auch ein Progressionsmodell, das Lehrkrifte und Leh-
rende dabei unterstiitzen soll, ihre eigenen digitalen Kompetenzen in den sechs
Bereichen zu entwickeln und dementsprechend bewerten zu kdnnen:

“The proposed progression model is intended to help educators understand their
personal strengths and weaknesses, by describing different stages or levels of digital
competence development. For ease of reference, these competence stages are linked to
the six proficiency levels used by the Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR), ranging from A1l to C2” (Redecker 2017, S. 28)

Das Progressionsmodell bietet somit die Moglichkeit, transparent eigene Stirken
und Schwichen zu erkennen und gleichzeitig gezielt die adressierten Kompeten-
zen zu verbessern. In Anlehnung an den Gemeinsamen Europiischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen (Council of Europe 2001) unterscheidet der DigCompEdu
Kompetenzrahmen sechs Kompetenzstufen. Wahrend Newcomer (A1) und Explo-
rer (A2) sich des Potenzials von digitalen Medien fiir den padagogischen Bereich
bewusst sind, sich fiir den unterrichtlichen Einsatz interessieren und bereits an-
gefangen haben, diese in die berufliche Praxis zu integrieren, bendtigen sie immer
noch Beispiele, Beratung und einen tieferen Einblick, um ihr Repertoire an digita-
len Strategien noch auszubauen und zu vertiefen. Integrator (B1) und Expert (B2)
setzen digitale Medien und Technologien bereits gezielt in verschiedenen beruf-
lichen Kontexten ein und nutzen die Ressourcen kompetent, kreativ und kritisch
fiir Lehrtatigkeiten. Sie sind offen und neugierig und experimentieren zur Auswei-
tung des Repertoires an ihren eigenen digitalen Strategien und Methoden und ha-
ben bereits eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung. Leader (C1) und Pioneer (C2)
konnen auf ein breites und tiefes Repertoire an digitalen Strategien zuriickgreifen,
das sie kompetent an vielféltige Situationen im unterrichtlichen Einsatz anpassen,
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wobei sie auch den Mut besitzen, neue digitale Entwicklungen und Ideen reflek-
tiert in eigenen pddagogischen Ansitzen umzusetzen. Sie vereinen ein hohes
Mafd an Inspiration, Expertise und Innovation und haben bei der Einfiihrung
von komplexen digitalen Medien eine besonders exponierte Vorreiterrolle. Jedem
der sechs Teilbereiche und den dazugehérigen insgesamt 22 grundlegenden Teil-
kompetenzen wird eine entsprechende deskriptive Kompetenzbeschreibung zu-
geordnet und zusatzlich mit Beispielen fiir typische Aktivititen erginzt. Fiir jede
Kompetenzbeschreibung werden jeweils sechs kumulative Kompetenzaussagen
angegeben, die die Progression des Kompetenzniveaus von A1-C2 erfassen und
insbesondere iiber die strukturelle Verwandtschaft mit dem bereits sehr weit ver-
breiteten Progressionsmodell des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens
fiir Sprachen (vgl. Council of Europe 2001; Council of Europe 2018) den Lehren-
den einen guten Ankniipfungspunkt an ein bereits bekanntes Instrument bietet.
Auf Basis der entsprechenden Skalen und Deskriptoren von A1-C2 des DigCom-
pEdu Referenzrahmens, wurden in unterschiedlichen Sprachen Fragebogen zur
Selbsteinschitzung abgeleitet, die es ermdglichen, die eigene digitale Kompetenz
in den verschiedenen Niveaustufen und Facetten zu bewerten, selbst einzuschét-
zen und somit besser zu verstehen und weiterzuentwickeln.

3. TPACK Framework

Das Rahmenmodell TPACK (vgl. Mishra/Koehler 2006) ist ein holistisches Mo-
dell und bildet die komplexen Wissensbereiche ab, die Lehrkréfte und Lehrende
bendtigen, um digitale Medien und Technologien effektiv in Lehr-Lern-Prozesse
zu integrieren:

“It attempts to capture some of the essential qualities of teacher knowledge required
for technology integration in teaching, while addressing the complex, multifaceted,
and situated nature of this knowledge. We argue, briefly, that thoughtful pedagogical
uses of technology require the development of a complex form of knowledge that we
call Technological Pedagogical Content Knowledge” (Mishra/Koehler 2006, S. 1017)

Das Modell setzt sich aus den drei Wissensdimensionen Technology Knowledge,
Pedagogical Knowledge und Content Knowledge zusammen und wird im Fol-
genden niher betrachtet.

3.1 Wissensdimensionen des TPACK Frameworks

Das Modell sieht das Zusammenspiel der drei primdren Wissensdoménen, den
drei Schnittstellen und der Triade technologisch padagogischem Fachwissen
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(TPACK) als Kern fiir den effektiven Einsatz digitaler Technologien im Unter-
richt in der Fachdisziplin an:

“There are three main components of teachers’ knowledge: content, pedagogy, and
technology. Equally important to the model are the interactions between and among
these bodies of knowledge, represented as PCK, TCK (technological content knowl-
edge), TPK (technological pedagogical knowledge), and TPACK. The interaction of
these bodies of knowledge, both theoretically and in practice, produces the types of
flexible knowledge needed to successfully integrate technology use into teaching”
(Koehler/Mishra 2009, S. 60)

Der TPACK Framework setzt sich somit aus diesen drei priméren Wissensdi-
mensionen sowie den drei Wissensdimensionen der Schnittstellen und der Tria-
de TPACK zusammen und beschreibt insgesamt die folgenden sieben Wissens-
bereiche (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: TPACK Framework, by permission of the publisher, © 2012 by tpack.org.
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Wiahrend das technologische Wissen (TK) das Wissen {iber digitale Technologien,

die Nutzung und die Funktionen beinhaltet, beschreibt das padagogische Wissen
(PK) das Verstandnis iiber Lerntheorien, Lernmethoden und Unterrichtsgestaltung
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unter Beriicksichtigung von Lernmotivation und Kollaboration im Rahmen von
Lehr-Lernprozessen (vgl. Koehler et al. 2014). Komplementiert werden diese bei-
den Bereiche durch das inhaltliche Wissen (CK) iiber das Fachgebiet und die
Fachdisziplin. Das TPACK Modell stellt das Zusammenspiel dieser drei Wissens-
domiénen dar und zeigt auch, dass speziell in den weiteren Schnittstellen, die
fiir digitalen Unterricht notwendigen Kompetenzbereiche angesiedelt sind: das
padagogische Inhaltswissen (PCK) als fachdidaktisches Wissen iiber spezifische
Unterrichtsprozesse in einer Fachdisziplin, das technologische Inhaltswissen
(TCK) iiber die vielfiltigen multimedialen und digitalen Repréasentationen der
Fachdisziplin und das medienpddagogische Wissen (TPK) iiber verschiedene di-
daktische Méglichkeiten zur Einbindung digitaler Medien und Technologien in
Lernarrangements und digitalen Lernumgebungen (vgl. Koehler/Mishra 2009).
Die systematische und effektive Integration digitaler Medien im Unterricht er-
fordert neben Fachwissen, pidagogischem Wissen und Uberzeugungen sowie di-
daktisch-methodischen Kenntnissen auch technologische Kenntnisse, vor allem
aber technologisch-padagogisches Inhaltwissen (TPACK), welches das Wissen
tiber die Integration und passende Einbindung von Technologie und digitalen
Medien in den Fachunterricht beinhaltet. Der Fokus liegt somit nicht mehr nur
auf der isolierten Entwicklung digitaler Kompetenzen, sondern wesentlich star-
ker auf den integrierten digitalen Kompetenzen fiir die effektive Anwendung in
entsprechenden unterrichtlichen Kontexten und in der Fachdisziplin durch Leh-
rende. Angehende Lehrkrifte benétigen daher ein genaues Verstdndnis davon,
wie die einzelnen Komponenten und Wissensbereiche im Unterricht eingesetzt
und kombiniert werden miissen, damit digitale Medien im Rahmen komplexer
Kompetenzaufgaben erwiinschte Lernprozesse systematisch unterstiitzen, berei-
chern und transformieren (Dede 2014). Erfahrungsgemif ist es der Umgang mit
dieser Komplexitit, der den Lehrkriften die grofiten Schwierigkeiten beim Ein-
satz digitaler Medien bereitet (OECD 2015) Die Schnittstellen (PCK, TCK, TPK,
TPACK) innerhalb des Modells stellen die Kompetenzbereiche dar, die gezielt bei
Lehrenden entwickelt werden miissen, um digitale Lernumgebungen erfolgreich
gestalten zu konnen (Koehler/Mishra 2009).

3.2 Learning Technology By Design

Die Implementierung des TPACK Modells folgt dem learning technology by de-
sign Ansatz:

“It is important to have a framework to guide the design of curriculum. We argue
that the TPCK framework has allowed us to guide curriculum design and help us cre-
ate conceptually and epistemologically coherent learning environments. We call our
approach learning technology by design” (Mishra/Koehler 2006, S. 1034)
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Der TPACK Framework wird somit insbesondere fiir die Entwicklung von uni-
versitdren Seminaren in der Lehramtsausbildung und Fortbildungsprogrammen
eingesetzt, die eine Forderung mediendidaktischer Kompetenzen in der Fachdis-
ziplin zum Ziel haben und hierfiir theoretische, pddagogische und fachliche In-
halte mit praktischer Umsetzung fiir die Planung, Gestaltung und Umsetzung von
digitalen Lernumgebungen zu kombinieren, zu verkniipfen und zu verschmelzen:

“Through engaging in pedagogical design activity with technology around specific
content areas teachers not only gain knowledge of content, pedagogy and technology
(and their relationships) they also engage in dialogue and collaboration to develop and
scaffold their own learning. Thus, learning by design allows teachers to engage in ‘deep’
conversations about their practice; provides them with opportunities to experiment
and ‘play’ with ideas, tools and subject matter; and offers contexts to reflect on their
learning”” (Koehler et al. 2011, S. 152)

Wihrend die Lernenden in solchen hochgradig kreativen Designprozessen eine
aktive und gestaltende Rolle in selbstgesteuerten kollaborativen Lern- und Pro-
jektphasen einnehmen, begeben sich Lehrende verstirkt in die Rolle des Men-
tors und initiieren, begleiten und reflektieren die vielfaltigen Lernprodukte im
gemeinsamen Dialog. Diese projektorientierten Ansitze der Seminargestaltung
und praktischen Lernphasen mit learning by doing durch hands-on Aktivititen
konnen einerseits die der Selbstwirksamkeitserwartung positiv beeinflussen und
andererseits in Lernpartnerschaften komplexe und dynamische Lernckologien
erschaffen, die vertiefte Lernprozesse anbahnen (Coyle/Meyer 2021).

3.3 Instrumente zur Messung der TPACK Kompetenzen

Um die Entwicklung der unterschiedlichen TPACK Wissensdimensionen und
Kompetenzen im Rahmen der unterschiedlichen digitalen Seminare, Fort- und
Ausbildungsprogrammen auch bewerten zu konnen, gibt es verschiedene quali-
tative und quantitative Instrumente (vgl. Voogt et al. 2013). Wahrend Interviews
insbesondere zur Triangulation im Rahmen von Mixed Methods Ansitzen ver-
wendet werden, um somit einen tieferen Einblick in Lernprozesse, Haltungen und
Technologieakzeptanz zu gewinnen, sind Performanz-Tests und Beobachtungen
von digitalen Unterrichtsmodellen im Klassenraum (vgl. Harris/Hofer 2011) fiir
die Aussagekraft iiber die TPACK Entwicklung sehr wertvoll, weil sie beriick-
sichtigen, wie effektiv sich die TPACK Kompetenzen in Unterrichtsentwiirfen,
Aufgabeninstruktion und Unterrichtsaktivititen in der Praxis widerspiegeln (vgl.
Archambault 2016). Quantitative Methoden und Messinstrumente zur Mes-
sung, Bewertung und Evaluation der Entwicklung der TPACK Kompetenzen
im Rahmen von innovativen Seminarformaten, Lehrkraftefortbildungen und
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Unterrichtsinterventionen lassen sich in allgemeine (vgl. Schmidt et al. 2009),
technologiespezifische (vgl. Benton-Borghi 2016) oder fachspezifische Frage-
bogen unterscheiden, die eine Selbsteinschitzung des Kompetenzstandes in den
sieben Wissensdimensionen ermdéglichen. In diesem Zusammenhang gestalten
sich insbesondere die Validierungsprozesse teilweise schwierig (vgl. Chai/Koh/
Tsai 2016), weil die einzelnen Wissensdimensionen nicht geniigend voneinander
abgegrenzt und dementsprechend in den Schnittstellen des TPACK Modells die
Dimensionen mit den Kompetenzbeschreibungen nicht exakt und prézise defi-
niert werden (vgl. Voogt et al. 2012).

4. Diskussion

Durch die Veranderungen und die dynamischen Entwicklungen von Lehr-Lern-
Prozessen ,in einer Kultur der Digitalitdt gehen teilweise ganzlich neue inhalt-
liche, methodisch-didaktische wie auch (medien-)padagogische Anforderungen
an das gesamte piadagogische Personal hervor® (KMK 2021, S. 17), die eine sys-
tematische Ausbildung digitaler Expertise als wesentlichen Erfolgsfaktor eines
phaseniibergreifenden Professionalisierungsprozesses von Lehrkriften notwen-
dig macht. Der DigCompEdu Framework bietet Lehrenden auf verschiedenen
Ebenen einen wertvollen Orientierungsrahmen fiir eine Aus- und Fortbildung,
um ,alle unterrichtsrelevanten Fragen von Digitalisierung und Digitalitét profes-
sionell behandeln und den eigenen Unterricht sowie das padagogische Wirken
weiterentwickeln zu kénnen (KMK 2021, S. 17). Der DigCompEdu ist bereits
in vielen Liandern etabliert und teilweise in landesspezifischen Kompetenzrah-
men entlang der KMK-Standards und dem Aktionsplan fiir digitale Bildung
angepasst worden, wobei die Kompetenzentwicklung auch in digital gestiitzten
Lehr-Lernprozessen in der Fachdisziplin sichtbar sein sollte. Dafiir sind neben
den inhaltlichen, padagogischen und digitalen Kompetenzen auch mehrdi-
mensionale Kompetenzen in den drei Schnittstellen digitale Inhaltskompetenz,
padagogische Inhaltskompetenz und digitale padagogische Kompetenz erforder-
lich. Den Kern bildet die ,;Uberschneidung der drei zuvor genannten Schnittstel-
len im gemeinsamen Zentrum, das als digitale pddagogische Inhaltskompetenz
bezeichnet wird“ (KMK 2021, S. 25), die vergleichbar mit TPACK eine sehr kom-
plexe Kompetenz darstellt. Statt der isolierten Betrachtung von digitalem und
technologischem Wissen ist es notwendig, ein ,hochgradig integriertes Wissen
aufzubauen, wobei auch bestehende allgemeindidaktische, fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Aspekte durch eine technologiebezogene Perspektive veran-
dert werden kénnen“ (Schmid/Krannich/Petko 2020, S. 121). Dementsprechend
ist der DigCompEdu Framework im Rahmen der ergédnzenden Empfehlungen
fiir die Bildung in der digitalen Welt lediglich Ausgangspunkt fiir die Weiterent-
wicklung von phaseniibergreifenden Kompetenzrahmen in der Aus-, Fort- und
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Weiterbildung, die weitere ,digitalisierungsbezogene und fachspezifische Lehr-
kompetenzen, medienpidagogische Herausforderungen, medienethische Fra-
gestellungen® (KMK 2021, S. 26) beriicksichtigen muss. Fiir diese ganzheitliche
Strategie miissen sowohl der DigCompEdu Referenzrahmen als auch der TPACK
Framework stimmig zusammengefiihrt und adressiert werden, weil der TPACK
Framework im Gegensatz zum DigComEdu in seiner Mehrdimensionalitit auch
die Fachdisziplin konsequent miteinbezieht und die ,,Entwicklung eines tech-
nologiebezogenen fachdidaktischen Wissens® (Schmid/Krannich/Petko 2020,
S. 122) fordert. Trotzdem ist nach wie vor ungeklart, wie umfassend das Wissen
in den einzelnen Bereichen sein muss und wie die genauen Zusammenhénge im
Zusammenspiel sind. Gleichzeitig stellt sich die Frage, welche Auswirkungen die
Weiterentwicklung in einem Wissensbereich auf die anderen Bereiche hat und
ob es Kompensationseffekte bei Stirken in einem und Defiziten in einem an-
deren Bereich gibt (vgl. Schmid/Krannich/Petko 2020). Da die Trennschérfe im
Rahmen der Operationalisierung komplex ist, stehen in der Hochschullehre die
Fachdidaktiken und unterschiedlichen Fachdisziplinen auch vor der Herausfor-
derung, die Kompetenzbeschreibungen fiir die Wissensdimensionen ganz spezi-
fisch an das Seminarkonzept, die Inhalte, aber auch den padagogischen Rahmen
und die technologische Implementierung anzupassen (vgl. Cha/Koh/Tsai 2016).
Im Rahmen solcher Prozesse der Professionalisierung muss eine stimmige Strate-
gie entwickelt werden, die ,,nicht nur einzelnen Lernenden und Piadagogen dient,
sondern genutzt werden kann, um ein auf Zusammenarbeit basierendes Okosys-
tem um das Lernen herum aufzubauen® (Schleicher 2019, S. 312).
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Menschenrechtsbildung und Digitalisierung —
oder: Was Old Shatterhand mit Digjtalitat zu
tun hat

Manuel Theophil

Abstract

Digitalisierung sollte nicht allein hinsichtlich ihrer Anwendung didaktisiert wer-
den. Neben versierter Mediennutzung ist danach zu fragen, wie sich Digitalisie-
rungsprozesse auf Selbst- und Weltverhaltnisse von Menschen auswirken. Die
Einsicht in eine (digital-)technologische Durchwirkung des Humanum - die im
Folgenden mit dem Begriff der Digitalitit erfasst wird — ermdglicht es, ein an den
Menschenrechten orientiertes Bildungsgeschehen zu plausibilisieren. Hieriiber
lassen sich sowohl kulturelle Beziige freilegen als auch ein normatives Gegen-
gewicht zu problematischen Entwicklungen setzen.

1. Wider libertare und technizistische Heilserwartungen

Erging sich Peter Thiel in jungen Jahren noch ausgiebig in (frithen) identitéts-
politischen Debatten (vgl. Sacks/Thiel 1998), so zielten die Attacken des PayPal
Mitbegriinders und einflussreichen Investors bald weit tiber die Absage an mul-
tikulturelle Gesellschaftsideale hinaus: In einem bekenntnishaften Aufsatz von
2009 vertritt Thiel eine libertdre Weltsicht, in der allein ein unregulierter Kapi-
talismus im Verbund mit technischem Fortschritt menschliche Freiheit hervor-
bringen konne. Man befinde sich in einem todlichen Rennen zwischen Technik
und Politik, wobei letzterer in all ihren Formen - gerade auch in jener, in der ein
gedankenloser Demos die Richtung vorgebe - zu entkommen sei. ,,The fate of our
world may depend on the effort of a single person who builds or propagates the
machinery of freedom that makes the world safe for capitalism® (Thiel 2009, 0.S.).
Diese technische Heilserwartung (sog. solutionism; vgl. Baum 2021, S. 4881£.) ver-
kniipfte Thiel seinerzeit u.a. auch mit dem Cyberspace.

Es lohnt sich, die libertdren Einlassungen Thiels mit den in der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte von 1948 (AEMR) aufgefithrten Rechten zu kon-
frontieren: Impliziert nicht die Absage an Politik in all ihren Formen eine Ableh-
nung von Artikel 21 der AEMR, in dem der Wille des Volkes als Grundlage aller
offentlichen Gewalt festgeschrieben ist (vgl. Vereinte Nationen 1948)? Werden
nicht auch das Recht auf Versammlungsfreiheit (vgl. ebd., Artikel 20) oder das
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auf Teilhabe am kulturellen Leben einer Gemeinschaft (vgl. ebd., Artikel 27) zu
sinnlosen Idealen, wenn Gemeinschaftlichkeit bereits ab ovo mittels eines unein-
geschrankten Individualismus verhindert werden soll?

Diese und weitere Fragen stellen sich - in Auseinandersetzung mit techno-
logischem Fortschritt im Allgemeinen sowie mit Digitalisierungsprozessen im
Besonderen - einem Bildungsverstdndnis, das sich an den Menschenrechten
orientiert. Dieser normative Anspruch lésst sich - so eine zentrale These dieses
Textes — iberhaupt erst sinnvoll anbringen, wenn das Thema ,Digitalisierung’
in der Lehrer:innen-Bildung nicht auf den (recht haufig fokussierten) aufgeklar-
ten Umgang mit digitalen Medien beschrankt wird (2). Dem wire mit geweiteter
Perspektive entgegenzusetzen, Digitalisierungsprozesse als einen grundlegenden
Kulturwandel zu begreifen, der Welt- und Selbstverhéltnisse der Menschen tief-
greifend verandert. Wie die eingangs skizzierten Positionen Peter Thiels deutlich
machen, bedarf es hierfiir eines Ansatzes, der sich mit historischem Blick den
6konomischen und weltanschaulichen Logiken nicht verschlief3t, die digitaler
Technologie zum einen eingeschrieben sind, zum anderen durch sie fort- und
mitunter auch festgeschrieben werden (vgl. u.a. Jérissen/Unterberg 2019, S. 12).
Dies soll im Folgenden mit dem Begriff der Digitalitdt des Kulturwissenschaft-
lers Felix Stalder geschehen (2). Mittels dieses Begrifts lasst sich nicht allein -
wie oben erwihnt - die normative Orientierung von Bildungsgeschehen an den
Menschenrechten plausibel machen (3), auch die Notwendigkeit interdisziplini-
ren Arbeitens leitet sich aus ihm ab. Zum Abschluss des Aufsatzes schliefilich fol-
gen einige Beispiele, wie ,Digitalisierung’ als ein Themenfeld bearbeitet werden
kann. Angedeutet werden sollen hieriiber (schlaglichtartig) Tiefendimensionen
und Bezlige des Lerngegenstandes, die einer allein am Phanomenalen orientier-
ten Perspektive entgehen miissen (4).

2. Digitalisierung vs. Digitalitat

Im alltagssprachlichen Kontext zeigt sich eine Bandbreite an Verwendungswei-
sen des Wortes ,Digitalisierung’, die ein duflerst enges Verstandnis - d. h. die rein
technische Umwandlung von Medienformaten, etwa von Texten und Bildern, in
einen bindren Code - ebenso umfasst wie den Umgang mit Digitalisierung als
einem Regenschirmkonzept, unter dem Vorgdnge der Automatisierung, Mecha-
nisierung, Maschinisierung und Robotisierung zusammengefasst werden (vgl.
Kirchschldager 2021, S. 97). Im Bildungskontext schldgt sich diese Schwammig-
keit etwa in Schulbiichern nieder, in denen die Schiiler:innen weitgehend ihrem
Vorverstandnis von Digitalisierung iiberlassen bleiben (vgl. Heldt/Theophil/
Bloise 2023, i.E.). Vorgenommen wird dann hiufig entlang einer Dichotomie
von Gefahren der Digitalisierung einerseits und ihren Chancen andererseits eine
Sortierung von Epiphdnomenen, deren Ursachen (und damit auch Persistenz)
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jedoch im Dunkeln bleiben. Was sich hinter dieser nur oberflachlichen Gefah-
renabwehr an grundsitzlichen Veranderungen vollzieht, bleibt weitgehend unbe-
riicksichtigt (vgl. Theophil/Heldt/Bloise 2023, i.E.).

Im Mittelpunkt stehen stattdessen Ausbildung und Entwicklung von Medien-
kompetenz. Digitalisierung ist hier - insbesondere in Gestalt digitaler Medien —
das Andere, also ein Gegeniiber, mit dem sowohl Schiiler:innen als auch Leh-
rer:innen konfrontiert sind und in der Folge einen aufgeklarten wie kritischen
Umgang einzuiiben haben. Dieses Ziel deckt sich mit Forderungen aus politischen
Positionspapieren: So zielt etwa das in einem Text eines Forschungszentrums der
Europiéischen Kommission entworfene Kompetenzmodell (DigCompEdu: Digi-
tal Competence Framework for Educators) vornehmlich auf eine umsichtige, ef-
fektive und aktivierende Nutzung digitaler Medien (vgl. Redecker 2017); gleiches
gilt fiir die in einem Text der Kultusministerkonferenz von 2017 formulierten
»Kompetenzen in einer digitalen Welt“ (KMK 2017, S. 16). Die Kultusminister-
konferenz versuchte im Jahr 2021 ihre Strategie mittels des Begriffs der Digitalitat
zu schirfen, was allerdings nur bedingt gelang (vgl. KMK 2021). Wird der Be-
griff eingangs des Papiers (u.a. auch unter Bezugnahme auf Felix Stalder) noch
in unmittelbarem Zusammenhang mit dem weitreichenden Ziel eingefiihrt, ,,sich
ein verléssliches Bild von der Welt zu machen, eine kritische Distanz zu einzel-
nen Wertmaf3stiben und Uberzeugungen einzunehmen [sowie] unterschiedliche
Lebensbedingungen und Perspektiven zu beriicksichtigen“ (KMK 2021, S. 6), so
erfahrt er im Fortgang des Textes eine zunehmende Entkernung - wiederum zu-
gunsten einer kompetenten Nutzung digitaler Medien.

Dass eine anwendungsorientierte Perspektive auf Digitalisierungsprozesse
nicht unerhebliche Leerstellen ldsst, ist vielfach angemerkt worden: Nachdriick-
lich etwa mahnt Friedrichs (2021), die neuen Technologien nicht verkiirzt als
Informationswerkzeuge zu begreifen und dariiber den Menschen zu einer En-
klave zu machen - also zu ,.eine[r] Insel humanistischer Gliickseligkeit“ (Fried-
richs 2021, S. 16), die iiber eine ausgewogene Dosierung des Einsatzes digitaler
Medien zu bewahren wire. Stattdessen liefSen sich, so Friedrichs, die ,,Folgen der
Digitalisierung [...] erst auf der Folie einer wechselseitigen Durchdringung von
Technik, Sinn und Subjekt” (ebd., S. 9) erfassen. Ahnlich argumentieren Jérissen
und Unterberg (2019), wenn sie darlegen, dass das Erlernen eines pragmatischen
Umgangs mit dem Internet (mithin Medienkompetenz) nicht ausreiche, um den
tiefgreifenden Verdnderungen und komplexen Anforderungen digitaler Trans-
formationsprozesse gerecht zu werden (vgl. Joérissen/Unterberg 2019, S. 19).

Doch worin nun besteht das Gegenprogramm - oder besser: das Ergdnzungs-
programm, mit dem die oben monierten Leerstellen sich schlieflen lassen? Im
Kern geht es darum, Mensch und Technologie nicht als einen Dualismus zu be-
greifen, sondern deren bestindige wechselseitige Durchwirkung und Beeinflus-
sung anzuerkennen. Diese stete Wechselwirkung von Subjekt(en) und Objekt(en)
gibt der Auseinandersetzung mit Digitalisierung zum einen eine historische
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Perspektive, da gefragt werden muss, auf welche (gesellschaftlichen, politischen,
kulturellen etc.) Entwicklungen digitale Technologie ,aufsatteln’ konnte. Zum an-
deren wird Digitalisierung zu einem fiir die Zukunft offenen - und damit auch
gestaltbaren — Prozess, der bereits tiefgreifende Verdnderungen im (Selbst)Ver-
stindnis vom Humanum mit sich gebracht hat und noch bringen wird (was wie-
derum nicht ohne Konsequenzen fiir Menschenrechtsbildung bleiben kann, vgl.
Abschnitt 3).

Vor diesem Hintergrund ist der Gebrauch von Felix Stalders Begriff der Di-
gitalitdt sinnvoll. Mit ihm sind grundlegende Eingriffe in die Konstitution so-
zialer Bedeutung gemeint, die sich auf sdmtliche kulturelle Bereiche erstrecken
(weshalb Stalder von einer Kultur der Digitalitit spricht) und die es unmoglich
machen, Analoges und Digitales auseinanderzudividieren (vgl. Stalder 2016,
S. 161t.). Stalder unterscheidet drei wesentliche Strukturmerkmale der Kultur
der Digitalitat: Referenzialitit, neue Arten von Gemeinschaftlichkeit und Algo-
rithmizitit. Anhand des letztgenannten Strukturmerkmals soll im Folgenden der
normative Anspruch von Menschenrechtsbildung hergeleitet werden.

3. Menschenrechtsbildnerische Implikationen von Digitalitat
(und eine begriffliche Verwandtschaft)

Die Moglichkeiten umfassender Datenerhebungen und ihrer (algorithmischen)
Auswertung weisen den Weg in ein von digitaler Technologie kuratiertes Leben,
das mittels intelligenter Werkzeuge den Menschen ein Dasein in Komfort und
Behaglichkeit verspricht. Ultimatives Ziel der in diesem Sektor tatigen Unter-
nehmen ist es, Bediirfnisse befriedigen zu konnen, bevor sie den Menschen tiber-
haupt bewusstwerden. Dieses antizipative Geborgen-Sein in digitaler Technolo-
gie setzt die Vermessung von Gesellschaft voraus, d. h. die Auflosung sozialer und
kultureller Praxis in Daten, die von technischen Handlungsanleitungen (Algo-
rithmen) ausgewertet werden kénnen.

Eine solche regelhafte Ordnungsbildung und damit Berechenbarkeit von
Gesellschaft - so vielfiltig und divers sie sich an ihrer Oberfliache auch zeigen
mag - ldsst sich als ein rigides Kontrollregime konzeptualisieren (vgl. Nasse-
hi 2021, S. 43; hier unter Bezugnahme auf Dirk Baecker); unter Riickgrift auf ein
anderes soziologisches Theorieangebot - Hartmut Rosas Resonanztheorie — kann
dies als ein fundamentaler Wandel im Weltverhaltnis des Menschen beschrie-
ben werden, der von Digitalisierungsprozessen vorangetrieben wird: So wie dem
Menschen die Welt stets verfiigbar scheint (nach den vier Dimensionen der Ver-
figbarkeit: dem Sichtbar-, Erreichbar-, Beherrschbar- und Nutzbarmachen von
Dingen und Mitmenschen; vgl. Rosa 2019, S. 211L.), so scheint der Mensch - auf-
gelost zu einem vermessbaren Datensatz — immerzu verfiigbar fiir die Welt zu
sein (vgl. ebd., S. 851.). Zwar entpuppt sich eine derartige Kontrolle letztlich als
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illusionar, was insofern segensreich ist, als eine vollends vermessbare (und damit
kontrollierbare) Welt eine tote Welt wire (vgl. ebd., S. 8). In ihr verstiinde man
Zukunft in vorauskalkulierender Rationalitit nur mehr als exakt prognostizier-
bare Verldngerung von Gegenwart (vgl. Theophil 2023, i.E.) und negierte damit
Gestaltungsmoglichkeiten des Menschen.' Da gleichwohl dieses Kontrollregime
fortgesetzt propagiert und vorangetrieben wird, wahrend die Welt zugleich vor
den Verfiigbarkeitsanspriichen des Menschen bestindig zuriickweicht, werden
Frustration und Aggression zu wahrscheinlichen Folgen. Diese wiederum finden
mittels der Affektmaschine ,Internet® (vgl. Reckwitz 2020, S. 234) ihre 6kono-
misch verwertbare Kanalisierung. Es ist kein Kreis, der sich hier schlief3t, son-
dern vielmehr eine Zirkelbewegung zu beobachten, die sich unter den gegebenen
Bedingungen zuverldssig in Richtung gehaufter Formierung und Sichtbarkeit von
Extrempositionen bewegt.

Das skizzierte Beispiel verdeutlicht, dass nicht zuerst mit dem Augenschein-
lichen der Digitalisierung Umgang zu suchen wire - in diesem Fall mit den Epi-
phédnomenen ,Hass' und ,Hetze® im Internet (gleiches gilt auch fiir ,Fake News'
und Verschworungsnarrative). Vielmehr sollte in einem ersten Schritt gefragt
werden, in welcher Weise etwa Datafizierung auf Selbst- und Weltbilder der Men-
schen eingewirkt hat (und fortgesetzt einwirkt), inwieweit sich also das Regime
eines kalkulierenden Zugriffs auf soziale und kulturelle Prozesse eventuell bereits
eine Welt nach seiner Funktionsweise geschaffen hat, in der nur mehr sichtbar
und fiir wichtig erachtet wird, was sich verrechnen lésst.

Insbesondere eine normative Orientierung von Bildungsprozessen an den
Menschenrechten bedarf zwingend der Diagnose, wie die Messbarkeitsschima-
ren (vgl. Liessmann 2017, S. 183; dort bezogen auf derart betriebene Wissen-
schaft) der Datafizierung die Menschen und ihre Weltverhiltnisse beeinflussen.
Kurzum, wenn Freiheit und Solidaritit unter den Menschen auch gegenwirtig
als Bildungsziele gelten sollen (vgl. Bahr 2018, S. 45), ist die Vorprdgung des
Menschen durch digitale Technologie unbedingt mitzuberiicksichtigen. Bleibt
dies aus, so besteht die Gefahr, weder dem Lerngegenstand ,Digitalisierung’ noch
den Anspriichen von Menschenrechtsbildung gerecht zu werden. Beide Seiten
bediirfen gewissermafien einer Verflissigung’® ihrer selbst; sie diirfen nicht als
starre Entitdten, sondern sollten in ihrer Prozesshaftigkeit wahrgenommen wer-
den (vgl. bzgl. der Menschenrechte: Heldt 2018, S. 48). Nur so kann einerseits
der Gefahr entgangen werden, Digitalisierungsprozesse nur oberflachlich zu be-
handeln, andererseits der Verlegenheit ausgewichen werden, Menschenrechte zu
sinnentleerten Beschworungsformeln fiir eine gerechte Welt gerinnen zu lassen
und ihnen hieriiber ihren kritischen Stachel zu ziehen.

1 Dies ist der Pfad eines verkiirzten Verstindnisses von Rationalitit, das — wie Klafki (2007,
S. 32) bereits vor langer Zeit treffend anmerkte - mitsamt seinen verheerenden Folgen einst
von Horkheimer und Adorno in der Dialektik der Aufklirung nachgezeichnet wurde.
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Auf diese Weise verstanden ist dem kulturtransformierenden Anspruch von
Menschenrechtsbildung (vgl. Fritzsche 2018, S. 191) ein Gegengewicht zu pro-
blematischen Entwicklungen innerhalb der Kultur der Digitalitat implizit. Die
omniprasente Rede vom Ausbilden digitaler Kompetenzen (s. 0.) gewinnt Sinn-
haftigkeit tiberhaupt erst im Anschluss an die (propddeutische) Arbeit, Digi-
talitdt und Menschenrechtsbildung im geschilderten Sinne auf die Gegenwart
zu beziehen. Derart kritisch hinterfragt (vgl. Bahr 2018, S. 44), meinen Kom-
petenzen dann nicht mehr einen Katalog festgeschriebener Fertigkeiten, der
hinsichtlich seiner Erfiillung - gleich dem Denken, dem er entspringt — ver-
messen werden kann, sondern zeichnen sich durch Ergebnisoffenheit aus. Dass
dies gegenwirtig kaum mehr von einer gesellschaftlichen Institution - immer
weniger auch von Universitaten — zugelassen wird (vgl. Rosa 2019, S. 100f.),
spricht nicht gegen den Anspruch. Der Schimire einer totalen Berechenbar-
keit und Beherrschbarkeit von Welt zu entkommen, betonte den ,,utopischen
Uberschuss® (Fritzsche 2018, S. 192) sowohl von Menschenrechten (vgl. Haber-
mas 1962/1990, S. 112; Habermas 2021, S. 473) als auch von Bildung iiber, durch
und fiir sie.

Der Gedanke, Digitalisierungsprozesse griffen in grundsatzliche Vorgéange
der menschlichen Identitatsbildung und Weltbegegnung ein, riickt Digitalitat
in die Nihe eines anderen Begriffes — den der Ideologie. In ihrem Fall ist es
insbesondere die gesellschaftliche Organisation von Arbeit — genauer: die rein
quantitative Fixierung auf deren Tauschwert (d.h. ihren Warencharakter) -,
die den gesellschaftlichen Stoffwechsel durchwirkt und grundlegend andert
(vgl. u.a. Lukacs 1923/1968, S. 258). Die Beziehung zwischen beiden Begriffen
kann hier nur angedeutet werden. Sie spitzt sich zu in Verhéltnissen, in denen
die Menschen ihre Entwicklung und Befriedigung an einem Dasein haben, das
ihnen auferlegt ist; ja, sie identifizieren sich mit diesem Dasein und befordern
es aktiv; Freiheit wird unter diesen Bedingungen eines tendenziell repressiven
Ganzen - gegenwairtig in Gestalt einer datafizierten Gesellschaft - zu einem
Herrschaftsinstrument (vgl. Marcuse 1970, S. 27). Stalder (2016) erfasst dieses
Moment, wenn er notiert, dass haufig im Digitalen zwar vordergriindige Betei-
ligungsmoglichkeiten geschaffen, ,,zugleich aber Entscheidungskapazititen auf
Ebenen [gestarkt werden], auf denen Mitbestimmung ausgeschlossen ist“ (Stal-
der 2016, S. 209). Die digitale Infrastruktur hat gewissermaflen eine ,Riickseite’
(vgl. ebd., S. 213), auf die der Demos keinen (oder einen nur eingeschriankten)
Zugrift hat — und folgt man den obigen Einlassungen Peter Thiels: auch nicht
haben soll. Derweil zementieren Tiétigkeiten an der Vorderseite® der Digitali-
sierung in aller Regel nur die Unzuganglichkeit eben jener infrastrukturellen
Stellschrauben, die Wahrnehmung und Handlungen der Menschen vorpragen
und bahnen.
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4. Ziele von Menschenrechtsbildung und Vorschlage,
sie (in Bezug auf Digitalitat) zu erreichen

Ziel der oben skizzierten Menschenrechtsbildung an der Universitit sind zum
einen Anleitung und Férderung eines vernetzten Denkens bei den Studierenden
(vgl. Klafki 2007, S. 65), das Probleme iiberhaupt erst in ihrer Komplexitit er-
kennen lisst; zum anderen die Auspragung einer nicht-affirmativen Selbstbe-
stimmung - einer Art von Selbstbestimmung, die sich zu ihren eigenen Voraus-
setzungen kritisch zu verhalten vermag und so den Bildungsprozess 6ftnet fiir
(im Zuge jenes Prozesses) erst noch zu bestimmende Ziele (vgl. Benner 1982,
S. 9521ff.). Wie oben mittels des Begriffs der Digitalitit verdeutlicht, hiefle das
im hier diskutierten Zusammenhang, dass Student:innen sich und ihre Mitmen-
schen als (digital)technologisch durchpragte Wesen erkennen.

Unzweifelhaft setzt sich ein derartiger Ansatz mit seinem interdisziplindren
Anspruch der Gefahr aus, in einem negativen Sinne eklektisch zu werden, d.h.
etwa einen Begriffs- und Theoriewust zu konstruieren, der Konzepte unbegriin-
det zusammenfiigt und bestehende Differenzen nicht hinreichend berticksich-
tigt. Eine griindliche fachwissenschaftliche Absicherung feit vor dieser Gefahr.
Mit dem gegenteiligen Extrem eines Uberhandnehmens von Expertise allerdings
ist ein anderes Risiko benannt: Interdisziplinares Arbeiten geht fehl, wenn sein
Ergebnis ein blofles Dossier aus Expert:innenstimmen, eine weitgehend zusam-
menhangslose Sammlung von einzeldisziplindren Vertiefungen ist. Ein integra-
tives, ficherverbindendes Arbeiten (vgl. Hempel 2020, S. 26 ff.; dort im Kontext
schulischen Lernens) setzt die Bereitschaft voraus, einen geteilten Ausgangs-
punkt zu finden, von dem aus unterschiedliche fachliche Bezugssysteme mitei-
nander in Verbindung gebracht werden konnen (vgl. Reichmann 2018, S. 67).
Fiir die Menschenrechtsbildung sind - global gesprochen - die Bedingungen des
Menschseins selbst dieser ,gemeinsame Nenner‘ - unter bestimmten Umsténden,
an einem bestimmten Ort und zu einer bestimmten Zeit. Es kann dann gefragt
werden, was Arbeit, Kunst, Glaube oder eben technische Errungenschaften, wie
sie die Digitalisierung bringt, mit den Menschen machen.?

Konkret kann dies etwa bedeuten?, in die Kultur der Digitalitét einzufiihren
mit einer Miniatur Stefan Zweigs aus den Sternstunden der Menschheit: Die Er-
zahlung Das erste Wort iiber den Ozean handelt von der Verlegung des ersten
Telegrafenkabels zwischen Europa und Nordamerika Mitte des 19. Jahrhunderts.

2 Im Fahrwasser dieses Ansatzes ist das Projekt DIALOG unterwegs, das an der Rheinland-
Pfilzischen Technischen Universitiat (RPTU) das Ziel hat, entlang von Epochenthemen
(u.a. Datafizierung) einen Austausch zwischen Natur-/Technikwissenschaften und Geis-
tes-/Kulturwissenschaften herzustellen.

3 Die folgenden Beispiele sind einer interdisziplinir angelegten Seminarreihe zu ,,Digitalisie-
rung und Menschenrechtsbildung“ an der RPTU entnommen, die seit dem Sommersemes-
ter 2022 lauft.
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Die Begeisterung des Erzdhlers, mittels dieser ,gigantische[n] Nabelschnur®
(Zweig 1927/1986, S. 168) entwickle sich eine Art Weltbewusstsein, ein geteil-
ter Herzschlag fiir die gesamte Erde (vgl. ebd., S. 182), lasst sich als entfernter
Ahne des eingangs geschilderten technizistischen Enthusiasmus lesen. Ahnlich
weit in die Vergangenheit fiihrt einen der Sprachgebrauch unter Informatiker:in-
nen, hinsichtlich der Menschenihnlichkeit von Technologie von einem Uncanny
Valley (unheimlichen Tal) zu reden. Damit ist bezeichnet, dass Vertrauen und
Akzeptanz in Technik schlagartig abnehmen, sobald diese bereits sehr men-
schendhnlich, aber in entscheidenden Punkten noch defizitir ist. Uber Sigmund
Freuds Aufsatz Das Unheimliche lasst sich hier zuriickgehen bis zu E. T. A. Hoff-
manns Automatengeschichten, in denen das Unheimliche vom Unwissen um die
Menschlichkeit einzelner Figuren herriihrt.

Einen gegenwartsbezogenen, zugleich niedrigschwelligen Einstieg in einen
zentralen Bereich der Kultur der Digitalitat bietet das ausdauernde Schmie-
rentheater im britischen Kénigshaus. Es kann als Anlass genutzt werden, Stu-
dent:innen - unter Bezugnahme auf Habermas - diverse Strukturwandel der
Offentlichkeit néherzubringen. Dank monarchischer Residuen kollidiert der
machtverkorpernde, institutionell verankerte Anspruch einer reprisentativen
Offentlichkeit (vgl. Habermas 1962/1990, S. 61) hier einerseits mit dem Ideal
biirgerlicher Offentlichkeit, auf Deliberation zu griinden, und vermischt sich
andererseits mit ihrer Realitat eines tiberhandnehmenden Exploitierens des Pri-
vaten. Beigemengt sind schliellich auch die Verdnderungen eines neuerlichen
Strukturwandels, der maf3geblich durch Digitalisierungsprozesse getrieben wird.

Was sich in den genannten Beispielen an Komplexitit innerhalb der Kultur
der Digitalitat andeutet, findet - um die Reihe an Beispielen abzuschlieflen -
gegenwartig sein populdrkulturelles Ventil in einer Schwemme an Superhelden-
filmen und -serien. In ihnen werden gesellschaftliche Problemlagen im streng
personalisierten Zweikampf zwischen Gut und Bése zunichst vereinfacht und
dann handstreichartig von Einzelnen gelost. Vor dem Hintergrund der eingangs
angefiihrten Positionen Peter Thiels ist es wenig verwunderlich, dass sich Tech-
Unternehmer:innen in die Rolle jener Superheld:innen hineinprojizieren (etwa
Elon Musks Selbstinszenierung als Iron Man). Auch derartige Simplifizierungen
sind kulturhistorisch nicht ohne Vorldufer. Im Kolportageroman des 18. und
19. Jahrhunderts fliechen die Hauptfiguren - wie etwa Karl Mays Old Shatter-
hand -, die Probleme in der Heimat unverstanden zuriicklassend, in exotische
Gefilde, um dort — wiederum in personalisierter Zuspitzung - fiir Gerechtigkeit
zu sorgen. Auch solche Zusammenhinge der Kultur der Digitalitat zu erhellen,
ist Aufgabe von Menschenrechtsbildung an Hochschulen - womit nun auch der
zundchst vielleicht ein wenig befremdlich anmutende Untertitel dieses Aufsatzes
eingeholt wire.

Die genannten Beispiele deuten an, welch facettenreiche Perspektiven auf
den Lerngegenstand ,Digitalisierung® geworfen werden konnen, sofern dieser in
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seiner Einbettung in historische Prozesse wahrgenommen und damit in seiner
Wandelbarkeit erkannt wird. Damit ist fiir die Lehrer:innenbildung zum einen
die Moglichkeit gewonnen, Ankniipfungspunkte fiir diverse wissenschaftliche
Disziplinen in Bezug auf das Epochenthema ,Digitalisierung’ freizulegen (sowie
diese integrativ aufeinander zu beziehen); verhindert ist hieriiber zugleich, Di-
gitalisierung allein unter dem Aspekt von Anwendungsfragen dieser oder jener
neuen Technologie in Hochschulseminar oder Klassenzimmer zu betrachten.
Derartige Fragen der Nutzung konnen - wie dargelegt - iiberhaupt erst sinnvoll
angegangen werden, wenn sich zuvor auf den Begrift der Digitalitdt mit all seinen
Konsequenzen eingelassen wurde. Zum anderen kann zukiinftigen Lehrer:innen
mittels der hier vorgestellten Herangehensweise an Digitalisierungsprozesse eine
normative Orientierung in Gestalt der Menschenrechtsbildung offeriert werden,
die sowohl ihrer Rolle als Multiplikator:innen als auch dem Lerngegenstand ge-
recht wird.
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Digitalitat fur das Lehramt

Ein fachertbergreifendes Angebot fur Studierende
der Lehramter

Jens Gallenbacher

Abstract

Die KMK fordert in den Facherprofilen fiir die erste Phase der Bildung von Lehr-
personen Kompetenzen im Umgang mit, insbesondere aber auch in Bezug auf
verantwortungsvolle, fachlich addquate Gestaltung von digitalen Komponenten.
An der JGU wird das Zertifikat ,,Digitalitdt fiir das Lehramt® entwickelt, das
diese Kompetenzen abdeckt und gleichzeitig, gemaf} der Forderung des Natio-
nalen MINT-Forums, zur ficheriibergreifenden Vernetzung der Studierenden
nutzt. Im Beitrag werden die Voraussetzungen und die Vorgehensweisen be-
schrieben, die auch fiir andere Universitaten iibertragbar sind. In diesem Beitrag
geht es hauptsichlich darum, die Inhalte eines solchen Zertifikatskurses zu be-
griinden und insbesondere den Schwerpunkt auf Konstruktion nachvollziehbar
zu machen.

Digitalitat

Der Ausdruck ,,Digitalitat® soll im Gegensatz zu ,digitale Technologien® insbe-
sondere die gestaltende, kreative Rolle des Menschen in Bezug auf die Digitali-
sierung hervorheben (vgl. Stalder 2021; Macgilchrist 2023). Schiilerinnen und
Schiiler haben die gesellschaftliche Aufgabe, unsere Lebenswelt von morgen
(mit-)zugestalten. Diese Gestaltung wird zunehmend relevanter, da die Naturge-
setze fiir digitale Medien keine Grenzen setzen. Daher ist relevant, in der Schule,
nicht nur im Sinne einer Medienerziehung, die Moglichkeiten der Digitalisierung
zu reflektieren, und sie in den Fichern verantwortungsvoll gestaltend einzuset-
zen. Fiir ein entsprechendes Angebot in der Lehrer:innenbildung ist daher der
allgemeinbildende Charakter der vermittelten Kompetenzen zentral sowie ein
echter Mehrwert gegeniiber den Aspekten, die ohnehin im Rahmen des restli-
chen Studiums enthalten sind. Im Folgenden soll die Hinfithrung zu einem fi-
cheriibergreifenden Angebot fiir Studierende der Lehramter aufgezeigt und die
Notwendigkeit eines solchen Angebots erklart werden.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) schreibt seit 2008 verbindlich Kom-
petenzen fest, die Studierende der Lehramter in der ersten Phase, also der
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universitdren Ausbildung, erwerben sollen. In der neusten Fassung von 2019
wurden fiir alle Ficher Kompetenzen der Digitalitét ergédnzt. Hier eine Auswahl,
wie diese jeweils wortlich formuliert sind:

Die Studierenden...

e verfiigen iiber Kenntnisse, wo und wie digitale Technologien in der Wissen-
schaft, in ihren Fachern und in den jeweils einschldgigen Berufen den profes-
sionellen Alltag und Erkenntnisprozesse beeinflussen (technologisches Fach-
wissen),

® sind mit den Erkenntnis- und Arbeitsmethoden und Medien ihrer Facher bzw.
Fachrichtungen vertraut und verfiigen tiber grundlegende Kenntnisse beziig-
lich der fachspezifischen analogen und digitalen Medien und Werkzeuge,

® sind in der Lage, diese Methoden und Medien in zentralen Bereichen ihrer
Facher bzw. Fachrichtungen adressaten- und sachgerecht anzuwenden,

® [sind in der Lage,] Entwicklungen im Bereich Digitalisierung aus fachlicher
und fachdidaktischer Sicht angemessen zu rezipieren sowie Moglichkeiten
und Grenzen der Digitalisierung kritisch zu reflektieren,

® koénnen die daraus gewonnenen Erkenntnisse in fachdidaktischen Kontexten
nutzen sowie in die Weiterentwicklung unterrichtlicher und curricularer Kon-
zepte einbringen. Sie sind sensibilisiert fiir die Chancen digitaler Lernmedien
hinsichtlich Barrierefreiheit und nutzen digitale Medien auch zur Differenzie-
rung und individuellen Férderung im Unterricht.“ (KMK 2019, S. 3ff.)

Fiir eine Veranstaltung ist weiterhin die Forderung des Nationalen MINT-Fo-
rums von 2013 relevant: ,,Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissen-
schaft missen verzahnt werden und das Lehramtsstudium gemeinsam gestalten
und verantworten (Nationales MINT Forum 2013, S. 14).

Auflerdem folgt nun die Aussage des Wissenschaftsrats zum aufgefiihrten
Thema (Wissenschaftsrat der Bundesrepublik Deutschland 2020, S. 10-11):

»Der Wissenschaftsrat sieht informatische Bildung als zentralen Schliissel an,
um den digitalen Wandel in der Gesellschaft erfolgreich, inklusiv und nachhaltig
zu gestalten. Vor diesem Hintergrund ermutigt er die Lander, die schnelle und
flichendeckende Einfithrung informatischer Bildung in den Schulen noch stér-
ker zu priorisieren, als dies bisher vorgesehen ist.

Um die Hochschulen zur Ausbildung und Begleitung fiir den schulischen
Bereich zu riisten, empfiehlt der Wissenschaftsrat den systematischen Aufbau
der Didaktik der Informatik an allen lehrkriftebildenden Universititen mit In-
formatik-Fachbereichen sowie mindestens eine Graduiertenschule fiir Didaktik
der Informatik [...] und die Ausweitung der Zahl der méglichen Studienorte fiir
Lehramtsstudierende der Informatik.

Der Wissenschaftsrat sieht die gesellschaftliche und wirtschaftliche Notwen-
digkeit zu einem Engagement der Informatik im Bereich Weiterbildung und
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Lehre fiir andere Disziplinen. Er empfiehlt den Hochschulen sowohl spezifische
Kurse fiir ein gut vorgebildetes Fachpublikum als auch zeitlich und 6rtlich flexib-
le Studiengidnge verstarkt anzubieten. Ferner ist ein umfangreicher Lehrexport
vonnéten, um fachfremden Studierenden, die dies fiir ihre eigenen Disziplinen
brauchen, Informatikmethoden zu vermitteln. Dies muss in Hinblick auf den
Ressourcenbedarf beriicksichtigt werden.

Der Wissenschaftsrat begriifit es nachdriicklich, wenn Informatikerinnen
und Informatiker eine aktive Rolle im Austausch mit der Gesellschaft, den Me-
dien, der Politik und der Verwaltung wahrnehmen, und fordert die Fachgemein-
schaft zu entsprechendem Engagement auf.“

Gestaltung einer Lehrveranstaltung

Korrespondierend zu E.T. Bells (1951) Aussage fiir die Mathematik im Kon-
text der Wissenschaft ,,Mathematics, Queen and Servant of Science®, kann man
formulieren: ,Digitalitit: Queen and Servant of Didactics® Digitale Werkzeuge
dienen zweifelsohne einem modernen Unterricht als Medien. Sie sind aber auch
wichtiger gestaltender Teil unserer modernen Lebenswelt und daher auch an sich
allgemeinbildender Unterrichtsgegenstand! Das lasst sich auch aus den drei vor-
genannten Quellen lesen.

Um fiir eine entsprechende Lehrveranstaltung eine breite Basis zu etablieren,
wurden zunéchst etliche Workshops mit Vertreterinnen und Vertretern der Fach-
didaktiken und Fachwissenschaften, der Lehrpersonen und der Studierenden in
Mainz, Speyer, Saarbriicken und Ziirich durchgefiihrt sowie in 2020 monatlich
online ein Lehrer:innencafe.

Die erorterte Frage war ,Welche Vision haben wir als Didaktiker von zukiinf-
tigen Lehrerpersonen in Bezug auf Digitalit&t?“

Heraus kam eine Liste relevanter Inhalte:

® Erkenntnisgewinnungsmethoden: Deduktion, Induktion, Abduktion, Kons-
truktion

Allgemeinbildung und Allgemeinbildungsgrundsitze

Digitalitat und Digitalisierung

Informationstheorie und schulische Praxis, Beurteilung von Information
Wert von Information

Materie-Energie-Information

Medientheorie und schulische Praxis

Medienethik

Informationelle Selbstbestimmung

DSGVO in der Schule

Urheberrechtliche Aspekte in der Schule
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Landesmedienserver

Sicherung von Information

IT-Sicherheit

Digitales Geld

Determinismus versus Machine Learning

Komplexitat

Verteilte Algorithmen, verteilte Daten, Internet of Things
Grenzen der automatischen Berechnung

Abstraktion und Modellierung als Gestaltungswerkzeug

Die Punkte zeigen, dass das Spektrum, der zu erwerbenden Kompetenzen, sehr
breit ist und von sehr allgemeinen Fragen der Allgemeinbildung und damit Legi-
timation von Bildung zu sehr speziellen Fragen der Lebenswelt wie dem Umgang
mit digitalem Geld gehen. Entsprechend breit muss eine Lehrveranstaltung auf-
gestellt sein.

Die Vorstellung des ,,Wissen-schaffens*

Den ersten Punkt mdchte ich exemplarisch etwas néiher beleuchten, um das ge-
nerelle Konzept zu erkldren. Es liegt nicht auf der Hand, in einer Veranstaltung
uber Digitalitat Erkenntnisgewinnungsmethoden zu diskutieren. Tatséchlich
wird aber auch im KMK-Papier (vgl. KMK 2019) die Briicke zwischen Erkennt-
nismethoden und digitalen Werkzeugen geschlagen.

Bis zum Zeitalter der Aufklirung war die Struktur fiir das Gewinnen neuer
Erkenntnisse recht fest definiert: Vor alldem stand das Studium der wissenschaftli-
chen und religiosen Literatur. Wissenschaftlich anerkannt waren die Deduktion -
der Schluss vom Allgemeinen auf das Spezielle sowie die Induktion - der Schluss
vom Speziellen auf das Allgemeine. Da man die Schlussfolgerungen somit auf be-
reits vorhandenes Wissen beziehen musste, waren neue Ideen nahezu nur tiber
Umwege einfiihrbar. Selbst die Induktion galt bereits als sehr umstritten, weil man
natiirlich streng genommen auch bei sehr vielen speziellen Indikatoren fiir eine
allgemeine Regel nicht ausschlieflen kann, dass sie in Ausnahmefallen nicht gilt.

Galileo Galilei formulierte bereits Anfang des 17. Jahrhunderts Prinzipien fiir
die naturwissenschaftliche Forschung durch Experimente und Beobachtung, war
damit aber seiner Zeit weit voraus: Isaac Newton wurde auch ein Jahrhundert
spater ,,nur® als Philosoph anerkannt, nicht als Naturwissenschaftler. Die Le-
benswelt war gepragt vom Glauben. Gestaltung bezog sich weitgehend auf Kunst
und Architektur.

Mit der Industrialisierung kam im 19. Jahrhundert eine neue Perspekti-
ve hinzu: Dampfmaschinen lieferten Kraft bzw. Drehmoment unabhéngig von
Wasserrddern, mit Kunstdiinger konnten Hungersnéte verhindert werden. Die
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Wirkprinzipien der Natur wurden zur wichtigen Grundlage der Gesellschaft, das
»Entdecken® neuer physikalischer oder chemischer Zusammenhénge immer an-
gesehener. Das geht aber oft nicht mehr durch Deduktion und Induktion bekann-
ten Wissens, sondern mittels hypothesengeleiteten Experimentierens.

Charles Sanders Peirce fiihrte daher etwa 1900 ein formales Modell der Er-
kenntnisgewinnung ein, die neben Induktion und Deduktion die Abduktion
beriicksichtigt (Peirce 1931). Von einer Hypothese kann man dort deduktiv
mogliche Konsequenzen ableiten, und diese danach in Experimenten induktiv,
forschend zu verifizieren oder zu falsifizieren (vgl. Abb. 1). Die Abduktion stellt
keine revolutionire Idee dar, aber die Anerkennung eines wissenschaftlichen
Prinzips, das die Menschheit bereits sehr lange nutzt, um neue Erkenntnisse
tiber die sie umgebende Natur zu gewinnen. Mit dieser Anerkennung hielten die
Naturwissenschaften dann auch Einzug in das Bildungssystem. An den Univer-
sitdten wurden naturwissenschaftliche Fakultiten etabliert und in Disziplinen
unterteilt. So emanzipierte sich im 19. Jahrhundert vielerorts die Chemie als
eigenstiandige Disziplin der Medizin.

Abb. 1: Diagrammdarstellung der Peirce’schen inferentiellen Lerntheorie in einer
abgewandelten Version nach Minnameier (2015)

Theorie

Abdukto/ Y’”k“"”

Fakten <€—————— Schllsse

Induktion

Auch in der Schule wurde ein Umdenken nétig und mit dem naturwissenschaft-
lichen Unterricht auch die Abduktion als Erkenntnisgewinnungsmethode. In den
Facherprofilen der KMK ist heute von ,,hypothesengeleitetem Experimentieren,
Modellieren und Vergleichen® (Biologie) die Rede oder ,,Hypothesen- und Mo-
dellbildung® (Sozialkunde/Politik/Wirtschaft) oder ,Hypothesenbildung und
-tiberpriifung® (Sachunterricht in der Grundschule) (vgl. KMK 2019).

Bis Ende des letzten Jahrhunderts war diese naturwissenschaftlich erklarende
Herangehensweise weitgehend konsistent mit der Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler. Auch wenn die Umwelt immer mehr durch von Menschen geschaft-
fene Artefakte beeinflusst wurde, so galten auch fiir sie die Naturgesetze entspre-
chend. Eulers Ableitung des zweiten Newton'schen Gesetzes ,,Kraft gleich Masse
mal Beschleunigung® ist auch in Bezug auf ein Auto giiltig, fiir das man einschat-
zen muss, ob man davor gefahrlos die Strafle {iberqueren kann. Freilich gab es
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auch bereits gestaltete Elemente, die mit den einfachen Regeln der schulischen
Erklirmodelle nicht mehr begreifbar waren. Das galt etwa fiir Kernkraftwerke
genauso wie fiir komplexe Computersimulationen (vgl. Abb. 2). Diese wurden
jedoch kurzerhand ,,Experten vorbehalten und mussten fiir die Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler nicht beriicksichtigt werden (vgl. Gallenbacher 2017a).

Abb. 2: Dieses Schild sorgt dafir, dass alles dahinter den , Experten:innen*
vorbehalten ist.

Die gestaltete Lebenswelt des 21. Jahrhunderts

Digitalisierung hat in den letzten 20 Jahren eine weitere Revolution mit sich ge-
bracht, zum Beispiel:

® Virtualisierung und Verlagerung menschlicher Kommunikation in soziale
Netzwerke

® Eine jeder-jederzeit-iiberall-Erreichbarkeit

® Quantifizierung und Bewertung durch Maschinen (vom ,harmlosen® Re-
commender-System zu Risikobewertungen bei Versicherungen)

Diese Systeme folgen nicht mehr naturwissenschaftlichen Prinzipien, sondern
sind komplett von Menschen gestaltet. Im Gegensatz zu den Artefakten der ver-
gangenen Zeit — etwa einem Kunstwerk — spielen sie im Leben aller Menschen
eine grofe Rolle und es ist inzwischen kaum noch moglich, sich dem zu entziehen.

Andert das etwas? Selbstverstindlich kann man digitale Artefakte auf her-
kémmliche Art und Weise analysieren. Neben der vulkanischen Manganknolle
und der Gewisserprobe der lokalen Quelle wird im Unterricht zum Beispiel ein
PC auseinandergenommen und begutachtet. Der Zirkel aus Abduktion, Deduk-
tion und Induktion funktioniert auch damit und die Schiilerinnen und Schiiler
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»lernen® ihre Lebenswelt zu verstehen. Hier fehlt allerdings der Schliissel zur voll-
wertigen Teilhabe an unserer modernen Lebenswelt: Der Impuls und das Selbst-
vertrauen der Schiilerinnen und Schiiler, diese aktiv und passiv zu gestalten.

Das wiirde ich gerne anhand einer Diskussion zwischen zwei Laureaten des
Turing- Awards veranschaulichen, die 2016 auf dem Heidelberg Laureate Forum
stattgefunden hat (vgl. Reddy 2016). Raj Reddy referierte tiber sein neues Konzept
der ,Guardian Angels“: Intelligente Computerprogramme, die die Kommunika-
tionspraferenzen zunichst beobachten und lernen. Dann greifen sie irgendwann
aktiv ein und beantworten E-Mails selbstandig und sortieren solche Informatio-
nen aus, die man ohnehin nicht anschaut. William Kahan hat das mit folgenden
Worten kommentiert: ,,Tell me only, what I want to hear, to reinforce my beliefs,
even if they are wrong®. Er spricht damit eine Befiirchtung an, die als ,,Filterblase®
oder ,,Echokammer-Effekt“ bekannt ist: Wenn man vor Inhalten und Nachrich-
ten geschiitzt wird, die die eigene Meinung nicht reprisentieren, hat man keine
Chance, diese jemals zu dndern. Schiilerinnen und Schiiler werden heute stindig
herausgefordert, eine Entscheidung zu treffen, ob sie sich von digitalen Agenten
beraten lassen oder nicht.

Und auch ohne Filter gibt es Herausforderungen: Die fiktive Schlagzeile (vgl.
Abb. 3) ist keine ,,Fake News", sondern beruht auf einer Studie vom Mai 2011 (vgl.
Uganda 2011), in der 721 Millionen Menschen mit 69 Milliarden Freund-Bezie-
hungen untersucht wurden - eine Groflenordnung, die fiir empirische Studien
duflerst bemerkenswert erscheint. Eine zugrundeliegende Hypothese war, dass die
meisten Menschen weniger Freunde haben als Freundesfreunde.

Abb. 3: Fiktive Schlagzeile

Studie beweist: 84% aller Menschen §
= haben weniger Freunde als der
& Durchschnitt ihrer Freunde!
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Unter Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Dienstes Facebook wurde tatséch-
lich festgestellt, dass ca. 84 % weniger Freunde hatten als der Durchschnitt ihrer
Freunde. Schiilerinnen und Schiiler sollten fiir sich beurteilen konnen, welche
Relevanz diese Erkenntnis hat. Mit etwas Modellbildung stellt man schematisch
beispielhaft eine ,normale“ Situation mit neun Freunden dar: Kreise reprasen-
tieren die Personen, Verbindungen die Freundschaftsbeziehungen (vgl. Abb. 4).
Ein sehr kontaktfreudiger Mensch steht hier im Mittelpunkt und hat recht viele
Freundschaften. Um ihn herum gibt es mehrere Cliquen, deren Mitglieder neben
ihm nur zwei weitere Freunde kennen.

Abb. 4: Freunde-Graph

Damit haben wir eine Person mit acht Freunden und durchschnittlich drei
Freundesfreunden sowie acht Personen mit drei Freunden, aber durchschnitt-
lich 4,67 Freundesfreunden. So haben ,nachweislich“ acht von neun Personen
(also sogar knapp 89 %) weniger Freunde als der Durchschnitt ihrer Freun-
de. Das Beispiel bestitigt also einerseits das Ergebnis der Studie, andererseits
kann man daran gleichzeitig relativ leicht erahnen, dass Menschen mit vielen
Freunden immer haufiger in die Freundesfreunde-Statistik eingehen als solche
mit wenigen Freunden und damit das Facebook-Resultat nicht mehr sonderlich
tiberraschend ist.

Zu dem gleichen Ergebnis kommt zwanzig Jahre vor der Ugander-Studie Scott
Lauren Feld, der dies als ,,Freundschaftsparadox bezeichnet (vgl. Feld 1991):
Wenn in einer Gruppe mit Freundschaftsbeziehungen auch nur zwei Personen
unterschiedlich viele Freunde haben, hat immer die Mehrheit von Personen we-
niger Freunde als der Durchschnitt ihrer Freunde.

Bei dieser recht harmlosen Schlagzeile ist es noch recht einfach, hinter die
Kulissen zu blicken. Sie zeigt aber trotzdem, wie Nachrichten gestaltet werden
konnen. Digitale Werkzeuge aus dem Bereich ,,Big Data“ entdecken fiir uns
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unzahlige Zusammenhinge und sorgen fiir die Gestaltung von Schlussfolge-
rungen.

Aktuell ist ein weiteres solches Werkzeug in den Medien: ChatGPT von Ope-
nAl reagiert verbliiffend ,,menschlich®, wenn es natiirlichsprachlich nach etwas
gefragt wird oder einen Auftrag erhilt. Mit diesem neuen gestalteten Teil der Le-
benswelt miissen nicht nur Schiilerinnen und Schiiler umgehen, sondern auch
Lehrpersonen, die eventuell grofiere Schwierigkeiten damit haben, die schriftli-
chen Abgaben als geistige Leistung ihrer Priiflinge oder Ergebnis einer ChatGPT-
Anfrage zu identifizieren.

Menschliche Gestaltung dominiert schon faktisch die Lebenswelt der Schiile-
rinnen und Schiiler und damit funktionieren die Peirce’schen Erklirmodelle nur
noch teilweise: Gestaltung muss prominent einbezogen werden!

Mit Peirce ins 21. Jahrhundert: Die Emanzipation der Digitalitat

Die Vordenkerinnen und Vordenker der Gestaltung sind an den Universitdten
meistens im Bereich der Ingenieurwissenschaften und der Informatik zu finden.
Bereiche, die sich oft Mitte des 20. Jahrhunderts von den Naturwissenschaften
und der Mathematik emanzipiert haben. Die von ihnen generierten Erkenntnisse
lassen sich mit dem Peirce’schen Dreieck zwar analysieren, aber nicht in ihrer
Entstehung erkldren. Es handelt sich um mehr als Hypothesen: Durch mensch-
liche Gestaltung wird unsere Lebenswelt dauerhaft bereichert und erweitert. Die
Abbildung 5 zeigt einen Vorschlag, Konstruktion in das Peirce’sche Modell auf-
zunehmen.

Abb. 5: Peirce’sches Dreieck mit Konstruktion

Theorie

Abduktion T Deduktion

Idee

Anstruktm
Fakten <€ Schllsse

Induktion

Durch Konstruktion werden neue Fakten geschaffen, die dann - wie bereits
am Beispiel gezeigt - durch Abduktion, Deduktion und Induktion analysier-
bar sind. Die Diskussion im Rahmen von Konferenzen, wie der Fachtagung
des Fachausschusses Informatische Bildung in Schulen der Gesellschaft fiir In-
formatik (INFOS) und in der Lehre ergab, dass ausgehend von der Idee auch
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direkt Theorien und Schliisse entstehen konnen. Es ergibt sich daher eine Art
Peirce’sches Tetraeder.

Aligemeinbildung

Wie kann und muss man diese Einsicht fiir das System Schule denken? Im Mit-
telpunkt steht hier der Auftrag der Allgemeinbildung! Konstruktion prégt unsere
Lebenswelt in massiver, in einigen Szenarien entscheidender, Weise. Schiilerin-
nen und Schiiler von heute sind nicht nur gefragt, passiv entsprechende Artefakte
zu analysieren oder - ebenfalls passiv — die daraus resultierenden Systeme zu be-
dienen. Schiilerinnen und Schiiler von heute werden die Artefakte und Systeme
der zukiinftigen Lebenswelt gestalten! Allgemeinbildung bedeutet dabei einer-
seits, dass alle die Chance haben sollten, an dieser Gestaltung teilzuhaben - aktiv,
indem sie selbst konstruieren, oder auch passiv, indem sie auf Grundlage ihres
tieferen Verstandnisses der Wirkprinzipien und Modelle an Entscheidungen in
Bezug auf den Einsatz teilhaben. Allgemeinbildung bedeutet andererseits, die
kulturelle Kohidrenz zu erhalten und damit den Auftrag zwei parallele Gesell-
schaften zu verhindern: Die der ,Nerds®, die Systeme gestalten konnen und die
der ,,Anderen’, die die Produkte der Nerds wie Naturphdnomene betrachten und
mit ihnen gleich unabénderlichen Fakten umgehen.

Allgemeinbildung wurde in treffender Weise von Hans Werner Heymann
auf sieben Aufgaben der Schule zuriickgefithrt (Heymann 2013). Die bereits er-
wiahnte ,kulturelle Kohédrenz® ist eine davon, aber auch seine Ausfithrungen zu
»Lebensvorbereitung®, ,Eintibung in Verstindigung und Kooperation®, ,Welt-
orientierung’, , kritischer Vernunftgebrauch®, ,,Entfaltung von Verantwortungs-
bereitschaft“ sowie ,,Starkung des Schiiler-ich“ legen nahe, Konstruktion an den
Schulen ernst zu nehmen (Gallenbacher 2019).

Daneben gibt es aber auch noch einen praktischeren Aspekt: Im Gegensatz zu
den Inhalten klassischer Unterrichtsficher sind die Themen der Digitalitat stark
fluktuierend. Oft kénnen neue Ideen oder Produkte auch nicht einfach durch einen
Riickbezug auf Vorhandenes betrachtet werden, da es sich um Paradigmenwechsel
handelt. Aktuell ist das zum Beispiel der Fortschritt in der Kiinstlichen Intelligenz:
Computersysteme werden so komplex, dass selbst diejenigen, die sie entwickelt ha-
ben, nicht mehr genau erklaren konnen, wie und warum bestimmte Ergebnisse -
oft Entscheidungen oder Empfehlungen - konkret zustande kommen. Das Modell
der Systeme wandelt sich also von einem deterministischen, also vorhersagbaren,
zu einem nichtdeterministischen. Das betrifft nicht nur Unterrichtsfacher wie In-
formatik, sondern auch z.B. Gesellschaftskunde: Wie ist ein autonomes Auto zu
betrachten? Wer ist fiir Fehlentscheidungen verantwortlich, die ,Fahrer:innen; die
,Besitzer:innen, die ,Entwickler:innen'? Oder muss dem Auto eine eigene Person-
lichkeit zugestanden werden, weil alle drei genannten natiirliche Personen nicht

84



zuverlissig voraussagen konnen, wie das Auto reagiert geschweige denn in der Lage
ist, das gewtinschte Verhalten fiir alle Situationen sicher vorzudefinieren.

Schule kann den Versuch machen, Digitalitét allein mit den klassischen Er-
kenntnisprozessen des Peirce’schen Dreiecks zu erklaren, mit den Ansétzen der
Medienpéddagogik eine Sicht von auflen und eine Meinungsbildung allein tiber
die Analyse zu gewinnen. Hierbei wird man aber sehr sicher an den immer
kiirzeren Innovationszyklen scheitern, denn Schule ist systembedingt nicht in
der Lage, sehr schnell zu reagieren: Neue Lehrplédne brauchen etliche Jahre, bis
sie verabschiedet werden und bis sie nach der notwendigen Weiterbildung der
Kolleginnen und Kollegen ankommen kann schon mal ein Jahrzehnt vergehen.
Wenn man noch die Zeit hinzurechnet, die Schiilerinnen und Schiiler bis zum
Abschluss der Schule benétigen, kann der Bildungsstand junger Erwachsener
durchaus einen zwanzig Jahre zuriickliegenden Status Quo reprasentieren.

Eine gute Moglichkeit, dies zu verhindert ist, fundamentale Ideen der Digi-
talitit in den Mittelpunkt zu stellen und damit die Wirkmechanismen und Kons-
truktionsprinzipien aktiv nachzuvollziehen und im Rahmen des Machbaren
sogar in der Schule fortzuschreiben, etwa durch einen modernen, forschungs-
orientierten Unterricht, wie ihn Ludwig Huber hauptséchlich fiir die universitare
Ausbildung fordert (vgl. Huber 2003), der sich vom Konzept her aber in geeigne-
ter Form auch auf die Schulen iibertragen lasst.

Eine Aufgabe der Bildung von Lehrpersonen

Eine Lehrveranstaltung zur Digitalitit darf sich aus den genannten Griinden nicht
darauf beschrinken, Produkte und Werkzeuge zu analysieren sowie ,Kochrezepte*
fir die schulische Betrachtung vorzubeten. Die zukiinftigen Lehrpersonen miis-
sen fiir sich vielmehr die Idee, fiir die stirkere Einbeziehung der Konstruktion
als notwenige Kompetenz in unserer gestalteten Lebenswelt, erarbeiten und dies
mit ihren jeweiligen Unterrichtsfachern verkniipfen. Die KMK-Formulierungen
(KMK 2019) sind in einer konstruktiven Weise zu interpretieren, diirfen also nicht
zu einer oberfldchlichen, analysierenden Betrachtungsweise reduziert werden.

An der TU Darmstadt wurde diese Idee bereits im Rahmen der Qualitits-
offensive Lehrerbildung in Form eines Vernetzungsbereichs umgesetzt, der seit
2017 von allen Lehramtsstudierenden belegt werden muss und in dem explizit
erwiinscht ist, dass Gruppen aus Lehramtsstudierenden ganz unterschiedlicher
Facherkombinationen gemeinsam arbeiten. In der Veranstaltung ,,Zentrale Ideen
und Werkzeuge fiir MINT“ werden die Ideen der Digitalitat in besonderer Weise
betrachtet (Gallenbacher 2017b).

Die dort gemachten Erfahrungen und Evaluationen werden in den Zertifi-
katskurs einflieflen, der momentan in der Entstehung ist und fiir das Winterse-
mester 2023 zum ersten Mal an der JGU angeboten werden soll.
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Es wird sich um eine hybride Veranstaltung handeln, die im Sinne des Inver-
ted Classroom-Ansatzes im Lernmanagementsystem sehr viele sogenannte Mic-
romodule zur Verfiigung stellt, die von den Studierenden zur eigenen Zeit und in
der eigenen Geschwindigkeit absolviert werden, um sie danach in Gruppen sowie
einer Plenarveranstaltung zu diskutieren und weiterzuentwickeln. Die Erkennt-
nisse werden in individuellen Portfolios gesichert.

Sehr positive Erfahrungen mit dem Prinzip der Micromodule konnten be-
reits im Rahmen des Projekts ,,GeLb-Ding*“ der Stiftung Innovation in der Hoch-
schullehre gewonnen werden. Hier wird das Prinzip insbesondere genutzt, um
die jeweilige Lehrveranstaltung an unterschiedlichen Universititen anbieten zu
konnen und dabei trotzdem die individuellen Vorgaben der Bundesldnder sowie
Kulturen der Studiengénge zu beriicksichtigen. Testweise findet das erfolgreich in
Universitit des Saarlandes und der Universitit zu Koln statt. Nach dem gleichen
Prinzip konnte der Zertifikatskurs Digitalitit an der JGU auch einfach auf andere
Standorte libertragen werden.
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Die Lehrkraftebildung im Wandel —
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Abstract

Curricular stimmige Konzepte fiir die Lehrkriftebildung an Hochschulen zu di-
gitalen Kompetenzen benétigen verbindliche Vorgaben, die als Gesamtrahmen
auch inhaltlich ausreichende Prézisierungen enthalten, um definierte Mindest-
standards als Basis fiir die zweite Phase formulieren zu konnen. Fiir eine Passung
zur Praxis, d. h. zu Fachunterricht und -kulturen, sind inhaltliche fachdidaktische
sowie fach- und bildungswissenschaftliche Setzungen notwendig. Diese Analyse
beschreibt Konsequenzen fiir daraus resultierende Abstimmungsprozesse von
Akteur:innen der Lehrkriftebildung und bietet Orientierungshilfen.

1. Aktuelle Leitlinien der Lehrkraftebildung im Bereich digitaler
Kompetenzen und resultierende Konsequenzen

Die Beschliisse der KMK sind zentrale Rahmenvorgaben fiir die Lehrkréftebil-
dung. Davon ist die Strategie Bildung in der digitalen Welt (vgl. KMK 2016) bzgl.
der Frage, iber welche digitalen Kompetenzen angehende Lehrkrifte verfiigen
sollen, sicher von besonderer Bedeutung. Sie deckt schulische Akteur:innen (wie
Schiiler:innen bzw. Lehrkrifte) jedoch in unterschiedlichem Mafle ab. Obgleich
die Strategie den Bildungsauftrag der Schulen und die damit auf Schiiler:innen-
seite verbundenen Kompetenzen in der digitalen Welt fokussiert, lassen sich
daraus zentrale Schlussfolgerungen fiir die Lehrkréftebildung ableiten. Die fiir
Schiiler:innen strukturierten sechs digitalen Kompetenzbereiche bilden einen
Bezugspunkt, an dem sich Lehrkriftehandeln und damit auch dafiir benétigte
Kompetenzen orientieren miissen. Fiir die schrittweise Uberarbeitung der Lehr-
und Bildungsplédne aller Ficher (vgl. KMK 2016, S. 19) wird prazisiert, dass ,,nicht

88



jedes Fach zur Entwicklung aller Kompetenzen des skizzierten Rahmens [wird]
beitragen konnen und miissen (KMK 2016, S. 20). Vielmehr miissen alle Facher
iber individuell zu adressierende fachbezogene Kompetenzen Ankniipfungs-
punkte zum KMK-Kompetenzrahmen definieren, um gemeinsam alle Kompe-
tenzen des Rahmens zu beriicksichtigen. Dieser so formulierte Anspruch schaftt
zwei zentrale Herausforderungen fiir die Lehrkraftebildung insgesamt: Erstens
die Identifikation von Kompetenzentwicklungsfeldern bzw. -profilen, die im
jeweiligen Fach sinnvoll unterrichtlich adressierbar sind und zweitens die fach-
bezogene Vorbereitung von (angehenden) Lehrkraften dieses Faches fiir diese
Aufgabe. Die seitens der KMK vorgesehene Umsetzung verursacht das Dilemma,
dass die Vorbereitung von Lehrkriften durch eine abgestimmte, koharente Kom-
petenzentwicklung, z. B. in der ersten Phase an Hochschulen, nicht zielgerichtet
erfolgen kann, bevor das Aufgabenprofil der Facher im Bereich der Kompetenz-
entwicklung auf Schiiler:innenseite im Fachunterricht geklért ist. Das in der
Strategie formulierte Ziel, ,dass Lehrkrifte digitale Medien [und Tools] in ihrem
jeweiligen Fachunterricht professionell und didaktisch sinnvoll nutzen kénnen*
und auch mit Bezug zum formulierten ,,Bildungs- und Erziehungsauftrag inhalt-
lich reflektieren konnen“ (KMK 2016, S. 25), ist ohne eine vorab erfolgte Kldrung
dieser inhaltlichen, und damit (fach-)didaktischen Frage nicht zu erreichen, da
ein dafiir notwendiges Curriculum inhaltlich nicht definiert werden kann. Ohne
verbindliches Curriculum kann wiederum weder, wie in der Strategie vorgese-
hen, eine Abstimmung zwischen Fachdidaktiken und Fach- bzw. Bildungswis-
senschaften noch iiber die Phasen hinweg erfolgen. Eine curriculare Prézisierung
unter explizitem Einbezug der fachlichen Perspektive ist somit eine Vorausset-
zung, um eine strukturierte Lehrkraftebildung iiberhaupt erst zu ermdglichen.

Mit der 2019 aktualisierten Fassung der Landergemeinsamen inhaltlichen An-
forderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung
weist die KMK im Zuge der Definition von fach- bzw. fachrichtungsbezogenen
Kompetenzen von Lehrkriften explizit Inhalte und Aufgaben der einzelnen Pha-
sen fiir den digitalen Bereich zu (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Explizite Zuweisung digitalitdtsbezogener Inhalte und Kompetenzen zu Phasen
und Wissensbereichen der Lehrkraftebildung (als Zitate aus KMK 2019, S. 3f.)

Definition fach- bzw. fachrichtungsbezogener Kompetenzen von Lehrkraften

adressierter Bereich formulierte Kompetenz mit digitalen Beziigen

1. Phase: Studienabsolvent:innen ...

anschlussfahiges Fachwissen e ... verflgen Uber Kenntnisse, wo und wie digitale Technologien
in der Wissenschaft, in ihren Fachern und in den jeweils ein-
schlagigen Berufen den professionellen Alltag und Erkenntnis-
prozesse beeinflussen (technologisches Fachwissen) (S. 3f.),
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Definition fach- bzw. fachrichtungsbezogener Kompetenzen von Lehrkraften

adressierter Bereich formulierte Kompetenz mit digitalen Beziigen

Erkenntnis- und Arbeitsmetho- @ ... sind mit den Erkenntnis- und Arbeitsmethoden und Medien

den der Facher ihrer Facher bzw. Fachrichtungen vertraut und verfiigen tber
grundlegende Kenntnisse bezuglich der fachspezifischen ana-
logen und digitalen Medien und Werkzeuge,

e ...sind in der Lage, diese Methoden und Medien in zentralen
Bereichen ihrer Facher bzw. Fachrichtungen adressaten- und
sachgerecht anzuwenden (S. 4).

anschlussfahiges fachdidakti- --- (Anm. der Autor:innen: DiKoLAN adressiert diese Liicke)
sches Wissen

2. Phase: Studienabsolvent:innen ...

Vorbereitungsdienst e ... Unterricht und Lernprozesse mithilfe digitaler Technologien zu
unterstiitzen und den Schulalltag zu organisieren (S. 4).

3. Phase: Studienabsolvent:innen ...

Das in den inhaltlichen Anforderungen der KMK zugewiesene, anschlussfihige
fachdidaktische Wissen weist im Gegensatz zum Fachwissen fiir die erste Phase
keinerlei explizite Beziige zu digitalem Wissen oder digitalen Kompetenzen auf
(vgl. Tab. 1). Alle Fachprofile enthalten jedoch im fachspezifischen Kompetenz-
profil einen Passus, der die digitale Perspektive generisch, d.h. ohne konkrete
Kompetenzbeschreibungen beriicksichtigt:

»Studienabsolventinnen und -absolventen [...] sind in der Lage Entwicklungen im Be-
reich Digitalisierung aus fachlicher und fachdidaktischer Sicht angemessen zu rezipieren
sowie Moglichkeiten und Grenzen der Digitalisierung kritisch zu reflektieren. Sie konnen
die daraus gewonnenen Erkenntnisse in fachdidaktischen Kontexten nutzen sowie in die
Weiterentwicklung unterrichtlicher und curricularer Konzepte einbringen. Sie sind sen-
sibilisiert fiir die Chancen digitaler Lernmedien hinsichtlich Barrierefreiheit und nutzen
digitale Medien auch zur Differenzierung und individuellen Forderung im Unterricht.“
(KMK 2019, z.B. S. 12)

Diese Umschreibung definiert jedoch weder anschlussfihiges fachdidaktisches
Wissen (z.B. zum abgestimmten Ubergang in die 2. Phase), noch prizisiert es
fachspezifische Inhalte oder Kompetenzen, die im Lehramtsstudium (im Sinne
eines Curriculums) zu adressieren sind. Nur fiir einzelne Ficher beriicksichti-
gen die zusatzlich formulierten Studieninhalte digitale Inhalte. In den Fachern
der weiterfithrenden Schulen finden sich nur fiir Arbeit/Wirtschaft/Technik (in
der Fachwissenschaft, FW), Biologie (in der Fachdidaktik, FD), Deutsch (in der
FD), Geographie (in der FW), Geschichte (in der FD), Informatik (in der FW)
und Religion (in der FD & FW) digitale Erganzungen bzw. Beziige. Somit bleibt
eine fachspezifische Formulierung von digitalitdtsbezogenen Kompetenzen ein
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Desiderat und muss individuell von Lehrkraftebildner:innen geleistet werden,
was als Problem sehr heterogene Kompetenzprofile und -niveaus bei Studienab-
solvent:innen zum Eintritt ins Referendariat zur Folge hat.

Auch in den Liandern erstellte Orientierungsrahmen (z.B. in NRW, Eickel-
mann 2020) sind nicht fachspezifisch differenzierend. Exemplarische Umset-
zungen in Fachpldnen (vgl. Rahmenlehrplan digitale Kompetenzen, MBWK/MV
2018) liefern jedoch mogliche Ansatzpunkte fiir erste Konkretisierungen der von
Lehrkriften benétigten Kompetenzen. Rheinland-Pfalz plant im Zuge der Uber-
arbeitung der curricularen Standards fiir die Lehramtsausbildung in allen Modul-
beschreibungen die Beriicksichtigung von Umsetzungen fachwissenschaftlicher
Mess- und Forschungsprozesse mit digitaler Unterstiitzung mittels schulrelevan-
ter Gerite. Aufgrund der nicht vorgesehenen inhaltlichen Prazisierung bzgl. digi-
taler Kompetenzen fehlen Akteuren der Lehrkriftebildung dennoch Grundlagen
fur strukturierte Abstimmungsprozesse, wie in Abschnitt 3 vorgeschlagen.

2. Bildungspolitische und empirische Desiderate bzgl. digitaler
Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraften

Die Standige Wissenschaftliche Kommission der KMK empfiehlt eine Weiterent-
wicklung der schulischen Bildungsstandards so, dass definierte ,,digitale Kompe-
tenzen in den einzelnen Féchern eine groflere Rolle spielen (SWK 2021, S. 10).
Auflerdem sollen mit den Bildungsstandards korrespondierende Aufgabenfor-
mate entwickelt werden, zu deren Beantwortung Schiiler:innen digitale Werk-
zeuge nutzen missen. Dementsprechend sind bildungswissenschaftlich und
fachdidaktisch verschrankte digitalisierungsbezogene Professionalisierungsan-
gebote notwendig, die eine fachdidaktisch ,treffsichere Einbindung der digitalen
Technologien in den Unterricht fachbezogen® thematisieren und unterstiitzen
(SWK 2021, S. 18). Fiir das Studium bedarf es also dazu passende Lehrangebote
in den Fachdidaktiken, um den geforderten (fach-)unterrichtlichen Bezug zu ge-
wihrleisten und eine strukturierte Kompetenzentwicklung sicherzustellen.
Empirische Daten zu digitalen Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkriften
in Deutschland basieren héufig auf existierenden fachunspezifischen Kompetenz-
modellen bzw. -rahmen und nehmen konkreten Bezug auf die Schulpraxis oder
decken den schulischen Bereich im Rahmen umfinglicherer Studien ab (vgl.
ICILS-Studien, z.B. Eickelmann et al. 2019, Monitor Lehrerbildung 2021). Aus
Gegeniiberstellungen von z.B. dem Einsatz digitaler Technologien deutscher Lehr-
krafte im Vergleich mit internationalen Daten (vgl. Eickelmann et al. 2019) lassen
sich — bei einer angenommenen Korrelation zwischen vorhandener Kompetenz
und Einsatzhéufigkeit - ggf. zu fordernde Kompetenzbereiche ableiten, wobei
hier keine eindeutig fachspezifischen Schlussfolgerungen méglich sind. Ursich-
lich fiir die fehlende Fachspezifitit ist der zumeist nicht fachspezifische Charakter
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der einbezogenen Kompetenzmodelle wie z.B. das TPACK-Modell (vgl. Mishra/
Koehler 2006) oder der europiische Referenzrahmen DigCompEdu (vgl. Rede-
cker 2017). Gleichwohl lassen sich aus der Kombination von beobachteter Nut-
zung von digitalen Technologien, gesetzten Bildungszielen und ersten Vorschlagen
fiir eine fachbezogene Kompetenzforderung bei Schiiler:innen die bei Lehrkraf-
ten dafiir notwendigen Kompetenzen ableiten. So kann aus den von Eickelmann,
Lorenz und Endberg (2017) identifizierten haufigen Nutzungsszenarien digitaler
Technologien durch Abgleich mit in den Naturwissenschaften etablierten Arbeits-
weisen ein fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht geeigneter Rahmen digitaler
Kompetenzen angedacht werden (vgl. Tab. 2). Mit dieser Perspektive lassen sich fiir
Lehrkrifte relevante, fachlich spezifizierte Kompetenzbereiche im MINT Bereich
eingrenzen, wie z.B.: ,die (1) Arbeit mit Textverarbeitungsprogrammen, (2) Gestal-
tung von Prisentationen, (3) Nutzung von Anwendungen zur Datenerfassung und
-bearbeitung, (4) Arbeit mit Tabellenkalkulationsprogrammen sowie (5) die Arbeit
mit Simulations-, Experimentier- oder Modellbildungs-/Modellierungsprogrammen’
(Eickelmann/Lorenz/Endberg 2017, S. 240). Die Erarbeitung und Diskussion, der
fiir solche — im (naturwissenschaftlichen) Fachunterricht etablierten — Unterrichts-
szenarien notwendigen digitalen Kompetenzen, sollte demnach fiir eine an der di-
gitalen Transformation orientierten Lehramtsausbildung mit Nachdruck adressiert
werden. Eine Formulierung fachspezifisch und fachdidaktisch prézisierter Einsatz-
felder inkl. fachspezifischer Kataloge von digitalen Basiskompetenzen wird nun
auch aus der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung heraus gefordert (vgl. Appel 2022).
Die Notwendigkeit einer stirkeren Beriicksichtigung der Fachperspektive —
und damit der Bedeutung fachdidaktischer Konzepte — im Sinne einer Fachlichen
Bildung in der digitalen Welt wird auch im Rahmen verschiedener Publikationen
der Gesellschaft fiir Fachdidaktik hergeleitet (vgl. Frederking/Romeike 2022). Weil
jedoch giiltige Rahmenvorgaben und Leitlinien keine fachspezifische Kldrung di-
gitaler Kompetenzen fiir Lehrkrifte enthalten, arbeitet eine Initiative daran, dieses
Desiderat in Ankniipfung an existierende Kompetenzmodelle fiir die Naturwissen-
schaften zu bearbeiten. Erste Ergebnisse und sich aus den Strukturierungsméglich-
keiten ergebenden Vernetzungspotenzialen, zwischen den an der ersten Phase der
Lehrkriftebildung beteiligten Akteur:innen, sollen im Folgenden beleuchtet werden.

3. Ansatze einer inhaltlichen Ausgestaltung und
Strukturierung: DiKoLAN — Orientierungsrahmen , Digitale
Kompetenzen fir das Lehramt in den Naturwissenschaften

Bereits mit der KMK-Strategie 2016 und ihrer Ergénzung ist mit der Forderung,
dass ,, Technologien [...] vielmehr dort zum Einsatz kommen [sollen], wo sie fach-
spezifische und ficheriibergreifende Lehr- und Lernprozesse sowie Bildungsprozesse
unterstiitzen und vertiefen“ (SWK 2021, S. 4), der Bedarf einer entsprechenden
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inhaltlichen Prazisierung dafiir notwendiger Kompetenzen offenkundlich vor-
handen. Fiir die inhaltliche Konkretisierung und Ausgestaltung von Kompeten-
zen fiir die Lehrkriftebildung in der ersten Phase ist es hierbei wichtig, einerseits
die Vorgaben der KMK hinsichtlich der Schiiler:innen und anderseits die univer-
sitdren Strukturen sowie die Uberpriifbarkeit der Ziele zu beriicksichtigen. Das
hierfiir etablierte TPACK-Modell (vgl. Mishra/Koehler 2006) bietet dazu einen
geeigneten Ankniipfungspunkt, da es sich in die universitiren Ausbildungsstruk-
turen mit ihren unterschiedlichen Akteur:innen und Fachkombinationen integ-
rieren lasst. Daran ankniipfend wurde erstmalig von Lehrenden verschiedener
Universitdten ein Orientierungsrahmen zu digitalen Kompetenzen fiir das Lehr-
amt in den Naturwissenschaften (DiKoLAN) entwickelt (vgl. Becker et al. 2020a).
Im Orientierungsrahmen wurde angelehnt an die Vorgaben fiir Schiiler:innen
(KMK 2016) sowie unter Beriicksichtigung des D/TPACK-Modells (vgl. Huwer
et al. 2019) ein Vorschlag mit operationalisierten Kompetenzen, strukturiert in
sieben grundlegenden Basiskompetenzbereichen, entwickelt (vgl. Abb. 1, Tab. 2).
Letztere lassen sich in zwei Gruppen kategorisieren: (1) allgemeinere, nicht pri-
mir fiir Naturwissenschaftsunterricht relevante Kompetenzen mit den vier Berei-
chen Dokumentation, Préisentation, Kommunikation und Kollaboration, Recherche
und Bewertung sowie (2) fach- bzw. naturwissenschaftsspezifische Bereiche zur
Messwert- und Datenerfassung, Datenverarbeitung, Simulation und Modellierung.
Rechtliche Rahmenbedingungen sowie technische Basiskompetenzen rahmen
jene Basiskompetenzen, welche fiir die Unterrichtspraxis beriicksichtigt werden
sollten, im Orientierungsrahmen fiir die erste Phase aber nicht als naturwissen-
schaftliche Basiskompetenzen ausformuliert wurden.

Abb. 1: Kompetenzbereiche des Orientierungsrahmens DiKoLAN (Becker et al. 2020b)

allgemeinere Kompetenzen

Dokumentation Prisentation Kommunikation/ Recherche und
Kollaboration Bewertung

Messwert- und Datenverarbeitung Sirnulatilnn und
Datenerfassung Modellierung

Technische Basiskompetenzen i@

fachspezifischere Kompetenzen

§ Rechtliche Rahmenbedingungen
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Die in den sieben Basiskompetenzbereichen operationalisierten Kompetenzen
werden in Bezug zu den vier technologiebezogenen Wissensdimensionen des
TPACK-Modells kategorisiert und inhaltlich entsprechend ausformuliert (vgl.
Abb. 2): Spezielle Techniken (TK), Fachwissenschaftlicher Kontext (TCK), Me-
thodik und Digitalitdt (TPK) sowie Unterrichten (TPACK). Zusitzlich findet
eine Strukturierung in den drei Leistungsstufen Nennen (N), Beschreiben (B)
und Anwenden/Durchfithren (A) statt, um Kompetenzen zielspezifisch zu for-
dern aber auch im Sinne einer Kompetenzentwicklung (im Studienverlauf)
priifen zu konnen. Auf Basis der in diesem Rahmen formulierten Kompetenz-
beschreibungen kénnen u.a. Aufgaben fiir Kompetenztests konstruiert wer-
den, die eine fachspezifische Erfassung digitaler Kompetenzen und damit ein-
hergehende Evaluationen im Rahmen der Lehrkrifteausbildung erméglichen.
Ebenso schaftt DiKoLAN Moglichkeiten, digitale Kompetenzen aufeinander
abgestimmt, im Sinne eines Curriculums oder Portfolios, das aus Bildungs- und
Fachwissenschaften sowie den Fachdidaktiken gespeist wird, in Lehrveranstal-
tungen zu integrieren.
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Die digitalen Basiskompetenzen in DiKoLAN beziehen sich auf schon im Fach-
kontext etablierte (analoge) Unterrichtskonzepte und -szenarien zu naturwissen-
schaftlichen Arbeitsweisen und Fahigkeiten, die gleichermaflen Fachinhalte so-
wie auch Fachmethodiken darstellen und sich als fachspezifische Arbeitsweisen
zur Datengewinnung, -verarbeitung und -darstellung mit unterschiedlichsten
analogen Methoden z.B. im Biologieunterricht wiederfinden (vgl. Bauml 1976).
In diese fachmethodische Systematisierung lassen sich auch aktuellere Beschrei-
bungen naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen fiir den Unterricht, wie die Mess-
werterfassung, Recherche und das Mathematisieren/Modellieren (vgl. Duit et al.
2004; Nerdel 2017), einordnen (vgl. Tab. 2). DiKoLAN bildet eine Transforma-
tion dieser naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen unter Beriicksichtigung der
Digitalitat ab und kann somit zur fachbezogenen Bildung in der d/Digitalen Welt
einen wesentlichen Beitrag leisten.

Neben fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht spezifischen digitalen Lehr-
Lernsettings sind ebenso fachiibergreifende von Bedeutung, die weniger stringent
eine naturwissenschaftliche Perspektive fokussieren. So sind z.B. digitale Kom-
petenzen zur Realisierung kollaborativen Arbeitens zwar in Passung zum Fach-
unterricht zu wihlen, gleichwohl unterscheiden sich fiir die Umsetzung damit
einhergehender digitaler Lehr-Lernsettings notwendige technische Kompetenzen
und Wissensinhalte (TK) in weiten Teilen nicht von denen, die in nicht-naturwis-
senschaftlichen Fachern dafiir benétigt werden. Entsprechend werden in den von
Eickelmann et al. (2017) identifizierten Nutzungsszenarien digitaler Technologien
(vgl. Tab. 2) auch weniger fachspezifische, wie die Nutzung von Textverarbeitung,
angefithrt und an grundlegende Kompetenzen gekoppelt, die fiir einen Einsatz
in anderen Fichern oder bei der Unterrichtsplanung, der Medienerstellung und
dem Medieneinsatz (z.B. in Form kollaborativer Textdokumente) notwendig
sind. Strukturierte Ubersichten zu digitalen Kompetenzen fiir die Umsetzung von
Unterrichtskonzepten aus solchen Perspektiven zu Nutzungsbereichen heraus
bringen mehrere Nutzungsmoglichkeiten und ggf. Vorteile mit sich.

Tab. 2: Abgleich naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen nach verschiedenen Autor:innen
mit identifizierten Nutzungsszenarien und Kompetenzbereichen im DiKoLAN

Naturwissenschaftliche Arbeitsweisen zur... Nutzungs- bzw. Kompetenzbereiche
Bauml (1976) Duit et al. (2004) Nerdel (2017) Eickelmann et al. DiKoLAN
(2017)
Daten- Beobachten/ Beobachten/ Datenerfassung Messwert- und
gewinnung Messen Messen und -bearbeitung  Datenerfassung
Erkunden/

Experimentieren

Vermuten/Prifen  Zeichnen

Recherchieren/ Recherchieren Textverarbeitungs- Recherche und
und Textanalyse programme Bewertung
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Naturwissenschaftliche Arbeitsweisen zur... Nutzungs- bzw. Kompetenzbereiche

Daten- Tabellenkalkula- Daten-
verarbeitung tionsprogramme verarbeitung
Datenerfassung

und -bearbeitung

Modellieren/ Modellieren/ Simulations-, Ex- Simulation und
Mathematisieren Mathematisieren perimentier- oder Modellierung
Modellbildungs-/
Modellierungspro-

gramme
Vergleichen/ Protokollieren Textverarbeitungs- Dokumentation
Ordnen programme
Daten- Diagramme er- Simulations-, Ex- Préasentation
darstellung stellen perimentier- oder

Modellbildungs-/
Modellierungspro-
gramme

Kommunizieren Kommunikation
Kommunizieren, und Kollaboration
Diskutieren/
Interpretieren

4. \Vorteile und Nutzungsmoéglichkeiten der Strukturierung
von DiKoLAN

DiKoLAN unterstiitzt als Orientierungsrahmen fiir die erste Phase der Lehr-
kraftebildung primar und unmittelbar hochschuldidaktische Strukturierungs-
prozesse. Mit der Formulierung und Operationalisierung von fiir den natur-
wissenschaftlichen Unterricht relevanten digitalen Kompetenzen auf Seiten der
Lehrkrifte, bietet DiKoLAN erstmalig eine konkrete Grundlage, die als Basis
fir die aufgrund der erforderlichen Transformationsprozesse notwendigen Dis-
kussionen zur Aushandlung der Inhalte verbindlicher Curricula genutzt werden
kann. Die Konzeption von DiKoLAN erhebt bewusst nicht den Anspruch im
Sinne einer finalen normativen Setzung von Kompetenzzielen gelesen zu wer-
den. Mangels entsprechender Vorgaben in sowohl bundes- als auch landesweit
geltenden rechtlichen Vorgaben bietet DIKoLAN jedoch die bisher erste Konkre-
tisierung von Kompetenzzielen, die unter Beriicksichtigung der fachlichen Per-
spektive die noch existierenden Liicken der Vorgaben adressiert. Deren inhalt-
liche Konkretisierung ist notwendig, um die mittlerweile auch seitens der KMK
geforderte fachspezifische Ausgestaltung der Curricula leisten zu konnen.

Die Strukturierung von DiKoLAN bietet, im Gegensatz zu einer z.B. einfa-
chen Auflistung von Kompetenzen, folgende Vorteile fiir die Hochschullehre:
Uber Lehrveranstaltungen hinweg kann eine Verzahnung der Lehre erfolgen, in
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der sukzessiv differenzierte Stufen zur Planung eines kontinuierlichen Kompe-
tenzaufbaus adressiert werden. Die Differenzierung in eher allgemeine und fach-
spezifischere Kompetenzbereiche und innerhalb dieser weiterfithrend mit Bezug
auf TK, TPK, TCK und TPACK erlaubt eine Abstimmung mit Bildungs- und
Fachwissenschaften, um im beschridnkten Rahmen der verfiigbaren Lehrvolumi-
na und -veranstaltungen durch sich wechselseitig erginzende Inhalte Synergien
zu schaffen und Doppelungen ohne Mehrwert zu vermeiden. Als ein Beispiel
einer synergistischen Vernetzung von Fachwissenschaft und -didaktik, die durch
eine von DiKoLAN gestiitzte Zusammenarbeit moglich wird, kann der Einsatz
von VR-Sektionen in der Fachlehre und deren fachdidaktische Analyse in der
Fachdidaktiklehre angefiihrt werden (vgl. Thyssen et al. im Band). Die aufgrund
einer konkreten Kompetenzstrukturierung und -formulierung mégliche Abspra-
che, in Bezug auf Schnittstellen zwischen unterschiedlichen Lehrveranstaltun-
gen und Akteur:innen innerhalb der ersten Phase, liefert mit dem damit implizit
formulierten Kompetenzportfolio, das Absolvent:innen erreichen, gleichzeitig
auch die zwingend notwendige Schnittstelle zur zweiten Phase. Nur damit kann
passend zum beim Eintritt in diese Phase erreichten Kompetenzniveau ein wei-
terfiihrendes Curriculum erstellt werden, das auf Basis bisher erreichter Kom-
petenzziele die begrenzte Kapazitit an Seminarveranstaltungen effektiv nutzt.
Eine wie in DiKoLAN umgesetzte transparente Strukturierung mit fachdidakti-
schen und bildungswissenschaftlichen Schwerpunkten erleichtert fiir die zweite
Phase notwendige Uberlegungen dahingehend, dass fiir die jeweiligen Seminare
relevante Kompetenzbereiche leicht {iberblickt, erganzt und ggf. sogar weiterge-
fithrt werden kénnen. DiKoLAN inspiriert als erster Ansatz eines fachbezogenen
Orientierungsrahmens damit auch grundlegende Uberlegungen dazu, wie Kom-
petenzrahmen praxistauglich strukturiert sein sollten. Die DiKoLAN zugrunde
liegende Gliederung in Kompetenzbereiche, die sich an Unterrichtsszenarien
orientieren, bietet tiber die erste und zweite Phase hinaus auch die Mdglichkeit,
etablierte Unterrichtskonzepte vergleichsweise einfach und strukturiert dahin-
gehend gedanklich zu transformieren, dass ganze Stundenkonzepte oder einzelne
Unterrichtsphasen mit digitalen Technologien unterstiitzt werden kénnen und
relevante Kompetenzen aus allen Perspektiven identifizierbar sind (z.B. Meier
etal. 2021).

Die aus einer geeigneten, fachbezogenen Strukturierung resultierenden Vor-
teile oder Nutzungsmdoglichkeiten beschrinken sich aber nicht auf Lehre und
Ausbildung. Die damit verbundene operationalisierte Unterscheidung von Kom-
petenzen konnte auch im Forschungskontext hilfreich sein. So ist z. B. die Daten-
lage aus Studien zu Kompetenzzusammenhéngen, die sich am fachlich nicht aus-
differenzierten TPACK-Modell orientieren (z.B. Schmid/Brianza/Petko 2020),
in Teilen widerspriichlich und konnte z.B. vom Fach bzw. konkreten Kontex-
ten abhingig sein. DiKoLAN bietet eine Mdoglichkeit, sich Forschungssettings
und -daten aus einer fachspezifischeren und an Unterrichtsphasen/-kontexten
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orientierten Perspektive zu ndhern. Forschung im Bereich der Kompetenzent-
wicklung profitiert von fachorientierten Systemen wie DiKoLAN auch dahin-
gehend, dass ohne fachbezogene Kompetenzformulierung und -strukturierung
keine (Selbst-)Kompetenzdiagnose erfolgen kann. Mit DiKoLAN ist ein Ansatz
geschaffen, um fiir aktuell noch bestehende Desiderate, Liicken und ihrer Be-
arbeitung Denkanstofle und Losungsmoglichkeiten aufzuzeigen sowie eine ko-
hérente Lehrkraftebildung und Forschung unter Einbezug von Fachdidaktiken,
Bildungs- und Fachwissenschaften entlang der Lehrkriftebildungskette zu kon-
zipieren.
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Digitalgestlutzte Planspiele zu den
Querschnittsaufgaben Demokratiebildung
und digitalitatsbezogene Bildung

Das Projekt PauKer in der Trierer Lehrer:innenbildung

Michell W. Dittgen, Matthias Busch

Abstract

Im Projekt Planspielarrangements fiir unterrichtstibergreifende Kernkompetenzen
(kurz: PauKer) werden an der Universitat Trier im Rahmen des Programms zur
Digitalisierung an den Hochschulen des Landes Rheinland-Pfalz digitalgestiitz-
te Planspiele fiir die Lehrer:innenbildung entlang schulischer Querschnittsauf-
gaben konzipiert, erprobt und evaluiert. In diesem Beitrag wird — neben einer
kurzen didaktischen Begriindung des Lehr-Lernansatzes und einem Ausblick auf
den weiteren Projektverlauf - vor allem die konkrete inhaltliche, hochschuldi-
daktische und technische Ausgestaltung der beiden Planspiele ,,Demokratiebil-
dung”“ und ,,Digitalitatsbezogene Bildung® skizziert und von den ersten beiden
Erprobungssemestern berichtet.

Ausgangslage und Zielsetzung

Demokratiebildung und digitalititsbezogene Bildung zéhlen als unterrichtsiiber-
greifende Querschnittsaufgaben zu den zentralen Herausforderungen von Schul-
und Unterrichtsentwicklung (vgl. u.a. KMK 2017, 2018, 2019b; Hubig 2019).
Fiir die Gestaltung einer diversitatssensiblen, partizipativen Schulkultur und die
Integration des digitalen Wandels und seiner gesellschaftlichen Implikationen er-
scheinen komplexe Entwicklungs- und Professionalisierungsprozesse vonnéten,
die unter anderem curriculare, mediale und methodische Verdnderungen, Unter-
richts- und Schulentwicklung, die Anpassung schulischer Infrastruktur und Aus-
stattung, die Klarung rechtlicher und funktionaler Rahmenbedingungen sowie
ein insgesamt verandertes Leitbild und professionelles Selbstverstindnis von
Schule, Unterricht und Lehrpersonen umfassen. Die strategische Ausrichtung
und kooperative Ausgestaltung der anspruchsvollen Handlungsfelder scheint
dabei zu Grofiteilen den Einzelschulen und ihrer Schulgemeinschaft zu oblie-
gen. Fiir Lehrpersonen konnen diese Querschnittsaufgaben also veritable Her-
ausforderungen darstellen, zumal sie das von ihnen geforderte Kompetenzprofil
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betrachtlich verdndern. Eine Qualifizierung fiir diese anspruchsvollen Aufgaben
erfolgt bisher in Studium und Vorbereitungsdienst jedoch kaum (vgl. u. a. Schnei-
der/Gerold 2018). Insbesondere lisst sich in herkoémmlichen hochschuldidak-
tischen Lehr-Lern-Settings das komplexe Zusammenwirken von individuellen
Kompetenzen, systemischen Rahmenbedingungen und schulspezifischen Impli-
kationen sowie die professionelle Kooperation der an den Entwicklungen Betei-
ligten nach unserem Dafiirhalten kaum addquat abbilden.

An diesem Desiderat setzt das Projekt PauKer an, in dem situativ eingebette-
te, handlungsorientierte Lernarrangements fiir die Lehrer:innenbildung entlang
der Querschnittsaufgaben Demokratiebildung und digitalititsbezogene Bildung
konzipiert, erprobt und evaluiert werden. Ziel des Projekts ist es, digitalbasierte
Simulationen zu entwickeln und bereitzustellen, in denen Studierende in facher-
iibergreifender Zusammenarbeit und vor dem Hintergrund multimedialer und
multiperspektivischer Materialien Schulentwicklungsprozesse initiieren und re-
flektieren, die in ihren Handlungsszenarien den spéteren berufsspezifischen An-
forderungssituationen und Kompetenzbereichen entsprechen (vgl. KMK 2019a;
zu den Potenzialen der Planspielmethode in der Hochschullehre auch Eberle/
Kriz 2017). Die Realisierung als digitalgestiitzte (hybride) Lehr-Lernsettings soll
die Strukturierung und Steuerung der Planspielprozesse sowie die Einbeziehung
externer (z. B. interdisziplinérer, schulpraktischer und auflerschulischer) Experti-
se erleichtern, zeitlich und raumlich flexible Kollaborations-, Partizipations- und
Interaktionsgelegenheiten schaffen, durch den Einsatz audiovisueller Medien
auch der Dynamik, Anschaulichkeit und dem Authentizitatsgefiihl der Planspiel-
szenarien zugutekommen und schlief3lich auch Lernen mit und iiber digitale Me-
dien ermoglichen (vgl. zu den didaktischen Potenzialen digitaler Medien auch
Kerres 2018, S. 1171t.).

Ablauf und Organisation der Planspiele

Die Planspiele konnen im Rahmen der universitdren Lehrer:innenbildung als
fachdidaktische oder bildungswissenschaftliche Seminare oder Ubungen ange-
boten werden. Wir haben den Einsatz als wochentliche Veranstaltungen mit 2
SWS erprobt, wobei sich ein Planspiel einschliefSlich Einfithrung und Evaluation
jeweils iiber ein gesamtes Semester erstreckte. In angepasster Form scheint auch
die Umsetzung als Blockveranstaltung moglich. Gute Erfahrungen haben wir mit
der Durchfithrung von Prasenzsitzungen vor Ort gemacht, die durch die digita-
len Spielmaterialien und eine digitale Arbeitsplattform gestiitzt und im Rickgrift
auf selbige von den Studierenden vor- und nachbereitet werden. Auch eine voll-
standige Ubertragung ins Digitale ist im Bedarfsfall schnell und unkompliziert
moglich, indem man die Sitzungen als Videokonferenzen (mit Gruppenrdaumen)
organisiert.
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Der Ablauf der Planspiele folgt dem Schema aus Abbildung 1.

Abb. 1: Planspielphasen

Einfiihrung

Klarung von Zielsetzung &
Ablauf, Rollenverteilung und
Ausgangsszenario

Einarbeitung Konfrontation
Fachliche Einarbeitung & Ausarbeitung erster Handlungsinitiierender Fall
Handlungsstrategien fiir Schule & Gesamtkonferenz und ’
Unterrichtsficher in Fach- und Arbeitsgruppen Vorgehensplanung

Vertiefende Auseinandersetzung
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
padagogischen, didaktischen und rechtlichen
Dimensionen des Querschnittsthemas

Ausdifferenzierung

Ausdifferenzierung & Vertiefung durch
Reaktionen von Schiiler:innen, Eltern, Schulver-
waltung & neue Fall- und Aktionsszenarien

Auswertung

Entrollen, Auswertung des
Planspiels und Reflexion der
Lernprozesse

Zusammenfassung

Vernetzung der unterschiedlichen
Handlungsfelder zu einer g i nen
Schulstrategie

Evaluation

Gesamtevaluation, ggf. kompetenzorientierte
Prifungen (Portfolio oder fallbezogene
Klausuraufgaben)

Gleich in der ersten Sitzung tauchen die Studierenden in das Planspiel ein: Sie
erhalten ihre individuellen Namensschilder sowie Rollenkarten mit grundlegen-
den personlichen Informationen einschliefllich der Zuordnung zu Fachkonferen-
zen und Jahrgangsteams, lernen ihre (fiktive) Schule kennen, werden in einer
Videoansprache von ihrer Schulleiterin auf das Schuljahr und die bevorstehende
Entwicklung eines Digitalisierungs- bzw. Demokratiebildungskonzepts fiir die
Schule vorbereitet und machen sich mit den technischen und organisatorischen
Strukturen vertraut (vgl. Abb. 2).

Die ,,John Dewey Gesamtschule“ wird dabei als Ganztagsschule mit 350
Schiiler:innen, 40 Lehrer:innen, zwei Sozialarbeiter:innen, einem Schulleitungs-
team, einem Sekretariat, zwei Hausmeistern, vielen engagierten Eltern und
einem Forderverein beschrieben. Sie mochte ,eine Schule fiir alle” sein und sieht
sich dabei ,,in einem Stadtteil zwischen sozialem Brennpunkt mit hoher Arbeits-
losigkeit einerseits und akademischer Welt mit Hochschule und Kunstakademie
andererseits” verortet. Als (weitgehend fiktive) Lern- und Arbeitsraume, die die
Studierenden in ihren Planungen bedenken konnen, werden Klassenrdume, ein
Labor, eine Sporthalle, ein Kunst- und Theatersaal, eine Aula, eine Bibliothek, das
Lehrerzimmer, die Stadt, ein nahegelegener Wald sowie digitales Lehren und Ler-
nen eingefithrt. In beiden Planspielszenarien gibt es dariiber hinaus einen mehr
oder minder verwaisten (fiktiven) Raum - einen schon lange nicht mehr ge-
nutzten Klassensaal oder einen in die Jahre gekommenen Computerraum - den
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die Studierenden mit begrenzten finanziellen und personellen Ressourcen nach
ihren Vorstellungen gestalten und fiir das zu entwickelnde padagogisch-didakti-
sche Konzept der Schule nutzbar machen kénnen.

Abb. 2: Bildschirmabdruck der Planspielwebsite

@ E’%,‘U,K-,E\R,. Swrtseite  UnsereSchale  Lehrersmmer v Sitdlothek ~  Kalender Tagebuch  Logout Q

Unsere Schule

Impressum hutzerklarung Cooki

© 2023 Pauller (Universitit Trier) Mach oben

Das Kollegium organisiert sich in Teams und Konferenzen: Jeweils zwei Kol-
leg:innen tibernehmen die gemeinsame Leitung einer Klasse und alle in einem
Jahrgang titigen Lehrer:innen stimmen sich im Rahmen eines Jahrgangsteams
in padagogischen und organisatorischen Fragen klasseniibergreifend ab. In
Fachkonferenzen beraten die Lehrer:innen eines Fachs oder einer Fichergrup-
pe Fragen des Fachunterrichts und dessen Weiterentwicklung und in der Ge-
samtkonferenz steuern schliefSlich alle Lehrpersonen gemeinsam die wesentli-
chen Entwicklungen der Schule, koordinieren die verschiedenen Initiativen und
verbinden sie zu einem Gesamtkonzept. Die Studierenden organisieren sich in
den verschiedenen Gruppen und Konferenzen selbst. Auch die Gesamtkonfe-
renz kann von Studierenden oder wahlweise dem/der Dozierenden in der Rolle
eines Schulleitungsmitglieds strukturiert und moderiert werden. Als zusdtzliches
Steuerungsinstrument sind Treffen der Team- bzw. Konferenzsprecher:innen
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mit der Schulleitung implementiert. Der Schulkalender (Semesterplan) konsti-
tuiert sich vor allem iiber Konferenztermine und ausgewihlte Meilensteine in
der Schuljahresplanung, wie beispielsweise eine Projektwoche, eine schulinter-
ne Fortbildung oder den Besuch auferschulischer Partner:innen. Am Ende des
Seminars bzw. der Ubung steht die Auswertung und Evaluation des Planspiels
(»Debriefing®), die — neben der veranstaltungsbegleitenden Fiithrung eines Leh-
rer:innentagebuchs — wesentlich dazu beitrégt, Erlebtes zu reflektieren, Gelerntes
zu sichern und die im Planspiel erzielten Arbeitsergebnisse vor dem Hintergrund
theoretischer Modelle und empirischer Forschungsbefunde zu evaluieren (vgl.
Eberle/Kriz 2017, S. 160).

Zur Unterstiitzung wahrend des Planspiels erhalten die Studierenden zur je-
weils ersten Sitzung einer jeden Arbeitsgruppe bzw. Konferenz Unterlagen mit
einem Vorschlag fiir die Tagesordnung und einer Anlage mit editierbaren Do-
kumentenvorlagen, die zur Strukturierung von Lehr-Lernideen oder fachlichen
Analysen herangezogen werden konnen. Fachwissenschaftliche, padagogische,
didaktische, rechtliche, schulorganisatorische und unterrichtspraktische Exper-
tise wird iiber eine digitale Lehrer:innenbibliothek bereitgestellt. Auch (digita-
le wie analoge) Exkursionen, (Mikro-)Fortbildungen und Austauschtreffen mit
Expert:innen und sonstigen schulrelevanten Akteur:innen inner- und auflerhalb
der Universitat lassen sich mit den im Planspiel angestoflenen Interessen und
Abldufen gut verbinden. Typische Probleme und mégliche Stolpersteine aus dem
Schulalltag werden schlieSlich tiber Animationsvideos und elektronische Nach-
richten (fiktiver) Schiiler:innen, Eltern und Kolleg:innen induziert. Dabei sind
es zunichst immer einzelne Spieler:innen oder Tandems, die mit einer akuten
Problem- oder Entscheidungssituation konfrontiert und um eine rasche Bearbei-
tung gebeten werden. Durch kollegiale Fallberatung und insbesondere durch die
nachgelagerte Entwicklung grundsitzlicherer Konzeptvorschlage fiir die Schule,
tiber die dann auch die Gesamtkonferenz befindet, partizipieren schlieflich alle
an jedem einzelnen Fall. Die Lern- und Arbeitsprozesse reflektieren die Studie-
renden im Rahmen eines Lehrer:innentagebuchs. Eine digitale Arbeitsplattform,
die fiir fast alle geschilderten Prozesse die zentrale Anlaufstelle darstellt, ermog-
licht ferner die Verwaltung von Gruppen, Projekten und Terminen, die Kom-
munikation tiber Posts und Direktnachrichten, die Durchfiihrung von Umfragen
und die Einsicht der (Rollen-)Profile der Kolleg:innen.

Die Bereitstellung und Nutzung der Planspiele erfolgt vollstindig im Riick-
griff auf kostenfreie Dienste und Anwendungen bzw. solche, zu denen man als
Mitglied einer rheinland-pfilzischen Universitdt oder Hochschule kostenfreien
Zugang uber den Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) hat.! Studierende

1 Die digitale Arbeitsplattform ist zurzeit als Wordpress-Website mit Plugins wie BuddyPress,
Better Messages, TaskBreaker, Frontier Post, Modern Polls und Modern Events Calendar Lite
realisiert. Im Bibliotheksbereich wird vor allem auf Open-Access-Literatur und in einigen
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und Dozierende konnen alle Planspielkomponenten direkt im Webbrowser nut-
zen und bendtigen keine zusitzliche Software.

Das Planspiel ,Demokratiebildung*
Szenario

In der letzten Gesamtkonferenz vor Beginn des neuen Schuljahrs stellt die Figur
der Schulleiterin in ihrer Ansprache (Animationsvideo) fest, ihre Schule miisse
sich dringend ,yviel starker um den Bereich Demokratiebildung kimmern®. Jedes
Jahr werde die Schulgemeinschaft vielfiltiger, gleichzeitig sei man immer haufi-
ger mit extremen und menschenverachtenden Parolen, Fake News, Gewalt und
Ausgrenzung konfrontiert. Die Probleme in der Klasse und auf dem Schulhof
wiichsen und auch, dass die Demokratie gesamtgesellschaftlich durch Phdnome-
ne wie Populismus, Extremismus, sinkende Wahlbeteiligung, sozio-6konomische
Ungleichheit und Polarisierungstendenzen unter Druck geraten sei, treibe sie als
Padagogin um. Ziel miisse sein ,,unsere Bildungsangebote so zu gestalten, dass
die, die unsere Schule verlassen, in der Lage sind, Demokratie und Gesellschaft
aktiv mitzugestalten® Dazu gehore auch die systematische Forderung eines de-
mobkratischen Miteinanders im schulischen Alltag. Dass das Schulgesetz erneuert
wurde und nun insbesondere mehr Mitbestimmungsrechte fiir Schiiler:innen
vorsieht, dass Lehrpline aktualisiert und den Gesellschaftswissenschaften mehr
Unterrichtsstunden zugesprochen wurden - was in Rheinland-Pfalz in den letz-
ten Jahren tatsdchlich zu beobachten war (vgl. Hubig 2019) - ist in den Augen der
Schulleiterin eine grofle Chance, die es nun zur systematischen Forderung und
Verankerung von Demokratiebildung in Schule und Unterricht zu nutzen gelte:

»In diesem Schuljahr stehen uns dafiir insgesamt 10.000 Euro zur Verfiigung. Um da-
nach weitere Fordergelder vom Land zu bekommen, miissen wir in den kommenden
Monaten liefern: Am Schluss miissen wir ein rundes Demokratiebildungskonzept vor-
legen, das wir nicht nur als Aushangeschild fiir unsere Schule nutzen kénnen, sondern
das auch das Ministerium von unserer Arbeit {iberzeugt und das so schliissig ist, dass

andere Schulen es uns nachmachen wollen.“

wenigen Fillen auf Bestandsnachweise im Onlinekatalog der Universitatsbibliothek ver-
wiesen. Die Animationsvideos werden iiber das Video-Content-Management-System
Panopto bereitgestellt. Alle anfallenden Dokumente werden in den gangigen Office-Forma-
ten und/oder im PDF gespeichert, {iber die Sync-and-Share-Plattform Seafile ausgetauscht
und kénnen dort auch von den Studierenden direkt im Browser gedffnet und kollaborativ
bearbeitet werden.
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Die Szenario-Einfithrung offenbart das handlungsleitende Problem und be-
schreibt das Ziel, auf das die Spielbeteiligten fortan als ,,Schulgemeinschaft® hin-
arbeiten. Das ,,Budget, iiber das sie dabei verfiigen kénnen, dient der Eréffnung
von Handlungsoptionen, ist zugleich jedoch so bemessen, dass man sich mit wei-
teren Finanzierungsmoglichkeiten und Férderprogrammen befassen muss, wenn
man groflere Anschaffungen oder kostenintensive Aktivititen plant.

Konzeptionell liegt dem Planspiel ein Demokratiebegriff zugrunde, der
Demokratie als ,Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform® (vgl. Himmel-
mann 2001) differenziert und sie demzufolge gleichermaflen in institutio-
nalisierter Politik, in der Zivilgesellschaft und in sozialem Alltagsleben bzw.
individuellen Werthaltungen verortet. Als zentrale (schulische) Bildungsziele
werden etwa die fiinf ,,Demokratie-Kompetenzen® ,,Perspektiveniibernahme,
»Konfliktfahigkeit, ,,sozialwissenschaftliches Analysieren®, ,politische Urteils-
fahigkeit und ,,Partizipationsfidhigkeit/demokratische Handlungskompetenz®
(Behrmann et al. 2004, S. 337f.) adressiert. Schliefllich kniipft die simulierte
Schul- und Unterrichtsentwicklung auch an die Empfehlungen zur ,,Umset-
zung in der Schule“ aus der KMK-Strategie ,,Demokratie als Ziel, Gegenstand
und Praxis historisch-politischer Bildung und Erziehung in der Schule® an
(KMK 2018, S. 71L.). Idealerweise werden diese, fiir die Konzeption des Plan-
spiels zentralen, Begriffe und Konzepte gleichsam auch innerhalb desselben
zum Gegenstand der fachlichen Auseinandersetzung im ,,Kollegium® und kén-
nen auflerdem in der Nachbereitung noch einmal mit den Studierenden be-
sprochen werden.

Prozesse und Ergebnisse der ersten Erprobung

Das Planspiel wurde im Wintersemester 2022/23 als Proseminar mit 25 Bachelor-
Studierenden (B.Ed.) erprobt. Es wurde als Wahlpflichtveranstaltung der Politik-
didaktik mit 2 SWS angeboten, war inhaltlich von der Modulabschlussklausur
unabhingig und unterlag keiner Anwesenheitspflicht.

In den Fachkonferenzen analysierten die Studierenden zunichst einmal
grundsitzlich, welche thematischen Ankniipfungspunkte sie als Fach (z.B. Ge-
schichte, Philosophie/Ethik usw.) oder Fichergruppe (z.B. Naturwissenschaf-
ten, Sprachen usw.) zur Demokratiebildung identifizieren kénnen und welche
spezifischen methodisch-didaktischen Beitrdge sie zu selbiger leisten konnen.
In diesem Sinne und unter Bezugnahmen auf den jeweiligen Fachlehrplan nah-
men sie sodann exemplarische Reihen- und Stundenplanungen vor. Den ,,De-
mokratietag® ihrer Schule (vgl. PL RLP 2022) widmeten sie dem Schwerpunkt
»Politische Partizipation® und entwickelten in den Jahrgangsteams dazu passen-
de Schiiler:innenworkshops mit jahrgangsspezifischen Themenschwerpunkten.
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In Arbeitsgemeinschaften wandten sie sich dem Schulleben zu und entwarfen
beispielsweise Konzepte fiir AGs, Workshops, Projektwochen, Kommunikations-
und Partizipationsstrukturen. Diese prasentierten und diskutierten sie auf einem
»Markt der Moglichkeiten, wie man ihn vielleicht von Schulfesten oder dem ,,Tag
der offenen Tiir* kennt. Und schliefilich suchten sie immer wieder auch nach L-
sungen und Konzepten fiir konkrete Probleme, die aus der ,,Schulgemeinschaft®
(Animationsvideos, elektronische Nachrichten) an sie herangetragen wurden
und fachliche oder piddagogische Antworten im Sinne der Demokratiebildung
erforderten - zum Beispiel im Umgang mit Konflikten auf dem Schulhof und
im Lehrerzimmer, mit Fillen von Gewalt und Diskriminierung oder mit Ent-
tauschungserfahrungen von Schiiler:innen im Rahmen ihres schulischen und
auflerschulischen Engagements.

Es entstand ein umfassendes Demokratiebildungskonzept von 131 Seiten, das
demokratierelevante Fragestellungen und Phidnomene in den Fokus sehr unter-
schiedlicher Ficher und auch ficheriibergreifender Lehr-Lernsettings riickt und
nach einer demokratisch-partizipativen Schul- und Unterrichtskultur strebt.

Im Sinne der Schuléffnung besuchten die Studierenden schlieflich noch das
kommunale Jugendparlament, erfuhren dort von politischen Erfahrungen der
Jugendlichen inner- und auflerhalb der Schule, erhielten Feedback zu ihren Ideen
fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie Impulse fiir eine starkere Ver-
netzung von schulischer Demokratiebildung und kommunaler Jugendpolitik.

Das Planspiel ,Digitalitatsbezogene Bildung*
Szenario

Auch in diesem Szenario tritt in einem Animationsvideo die Figur der Schul-
leiterin als Initiatorin und Impulsgeberin der Schulentwicklung auf: In der letz-
ten Woche vor Beginn des neuen Schuljahrs stellt sie in der Gesamtkonferenz
fest, ihre Schule miisse sich in den kommenden Monaten ,,neben dem normalen
Tagesgeschift besonders um den Bereich Digitalisierung kimmern“. Auch dank
zahlreicher entsprechender Riickmeldungen sei sie zu der Erkenntnis gelangt, als
Schule sei man hier ,,noch iiberhaupt nicht so aufgestellt, wie wir es sein soll-
ten — und das gelte im Grunde fiir alle Ebenen: ,,Sowohl was die technische Seite
betrifft, aber auch was die Kompetenzen der Schiiler:innen, der Eltern und nicht
zuletzt von uns selbst angeht.“ Und schliellich miisse man auch Antworten auf
die Frage finden, ,was diese ganze Entwicklung mit unserer Gesellschaft insge-
samt macht und wie wir als miindige Biirger:innen mit ihr umgehen méchten®
Deshalb habe sie sich mit ihrer Schule kurzerhand beim Land fir das (fiktive)
Modellprojekt DigitalKompetent beworben:
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»Und was soll ich sagen? Wir haben den Zuschlag bekommen! In diesem Schuljahr
stehen uns in einem ersten Schritt 10.000 Euro zur Verfiigung. Um danach weitere
Fordergelder zu bekommen, miissen wir in den kommenden Monaten liefern: Am
Schluss muss ein rundes Digitalkonzept vorliegen, das wir als Aushidngeschild nutzen
konnen, das die Geldgeber:innen von unserer Arbeit {iberzeugt und das so schliissig
ist, dass andere Schulen es uns nachmachen wollen. Die Erwartungen an uns sind
hoch.*

Grundsitzlich nimmt das Planspiel dabei sowohl ,, Digitalisierung als technologi-
schen Wandel mit weitreichenden Implikationen fiir Schule und Gesellschaft (vgl.
zur Einfiihrung Otto/Miiller-Brehm/Puntschuh 2020; Busch 2020) als auch ,,Di-
gitalitdt als eine aus diesem Wandel hervorgegangene Kultur in den Blick, die von
»Referentialitit®, ,Gemeinschaftlichkeit“ und , Algorithmizitit* geprigt ist und
mit ,,historisch neue[n] Moglichkeiten der Konstitution und der Verkniipfung der
unterschiedlichsten menschlichen und nichtmenschlichen Akteure einhergeht
(Stalder 2016, S. 951t,, S. 18). Als (schulische) Bildungsziele werden insbesonde-
re die ,,Kompetenzen in der digitalen Welt“ der KMK - die Kompetenzbereiche
lauten hier ,,Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren®, ,Kommunizieren und Ko-
operieren’, ,Produzieren und Présentieren’, ,,Schiitzen und sicher Agieren’, ,,Pro-
blemlésen und Handeln® sowie ,,Analysieren und Reflektieren — adressiert (vgl.
KMK 2017). Die simulierte Schul- und Unterrichtsentwicklung kniipft zudem an
das ,Modell digitalisierungsbezogener Schulentwicklung® der Kultusminister-
konferenz an (KMK 2021, S. 16£.). Diese Begriffe und Konzepte werden idealer-
weise auch innerhalb des Planspielszenarios im ,,Kollegium® diskutiert und kén-
nen auch in die Nachbereitung des Planspiels eingebunden werden.

Prozesse und Ergebnisse der ersten Erprobung

Das Planspiel wurde im Sommersemester 2022 als Ubung mit 14 Master-Studie-
renden (M.Ed.) erprobt. Sie wurde als Wahlpflichtveranstaltung der Politikdi-
daktik mit 2 SWS angeboten, war inhaltlich von den Modulabschlusspriifungen
unabhéngig und unterlag keiner Anwesenheitspflicht. Sie wurde von Studieren-
den mit unterschiedlichen Zielschularten und im Rahmen unterschiedlicher Mo-
dule absolviert.

In den Jahrgangsteams konzipierten die Studierenden jahrgangsspezifische
Projektwochen zu ausgewéhlten Aspekten des ,Leben([s] in der digitalen Welt*
und tberfachliche Lehr-Lerneinheiten zur Forderung digitalitdtsbezogener
Kompetenzen, die meist so angelegt waren, dass sie auch als Vertretungsstun-
den kurzfristig hétten realisiert werden konnen. In den Fachkonferenzen trafen

110



sie grundlegende Vereinbarungen zur fach- oder fachbereichsspezifischen For-
derung von Medien- und Digitalkompetenzen im jeweiligen Fachunterricht,
wandten diese auf ausgewdhlte Lernfelder bzw. thematische Einheiten aus den
Fachlehrpldnen an und setzten sie in entsprechenden Reihenplanungen exemp-
larisch um. Zur Komplettierung des Digitalkonzepts bildeten die Studierenden
schliefllich noch Arbeitsgruppen, die vor dem Hintergrund von Digitalisierung
und Digitalitit noch einmal neu iiber die padagogische Beziehung von Lehrkrif-
ten und Schiiler:innen, addquate Formen der Leistungsmessung und Diagnostik
sowie die technische Infrastruktur der Schule nachdachten und entsprechende
Handlungs- und Entscheidungsempfehlungen formulierten. Daneben verlang-
ten groflere und kleinere Probleme des Schulalltags — beispielsweise Fille von
Cybermobbing und Gamingsucht oder schlicht einer Klasse, die gern einen So-
cial-Media-Account erdffnen wiirde - dann und wann die Aufmerksambkeit der
Studierenden.

Es entstand schlieSlich ein differenziertes Digitalisierungskonzept, das 99
Seiten umfasst und darauf ausgerichtet ist, digitale Tools und Technologien funk-
tional einzubinden, aber auch zur Reflexion derselben anzuhalten und in der
fachlichen Auseinandersetzung mit Phdnomenen und Entwicklungen des Digi-
talen gleichsam den Schiiler:innen Erkenntnisse tiber sich selbst sowie iiber ge-
sellschaftliche und technologische Zusammenhiénge zu erméglichen.

Evaluation

Die beiden als Planspiele realisierten Lehr-Lernveranstaltungen zeichneten sich
durch eine kontinuierlich hohe Anwesenheit und rege Beteiligung aus. Gemein-
sam mit den Studierenden wurde jeweils eine Evaluation vorgenommen und bei-
de Male deuteten diese in eine dhnliche Richtung. Da zudem auf der Grundlage
der Evaluation aus dem Sommersemester 2022 (Planspiel ,,Digitalitdtsbezogene
Bildung®) bereits einige bedeutsame Anpassungen vorgenommen wurden, fokus-
sieren wir uns im Folgenden auf die Evaluation aus dem Wintersemester 2022/23
(Planspiel ,,Demokratiebildung®).

In einem Evaluationsbogen wurden die Teilnehmenden gefragt, was aus ihrer
Sicht die drei wichtigsten Erkenntnisse sind, die sie seit Beginn des Planspiels ge-
winnen konnten (offene Frage/Freitextfeld). Sie benannten darauthin insbeson-
dere didaktische Erkenntnisse (z. B. Wissen um den Querschnittscharakter der
Demokratiebildung oder um die Notwendigkeit, Lehr-Lernangebote alters- und
gruppenspezifisch anzupassen; Kenntnis moglicher Auspragungen und Realisie-
rungsformen von Demokratiebildung), Ubung in sozialen, pidagogischen, orga-
nisatorischen und didaktischen Anforderungssituationen (z.B. Zusammenarbeit
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mit Kolleg:innen, in heterogenen und interdisziplindren Teams, Selbst- und Pro-
jektorganisation, Umgang mit den induzierten Problemfillen, Unterrichtspla-
nung) und ein geweiteter Blick auf das eigene Berufsprofil (z. B. auf die Aufgaben
und Handlungsfelder jenseits des Unterrichts oder die Erfordernis von Kreativi-
tat). Dem Antwortverhalten nach konnte ein breites Lernangebot gemacht wer-
den, von dem Studierende mit unterschiedlichen Vorerfahrungen, Bedarfen und

Interessen profitieren konnten.

Insgesamt fillt das Feedback der Studierenden ausgesprochen positiv aus,
wenngleich auch nur etwas weniger als die Halfte der Seminarteilnehmenden der

Einladung zum Fragebogen gefolgt sind (vgl. Abb. 3).

Abb. 3: Durchschnittliche studentische Evaluation des Planspiels im
Wintersemester 2022 /23 (Median, n=10)

Die Teilnahme am Planspiel hat mir ... gemacht:

Mein Interesse an der Querschnittsaufgabe
.Demokratiebildung” ist seit Beginn des Planspiels:

Mein Verstandnis fiir die Aufgaben und
Handlungsfelder, die sich aus den gegenwiértigen
Herausforderungen von Demokratie und
Gesellschaft schlieBlich fir Schule und Unterricht
ergeben, hat sich seit Beginn des Planspiels:

Mein Verstandnis fiir die Aufgaben und
Handlungsfelder, die sich aus den gegenwartigen
Herausforderungen von Demokratie und
Gesellschaft schlieBlich fiir die politische Bildung
ergeben, hat sich seit Beginn des Planspiels:

Die Teilnahme am Planspiel erscheint mir
flir meine Professionalisierung:

Das Planspiel erscheint mir:

Die eingesetzten Planspielmaterialien
finde ich:

Die Lehrer*innenbibliothek finde ich:
Die digitale Arbeitsplattform finde ich:

Der Arbeitsaufwand des Seminars erscheint mir:
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Die Teilnehmenden bescheinigen dem Planspiel im Mittel eine hohe Funktio-
nalitdt, Wirksamkeit und Beliebtheit. Auch den verschiedenen Spielelementen

schreiben sie eine hohe Sinnhaftigkeit zu (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4: Durchschnittliche studentische Evaluation der einzelnen Planspielelemente im
Wintersemester 2022/23 (Median, n=10)

H eher i i
nicht nicht | eher
Jahrgangsteam: Entwicklung eines Schiilerinnen-Workshops X
Fachkonferenz: Analyse fachspezifischer Demokratiebildungspotenziale X
Fachkonferenz: Exemplarische Ausarbeitung einer Unterrichtsreihe : ! X
 Markt der Moglichkeiten: Vorbereitung des/der eigenen Stands/Présentation: | X
Markt der Méglichkeiten: Standbetreuung/Prasentation X
Markt der Méglichkeiten: Besuch der anderen Stande/Angebote | ; X
Gesamtkonferenz: Austausch/Feedback t X
Bearbeitung von Fallen/Problemen aus dem Schulalltag (inhaltlicher Aspekt) ] 1«
Bearbeitung von Féllen/Problemen aus dem Schulalltag (kommunikativer Aspekt) X
Jugendparlament: Besuch und Austausch mit den Jugendlichen: X
Lehrer*innentagebuch: Reflexion : X :

Einzig beim Lehrer:innentagebuch zeigt sich deutlicher Optimierungsbedarf,
dem im Zuge der nichsten Uberarbeitung auch Rechnung getragen werden soll
(s. Folgekapitel).

Fazit und Ausblick

Ziel des Projekts PauKer ist es, digitalbasierte Planspiele fiir die Lehrer:innen-
bildung zu entwickeln, in denen Studierende interdisziplindre Schulentwick-
lungsprozesse und berufsspezifische Anforderungssituationen entlang der Quer-
schnittsaufgaben Demokratiebildung und digitalititsbezogene Bildung simulativ
gestalten und reflektieren.

Die bisherige Erprobung und positive Evaluation aus studentischer wie auch
aus der Dozentenperspektive bestarkt in der Weiterverfolgung des Ansatzes. Sie
zeigt zugleich gelegentliche Optimierungspotenziale auf: Die Evaluation aus dem
Sommersemester 2022 veranlasste uns beispielsweise dazu, weitere vertiefende
Lern- und Anforderungssituationen zu entwickeln, die innerhalb des Szena-
rios binnendifferenzierend eingesetzt werden kénnen. Zudem wurden die di-
gitalen Kommunikationsméglichkeiten erweitert und der Spielcharakter durch
zusitzliche Gestaltungselemente erhoht. Die jiingste Evaluation (Wintersemes-
ter 2022/23) legt nunmehr nahe, Verweise auf die Lehrer:innenbibliothek im
laufenden Prozess zu stirken und das begleitende Lehrer:innentagebuch nicht
allein durch offene Impulsfragen im Kopfbereich, sondern durch die Anlage von
Fokusbereichen in der Seitenstruktur und durch anlassbezogene, je nach Arbeits-
kontext variierende Teilfragen stdrker vorzustrukturieren.

113



Die Materialsammlung wird derweil weiter ausgebaut, mit einer Hand-
reichung fiir Dozierende versehen und voraussichtlich noch im Laufe des Jah-
res 2023 kostenfrei publiziert. Die Einbindung in OER-Repositorien und etab-
lierte Lernplattform wie OpenOLAT, Stud.IP und Moodle sowie Moglichkeiten
des Einsatzes in der zweiten und dritten Phase der Lehrer:innenbildung werden
gepriift.

Uber den Fortgang im Projekt und die Bereitstellung der Lernarrangements
wird auf pauker.uni-trier.de informiert. Dort kann man sich bereits jetzt fiir einen
kostenlosen, anlassbezogenen Newsletter registrieren.
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Entwicklung und Evaluation einer Lehr-Lern-
Plattform zur Unterstltzung der universitaren
Lehre — Ein Ort perspektivenubergreifender
und interdisziplinarer Analyse von Unterricht

Nadine Baston, Anna Thede, Marius Harring,
Katrin Gabriel-Busse

Abstract

Im Rahmen des Projektes ,,Lehr-Lern-Forschungslabore als Orte vertieften Ler-
nens: Das Mainzer Modell kooperativer Lehrerbildung® ist eine interaktive und
interdisziplindre Lehr-Lern-Plattform entstanden. Ziel der Plattform ist es, einen
digitalen Raum zu bieten, der sowohl die eigenstidndige als auch kooperative Ana-
lyse von Unterrichtsvideos und -materialien ermoglicht und zudem die Forde-
rung der professionellen Wahrnehmungs-, Analyse- und Reflexionskompetenz
fokussiert. Der vorliegende Beitrag prasentiert die Konzeption der Plattform, das
Evaluationskonzept sowie erste Evaluationsergebnisse.

1. Einleitung

Aktuelle Herausforderungen und Rahmenbedingungen, wie z. B. die Digitalisie-
rung, verdndern Gesellschaften und auch die Ausbildung angehender Lehrperso-
nen auf verschiedenen Ebenen. War die Hochschullehre durch die ,,Vor-Lesung®
und synchron stattfindende Seminare geprigt, wurden, aufgrund pandemiebe-
dingter SchliefSungen, zahlreiche asynchrone digitale Formate entwickelt, die
sich auch fir die Unterstiitzung klassischer Lehre nach der Pandemie eignen
(Uberblick bei Holodynski et al. 2022). Bereits vor der Pandemie konnten Stu-
dien zeigen, dass multimediale und digitale Formen eigenstidndiges und eigen-
verantwortliches Lernen sowie den selbstgesteuerten Kompetenzerwerb fordern
und die Implementierung neuer Lehrformen erméglichen (vgl. Petko et al. 2018;
van Ackeren et al. 2019). Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnis wurde an der
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz im Rahmen des Projektes , Lehr-Lern-
Forschungslabore als Orte vertieften Lernens: Das Mainzer Modell kooperati-
ver Lehrerbildung® eine interaktive Lehr-Lern-Plattform entwickelt und erfolg-
reich implementiert. Der Schwerpunkt des Projektes liegt auf einer intensiven
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Theorie-Empirie-Praxis-Verzahnung: Das Lehr-Lern-Konzept setzt dabei so-
wohl auf praktische Erprobungen von entwickelten Aufgabenformaten in realen
Unterrichtssettings als auch auf eine forschungsorientierte Analyse von Unter-
richtsvideografien und -materialien aus diesen Erprobungen. Die videografierten
Unterrichtssituationen sowie das -material aus {iber 60 Lehr-Lern-Forschungsla-
boren' dienten dabei als Grundlage fiir die Konzeption der Lehr-Lern-Plattform
Moodle-LLF. Moodle-LLF ermdoglicht die eigenstidndige und kooperative Analyse
sowie die Interpretation und Reflexion von Unterrichtsvideos und -materialien.
Ziel der Analysearbeit ist es, lernwirksame Unterrichtsmomente zu erkennen, zu
analysieren, zu reflektieren und alternative Handlungsoptionen zu entwickeln
(vgl. Altrichter et al. 2018; Barth 2017). Dieses Konglomerat aus Kompetenzen
gilt als entscheidendes Merkmal fiir professionelles Lehrer:innenhandeln (vgl.
Steffensky et al. 2015; van Es/Sherin 2008). Ziel des vorliegenden Beitrages ist es,
die Konzeption von Moodle-LLF vorzustellen, das begleitende Evaluationskon-
zept und erste Evaluationsergebnisse zu prasentieren und weitere Entwicklungs-
bedarfe aufzuzeigen.

2. elearning und professionelle Wahrnehmung

Im Rahmen der universitdren Lehramtsausbildung werden neben wissenschaft-
lich fundierten theoretischen Grundlagen auch die Anforderungen der unter-
richtlichen Praxis beriicksichtigt, die Impulse fiir die Unterrichtsentwicklung
bereitstellen.

Um diesen Zielen angemessen zu begegnen, werden vermehrt Lern-Plattfor-
men in die Lehre an deutschen Universititen integriert (Uberblick vgl. Holodyns-
ki et al. 2022). Digitale Angebote werden von Studierenden als selbstverstandli-
cher Bestandteil des Studiums angesehen, was durch die Corona-Pandemie noch
weiter verstarkt wurde (vgl. Kreidl/Dittler 2021).

Die im Projektkontext entwickelte Lehr-Lern-Plattform Moodle-LLF bie-
tet eine interaktive Webumgebung und baut auf der Anwendung Moodle auf.
Sie ist im Bereich des eLearnings zu verorten und stellt mit der Einbettung
von Unterrichtsvideos sowohl Blended-Learning als auch Flipped Classroom-
Elemente bereit (vgl. Arnold et al. 2018; Weidlich/Spannagel 2014). Mit Hil-
fe dieser Anwendungen, speziell durch die Arbeit mit fremden und eigenen

1 Ein Lehr-Lern-Forschungslabor umfasst im Allgemeinen die Konzeption von Aufgaben-
stellungen und Unterrichtsstunden, die Erprobung dieser in realen Unterrichtssettings
inklusive Videoaufzeichnung sowie die anschlieflende Analyse und Reflexion des eigenen
oder fremden Unterrichtshandelns aus bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer
Perspektive (vgl. Gabriel-Busse et al. 2023).
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Unterrichtsvideos, soll die Wahrnehmungs-, Analyse- und Reflexionskompe-
tenz bei Lehramtsstudierenden gesteigert werden (vgl. Blomberg et al. 2014;
Thede et al. 2022). Da Unterrichtssituationen von einer hohen Komplexitat
durch simultan ablaufende Geschehnisse geprégt sind, ist es fiir (angehende)
Lehrpersonen wichtig, relevante Geschehnisse zu erkennen, zu sondieren,
um darauf aufbauend Handlungsalternativen zu entwickeln (vgl. Sherin/van
Es 2009). Dies bedarf aber zunéchst eines gezielten Aufbaus. So ist aus der Ex-
pert:innen-Noviz:innen-Forschung bekannt, dass erfahrene Lehrpersonen den
Unterricht ganzheitlicher wahrnehmen und sich auf die relevanten Ereignisse
fokussieren kénnen, wohingegen Noviz:innen dies deutlich schwerer fallt (vgl.
Gabriel-Busse et al. 2020; Seidel/Prenzel 2007). Aus diesem Grund fallen Pro-
blemanalysen sowie die Identifikation von Reflexionsereignissen und die an-
schlieenden Reflexionen von Noviz:innen zumeist weniger komplex aus. Glei-
ches gilt fir die Entwicklung von Handlungsalternativen (vgl. Lohmann 2015;
Thede et al. 2022). Die entwickelte Lehr-Lern-Plattform stellt daher videoba-
sierte Lehr-Lern-Gelegenheiten zur Verfiigung, die explizit auf die Férderung
der professionellen Wahrnehmungs-, Analyse- sowie Reflexionskompetenz
sowohl in fachdidaktischen als auch bildungswissenschaftlichen Kontexten ab-
zielen. Damit soll dem Professionalisierungsanspruch des Lehrer:innenberufs
nachgekommen und dariiber hinaus eine hohere Diversifizierung erzielt wer-
den (vgl. Bonnet/Hericks 2014).

3. Die Lehr-Lern-Plattform Moodle-LLF

Die Plattform bietet vielseitige Funktionen: Von der Prasentation der grund-
legenden Informationen zum Projekt, {iber die Darstellung der theoretischen
Ausgangslage zu kognitiver Aktivierung (vgl. Fauth/Leuders 2022) und Deeper
Learning (vgl. Meyer/Imhof 2017) sowie umfangreiche Selbstlerneinheiten bis
hin zu Werkzeugen fiir Analyse von Videoaufnahmen und eingesetzten Mate-
rialien.

Moodle-LLF ermoglicht Studierenden den orts- und zeitunabhingigen Zu-
griff auf Lehrinhalte, wodurch jeweils in der eigenen Geschwindigkeit und ggf.
wiederholend Inhalte rezipiert und so ein nachhaltiger Lernerfolg gesichert wer-
den kann (vgl. Arnold 2018). Das technische Konzept basiert auf der bereits eta-
blierten und bewédhrten Moodle-Anwendung. Moodle sichert eine systematische
Erstellung von Szenarien mit multimedialer Ausstattung und erméglicht niedrig-
schwellige und einfache Bedienungsworkflows.

Es konnen Inhalten prasentiert, synchrone und asynchrone Kommunika-
tionswerkzeuge bereitgestellt, Aufgaben, Ubungen, Evaluationen und Feedback
erstellt und Teilnehmende verwaltet werden (vgl. Baumgartner et al. 2002).
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Zudem konnen Nutzer:innen eigenstindig und kooperativ arbeiten (vgl.
Drummer 2009), wodurch eine Vernetzung der verschiedenen Akteur:innen
der Lehrer:innenbildung denkbar ist. Diese Strukturen wurden fiir den Aufbau
von selbststindig bearbeitbaren, multimedialen und interaktiven Lerneinhei-
ten zu den Themen Deeper Learning und Basisdimensionen guten Unterrichts
genutzt.

Zudem wurden Plug-ins entwickelt, die die eigenstdndige und kollabora-
tive Analyse von Unterrichtsvideos und -materialien erméglichen (vgl. Kapi-
tel 4). Gezielte Analyseauftrage sind in Selbstlerneinheiten eingebettet, sodass
die Studierenden neben eigenen Analysezugingen auch auf bereits sondiertes
Material zuriickgreifen konnen. Entsprechende Musterlosungen stehen den
Studierenden zur Verfiigung, wodurch ein Vergleichen und Reflektieren der
Loésungen moglich wird. Zu allen bereitgestellten Videosequenzen liegen um-
fassende Zusatzinformationen (z. B. Unterrichtsverlaufsplane oder Transkripte)
vor. Innerhalb der Plattform existiert eine systematische Schlagwortsuche, die
die thematischen Zugéinge und die Videos, nach vorher festgelegten Ordnungs-
prinzipien (z.B. Schulform, Fach, Klassenstufe, Stundenthema, Fokussierung
wie Stundenanfinge, Klassenfithrung etc.), zur Verfiigung stellt. Neben diesem
fest auf der Plattform verankerten Fundus an Material werden bei Bedarf indivi-
duelle anpassbare Kurse fiir das jeweilige Semester und die jeweiligen Lehrver-
anstaltungen angelegt. Die Videodaten und Materialien werden durch die Inte-
gration einer vor dem Zugriff zu unterzeichnenden Geheimhaltungserkldrung
geschiitzt.

4. Das Analysetool

Um die Video- und Materialanalyse addquat umzusetzen, wurde in enger Zu-
sammenarbeit mit dem Zentrum fiir Datenverarbeitung (ZDV) ein eigenes Vi-
deoanalyseplug-in programmiert (vgl. Abb. 1), das das Markieren von relevanten
Stellen, das Verfassen von Notizen inklusive Zeitmarken und auch den Ex- und
Import von Daten erlaubt. Letzteres ermoglicht das kooperative Arbeiten in
Form von Dateiaustausch mit anderen Lernenden oder Dozierenden. Das Ana-
lysetool erlaubt das eigenstindige Kodieren von mehreren Unterrichtssequenzen
in einer Anwendungsmaske. Dadurch ist es den Studierenden méglich, unter-
schiedliche Ausschnitte unter verschiedenen Fragestellungen zu analysieren oder
verschiedene Perspektiven aus einer Unterrichtsstunde (z. B. Lehrer:innen- oder
Klassenperspektive) zu beriicksichtigen sowie statistische Berechnungen auf Ba-
sis der gewonnenen Daten vorzunehmen.
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Abb. 1: Ausschnitt aus dem webbasierten Video-Analysetool

Vid lyse Oberfls

Multimediabrowser:
Wechsel zwischen
verschiedenen Perspektiven,
Steuerung des Videos

< °  Protokoll der angefertigten Kodierungen
inklusive Notizmoglichkeit (bspw.
Eintragung der Ratings) und Sortier- und
T Filterfunktion

Timeline: Eintragung der
Kategorien/Indikatoren, Anfertigung der
Markierungen/Kodierungen

Freitextfeld: Zusammenfassung der
Beobachtungen und Ratings inklusive
bt ol : Setzen von Videoverlinkungen

Kontextinformationen sowie
Zusatzmaterial (Arbeitsblatter, Transkripte
e - etc.), Eintragung von gezielten
Arbeitsauftragen, Import- und Export-
Funktion fiir das kooperative Arbeiten

Das Analysetool wird in Veranstaltungen der Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken (Anglistik, Geschichte, katholische Religion, Musik, Roma-
nistik, Physik) eingesetzt (vgl. Gabriel-Busse et al. 2023; Lhotzky et al. 2022).
Im Rahmen des Projektes wird insbesondere die indikatorengestiitzte Video-
analyse (vgl. Lotz 2016) als methodischer Zugang herangezogen. Dabei kén-
nen sowohl niedrig als auch hoch-inferente Verfahren zur Analyse angewen-
det werden. Die Notizfunktion erlaubt es bspw. zu jeder beobachteten und
markierten Situation ein Rating, dies ist besonders fiir hoch-inferente Verfah-
ren relevant, einzutragen. Die Notizfunktion erméglicht es den Nutzer:innen
bspw. fiir jede im Analysetool markierte Situation ein Rating zu vergeben und
somit die Qualitat einzuschitzen. Dies ist besonders fiir hoch inferente Ver-
fahren relevant. Das Videoanalysetool eignet sich durch die vielfaltigen Funk-
tionen ebenfalls fiir weitere methodische Zugénge, so etwa als Vorarbeit fiir
rekonstruktive oder fiir kategoriegestiitzte Verfahren (vgl. z. B. Bohnsack et al.
2014; Lotz 2016).
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5. Evaluationsdesign

Um die Wirkung von Moodle-LLF auf die Nutzer:innen zu erfassen, ist eine um-
fangreiche multiperspektivische Evaluationsstudie konzipiert worden. Dabei
wurde das von Ozkan und Koseler (2009) entwickelte Hexagonale eLearning-
Bewertungsmodell (HELAM) als Rahmenmodell herangezogen. Das HELAM-
Modell stellt im Allgemeinen ein Bewertungsmodell zur Beurteilung der
Zufriedenheit mit einem eLearning-System dar. Es erméglicht den Einbezug ver-
schiedener Perspektiven, wie die der Lehrenden sowie die der Lernenden und be-
riicksichtigt zudem die technischen und inhaltlichen Aspekte des Lehrmaterials
sowie die technischen Strukturen, wie die System- oder Materialqualitdt. Durch
die Vielzahl an einbezogenen Perspektiven stellt das Modell eine Weiterentwick-
lung zu anderen Modellen dar, die sich lediglich auf einen der genannten Aspekte
beziehen (vgl. z. B. Priimper/Anft 1993; Holsapple/Lee-Post 2006).

Im Rahmen des HELAM-Modells (vgl. Abb. 2) ist der Erfolg einer eLear-
ning-Umgebung von zwei iibergeordneten Dimensionen abhangig: der sozialen
Dimension und der technischen Dimension, die untrennbar miteinander ver-
bunden sind. Erstere umfasst Aspekte wie Motivation, Interesse, Engagement,
Zufriedenheit oder bspw. Moglichkeiten des kooperativen Arbeitens. Die zweite
Dimension fuf$t auf den strukturellen Gegebenheiten des Systems und umfasst
Aspekte wie die Usability (Benutzer:innenfreundlichkeit) oder die Interaktivitit.

Abb. 2: HELAM (Hexagonal eLearning Assessment Model) nach Ozkan
und Koseler (2009)
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A2. Trends - (Social - Political)
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——
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Hierbei ist es essentiell, die Dimensionen unterschiedlich zu tbersetzen und
entsprechende Instrumente, die speziell auf die Einsatzgebiete und -zwecke aus-
gerichtet sind, zu entwickeln und das Produkt aus ganzheitlicher Sicht zu be-
trachten (vgl. Fricke 2002). Diese Tatsache schlief3t die alleinige Verwendung von
festgelegten Kriterienkatalogen oder Checklisten aus. Das vorliegende Evalua-
tionsdesign kombiniert qualitative und quantitative Forschungsmethoden und
Analysen, auf Basis derer die Zufriedenheit mit und die Qualitit von Moodle-LLF
bewertet wird. Dabei wird ein multiperspektivischer, mehrdimensionaler Evalua-
tionsansatz gewahlt und der Zielerreichungsgrad und Erfolg der Plattform aus
den Perspektiven aller Zielgruppen heraus bewertet. Folglich wurde die Gesamt-
evaluation in zwei Teilstudien untergliedert. Durch die Triangulation von unter-
schiedlichen Forschungsmethoden und Datensdtzen soll eine Maximierung der
Validitat der Daten und des Erkenntnisgewinns der Ergebnisse erreicht werden.
Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber die eingesetzten Instrumente und Teil-
studien. Teilstudie 1 ist dabei auf die Lernendenperspektive ausgerichtet, Teil-
studie 2 hingegen fokussiert mit Hilfe von Interviews die Lehrendenperspektive.

Abb. 3: Evaluationsdesign

Teilstudie 1: Teilstudie 2:
Lernendenperspektive Lehrendenperspektive

—)

¥ ¥

Qualitit der Plattform und der Plug-in-L6sungen

Die anvisierten Projektziele konnen nur realisiert werden, wenn die Plattform-
strukturen erfolgreich implementiert und durch die jeweiligen Zielgruppen auch
entsprechend akzeptiert und genutzt werden. Die Studie verfolgt daher neben
einer Ergebnisevaluation auch Ansétze einer Prozessevaluation. Dabei ist davon
auszugehen, dass sich die Plattformstrukturen und die jeweiligen Seminarkon-
zepte reziprok beeinflussen und sich damit auch gegenseitig zur Erreichung der
iibergeordneten Ziele tragen. Folglich werden in den einzelnen Teilstudien keine
veranstaltungsspezifischen Analysen durchgefiihrt, d. h. die Effekte der einzelnen
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Konzeptionen werden nicht isoliert voneinander betrachtet. Um jedoch mog-
lichst spezifische Erkenntnisse zu generieren, werden in weiterfithrenden
Arbeiten die Wirkweise einzelner Konzepte, basierend auf dem aktuellen Stand
der Forschung, genauer erldutert und im Rahmen von Subgruppenanalysen
(z.B. Bachelor- vs. Masterstudierende), zum Beispiel die Auswirkung der Nut-
zungsintensitdt einzelner Interventionen, untersucht. Im vorliegenden Beitrag
wird eine Fokussierung auf Teilstudie 1 vorgenommen, die im Folgenden néher
erlautert wird.

Teilstudie 1: Zufriedenheit der Lernenden

Teilstudie 1 folgt dem Design einer explorativen Querschnittsstudie. Die Nut-
zer:innen (Lehramtsstudierende der JGU) der Plattform wurden lediglich zu
einem Zeitpunkt befragt. Die Datenerhebung fand am Ende des Sommersemes-
ters 2022 statt, nachdem die Studierenden die Plattform im Schnitt ein Semes-
ter lang genutzt haben. Ausgehend von dem HELAM-Modell wurden fiir diese
Teilstudie insgesamt 47 geschlossene und offene Items entwickelt und in einen
Fragebogen iiberfiihrt. Die geschlossenen Items, z.B. ,Das Kodieren mittels
des Videoanalyseplug-ins fiel mir leicht (Usability Videoanalyseplug-in) oder
»Durch die Arbeit mit der Plattform, speziell dem Videoanalysetool, bin ich nun
in der Lage, relevante Ereignisse strukturierter zu analysieren® (Selbsteinschiit-
zung Wahrnehmungs- und Analysefihigkeiten), wurden anhand einer fiinfstufi-
gen Likert-Skala (trifft gar nicht zu bis trifft voll zu) erfasst. Erganzend zu den
Befragungsinstrumenten wurden aufSerdem Screenrecords und die Log-Daten in
den Evaluationsprozess miteinbezogen. Mit Hilfe der Log-Daten wird erginzend
tiberpriift, wie viel Zeit die Studierenden im Allgemeinen fiir die Bearbeitung
der einzelnen Bausteinen investierten. Die Screenrecords erlauben einen tieferen
Einblick in die Klickbewegungen auf der Plug-in-Oberfliche und geben Hinwei-
se zu Usability-Problemen bzw. Unklarheiten in der Bedienung.

6. Erste Evaluationsergebnisse Teilstudie 1

Insgesamt haben im Sommersemester 2022 706 Studierende aus iiber 20 Semi-
naren die Plattformstrukturen genutzt. Der Fragebogen zu Teilstudie 1 wurde
in allen Seminaren eingesetzt. Insgesamt 148 vollstandig ausgefiillte Fragebogen
wurden in die Auswertung aufgenommen. Zur Darstellung der ersten Evalua-
tionsergebnisse wird im Folgenden zunichst eine Fokussierung auf 20 geschlos-
senen Fragebogenitems und deren deskriptive statistische Darstellung vor-
genommen® Um die Fragen nach der Zufriedenheit der Studierenden mit den

2 Die offenen Itembatterien zu Vorerfahrungen, Erwartungen sowie die geschlossenen Items
zu Einbettung in die Lehrveranstaltung werden zunéchst ausgeklammert. Letzteres wird
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Plattformstrukturen, dem Videoanalyseplug-in, der inhaltlichen Qualitit der
einzelnen Selbstlerneinheiten und der Materialqualitit sowie die selbstwahrge-
nommen Zuwichse im Bereich der Wahrnehmungs- und Analysekompetenz zu
beantworten, wurden fiir die Einzelitems Mittelwerte und Standardabweichun-
gen ermittelt. Die 20 Items wurden hiernach zur Darstellung im Rahmen dieses
Beitrages in Skalen geclustert: Usability Plattform (inklusive Asthetik), Usabili-
ty Videoanalyseplug-in, Qualitat der Inhalte sowie die Selbsteinschitzung der
Wahrnehmungs- und Analysefihigkeiten und -fertigkeiten®.

Tab. 1: Zufriedenheit der Nutzer:innen

Skala N/Items Reliabilitat Mittelwert/Standard-
Cronbachsa  abweichung (N=148)

Usability Plattform: Systemqualitat 4 91 3.93/0.85

Usability Videoanalyseplug-in: 6 .89 4.19/0.76

Systemqualitat

Qualitat der Inhalte 6 .83 3.85/0.77

Selbsteinschatzung Wahrnehmungs- 4 .76 4.00/0.75

und Analyseféahigkeiten

Gesamt 20 .84 3.99/0.78

Anmerkung: Antwortformat: 1= trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll zu.

Die Ergebnisse (vgl. Tab. 1) zeigen, dass fiir die vier Skalen sehr gute Reliabilita-
ten vorliegen (Cronbachs Alpha >.70; vgl. Schecker 2014). Gleichzeitig liegen die
Mittelwerte aller vier Subskalen tiber dem theoretischen Mittel, wobei die Studie-
renden die Usability des Videoanalyseplug-ins am hochsten bewerten.

Zentrales Anliegen von Moodle-LLF ist die Forderung der professionellen
Wahrnehmungs-, Analyse- und Reflexionskompetenzen. Aufgrund dessen wur-
de neben der Zufriedenheit auch die selbsteingeschitzten Kompetenzzuwichse
seitens der Studierenden erhoben. Tabelle 1 zeigt, dass die Arbeit mit der Platt-
form in hohem Mafle zu einer selbst wahrgenommenen Kompetenzsteigerung
fihrt. Die hohe Zufriedenheit zeigt sich zudem in der Beurteilung des Gesamt-
eindrucks anhand von Schulnoten von 1 bis 6 bestitigt (1: 10 %; 2: 80 %, 3: 10 %).

Auf Basis dieser ersten Ergebnisse werden die eingesetzten Instrumente und
auch die Plattformstrukturen sukzessive weiterentwickelt. In einem nachsten
Schritt erfolgen die Auswertung der offenen Fragebogenitems zu Teilstudie 1, die

fiir eine Analyse nach Nutzer:innengruppen Bachelor- und Masterstudierende zu einem
spateren Zeitpunkt einbezogen und entsprechend publiziert.

3 Auf eine ausfithrliche Darstellung der Einzelitems inklusive Mittelwerte und Standardab-
weichungen wird an dieser Stelle verzichtet.
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Auswertung der Lehrendeninterviews (Teilstudie 2) sowie die Analyse der Log-
Daten und Screenrecords.

7. Fazit und Ausblick

Moodle-LLF bietet Lehramtsstudierenden eine praxisnahe Lernumgebung, um
Unterrichtsprozesse zu erproben und anschlieflend mittels Videografien zu ana-
lysieren. Die zur Verfiigung gestellten Videoausschnitte, Gesamtsequenzen und
Materialien zeigen reale Unterrichtsprozesse aus unterschiedlichen Fichern (Eng-
lisch, Geschichte, katholische Religion, Musik, Romanistik und Physik) und bieten
somit Einblicke aus verschiedenen Perspektiven und in unterschiedliche Settings.
Folglich ist die Verwendung der Plattform fiir zahlreiche Disziplinen von Interes-
se. Die Evaluationsergebnisse belegen, dass die Plattformstrukturen ausgiebig ge-
nutzt und insgesamt auf eine hohe Zufriedenheit stoflen. Der bewusste Aufbau auf
eine Moodle-Oberfliche ermoglicht eine hohe Benutzer:innenfreundlichkeit. Ers-
te Ergebnisse der Lehrendenevaluation belegen eine wahrgenommene Erleichte-
rung der Lehrtitigkeiten sowohl wihrend der Online-Lehre im Zuge der Corona-
Pandemie als auch danach. Somit stehen die zufriedenstellenden Ergebnisse der
noch anhaltenden Kritik, tiber einen als hoch wahrgenommenen Arbeitsaufwand
fir Lehrende und Lernende, welche zudem durch als unzureichend wahrgenom-
menen Support intensiviert wird, entgegen (vgl. Moran/Milsom 2015). Nichtsdes-
totrotz weisen die Ergebnisse auch Weiterentwicklungsbedarfe in Bezug auf die
Usability des Plug-ins oder in der Vereinigung verschiedener Funktionen auf.

Es ist zu erwarten, dass die Plattform zudem erst durch die prozesshafte, ver-
anstaltungsiibergreifende Nutzung iiber die gesamte Lehramtsausbildung hinweg
ihr volles Potenzial in Bezug auf die Férderung von Wahrnehmungs-, Analyse-
und Reflexionskompetenzen (vgl. Wyss 2013) entfaltet. Um dieses Ziel zu errei-
chen, ist die stringente Einbindung in unterschiedliche Lehrformate notwendig.
Dementsprechend sollen die Strukturen sukzessive weiterentwickelt und fiir die
Nutzung in Lehre und Forschung optimiert werden. Dies beinhaltet zum Beispiel
die technische Uberarbeitung der Plug-in-Losungen, um bspw. die simultane
Analyse von Video und Transkript bzw. Unterrichtsmaterial zu ermdglichen, um
die Nutzbarkeit fiir andere Veranstaltungsformate zu steigern.

Zudem werden Vorbereitungen fiir die Verstetigung der Plattform {iber die
Projektlaufzeit hinaus getroffen und erste Uberlegungen angestellt, inwiefern sich
der Kreis der Nutzer:innen erweitern ldsst. Dies umfasst beispielsweise die stand-
ortiibergreifende Kooperation und den Einbezug von bisher nicht beteiligten Ins-
titutionen wie den Studienseminaren oder padagogischen Serviceeinrichtungen.
Ein wichtiger Punkt ist hierbei die Entstehung und Nutzung neuen Materials, das
die bestehenden Strukturen erweitert und somit auch neue Férderméglichkeiten
bietet.
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Digital gestutztes Kollaborationslernen
ermoglichen und fordern: Ein Seminarkonzept
zur inklusionsspezifischen Lehrkraftebildung

Michael Schon, Rolf Arnold

Abstract

Der Beitrag stellt ein universitares Onlineseminarkonzept an der RPTU in Kai-
serslautern vor, das neben der Vermittlung inklusionsspezifischer Grundlagen
vor allem die Kooperations- und Kollaborationsfahigkeit, die Selbstlernkompe-
tenzen sowie die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel bei angehenden Lehrkriften
férdern mochte. Um das Kollaborationslernen zu unterstiitzen, ist das digitale
Lernangebot im Sinne einer Ermdglichungsdidaktik nach den Prinzipien leben-
digen und nachhaltigen Lernens selbstgesteuert, produktiv, aktivierend, situativ
und sozial gestaltet.

1. Problemstellung

Digitalisierung und Inklusion stellen seit einigen Jahren die wohl gréfiten He-
rausforderungen fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung im deutschsprachigen
Raum dar, was im Kontext der Corona-Pandemie noch einmal umso deutlicher
wurde (vgl. Kowalski 2021). Unter Studierenden fiir das Lehramt an allgemein-
bildenden Schulen herrscht zumeist grofle Unsicherheit sowie zum Teil auch fal-
sche Vorstellungen beziiglich des methodisch-didaktischen Umgangs mit Inklu-
sionsklassen (vgl. Hodkinson 2005; Justus/Schon 2020; Schon/Stark/Stark 2017).
Dies spiegelt sich wiederum in ihren Einstellungen zu Inklusion (vgl. Kruse 2022;
Opalinski 2020; Schon/Stark/Stark 2018), wobei deren positive Auspragung zu-
gleich aber fiir ein Gelingen der schulischen Inklusion als unerlésslich angesehen
wird (vgl. Hodkinson 2005; Gasterstddt/Urban 2016). Daneben bedarf es aber
auch der Entwicklung selbstreflexiver Prozesse und Kompetenzen (vgl. Schon/
Glade 2020) sowie der Bereitschaft zum kontinuierlichen Weiterbilden, wie auch
zum kooperativen und kollaborativen Arbeiten (vgl. Hillenbrand/Melzer/Ha-
gen 2013).

Im Fachgebiet Pddagogik der Rheinland-Pfalzischen Technischen Universitat
(RPTU) in Kaiserslautern erfolgen bereits seit mehreren Jahren erfolgreiche Kon-
zeptionierungen und Implementationen von Onlineseminarformaten, die ihren
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Fokus insbesondere auf digital gestiitztes Distance Learning (vgl. Lopez 2019),
Selbststeuerung, Selbstlernen und (Selbst-)

Coaching sowie auch allgemein die Kollaboration und Kooperation von
Lernenden richten (z.B. Arnold/Bogner/Prescher 2012; Bogner 2010; Schon/
Arnold 2020; Schon/Justus 2019). Der Schwerpunkt liegt dabei vor allem auf er-
moglichungsdidaktischen Lernarrangements (vgl. Arnold 2012; Arnold/Gémez
Tutor 2007; Arnold/Schon 2019), die ein systemisch-konstruktivistisches Para-
digma verfolgen und die zur Kompetenzentwicklung die Lernenden mit ihren
subjektiven Aneignungsprozessen in den Fokus riicken - auch und gerade bei
digital gestiitzten Formaten (vgl. Arnold/Schon 2021).

2. Das U.EDU-Teilprojekt GINDIKO

An der RPTU in Kaiserslautern fokussiert das durch das BMBF geforderte Pro-
jekt UEDU (Unified Education - Medienbildung entlang der Lehrerbildungs-
kette) die Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung durch ein auf alle Phasen
zielendes Professionalisierungskonzept zum Lehren und Lernen mit digitalen
Medien. Dazu kooperieren die Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken sowie
Fachwissenschaften in einzelnen, interdisziplinar angelegten Mafinahmen, die
den drei Arbeitsfeldern ,Unterrichtskonzepte®, ,,Ausbildungskonzepte® und
»Fort- und Weiterbildungskonzepte zugeordnet sind. Eine dieser Mafinahmen
stellt das Teilprojekt GINDIKO (Grundlagen inklusiver Bildung durch digitales
Kooperationslernen) dar, welches im Arbeitsfeld ,, Ausbildungskonzepte veror-
tet ist.

Im U.EDU-Teilprojekt GINDIKO wird die Konzeption, Entwicklung, Durch-
fihrung und Evaluation eines online-basierten Seminars zur Grundlagenver-
mittlung schulischer Inklusion fiir Lehramtsstudierende im Sinne des Computer-
Supported Collaborative Learning (CSCL) realisiert. Beim CSCL erarbeiten
Lernende miteinander und aktiv neues Wissen, beispielsweise in Diskussionen,
Workshops oder Projektarbeiten (vgl. Carell 2006). Konkret sind die Ziele des
U.EDU-Teilprojekts GINDIKO die Konzeption, Entwicklung, Durchfiihrung
und Evaluation eines onlinebasierten kollaborativen respektive CSCL-Seminars
zur Grundlagenvermittlung schulischer Inklusion fiir Lehramtsstudierende (vgl.
Schon/Arnold 2020).

Die kollaborativ-computergestiitzte Seminarform wird insbesondere zur
Forderung von Selbstlernkompetenz, Perspektivenwechsel, Kooperationsbereit-
schaft, Netzwerkdenken sowie medienpéddagogischer Kompetenz gewiahlt (ebd.).
Daneben liegt der Fokus in der didaktischen Ausgestaltung auf selbstgesteuer-
tem Lernen (vgl. Morris 2019), um die notwendigen Kompetenzen fiir Selbst-
bildung anzubahnen. Speziell durch die kollaborativ-computergestiitzte Form
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der Wissensvermittlung bzw. -generierung sollen die Selbstlernkompetenz, der
Perspektivenwechsel, die Kooperationsbereitschaft, der Netzwerkgedanke so-
wie indirekt auch medienpddagogische Kompetenzen geférdert und ermoglicht
werden (vgl. Schén/Arnold 2020). Im vorliegenden Beitrag soll die theoretische
Fundierung und Konzeptionierung der digital gestiitzten Selbstlernumgebung
im Fokus stehen.

3. Theoretische Fundierung

Schulische Inklusion erfordert aufgrund ihrer systemischen Ausrichtung ein
padagogisches Denken, das auf aktive Forderung durch innere Differenzie-
rung, Kompetenzvermittlung und die Befihigung zu selbstorganisiertem, le-
benslangem Lernen sowie auf kollaboratives Problemldsen setzt (vgl. Schon/
Arnold 2020). Zentral ist dabei auch die Notwendigkeit einer kollegialen Ver-
netzung der Lehrkrifte untereinander. Hillenbrand et al. (2013, S. 51) nennen
beziiglich der inklusionsspezifischen Professionalisierung der universitaren Leh-
rerbildung u.a. drei Kompetenzen, die bei Lehramtsstudierenden diesbeziiglich
gefordert werden sollten: (a) die Wertschitzung von Verschiedenheit respektive
Diversitatskompetenz, (b) die Fahigkeit zur Kooperation und (c) die Bereitschaft
zur selbststdndigen Weiterbildung respektive lebenslanges Lernen. Diesbeziiglich
wird im Projekt ein Seminarkonzept realisiert, das sich methodisch-didaktisch
an allgemeinen Praktiken des CSCL (vgl. z.B. Carell/Herrmann 2005) sowie an
allgemeinen Peer-Review- und Feedbackregeln orientiert.

Die Aufgaben- sowie die Feedbackinstruktionen werden dabei mittels Kol-
laborationsskripts dargeboten, um den Lernenden Anleitung und Orientierung
zu geben (siehe 4.3). E-Learning durch Kollaboration bewirkt ein Lernen aus
drei Perspektiven: Lernen durch Information, durch Feedback sowie durch
das Kennenlernen der unterschiedlichen Perspektiven der anderen Lernen-
den. Zudem erfiillt ein CSCL-Angebot multiple Funktionen: Distribution von
Information, Interaktion zwischen Lerner und System sowie Kooperation und
Kollaboration zwischen den Lernenden. Eine solche Lernform unterstiitzt somit
den inklusionsspezifischen Netzwerkgedanken und die KMK-Forderung nach
einer ,,Lehrerbildung zur kollegialen Kooperation® (vgl. KMK 2015; Schon/Ar-
nold 2020).

Digitales Kollaborationslernen wird durch Interaktionstheorien, Erfahrungs-
und Handlungsorientierung, aber insbesondere durch die Selbstbestimmungs-
theorie (vgl. Deci/Ryan 1993), die Theorie der kognitiven Flexibilitit (vgl. Ja-
cobsen/Spiro 1995) sowie durch konstruktivistische Lerntheorien gestiitzt und
legitimiert (vgl. de Witt/Grune 2012). Zentral ist fir das CSCL die Annahme, dass
Lernen ein aktiver und konstruktiver Prozess ist, welcher immer situations- bzw.
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kontextgebunden verlduft und zugleich ein selbstgesteuerter wie auch sozialer
Prozess ist (vgl. Arnold/Schon 2018). Ein Lernmodell, welches diese Grundan-
nahmen fiir die praktische Anwendung in Seminarkontexten vereint, ist das Mo-
dell des lebendigen und nachhaltigen Lernens: LENA (vgl. Arnold 2012). Dieses
Modell lasst sich durch die SPASS-Methodenkriterien veranschaulichen, wobei
das Akronym fiir die Lernprinzipien selbstgesteuert, produktiv, aktivierend, situa-
tiv sowie sozial steht (siche Tabelle 1).

Tab. 1: Auszuge aus den SPASS-Methodenkriterien nach Arnold (2012, S. 79f.)

SPASS-Methodenkriterien  Beispiele

Selbstgesteuert ® |ernende haben die Moglichkeit, Wissen und Lernwege selbst zu
bestimmen.

e |ehrende sind prozessverantwortlich, d. h. sie schaffen die Bedin-
gungen fir das gelingende Selbstlernen der Lernenden.

Produktiv e |ernende nehmen unterschiedliche Perspektiven ein.

® Lernende erhalten die Moglichkeit, eigene Sichtweisen zu hinter-
fragen.

Aktivierend ® Lernende bearbeiten konkrete Arbeitsauftrage.

® Lernenden wird ermoglicht, Lésungswege selbst zu planen, durchzu-
flihren und zu Gberprifen.

Situativ ® Lernende erarbeiten Ldsungen anhand von Praxisbeispielen.

e Lernende Ubertragen Musterlésungen in die eigene Praxis.

Sozial ® Lernende Uben konstruktive Formen der Kommunikation.

e Lernende werden bei der kooperativen Erarbeitung von Lésungen
gefordert.

Die Aufgabe der Tutorinnen und Tutoren bei CSCL-Lernarrangements besteht
darin, das Seminar adéquat vorzubereiten. Hierzu gehort die Erstellung von Auf-
gaben, die Zusammenstellung von Materialien (z.B. wissenschaftliche Literatur
bzw. Fachartikel in digitaler Form), das Festlegen eines Zeitplans, die Einteilung
von Gruppen, die Instruktion der Studierenden sowie das Gestalten der Lern-
umgebung (vgl. Carell/Herrmann 2005). Das kollaborative Arbeiten der Studie-
renden in der digitalen Lernumgebung umfasst einerseits die Arbeit am eigenen
Material und zum anderen die Arbeit mit dem Material anderer; quasi ein wech-
selseitiger Prozess. Zur Arbeit am eigenen Material gehort Literaturarbeit, das
Erstellen sowie das Veréffentlichen von Material und schlieSlich auch das Uber-
arbeiten des Materials. Die Arbeit mit dem Material anderer umfasst das Ein-
sehen des Materials, ein bzw. mehrere Peer-Reviews, das Diskutieren der Inhalte
sowie das Gemeinsame erstellen und aushandeln von Thesen zusammen mit den
Erstellerinnen und Erstellern des Materials (ebd.).

Die Vorteile eines derartigen CSCL-Arrangements liegen in der Aktivierung,
Selbststeuerung und Motivation der Studierenden und es kann ein multipler
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Kompetenzerwerb stattfinden (vgl. Kerres/Nattland 2012). Hinzu kommt die -
gegeniiber einem ,klassischen® Seminar mit Studierendenvortragen bzw. Re-
feraten — gesteigerte Informationsmenge, die zudem aktiv erarbeitet und nicht
nur passiv konsumiert wird. Es wird ein Perspektivenwechsel erméglicht und
es findet somit auch eine Ko-Konstruktion von Wissen statt. Ausgestaltung des
asynchronen Onlineseminars erfolgt im vorliegenden Fall durch Individual- und
Gruppenaufgaben (siehe 4.1). Selbststeuerung und Motivation werden nach
dem Prinzip des Game-Based Learnings (vgl. Burguillo 2010) durch ein Punk-
tekonzept unterstiitzt (siehe 4.2). Die Aufgabenbearbeitung und das Peer-Feed-
back (siehe 4.3) erfolgen mit Hilfe von Kollaborationsskripts (vgl. Weinberger/
Fischer 2012) ganz im Sinne kollegialer Fallberatung (vgl. Arnold et al. 2014). Im
Prozess erfolgt kritische Textarbeit u.a. mittels Fallbeispielen nach den Prinzipi-
en fehlerbasierten kollaborativen Lernens (vgl. Wagner et al. 2014).

4. Konzeption des Onlineseminars
4.1 Seminarinhalte und -aufbau

Aufgrund des geplanten Inhaltes des Seminars, bot sich, bereits vor der Auswahl
der konkreten Aufgaben und thematischen Schwerpunkte, eine Ankniipfung an
das Modul 3 (Diagnostik, Differenzierung, Integration und Inklusion) des bil-
dungswissenschaftlichen Bachelorstudiengang des Lehramts fiir allgemeinbil-
dende Schulen an. Ausgehend von einer umfassenden Analyse der Literatur zur
grundlegenden inklusionsspezifischen Lehrkraftebildung, diesbeziiglicher friihe-
rer Bedarfsanalysen sowie bereits laufender Hochschulprogramme, ergaben sich
insgesamt flinf Themenbereiche (TB), die sich fiir ein Bachelorseminar zur in-
klusionsspezifischen Grundlagenbildung als sinnvoll erwiesen und nun seit dem
Wintersemester 2019/20 im Rahmen eines Wahlpflichtseminars mit dem Titel
»Heterogene Lerngruppen: Inklusion in Schule und Unterricht® angeboten wer-
den. Diese sind: Inklusion im Uberblick — Begriffe und Theorien (TB1), Inklusion
im deutschen Bildungssystem (TB2), Inklusive Schulentwicklung (TB3), Hetero-
genitit und Differenzierung (TB4) sowie Inklusion im Unterricht (TB5). Samtli-
che Inhalte und Aufgaben sind auf der Lernplattform OLAT (Ferdinand/Heck-
mann 2012), dem Learning Management System (LMS) des Virtuellen Campus
Rheinland-Pfalz, hinterlegt. Die Prasentation der Arbeitsergebnisse und die an-
kntipfenden Diskussionen finden ebenfalls dort statt.

Das didaktische Kernelement des Seminars stellt — wie oben dargelegt — die
Selbststeuerung dar, die mit Hilfe eines Punktekonzeptes (siehe nachfolgend
4.2) realisiert wird. Unterstiitzt bzw. ausgestaltet wird dieses durch unterschied-
lichste Individual- und Gruppenarbeiten, wobei letztere wiederum zusitzlich
ein Element zur Kooperation der Teilnehmenden, innerhalb von Kleingruppen
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aus zwei bis drei Personen, darstellen. Die Kollaboration wird wiederum mittels
Peer-Feedback und Diskussion im Online-Forum initiiert (siehe nachfolgend 4.3).
Die Umsetzung und die Funktionen der einzelnen Elemente sind in Tabelle 2
dargestellt. Der Punkt Einfithrung kann sowohl mittels vorab erstelltem Instruk-
tionsvideo, per Onlinekonferenz oder klassisch in Prisenz stattfinden - alle drei
Varianten wurden seit der Einfiihrung des Seminars bereits erprobt. Zudem wird
im Onlinekurs zusatzlich eine ausfiihrliche schriftliche Anleitung zum Ablauf des
Seminars angeboten, ebenso steht ein Instruktionsvideo zum wiederholten An-
schauen zur Verfiigung.

Tab. 2: Didaktische Kernelemente sowie ihre Umsetzung und Funktion im
Onlineseminar.

Element Umsetzung Funktion
Einflihrung Einflihrungsvideo: Erlduternde Folien Organisatorische Hinweise, Termine,
und Audioerlduterungen als Einstieg, Deadlines. Erlduterung des Seminar-
umgesetzt mittels PowerPoint. ablaufs sowie des Punkte- und
Feedbacksystems.
Eingebettet in Learning-Management-  Studierende bilden im Anschluss
System OLAT. eigenstandig Gruppen a maximal drei
Personen.
Punktekonzept Es miissen mindestens 100 Punkte Transparenz der Lernleistung. Unter-

erzielt werden. Festgelegte Punktzahl
flr jede Teilleistung.

stlitzung der Selbststeuerung im
Lernprozess.

Individualarbeit

Erstellung strukturierter, komprimier-
ter und visualisierter Darstellungen
(z.B. Concept-Map, differenzierte
Unterrichtseinheit).

Individuelle Erarbeitung, Aufbereitung
und Reflexion themenspezifischen
Grundlagenwissens.

Gruppenarbeit

Bearbeitung umfangreicherer und
komplexer Aufgaben (z. B. Storytelling,
Essay).

Kooperative Vertiefung spezifischer
Inhalte; soziales Lernen. ErschlieRen
interpersonaler Perspektiven.

Onlinediskussion
und Peer-Feedback

Kommentierung und Feedback zu den
Arbeitsergebnissen. Fazit aus den
Rickmeldungen durch die verantwort-
liche Arbeitsgruppe.

Kollaboratives Lernen. Austausch
bzgl. der Lerninhalte, Lernziele und
Lernergebnisse sowie intrapersonaler
Perspektiven auf Peer-Ebene.

4.2 Punktekonzept

Im Seminar werden - basierend auf Prinzipien der Gamification (vgl. Sai-
ler 2016) - Punkte fiir bestimmte Teilleistungen (Aufgaben oder Feedbacks) ver-
geben. Die Aufgaben im Seminar bestehen u.a. aus dem Anfertigen von Essays,
Konzeptvergleichen, Concept-Maps oder auch Stundenentwiirfen. In jedem der
finf TB stehen diesbeziiglich je zwei Individual- und zwei Gruppenaufgaben
zur Verfiigung, die frei wihlbar sind und, je nach vorgegebenem Umfang bzw.
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Bearbeitungsaufwand, zwischen 5 und 25 Punkte einbringen. Die Studierenden
konnen also aus einem Pool von insgesamt 20 Aufgaben wihlen. Des Weiteren
kénnen und sollen Feedbacks angefertigt werden, fiir die man jeweils 3 Punkte
erhalt. Fiir den erfolgreichen Abschluss des Seminars miissen individuell min-
destens 100 Punkte erzielt werden. Die Studierenden konnen mittels der Punk-
te bereits vorab jhren Lernprozess grob planen, zugleich bietet aber auch eine
wochentlich aktualisierte Punktetabelle einen Uberblick iiber den eigenen Leis-
tungsfortschritt, was die Motivation sowie das Ausmaf} der Verantwortung fiir
den eigenen Lernprozess steigert (ebd.). Anhand der Tabelle lasst sich der eigene
Punktestand kontinuierlich mit dem der Kommilitonen vergleichen, was zusétz-
lich der Motivations- wie auch der Leistungsforderung zutréglich sein kann (vgl.
Burguillo 2010; Landers/Landers 2014).

Wie die Studierenden ihren Lernprozess ausgestalten, d. h. welche Aufgaben
sie bearbeiten und welche thematischen Schwerpunkte sie individuell setzen
mochten, ist den Studierenden freigestellt — abgesehen von zwei Einschrin-
kungen. Die Erste bilden drei obligatorische Aufgaben: Ein Eingangs- und Aus-
gangsfragebogen, der der Seminarevaluation dient, sowie innerhalb der ersten
Seminarwoche die Erstellung eines Gruppenportraits, in dem sich die Grup-
penmitglieder individuell vorstellen. Dies erméglicht das Kennenlernen der
Studierenden im online durchgefiihrten Seminar und verhindert insbesonde-
re beziiglich des Feedbackaspekts die ginzliche Anonymitat (vgl. Schon/Jus-
tus 2019). Fiir die Bearbeitung dieser drei Aufgaben erhalten die Studierenden
jeweils 5 Punkte. Die zweite Einschrankung besteht darin, dass aus jedem der
fiinf Themenbereiche mindestens eine Individual- oder Gruppenaufgabe be-
arbeitet werden muss.

4.3 Peer-Feedback und asynchrone Onlinediskussion

Kernelement der Auseinandersetzung mit den Inhalten des Seminars im Rah-
men der einzelnen Individual- oder Gruppenaufgaben bildet der formative Peer-
Feedback- und Diskussionsprozess, in dem argumentativ und kollaborativ Wis-
sen zum Lerngegenstand konstruiert wird. Dies geschieht in den Onlineforen des
LMS OLAT, in denen die bearbeiteten Aufgaben hochgeladen und so von den
anderen Seminarteilnehmenden eingesehen und kommentiert werden kénnen.
Hierbei sind die Studierenden individuell aufgerufen, die Beitrdge anderer Grup-
pen bzw. anderer Studierender anhand eines Kooperationsskripts (Weinberger/
Fischer 2012; Kiemer/Wekerle/Kollar 2020) zu kommentieren.

Die Grundlage des im Seminar verwendeten Kooperationsskripts stellt ein
von Bogner (2010) entwickeltes sowie von Schon und Justus (2019) adaptiertes
Feedbackformular mit Feedback- und Kommentarregeln dar. Dieses gibt den
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Studierenden eine verbindliche Struktur fiir ihre Riickmeldungen vor und be-
steht aus insgesamt drei Schritten. Nachdem die Ersteller bzw. Erstellerinnen
eines Beitrags die Ausarbeitung einer Aufgabe als PDF zusammen mit einem
Frageimpuls im entsprechenden Forum online gestellt haben, soll von ande-
ren Teilnehmenden im ersten Schritt kritisch auf den Frageimpuls eingegangen
werden und der eigene Standpunkt begriindet werden. Im Anschluss findet im
zweiten Schritt eine eingehende Bewertung der ausgearbeiteten Aufgabe an-
hand der vier vorgegebenen Bewertungskriterien Sprache (Leitfragen: Werden
wichtige Begriffe prézise formuliert? Ist die gesamte Ausarbeitung nachvollzieh-
bar strukturiert? Ist der Text ansprechend und fehlerfrei formuliert?), Theorie-
bezug (Leitfrage: Werden wissenschaftliche Erkenntnisse zur Untermauerung
eigener Standpunkte herangezogen?), Originalitit (Leitfrage: Werden eigene
Standpunkte und Erfahrungen im Beitrag einbezogen?) und Praxisbezug (Leit-
frage: Werden an geeigneten Stellen im Text Beziige zur Praxis hergestellt?)
statt. SchlieSlich folgen im dritten Schritt abschliefende Hinweise zur Verbes-
serung der Ausarbeitung. Nachdem mindestens zwei solcher Feedbacks ein-
gegangen sind, sollen die fiir die Ausarbeitung verantwortlichen Personen auf
die abgegebenen Feedbacks eingehen. Sie sollen dabei z. B. aufgreifen, welchen
der Anregungen sie zustimmen, welche sie ablehnen und dies ausreichend be-
griinden. Sie fassen schliefllich insgesamt noch einmal kurz zusammen, wie sie
die Aufgabe - unter Einbezug der neuen Perspektiven der anderen Teilneh-
menden - iberarbeiten oder neugestalten wiirden. Mit der Abgabe dieses Fa-
zits ist die Aufgabe erfolgreich abgeschlossen und man erhalt die vorgesehenen
Punkte fiir die Aufgabe.

5. Bisherige Erfahrungen

Die Anmeldezahlen fiir das Onlineseminar sind mit jeweils ca. 40 bis 50 Stu-
dierenden pro Semester sehr hoch, wobei die Zahl der Teilnehmenden jedoch
aus organisatorischen Griinden auf maximal 30 begrenzt ist. Es wurden sowohl
fakultative Lehrveranstaltungsevaluationen mittels skalenbasierter Fragebogen
(pro Semester zwischen 12 und 28 Befragungsteilnehmende; N =118, M = 19.67,
SD = 5.31), wie auch freiwillige individuelle schriftliche Seminarfeedbacks mit
offenen Antworten (pro Semester 4 bis 8 Befragungsteilnehmende; N = 32,
M = 5.34; SD = 1.37) der Teilnehmenden erhoben. Eine umfassende Auswer-
tung - inklusive des Wintersemesters 2022/23 - ist derzeit noch in Bearbeitung.
Beispielhaft sei an dieser Stelle auf Ergebnisse der fragebogenbasierten Lehrver-
anstaltungsevaluation der letzten Iteration des Seminars aus dem Sommersemes-
ter 2022 verwiesen, die in Ausziigen zum Punkt ,, Digitale Lehre“ in Tabelle 3 dar-
gestellt sind.
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Tab. 3: Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation fir das Sommersemester 2022
zum Punkt ,Digitale Lehre“; Skala von 1 (,trifft gar nicht zu“) bis 5 (,trifft voll und ganz
zu“); N = 28.

Item M SD Min Max
Die Lehrperson ist stets gut erreichbar. 4.93 .26 4 5
Ein Austausch mit anderen Studierenden findet statt. 4.79 41 4 5
Die zur Verfugung gestellten Materialien unterstiitzen meinen 4.86 .35 4 5
Lernprozess.

In der Veranstaltung erfolgt ein vielfaltiger Einsatz digjtaler 4.57 .50 4 5
Medien/Materialien.

Die Ergebnisse von online bearbeiteten Aufgaben werden 4.46 .56 3 5
besprochen.

Die Veranstaltung entspricht meinen Erwartungen an digitale 4.57 A7 4 5
Lehre.

Ich kann dem vorliegenden Veranstaltungsformat besser folgen 4.29 .88 2 5

als einer Préasenzveranstaltung.

Der Arbeitsaufwand in dieser Veranstaltung ist hoher, im Gegen- 4.21 .62 3 5
satz zu einer gedachten Prasenzveranstaltung.

Ich habe mein Lernen in diesem Semester flexibler gestaltet. 4.79 41 4 5
Die Veranstaltung erméglicht es mir, relevante Kompetenzen zu 4.46 .57 3 5
entwickeln.

In der Veranstaltung habe ich viel gelernt. 4.54 .57 3 5

Die bisherigen Befragungen der Teilnehmenden zeigen, dass insbesondere das
rein digitale Format, die freie Zeiteinteilung, die dargebotene Informationsmen-
ge, das aktive Auseinandersetzen mit verschiedenen Themenbereichen der Inklu-
sion, aber auch die Einblicke in die Sichtweisen der anderen Teilnehmenden &u-
Berst positiv bewertet werden. Das Peer-Feedback-System wird von den meisten
ebenfalls als interessant und individuell gewinnbringend empfunden. Ein kleiner
Teil der Studierenden kommt mit dieser — evtl. ungewohnten — Offenheit aller-
dings weniger zurecht und wiinscht sich sogar mehr Intervention und Steuerung
durch den verantwortlichen Dozenten. Ebenfalls negativ bewertet wird von eini-
gen Studierenden der, im Vergleich zur klassischen, durch Referate ausgestalteten
Seminarform, als hoher empfundene Arbeitsaufwand.

Was viele Studierende unserer Erfahrung nach zunéchst unterschitzen, ist
der zeitliche und arbeitstechnische Aufwand, die die Bearbeitung der Arbeits-
auftrage eines asynchronen Onlineformats aufweist. So werden mitunter — wie
aus den individuellen Seminarfeedbacks der Studierenden hervorgeht — ganz
bewusst Aufgaben erst innerhalb der letzten Semesterwochen angegangen, was
dann natiirlich zu Problemen mit der Abgabe oder aber auch mit dem recht-
zeitigen Erhalten von Feedbacks fiihrt. Dieser Problematik wurde ab dem
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Sommersemester 2022 mit der Einfithrung einer Zwischendeadline (d.h. bis
Mitte des Seminarzeitraums miissen 50 Punkte erzielt werden) begegnet, was
sich als zielfithrend erwies.

Insgesamt sind die Kollaborationsaspekte, also Feedback und Diskussion, all-
gemein sehr beliebt, wohingegen die Kooperationsaspekte, die Gruppenarbeiten,
eher unbeliebt sind. Einige Studierenden wiinschen sich hier mehr Individual-
und weniger Gruppenarbeiten; z. T. werden die Gruppenarbeiten sogar einzeln
bearbeitet bzw. unter Gruppenmitgliedern aufgeteilt und allein bearbeitet, also
quasi zu Individualaufgaben umfunktioniert. Es gelingt hier also leider nicht im-
mer, Kooperation zu fordern. Hier wird von den Studierenden zumeist auf die
Schwierigkeit verwiesen, die Zusammenarbeit der Gruppenmitglieder zu koordi-
nieren — was tatsdchlich im Widerspruch zur freien Arbeitszeiteinteilung inner-
halb des Seminars steht. Immerhin wird aber Aspekt der Kollaboration allgemein
als sehr gewinnbringend empfunden und eine Implementation in anderen Semi-
narkontexten gewiinscht.

Forderhinweis: Das Vorhaben ,U.EDU: Unified Education - Medienbildung entlang
der Lehrerbildungskette (Forderkennzeichen: 01JA1916) wird im Rahmen der ge-
meinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Lindern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert. Die Verantwortung
fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autoren.
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Lehren und Lernen mit digitalen Medien

Ein Seminar zwischen fachspezifischer und
fachertbergreifender Adaption digitaler Medien
in der universitaren Lehrer:innenbildung

Michael Bigos, Julian Aufenanger

Abstract

Digitale Bildung ist als Querschnittsaufgabe in Schule und Unterricht, als Anfor-
derung fiir den Ubergang in die Lebens- und Arbeitswelt sowie als Erweiterung
der didaktischen und methodischen Maglichkeiten in der Lehrer:innenbildung
fest verankert. Doch die Heterogenitdt von Kompetenzen und Nutzung digitaler
Medien in Schule und Unterricht ist auch nach der Pandemie weiterhin enorm.
Der Beitrag stellt das Seminar ,,Lehren und Lernen mit digitalen Medien® an der
Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz vor. Im Fokus steht die Entwicklung von
Handlungskompetenzen im Lehramtsstudium und der Erméglichung authenti-
scher Lerngelegenheiten von, mit und in der digitalen Bildung.

1. Einleitung und Bedarfe der Lehrer:innenbildung

Tempo und Rhythmus der Digitalisierung fithren zu immer kiirzeren Innova-
tionszyklen auch in Schulen. Das ist an sich kein neuer Befund und wird ins-
besondere in der Bildungsforschung fortlaufend gewahnt und attestiert (vgl. van
Ackeren et al. 2019; Getto/Hintze/Kerres 2018; SWK 2022). Dies gilt dabei fiir
Fragen der einzelnen Ficher und auch fiir die mediale sowie mediendidaktische
Aufbereitung insgesamt. Die Corona-Pandemie hat hier einen starken Schub aus-
gelost, fiihrte aber zu einem problematischen Emergency Remote Teaching (vgl.
Hodges et al. 2020). Einerseits traten neue Moglichkeiten und padagogische Vor-
teile von digitalen Medien in Lehre und Unterricht in der Breite zu Tage und die
Aufmerksambkeit fiir die Thematik erreichte ungeahnte Hohen (vgl. de Witt 2022,
Krause/Breinbauer/Proyer 2021). Andererseits wurde die Pandemie in den Schu-
len vor allem als Notstand durchlitten, haufig mit Briichen in der Bildungsbio-
grafie und negativen Folgen in der Lernentwicklung (vgl. Helbig et al. 2022). Die
ohnehin schon ausgeprigte soziale Benachteiligung in unserem Bildungssystem
wurde noch weiter verstarkt und Lernnachteile manifestierten sich (erneut) vor
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allem bei Schiiler:innen mit schwachem sozio-6konomischen Hintergrund (vgl.
Helm/Huber/Postlbauer 2021). Daher ist letztlich auch kein Pandemie-Bonus fiir
die Digitalisierung in Schule und Unterricht zu erwarten.

Die Digitalisierung in der Schule und damit auch das Lernen in der Kultur
der Digitalitdt (vgl. Stalder 2016) hat sich vom Nischen- zu einem Schliisselthe-
ma entwickelt. Emotional wird dieser Digitalisierungsschub aber mit einer Zeit
erheblicher Stressbelastung, sozialer Isolation und eingeschrinkter Kommunika-
tion verbunden. Daher verwundert es kaum, dass Digitalisierung gewissermafien
in der Erfahrungswelt des Unterrichts auf eine gewisse Saturierung st63t, wenn
nicht gar auf einen - hoffentlich temporiren - Distanzierungsschub seitens der
Lehrkrifte. Wihrend in den letzten Jahren beispielsweise Angebot und Nachfra-
ge fiir Lehrkraftefortbildungen zum Thema digitale Medien stark gewachsen sind
(vgl. Bigos/Aufenanger/Kaloianis 2023), zeigt sich nun ein Nachfrageeinbruch
und eine verbreitete Meinung des ,,Jetzt miissen wir uns aber auch mal wieder
um anderes kiimmern®.

Die Entwicklungsdefizite der letzten Jahre und Jahrzehnte, die im Monitor
Lehrerbildung (2022) oder auch den ICIIS-Studien (vgl. Eickelmann et al. 2019)
sichtbar geworden sind, zeigen indes iiberdeutlich, dass spatestens jetzt ein
padagogisch sinnvoller Ausbau und eine bildungsbezogene Steuerung der Digi-
talisierung an Schulen notwendig sind (vgl. Beitrag von Mandy Schiefner-Rohs
in diesem Band). Aktuell sind die Investitionen in die Infrastruktur und die poli-
tische Forderung des Themas ungebrochen bzw. finden ungeahnte Hohen (vgl.
Helbig et al. 2022). Gleichzeitig muss jedoch die thematisierte Entfremdung der
Pandemiejahre und die Falschattribuierung der digitalen Bildung mit den Unzu-
linglichkeiten des Emergency Remote Teachings iberwunden werden.

Um das zu erreichen, bieten sich allerhand Moglichkeiten. Die Potenziale di-
gitaler Bildung fiir den Unterricht sind gut erforscht und auch deren Rolle als Er-
weiterung des Methoden- und Medienportfolios unstrittig. Worauf gilt es folglich
zu achten? Fir die Hochschulbildung lésst sich feststellen, dass die Vernetzung
z.B. zwischen fachlichen, fachdidaktischen und medienpadagogischen Studien-
inhalten sowie zwischen Universititen und schulischer Praxis stark an Bedeu-
tung gewonnen hat (vgl. bspw. Lewalter et al. 2020; Becker et al. 2020). Auch
digitalisierungsbezogene Handlungskompetenzen bei angehenden Lehrkriften
und die Verschrankung von fachbezogenen und interdisziplindren Potenzialen
der Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung sind ein viel beachtetes Thema
(vgl. van Ackeren et al. 2019, Oelkers 2021).

Die Dissemination von Lehr-Lern-Konzepten und freien Bildungsmateria-
lien steht dabei ebenso im Fokus wie die Erweiterung der universitiren Lehre
durch anspruchsvolle Lerngelegenheiten und digitalisierte Assessment-Moglich-
keiten, wie Videografie oder EduLabs. Im Wesentlichen spiegeln sich die Dis-
kussionsstinde auch in den Erkenntnissen der Stindigen Wissenschaftlichen
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Kommission zur Digitalisierung im Bildungswesen wider (vgl. SWK 2022). Di-
gitalisierungsbezogene Studieninhalte in der Lehrer:innenbildung werden fiir
die piddagogische Rahmung digitaler Prozesse in der Lebens- und Berufswelt
immer bedeutsamer, wobei damit letztlich Lehr-Lern-Prozesse im Zentrum von
Digitalisierungskonzepten der universitiren Lehrer:innenbildung stehen miis-
sen. Authentische Lerngelegenheiten (auch) zum Einsatz digitaler Medien und
die Einrichtung von EduLabs und MakerSpaces an den Universititen sind die
logische Folge. Diese stellen geschiitzte Radume der Kompetenzbildung dar und
stellen gleichzeitig das padagogische und didaktische Handeln ins Zentrum (vgl.
SWK 2022, S. 127). Dort kénnen Lehrkonzepte entwickelt, (medien-)didaktisch
erprobt und im Rahmen der Lehramtsausbildung reflektiert werden.

Digitale Bildung wird als Querschnittsaufgabe fiir alle Facher schulischer
Bildung betrachtet, oft aber ohne klare Verankerung im Curriculum (vgl. KMK
2021). Im schulischen Kontext sind in Bezug auf die Digitalisierung und Bil-
dung immer mindestens zwei Zielgruppen in den Blick zu nehmen: Einerseits
die Lehrkrifte, deren Kompetenzen zum Umgang mit digitalen Medien zumin-
dest als heterogen zu beschreiben sind (vgl. Bos et al. 2016; van Ackeren et al.
2019), und andererseits die Schiilerinnen und Schiiler. Thematisch sind dabei
zum einen die Aspekte der Medienbildung zu beachten, denn der selbstver-
standliche und fast naturwiichsige Umgang Jugendlicher mit digitalen Medien
lasst nicht automatisch auf eine reflektierte Praxis schlieflen. Hier sind neben
den Eltern auch Schulen und damit die Lehrkrifte als Akteure der Sozialisa-
tionsinstanz Schule gefordert, den Schiilerinnen und Schiilern bei der ,digita-
len® Identitatsentwicklung und sozialen Positionierung zu helfen (vgl. Herzig/
Martin 2018). Zum anderen bieten digitale Medien einen neuen und erweiter-
ten Pool an didaktischen Szenarien, die Einbindung verschiedener Lernkani-
le und einen Zuwachs an Moglichkeiten fiir selbstgesteuertes, kollaboratives
und differenziertes Lernen (vgl. Schaumburg 2018). Digitale Medien kénnen
als kognitive Werkzeuge und Strukturierungselemente Lehren und Lernen in
vielfiltiger Weise unterstiitzen. Dabei sind jedoch, wie auch bei traditionelleren
Unterrichtsmedien und -materialien, der kompetente Einsatz und die Qualitat
der verwendeten Werkzeuge eine entscheidende Voraussetzung fiir den Unter-
richtserfolg.

Daher ist es sinnvoll und geboten, auch und gerade in der Lehrer:innenbil-
dung die damit verbundenen Bildungschancen nutzbar zu machen und angehen-
de Lehrkrifte effektiv auf den Einsatz digitaler Medien vorzubereiten. Vor diesem
Hintergrund muss letztlich auf den Bedarf fiir eine bessere Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrkrifte zur Begleitung von Digitalisierungsprozessen geschlossen
werden. Auch wenn an der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz diese The-
matik curricular in der Lehrer:innenbildung nur teilweise zu finden ist, bestehen
fiir die Hochschullehre zahlreiche digitale Méglichkeiten und die entsprechende
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Infrastruktur. Dariiber hinaus sind Medienpddagogik und -didaktik curricular
verankerte Elemente im Lehramtsstudium im Rahmen einer Vorlesung im Ba-
chelor of Education Lehramt. In den 23 Unterrichtsfachern, die derzeit an der
Universitit in Mainz studiert werden konnen, gibt es ebenfalls eine Reihe, ins-
besondere fachdidaktischer Angebote, die digitale Medien aktiv in das Studien-
angebot einfliefen lassen oder aktuell entsprechende Angebote entwickeln (vgl.
Sander/Wild oder Meyerhéfer/Dreesmann in diesem Band). Die Potenziale di-
gitaler Medien fiir den schulischen Bereich werden aber nicht in allen Fichern
beriicksichtigt. Die notwendige handlungspraktische Adaption dieser Wissens-
stinde und Kompetenzen in fachunterrichtliche Anforderungen bleibt fiir Stu-
dierende zumindest variant und somit héufig eine Problemlage.

2. Inhaltliche Konzeption

Aus diesem Grund wurde am Zentrum fiir Lehrerbildung (ZfL) ein Seminar-
konzept zur Forderung allgemeiner und fachbezogener digitaler Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden entwickelt. Eingebettet ist das Seminarangebot in das
Projekt DigitalManufaktur', welches, geférdert vom Wissenschaftsministerium
Rheinland-Pfalz, die Digitalisierung der Lehrer:innenbildung an der Universitat
in den Blick nimmt. Die iibergreifenden Ziele des Seminars liegen in der Erarbei-
tung grundlegender digitaler Handlungskompetenzen, methodischer und didak-
tischer Potenziale und der Eréffnung von geschiitzten Raumen zur Erprobung
und Professionalisierung der digitalen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden.
Da Unterricht immer auch Fachunterricht ist (vgl. Cress et al. 2017), widmet
sich ein wichtiger Teil des Seminars der Adaption digitaler Lehrszenarien an die
Unterrichtspraxis der jeweiligen Fécher.

Es gehort zu den Potenzialen digitaler Bildung, Unterricht offener und in-
dividualisierter zu gestalten. Daher werden im Seminar Ubungen, Materialien
und Aufgabenstellungen fiir die Nutzung im Schulunterricht erarbeitet und mit
Lehramtsstudierenden verschiedener Fiacher erprobt. Einzelne methodische Ele-
mente, wie kollaboratives Schreiben, oder didaktische Moglichkeiten, wie flip-
ped classroom, werden von den Studierenden auf von ihnen gewihlte konkrete
Unterrichtsthemen und -reihen angewendet. Das Konzept eréffnet ihnen dabei
den Zugang zur Wissens-, Handlungs- und Reflexionsebene als Grundlage fiir
die spatere Unterrichtspraxis. Inhaltlich setzt sich das Seminar aus sechs zentra-
len Einheiten zusammen (vgl. Abb. 1).

1 dima.uni-mainz.de
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Abb. 1: Seminarkonzeption

’ Einheit 1: Einstellungen und Reflektion digitaler Bildungsprozesse
. Einheit 2: Medienkompetenz und digitale Unterrichtsentwicklung

\

4

Einheit 3: Einsatz digitaler Lehr- und Lerntechnologien & Toolbox

[
. Einheit 4: Digitale Unterrichtsmaterialien und OER

[

‘ Einheit 5: Rechtliche Aspekte der Digitalitat in Schule und Unterricht
. Einheit 6: Padagogischer und fachlicher Mehrwert digitalen Lernens

Im Rahmen der ersten Einheit werden das Vorwissen der Studierenden und ihre
Einstellungen zu digitaler Bildung in der Schule zum Thema gemacht. Im Rah-
men der gemeinsamen Reflexion werden Potenziale und Herausforderungen der
Unterrichtsorganisation, der Medienbildung und digitalgestiitzter Lehr-Lernfor-
mate erdrtert und kritisch gepriift.

Die zweite Einheit wendet sich der theoretischen Fundierung des Seminars
zu. Gemeinsam werden Medienkompetenzmodelle, wie DigiCompEdu (vgl. Pu-
nie/Redecker 2017) und Bildung in der digitalen Welt (vgl. KMK 2016), sowie
Modelle der Schul- und Unterrichtsentwicklung, wie das SAMR-Model (vgl.
Puentedura 2006) oder das TPACK-Modell (vgl. Mishra/Koehler 2006), in den
Blick genommen.

Die dritte Einheit im Seminar stellt die quantitativ umfangreichste Einheit dar.
Hier steht die Nutzung von Apps, Webanwendungen und Lernprogrammen im Zen-
trum. Sowohl die Voraussetzungen fiir eine sinnvolle Nutzung dieser Technologien
unter fachlichen, didaktischen, technischen und (medien-)padagogischen Aspekten
werden an unterschiedlichen Beispielen diskutiert als auch exemplarisch an einzel-
nen Anwendungen bzw. Apps praktisch erprobt. Kumulativ entstehen so Erfahrungs-
berichte und Beispiele fiir die Nutzung in der Schule. Das Seminar bietet Einblick in*

N

2 Einblick in die verwendete Toolbox: www.taskcards.de/#/board/01e1b997-b6da-4924-92d9-
361efd21a6d5/
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die effektive Nutzung von Lern-Management-Systemen,
den Einsatz digitaler Pinnwénde,

die Erstellung interaktiver Aufgaben,

die Gestaltung von Erklédrvideos,

den Einsatz von (interaktiven) E-Books,

die Moglichkeiten kooperativer Textarbeit und

die Verwendung von Umfrage- bzw. Quiztools.

Ebenfalls in diesen Kontext lasst sich die Arbeit in Tablet-Klassen verorten. Hier
wird, abhidngig von der jeweiligen Software-Plattform (z.B. iOS, Windows oder
Android), die Infrastruktur, die Anwendungen und die didaktische Gestaltung in
der Schulpraxis eng miteinander verwoben. In der Schulpraxis finden sich trotz
dieser Abhingigkeiten von einzelnen Anbietern zunehmend mehr Tablet-Klas-
sen an immer mehr Schulen. Daher wird im Seminar auch auf die Anwendungs-
potenziale digital unterstiitzter Lehr-Lernprozesse in diesen Klassen am Beispiel
von iPads geblickt. Die verdnderten Routinen und Praktiken im Unterricht mit
Tablet-Klassen als digitale Lehr- und Lerntechnologien erfordern fiir die Studie-
renden eine padagogische und didaktische Erprobung im geschiitzten Raum der
universitdren Lehramtsausbildung.

Die vierte Einheit rekurriert auf die handlungspraktisch orientierten Erkun-
dungen von freien Bildungsressourcen. Open Educational Ressources (OER)
bieten im Schulbereich schon vielfiltige Potenziale und werden weiterhin in viel-
faltigen Fordermafinahmen von Bund und Lindern vorangetrieben (vgl. Hoch-
schulforum Digitalisierung 2021). Hier bieten sich zahlreiche Moglichkeiten
mit Hilfe aktivierender und multimodaler Materialien die Lehrer:innenbildung
jenseits der verlagsgebundenen Materialien anzureichern und sich so starker in
Richtung gemeinsamer communities of practice zu bewegen.

Die anschlielende fiinfte Einheit fokussiert sich auf rechtliche Aspekte des
Einsatzes digitaler Medien in der Schule und dabei insbesondere auf die Heraus-
forderungen von ,Bring your own Device® (BYOD), Datenschutz und Urheber-
recht fiir den Schulalltag. Dabei riickt auch die kritische Frage nach dem Mehr-
wert, den Herausforderungen und den Chancen digitaler Angebote in den Blick,
wie auch die komplexen internationalen Abhéngigkeiten und digitalen Oligopo-
le, die oftmals die einzelne Lehrkraft schnell iberfordern konnen.

In der letzten Einheit steht die Riickbindung der Anwendungsbeispiele in das
padagogische Setting der Schule, auf der Ebene der Unterrichtsplanung und -ent-
wicklung, im Fokus. Besonders diskutiert wird neben der allgemeindidaktischen
Perspektive auch die Férderung fachlicher Kompetenzen durch digitale Medien.
Die Studierenden beschéftigen sich dariiber hinaus auch mit Fragen der Medien-
bildung, der informatorischen Grundbildung und der Potenziale der Digitalisie-
rung fiir den Umgang mit Heterogenitat.
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Die im Rahmen der Projekte und Aufgaben der Studierenden entstehenden
Bildungsmedien und Materialien werden genutzt, um die fachbezogene Konkre-
tisierung wie auch eine Handlungsorientierung der digitalen Kompetenzen fiir
die individuelle Unterrichtspraxis zu schirfen. Insgesamt werden als Studienleis-
tung drei aufeinander abgestimmte Teilleistungen zu Grunde gelegt. Erstens die
selbststandige und kritische Exploration von digitalen Tools fiir Unterricht aus
(fach-)didaktischer Perspektive. Diese Leistung wird anhand eines Kriterienka-
talogs erstellt, der sowohl rechtliche, padagogische als auch auf die usability abge-
stimmte Aspekte in den Blick nimmt. Zweitens wird die eigenstidndige Orientie-
rung auf verschiedene OER-Repositorien geférdert und mittels Riickbindung an
Themen aus den Lehrplinen von Rheinland-Pfalz in einer Aufgabe ausgearbeitet.
Die so entstandenen Ergebnisse durchlaufen ein studentisches Peer Review in der
Seminargruppe. Drittens und letztens erarbeiten die Studierenden eine eigen-
standige Unterrichtskonzeption oder -reihe unter Einbeziehung digitaler Medien
fur kollaborative und aktivierende Lernprozesse. Diese Konzepte werden im In-
dividualfeedback mit den Studierenden besprochen.

Die anwendungsorientierte Konzeption aus Prasenzsitzungen und digitalen
Lernrdumen wird dabei gezielt ausgebaut, um die Studierenden in der Doppel-
rolle als Lernende und als zukiinftige Lehrende zu befdhigen, didaktische Reduk-
tion, fachliche Kompetenz und methodische Vielfalt individuell zu verkniipfen
(vgl. Wahl 2013). Aus dem Seminar heraus entstehen auf diese Weise jedes Se-
mester neue Anwendungsbeispiele, OER-Materialien und Unterrichtsplanungen
tiber die gesamte Facherbreite des Lehramtsstudiums an der Universitit Mainz.
Diese digitalen Lehr-Lern-Materialien und Unterrichtskonzepte tragen so zu
einer stetig wachsenden Sammlung studentischer Auseinandersetzungen mit di-
gitalen Medien in Schule und Unterricht bei, welche fiir die folgenden Seminare
und weitere Veranstaltungen des Zentrums fiir Lehrerbildung in anonymisierter
Form als authentische Reflexionsanldsse dienen.

3. Implementation

Das dargestellte Seminar wird seit 2018 angeboten und stindig weiterentwickelt.
Nach einer inhaltlichen Justierung durch die verinderte Lage an Schulen und in
der Lehrer:innenbildung durch die COVID-19-Pandemie wurde das hier vorge-
stellte Seminar ,,Lehren und Lernen mit digitalen Medien® zum Sommersemes-
ter 2021 neu ausgerichtet. Aufgrund der hohen Nachfrage wird das Angebot jedes
Semester angeboten. Es richtet sich an Lehramtsstudierende aller Unterrichtsfi-
cher und Semester. 58,5 % der bisherigen Teilnehmer:innen sind im Bachelor und
41,5% im Master eingeschrieben. Das durchschnittliche Fachsemester von 7,17
zeigt, dass die Studierenden sich in der Regel in fortgeschrittenen Phasen ihrer
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universitaren Ausbildung befinden. In den bisher durchgefiihrten vier Durchgin-
gen haben 56 Studierende das Seminar belegt. Eine pri-Befragung zu Einstellun-
gen im Hinblick auf digitale Medien weist deutlich auf eine positive Grundeinstel-
lung zum Einsatz digitaler Medien im schulischen Unterricht hin, was aufgrund
der Freiwilligkeit der Teilnahme den Erwartungen entspricht. In Bezug auf die
zukiinftigen Unterrichtsfiacher der Studierenden ist eine Haufung von sprach- und
geisteswissenschaftlichen Fachern zu beobachten, doch auch der MINT-Bereich,
kiinstlerisch-musische Ficher und Sport sind in geringerem Umfang vertreten.

Im weiteren Projektverlauf der DigitalManufaktur ist der Aufbau eines mo-
dernen Klassenzimmers an der Universitit Mainz geplant, um dort im Sinne
von Content-Erstellung unter Nutzung zukunftsweisender technischer Moglich-
keiten einen geschiitzten Erfahrungsraum aufzubauen. Das Seminar soll noch
starker im Sinne eines begleiteten MakerSpaces als Raum und auch als Prozess
entwickelt werden. Die Verbindung physischer und digitaler Lernumgebungen
im Sinne der Kultur der Digitalitat (vgl. Stalder 2016), ermdglicht so den ,,shift
from teaching to learning“ (Barr/Tag 1995) auch in Bezug auf Digitalisierung in
der Lehrer:innenbildung weiter zu forcieren.

4. Feedback und Ergebnisse

Fir die Lehrveranstaltung wurde ein zweischrittiges Evaluationsdesign entwi-
ckelt. Das Ziel der Evaluation war dabei, vor allem die kontinuierliche Weiter-
entwicklung der didaktischen Konzeption und inhaltlichen Giite des Seminars
zu gewihrleisten. Zum Wechsel vom Wintersemester 2020/21 auf das Sommer-
semester 2021 wurde auf Grundlage der bis dorthin erhobenen Daten eine Zwi-
schenevaluation durchgefiihrt. Mit Hilfe eines Fragebogens mit 31 Items aus finf
Subskalen wurden die Bewertungen der Studierenden erhoben (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Ergebnisse der Studierendenbefragung (n = 36)

Mittelwert @ Standard-

abweichung
Subskala I: Klarer Praxisbezug integriert 1,55 0,52
Subskala II: Lernzuwachs und Motivation gegeben 1,46 0,54
Subskala llI: Hilfreiche Explorations- und Stiitzstruktur vorhanden 1,53 0,57
Subskala IV: Reflexive Haltung férdern 1,70 0,65
Subskala V: Geeignete Medien und Materialien eingesetzt 1,20 0,44

(Skala: 1 = Trifft zu, 2 = Trifft eher zu, 3= Trifft eher nicht zu, 4 = Trifft nicht zu)

Zusitzlich wurde in offener Form nach Anregungen und Kommentaren zur Semi-
narkonzeption gefragt. An der Erhebung haben bis ins Wintersemester 2020/21 32
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Personen teilgenommen. Als Ergebnis wird neben den allgemeindidaktischen
Nutzungsszenarien auch der spezifische Mehrwert digitaler Medien in den ver-
schiedenen Unterrichtsfichern von den Teilnehmer:innen partizipativ heraus-
gearbeitet und evaluiert. Als einfache wie plastische Beispiele dienen folgende
Zitate aus den Einreichungen der Studierenden:

»Besonders gut finde ich den Zugang zu Onlinearchiven oder dass die Nutzung digita-
ler Medien eine Recherche zu fachspezifischen Themen ermdglichen kann... und es gibt
auch viele fachspezifische Lernplattformen, die online verfiigbar sind“ (Zitat zum Unter-
richtsfach Geschichte, 3. Kohorte - WiSe2019/20).

»Ich finde ... dass es vor allem fiir das Horverstehen sehr sinnvoll sein kann, digitale
Medien einzusetzen, um eine Fremdsprache so zu lernen, dass man in realen und au-
thentischen Situationen in der Lage ist, zu kommunizieren“ (Zitat zum Unterrichtsfach
Franzosisch, 3. Kohorte - WiSe2019/20).

~Meiner Einschitzung nach sind digitale Medien und Apps aus dem Physikunterricht
kaum wegzudenken. Auch wenn es in dem Fach oft um reale und erfahrbare Phinomene
geht, so ist es doch hilfreich, diese z.B. durch Videoanalyse zu stiitzen oder auch jene
Phinomene, die nicht makroskopisch betrachtet werden konnen, durch beispielsweise
Simulationen darzustellen” (Zitat zum Unterrichtsfach Physik, 5. Kohorte - Winter-
semester 2020/21).

Aufgrund der grofien Breite an Fachern und der hier besprochenen fachbezo-
genen didaktischen Charakteristika konnen die Befunde hier nicht in Géinze
dargestellt werden, dennoch illustrieren die Beispiele auch den fachdidaktischen
Blickwinkel auf digitale Medien.

Die Daten fiir die Abschlussevaluation werden, insbesondere in Bezug auf
die inhaltlichen Anpassungen, im Rahmen der Pandemiefolgenbekdmpfung, in
den Kohorten ab Sommersemester 2021 erhoben. Hier ist eine umfangreiche und
vergleichende Auswertung zum Ende der Projektlaufzeit (31.12.2023) geplant.

5. Fazit und Ausblick

Vor dem Hintergrund der oben skizzierten Bedarfslage, digitale Medien in der
Lehrer:innenbildung intensiver zu behandeln, und den ersten positiven Befun-
den zur fachbezogenen Adaption in praktischen Anwendungsfeldern, wird die
Entwicklung des Lehrangebots zu digitalen Lehr-Lern-Formaten sowie deren
kritische Rahmung weiterverfolgt. Dieser Beitrag beschreibt sowohl die Notwen-
digkeit der Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung als auch einen Ansatz der
Integration digitaler Medien iiber eine aufSercurriculare Lehrveranstaltung. Die
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Lehrveranstaltung ,Lehren und Lernen mit digitalen Medien“ an der Johannes
Gutenberg-Universitit Mainz hat in den letzten Semestern auf freiwilliger Basis
eine hohe und kontinuierliche Nachfrage erlebt. Das spricht fiir den Erfolg des
innovativen Formats. Es kann festgehalten werden, dass der Ansatz, praxisorien-
tierte und authentische Lerngelegenheiten fiir Digitalisierung von Unterricht
anzubieten, ein geeigneter Weg zur Starkung der universitdren Lehrer:innenbil-
dung ist. Einerseits bietet dies zukiinftigen Lehrkraften die Moglichkeit relevan-
te Kompetenzen fiir das Berufsfeld aufzubauen und zweitens auch die Chance
dies im geschiitzten Rahmen zu tun. Die vorliegenden Ergebnisse lassen vermu-
ten, dass das angebotene Seminar sowohl zur Starkung der positiven Einstellung
als auch zur Erweiterung der Handlungskonzepte von medialen Angeboten in
Schule und Unterricht beitragen kann. Vor allem zeigt die Beurteilung der Stu-
dierenden eine hohe Wertschitzung des Angebotes als solches und besonders im
Hinblick auf die aktive Theorie-Praxis-Verzahnung und die fachliche Adaption
digitaler Medien.

Nichtsdestotrotz muss festgehalten werden, dass die hohe Relevanz des The-
mas eine curricular verankerte Beriicksichtigung des Themas in der Lehrer:in-
nenbildung erfordert. Die Anstrengungen aus den Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken miissen hier verstetigt werden, um eine breite Kompetenzbil-
dung der Studierenden zu ermoglichen. Extracurriculare Zusatzangebote wie
das hier vorgestellte Seminar bieten eine zusétzlichen Erprobung und Vertiefung.
Die rasanten Entwicklungen, z.B. aktuell der KI-Nutzung, zeigen die enormen
Anstrengungen, die das Bildungssystem unternehmen muss, um den Anschluss
an die Lebenswelt nicht zu verlieren. Um seine Relevanz in Sinne der Qualifizie-
rungs-, Allokations- und Enkulturationsfunktion (vgl. Fend 2006) adaquat wahr-
zunehmen, miissen daher in Schule und Unterricht aktiv die Herausforderungen
der Digitalitdt einbezogen, bearbeitet und reflektiert werden. Die Lehrer:innen-
bildung kann als Nukleus diese Transformation unterstiitzen und eine Multipli-
katorenwirkung in der schulischen Unterrichtspraxis entfalten.
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Didaktische Gestaltung einer digitalen
Lernumgebung zur Entwicklung
beratungsrelevanter Kompetenzen
von angehenden Lehrkraften

Frank Bernhard Behr

Abstract

Verbunden mit dem Ziel, angehende Lehrkrifte auf das Fithren von Elternge-
sprachen und auf die Beratung der Eltern vorzubereiten, wurde fiir die Lehre
in den Bildungswissenschaften eine digitale Lernumgebung zur Elternberatung
konzipiert, eingesetzt und wissenschaftlich untersucht. Entlang der Merkmale fiir
die Gestaltung von Lernumgebungen in der Hochschullehre (Kompetenzorien-
tierung, problembasiertes und kooperatives Lernen, Selbststeuerung und Lernen
mit Medien) sowie der Gestaltungsprinzipien fiir situierte und problembasierte
Lernumgebungen (Authentizitit und Situiertheit, Multiple Kontexte und Pers-
pektiven, Soziale Lernarrangements und Instruktionale Anleitung und Unter-
stiitzung) wird das didaktische Konzept erldutert.

Einleitung

Die Elternberatung als eine spezifische Form des Elterngesprichs ziahlt neben
dem Unterrichten und dem Erziehen zu den bedeutenden Aufgabenbereichen
der Lehrkrifte im allgemeinbildenden Schulsystem. Daher sollten angehende
Lehrkrifte im Rahmen des Lehramtsstudiums nicht nur auf das Unterrichten
und Erziehen der Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch auf das Fiithren von
Elterngesprachen respektive auf die Beratung der Eltern vorbereitet werden (vgl.
Strasser/Behr 2022). Die Vermittlung des beratungsrelevanten Wissens und die
Forderung der Gespréchstithrungs- und Beratungskompetenzen sind Aufgaben
der Lehrer:innenausbildung an der Hochschule (vgl. KMK 2004).

Hierbei besteht die zentrale Herausforderung in der Schaffung einer Lernum-
gebung, die Lehramtsstudierenden einen moglichst realitdtsnahen Zugang zu einer
ihnen bislang verschlossenen Praxis eroffnet und eine reflexive und theoriebasierte
Auseinandersetzung mit authentischen Gespréchs- und Beratungssituationen der
Schulpraxis ermdglicht (vgl. Behr 2021). Die Gestaltung einer digitalen Lernumge-
bung ist mit der didaktischen Herausforderung konfrontiert, Merkmale effektiver
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Lehr-Lernarrangements (wie Interaktivitit, Ubungen, Multimedialitit, Adaptivi-
tat, Feedback) in virtuellen Lernraumen so zu realisieren, dass den Studierenden
ein aktives, konstruktives, situiertes, selbstgesteuertes und kooperatives Lernen
ermoglicht wird (vgl. Klauer/Leutner 2012; Kopp/Mandl 2009). Im Sinne dieser
konstruktivistischen Auffassung von Lehren und Lernen zeichnet sich die Gestal-
tung von ,, Lernumgebungen in der Hochschullehre® durch folgende Merkmale aus:
»Kompetenzorientierung, problembasiertes und kooperatives Lernen, Selbststeue-
rung des Lernens und Lernen mit Medien® (Braun/Weif3/Seidel 2014, S. 448).

Vor diesem Hintergrund wurde im Forschungsprojekt zur Forderung der
Gesprachsfithrungs- und Beratungskompetenzen von Lehramtsstudierenden die
videobasierte Lernumgebung ,,Elternberatung — BerLe-dig“ (Beratung lernen di-
gital) entwickelt und im Rahmen der hybriden und digitalen Lehre in bildungs-
wissenschaftlichen Seminaren an der Universitdt in Landau ab dem Wintersemes-
ter 2019/2020 eingesetzt. Dabei handelt es sich um reguldre Lehrangebote, die
sich an Lehramtsstudierende im Masterstudiengang richten und die fakultativ be-
sucht werden konnen. Die digitale Lernumgebung wurde als Online-Kurs auf der
Lernplattform OLAT (Online Learning And Training) umgesetzt. Sie umfasst die
beiden Phasen: (1) Wissenserarbeitung anhand der Fachliteratur kombiniert mit
Wissensanwendung mittels theoriebasierter Analysen videographierter Elternge-
sprache mit erfahrenen bzw. fremden Lehrkriften; (2) Simulation, Aufzeichnung
und wissensbasierte Reflexion eines eigenen Beratungsgesprachs. Entlang der
Merkmale fiir die Gestaltung von Hochschullehre (vgl. Braun et al. 2014), wird in
diesem Beitrag das Konzept dieser digitalen Lernumgebung vorgestellt.

1. Kompetenzorientierung

Lehrveranstaltungen kompetenzorientiert zu gestalten, griindet auf einer kons-
truktivistischen Auffassung von Lernen (vgl. Schaper et al. 2012). Mit der For-
derung nach Kompetenzorientierung ist in der Hochschuldidaktik ein Paradig-
menwechsel im Sinne des ,,Shift from Teaching to Learning“ (Barr/Tagg 1995)
verbunden, der die Lernprozesse und Lernergebnisse (Learning Outcomes) der
Studierenden in den Mittelpunkt von Studium und Lehre riickt (vgl. Wildt 2003).
Kompetenzorientierte Lehre ist neben der Vermittlung von Wissen insbesondere
auf die Entwicklung von Fihigkeiten zur Wissensanwendung ausgerichtet, wie
Analyse-, Problemldse- und Beurteilungsfahigkeiten, d.h. vor allem Kompeten-
zen zur Bewiltigung komplexer realer Aufgaben oder Probleme (vgl. Schaper
et al. 2012). Fiir das Lehren und Lernen im Hochschulkontext werden im ,, Fach-
gutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre® (Schaper et al. 2012)
spezifische akademische Kompetenzen gefordert, die ,,Befidhigungen zur Anwen-
dung wissenschaftlicher Konzepte auf komplexe Anforderungskontexte, zur wis-
senschaftlichen Analyse und Reflexion, zur anschlussfihigen Kommunikation
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von wissenschaftlichen Wissensbestinden und -konzepten und Methoden und
zur Selbstregulation und Reflexion des eigenen problemldsungs- und erkenntnis-
geleiteten Handelns® (ebd., S. 93) umfassen.

Zur Gestaltung von kompetenzorientierten Lehr-/Lernsettings eignen sich
besonders solche Ansitze, die spezifische Anwendungs- und Praxisbeziige in den
Lernprozess einbeziehen und somit eine kompetenzforderliche Verzahnung von
Theorie- und Praxis ermdglichen (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001). In
diesem Zusammenhang bieten besonders situierte bzw. problembasierte Lern-
umgebungen entsprechende Lerngelegenheiten fiir eine aktive, konstruktive, an-
wendungs- und handlungsbezogene Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
(vgl. Stark/Klauer 2018).

Die didaktische Gestaltung der digitalen Lernumgebung ,,Elternberatung —
BerLe-dig“ erfolgte unter Beriicksichtigung der kompetenzorientierten Aus-
richtung von Lehr-/Lernprozessen. Die Lernumgebung zielt auf die Férderung
kommunikativer und beratungsrelevanter Kompetenzen von angehenden Lehr-
kraften, um auf das Fithren von Elterngespriachen und beratende Routineaufga-
ben im Schulalltag besser vorbereitet zu sein (vgl. Behr 2021). Die angestrebten
Kompetenzen umfassen im Einzelnen die

® situierte Aneignung und Anwendung theoretischen Beratungswissens mittels
Fachliteratur und bereitgestellter Beratungsvideos,

¢ theoriebasierte Analyse und Bewertung videographierter Gespréchs- und Be-
ratungssituationen unter Anwendung des Beratungswissens,

® begriindete Entscheidung iiber Handlungsoptionen bzw. -alternativen,

® wissensbasierte Reflexion eigener Praxiserfahrungen in der Gesprichsgestal-
tung und Eintibung ausgewahlter Gesprichstechniken.

Diese Kompetenzen orientieren sich an den von Macke, Hanke, Viehmann-
Schweizer und Raether (2008, S. 89) beschriebenen sechs Taxonomiestufen des
Handelns fiir eine kompetenzorientierte Hochschuldidaktik: ,Verstehen, An-
wenden, Analysieren, Bewerten, Entscheiden, Begriinden® Sie entsprechen den
gestaffelten Stufen der kognitiven Verarbeitung, die den Grad der Schwierigkeit
und Komplexitidt der Kompetenzfacetten abbilden. Hierfiir werden variierende
Lernaufgaben und Ubungsgelegenheiten angeboten, bei denen die Kompetenz-
entwicklung tiber die verschiedenen Schwierigkeitsstufen vollzogen wird.

In der ersten Lernphase wird die Aneignung und Anwendung des theoreti-
schen Wissens zur Gesprichsfithrung und Elternberatung eng verkniipft mit der
Analyse und Reflexion videographierter Elterngespriche. Eingesetzt werden inter-
aktive Videos von authentischen Elterngesprachen zu verschiedenen Beratungs-
anldssen zwischen berufserfahrenen bzw. fremden Lehrkriften unterschiedlicher
Schulformen und Schauspielerinnen und Schauspieler in der Elternrolle. Video-
analyse und -reflexion sind eng verbunden mit der Schulung der professionellen
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Wahrnehmung und somit auch mit der Anwendung des zuvor erlernten Bera-
tungswissens. Dies schliefit auch das Treffen begriindeter Entscheidungen tiber
Handlungsoptionen bzw. -alternativen der vorher wahrgenommenen und inter-
pretierten Gesprichssituationen mit ein. Eine professionelle Wahrnehmung von
Beratungssituationen in Elterngesprichen ist bereits im Studium grundzulegen,
da die Bedingungen der spidteren beruflichen Praxis (z.B. die Einmaligkeit und
Fliichtigkeit realer Gespriache) eine vertiefte Auseinandersetzung erschweren.
Denn Lehrkrafte miissen bei der Beratung von Eltern in der Lage sein,

relevante Aspekte komplexer Gesprachssituationen zu erkennen,

diese auf Grundlage von fachlichem Wissen zu bewerten,

ein gemeinsames Problemverstindnis mit den Eltern zu entwickeln und
Handlungsoptionen abzuleiten (vgl. Gartmeier 2018).

In der zweiten Phase des Seminars erhalten die Studierenden vielfiltige Gelegenhei-
ten zum Uben und zur Reflexion eigener Handlungserfahrungen durch die Simu-
lation von Beratungsgespréichen in Form von Rollenspielen in Zweiergruppen. Die
Durchfithrung der Rollenspieliibungen dient dem Erwerb und Aufbau von konkre-
ten Gespréchsfithrungs- und Beratungskompetenzen im Sinne von Handlungskom-
petenzen. Die Durchfithrung und Aufzeichnung eigener Beratungsgespriche sowie
deren Reflexion findet innerhalb der Lernumgebung in einem geschiitzten digitalen
Raum statt, d.h. die Videos dieser Lerngruppe sind jeweils nur fiir die beiden Semi-
narteilnehmerinnen und Seminarteilnehmer einsehbar. Die digitale Aufzeichnung
der simulierten Beratungsgesprache erlaubt es, das eigene Handeln aus der Distanz
zu betrachten und ohne Handlungsdruck strukturiert zu reflektieren.

Abb. 1: Digitale Lernumgebung Elternberatung (BerLe-dig)
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In Anlehnung an Petko/Reusser (2005) werden in der Lernumgebung folgende
aktivierende und kompetenzorientierte Arbeitsauftrige gestellt (vgl. Abb. 1):

o strukturiertes Beschreiben einer gezeigten Videosequenz,

Suchen bestimmter relevanter Aspekte in den videographierten Elternge-
spréichen,

theoretisches Einordnen aus verschiedenen Perspektiven,

Beurteilen der agierenden Personen in den Videos,

Vergleichen von zwei Videos mit unterschiedlichen Lehrpersonen,
Reflektieren eigener Beratungspraxis,

Entwickeln von alternativen Handlungsstrategien.

2. Problembasiertes und kooperatives Lernen

Eine kompetenzorientierte Lehr-Lerngestaltung lasst sich mit Ansitzen des pro-
blembasierten Lernens und kooperativen Lernens umsetzen (vgl. Wildt 2003).
Ansitze des problembasierten Lernens werden hierbei als Anwendungsform des
situierten Lernens verstanden, welches im Kern auf der Annahme basiert, dass
Lernen stets in einem Kontext bzw. in einer Situation stattfindet (vgl. Stark/Klau-
er 2018). Wissen wird demnach in einer bestimmten Situation konstruiert und die
Reprisentation dieses Wissens ist abhingig von dieser Lernsituation (vgl. ebd.).
Da Wissen als stark situations- und kontextgebunden angesehen wird, sollte Ler-
nen daher in authentische und realititsnahe (Problem-)Situationen eingebettet
werden (vgl. Mandl 2010). Nach Auffassung des situierten Lernens wird die Ent-
stehung von ,,tragem Wissen® vor allem dann reduziert, wenn in gestalteten Lern-
umgebungen die Lernsituationen den realen Anwendungssituationen moglichst
nahekommen und damit ein Wissenstransfer auf den Anwendungskontext gelin-
gen kann (vgl. Reusser 2005). Situiertes Lernen zeichnet sich nicht nur durch die
Beriicksichtigung der Situiertheit von Lernprozessen aus, sondern auch durch
eine ausgepragte Problemorientierung (vgl. Mandl/Gruber/Renkl 2002). In die-
sem Sinne sollten Probleme den Ausgangspunkt von Lernprozessen bilden, die

e entweder authentisch sind oder Bezug zu authentischen Situationen/Ereig-
nissen haben;

e fiir die Lernenden relevant sind,

® cine gewisse Aktualitdt haben und deshalb

® neugierig und auch betroffen machen® (Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001,
S. 627).

Aus den Ansitzen zum situierten Lernen konnen daraus fiir das problem-
basierte Lernen iibergeordnete Gestaltungsprinzipien fiir Lernumgebungen
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abgeleitet werden (vgl. Kopp/Mandl 2009; Mandl 2010; Reinmann-Rothmeier/
Mandl 2001):

(1) Authentizitdt und Situiertheit (Umgang mit realen Problemen und authenti-
schen Situationen erméglichen)

(2) Multiple Kontexte und Perspektiven (spezifische Inhalte in verschiedenen Si-
tuationen und aus mehreren Blickwinkeln betrachten)

(3) Soziale Lernarrangements (Férderung kooperativen Lernens)

(4) Instruktionale Anleitung und Unterstiitzung (u.a. genaue Aufgabeninstruk-
tionen, adaptives Feedback, kontinuierliche Begleitung der Gruppenprozesse
bereitstellen)

Diese Gestaltungsprinzipien besitzen insbesondere auch fiir das videofallbasierte
Lernen in digitalen und onlinebasierten Lernumgebungen eine hohe Relevanz
(vgl. Kopp/Mandl 2009). Sie wurden bei der Gestaltung der digitalen Lernumge-
bung zur Elternberatung wie folgt umgesetzt:

(1) Authentizitit und Situiertheit

In der digitalen Lernumgebung zur Elternberatung werden zuerst unterschied-
liche Videos authentischer Elterngesprache von berufserfahrenen bzw. fremden
Lehrkraften eingesetzt. Beratungsanldsse der videographierten Elterngesprache
bilden sowohl prototypische als auch schwierige Probleme im Schulalltag. Die
Themenfelder umfassen vorrangig nachlassende Schulleistungen, Lernschwie-
rigkeiten und auffélliges Verhalten. In der zweiten Phase zeichnen die Studie-
renden selbst simulierte Beratungsgesprache auf Video auf, welche sie in der
digitalen Lernumgebung individuell und kollaborativ reflektieren. Die angehen-
den Lehrkrifte konnen hierbei erste Erfahrungen in der Gespréchsgestaltung
mit Eltern machen und ausgewéhlte Gespréachstechniken wie Aktives Zuhoren
und Paraphrasieren {iben. Durch die Analyse und Reflexion von Videos authen-
tischer und simulierter Beratungsgesprache wird eine situierte Auseinander-
setzung mit realitdtsnahen Handlungsproblemen und Beratungssituationen er-
moglicht. Das Lernen der angehenden Lehrkrifte ist hier eingebettet in situative
Beratungskontexte aus dem Schulalltag. Somit sichern diese Videos einen ho-
hen Anwendungsbezug beim Lernen unterstiitzen die Verkniipfung von Theorie
und Praxis.

(2) Multiple Kontexte und Perspektiven

In der Lernumgebung werden bis zu acht unterschiedliche Beratungsfille aus
dem Primar- und Sekundarbereich eingesetzt. Die entsprechenden Elternge-
sprache zu diesen Féllen wurden von verschiedenen Lehrkriften gefiihrt, die sich
im Alter, Geschlecht und in der Berufserfahrung unterscheiden. Mittels Video-
und Analysetools konnen diese Gesprache aus unterschiedlichen Perspektiven
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betrachtet und analysiert werden. Die Studierenden konnen sich dabei auf viel-
faltige Aspekte der Gespréchsfithrung (z. B. Fragetechniken, Aktives Zuhoren,
Ich-Botschaften oder Riickmeldestrategien) konzentrieren. Dariiber hinaus
ist es auch moglich, die gleiche Lehrperson in unterschiedlichen Gesprichssi-
tuationen zu erleben oder das Beratungshandeln verschiedener Lehrkrifte in
denselben Beratungsfillen miteinander zu vergleichen. Im Rahmen der zweiten
Phase konnen sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mittels Videotools so-
wohl mit dem eigenen Handeln als auch mit dem Handeln der Kommilitonen
(Peer-Feedback) multiperspektivisch und mit unterschiedlicher Intensitat aus-
einandersetzen.

(3) Soziale Lernarrangements

Fir die digitale Lernumgebung wurden zudem unterschiedliche Lernarrange-
ments konzipiert, die das kooperative Lernen unterstiitzen. So werden in bei-
den Lernphasen die jeweiligen Beratungsvideos von den Lehramtsstudierenden
sowohl individuell als auch kollaborativ mit ihren Gruppenpartnern analysiert.
Dafiir wird in der Lernumgebung (OLAT-Kurs) die Diskussions- bzw. Kom-
mentarfunktion der Videoplattform Panopto genutzt. Die Studierenden kon-
nen sich auf diese Weise mit ihren Kommilitonen austauschen und das jewei-
lige Video gemeinsam besprechen und analysieren (vgl. Abb. 1). Die Aufgaben
beinhalten beispielwiese die Analyse der Gesprichsfithrung und -strukturie-
rung, die Bewertung der Problemanalyse und Beziehungsgestaltung sowie die
Diskussion méglicher Alternativen zur Losungs- und Entscheidungsfindung.
In der zweiten Phase sollen die Lehramtsstudierenden mithilfe der bereitge-
stellten Tools zu zweit Elterngespréche fithren und im Anschluss daran sowohl
das eigene Handeln als auch das ihrer Gruppenpartnerin bzw. ihres Gruppen-
partners videobasiert reflektieren und bewerten. Diese Aufgabe ist nur durch
eine kooperative Zusammenarbeit bei der Planung, Durchfithrung und Refle-
xion der eigenen Beratungsgespriche zu bewiltigen. Die Funktion der Video-
annotation bzw. -diskussion wird hier auch fiir das gegenseitige Peer-Feedback
von Mitstudierenden zu den eigenen Beratungsgesprachen eingesetzt. Durch
die Interaktion der Lernpartnerinnen und Lernpartnern wird neues Wissen
konstruiert und es werden soziale Fihigkeiten entwickelt. Damit wird insge-
samt das kooperative Lernen gefordert.

(4) Instruktionale Anleitung und Unterstiitzung

In der Lernumgebung Elternberatung wird die problembasierte bzw. videofall-
basierte Ausrichtung mit einer systematischen Unterstiitzung der Lernenden
kombiniert, um eine Uberforderung im selbstgesteuerten Umgang zu vermei-
den und um die praxisorientierte Wissensaneignung sowie eine erfahrungsnahe
Wissensanwendung zu unterstiitzen. Daher werden die Literatur zur Elternbera-
tung, die erginzenden Materialien und die facettenreichen Beratungsvideos auf
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der Lernplattform nicht einfach nur bereitgestellt, sondern stets mit verschiede-
nen instruktionalen Anleitungen und Unterstiitzungen verbunden. Eingesetzt
werden folgende Instruktionsformen: detaillierte Anleitungen zum Literatur-
studium, gezielte Leitfragen zur systematischen Analyse und Reflexion der Be-
ratungsvideos, prazise Aufgabeninstruktionen zur Planung und Durchfithrung
eines simulierten Elterngesprachs, Unterstiitzung der einzelnen Prozesse der
einzelnen Gruppenarbeiten, inhaltsspezifische Prompts und Ubungsaufgaben.
Durch die instruktionalen adaptiven Hilfestellungen fiir die Aufgabenbearbei-
tung in selbstgesteuerten Lernprozessen (Scaffoldingangebote) wird auch das das
begleitete Selbststudium strukturiert und unterstiitzt.

3. Selbststeuerung des Lernens

Nach der konstruktivistischen Auffassung von Lernen als aktiven und konstrukti-
ven Prozess, kann Wissen nicht einfach weitergereicht und passiv ibernommen,
sondern muss selbststindig und aktiv in einem Handlungskontext konstruiert
und erworben werden (vgl. Mandl et al. 2002). Lernen vollzieht sich demnach als
ein weitgehend selbstgesteuert bzw. selbstorganisiert ablaufender Aneignungs-
prozess der Lernenden (vgl. Messner/Niggli/Reusser 2009). Dementsprechend
gelten auch Ansitze des situierten bzw. problembasierten Lernens als Formen des
selbstgesteuerten Lernens, die nicht die Wissensvermittlung durch die Lehren-
den, sondern die selbstgesteuerte Wissensaneignung in den Mittelpunkt stellen
(vgl. Zumbach 2006).

Weinert (1982) bezeichnet solche Lernformen als selbstgesteuert, bei denen
Lernende die Entscheidungen, ob, was, wann, wie und worauthin sie lernen, be-
einflussen konnen. Selbststeuerung bezieht sich demnach auf die Wahlmoéglich-
keiten, Entscheidungsfreiheiten und Gestaltungsspielrdume, die den Lernenden
bei der Planung und Umsetzung ihrer eigenen Lernprozesse zugebilligt werden.
Beim selbstgesteuerten Lernen haben Lernende daher die Méglichkeit (vgl. Ar-
nold/Gomez Tutor 2007),

® cigene Lernbediirfnisse, Interessen, Vorstellungen zu bestimmen und zu
strukturieren,

¢ menschliche und materielle Ressourcen (inkl. Lernangebote oder Lernhilfen)
hinzuzuziehen,

® Lernziele, inhaltliche Schwerpunkte, Lernwege, -tempo und -ort {iberwie-
gend selbst festzulegen und zu organisieren,

® geeignete Methoden und Strategien auszuwiahlen und einzusetzen,

® Lernprozesse auf Erfolg sowie Lernergebnisse auf ihren Transfergehalt hin zu
bewerten.
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Dabei kann selbstgesteuertes Lernen durchaus in einem fremdorganisierten
Kontext, beispielsweise im Rahmen eines Hochschulstudiums, erfolgen. Insbe-
sondere die Absolvierung eines anspruchsvollen Studiums setzt die Fahigkeit
und Bereitschaft zum selbststdndigen und eigenverantwortlichen Lernen voraus;
Studierende an Universititen und Hochschulen sind folglich selbst fiir ihre Lern-
prozesse verantwortlich (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001). Dies impli-
ziert im Sinne einer ,,Erméglichungsdidaktik® (vgl. Arnold/Gémez Tutor 2007),
dass in Lernumgebungen passende Bedingungen fiir die Selbststeuerung der Stu-
dierenden zu schaffen sind, um Prozesse der selbstgesteuerten und selbstindigen
WissenserschliefSung und -aneignung zu unterstiitzen und zu erméglichen. Da
selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen im Erwachsenenalter oft nicht
reibungslos verlduft, kénnen mit instruktionalen Anleitungen, Hilfestellungen
und Unterstiitzungsangeboten (Scaffolding) Lernprozesse angeregt, gefordert
und verbessert werden (vgl. Messner et al. 2009).

Die videobasierte digitale Lernumgebung zur Elternberatung wurde so konzi-
piert, dass alle Aufgaben von den Studierenden in Form des begleiteten Selbststu-
diums selbststandig und selbstgesteuert bearbeitet werden kénnen. Die inhaltliche
bzw. zeitliche Struktur der Lernumgebung orientiert sich an einem wochentlichen
Rhythmus, der an die Vorlesungszeit eingepasst ist. Die Aufgaben fiir das Literatur-
studium, die Videoanalysen sowie fiir die Simulation und Reflexion eines eigenen
Elterngesprichs konnen sukzessive in asynchronen Lernphasen wochentlich be-
arbeitet werden. Die siebentagige Bearbeitungszeit ermoglicht dabei den Studie-
renden durchgingig ein grofles Maf} an zeitlicher und rdumlicher Flexibilitit.

Beim didaktischen Design der Lernumgebung wurde versucht, eine Balan-
ce zwischen reichhaltigen Lehr-Lern-Arrangement fiir selbstgesteuertes Lernen
und instruktionalen UnterstiitzungsmafSnahmen (Scaffolding, Prompts, An-
leitungen und Feedback) zu schaffen. Offene Aufgabenstellungen bieten den
Lehramtsstudierenden vielfaltige Freirdume fiir selbstgesteuertes Lernen, z.B.
bei der methodischen Vorgehensweise, der Auswahl der Lernstrategien bzw. Er-
arbeitungsschritte, der Unterstiitzung durch Prompts oder der Bewertung der
Lernergebnisse. Bei diesen Aufgaben handelt es sich nicht um einfache Wissens-
abfragen, sondern um interaktive Lern- und Ubungsaufgaben, die bei den Stu-
dierenden aktive und selbstgesteuerte Lernprozesse anregen sollen. Besonders
die Aufgabe, Elterngespriche eigenverantwortlich zu planen, durchzufiihren und
zu reflektieren, fordert die Selbststeuerung der Studierenden. Auch der Wech-
sel von individuellen und kollaborativen Lern- und Arbeitsphasen aktiviert und
motiviert die Studierenden zum selbstdndigen und gemeinsamen Lernen. Ver-
schiedene digitale und interaktive Tools mit unterschiedliche Interaktionsmog-
lichkeiten wurden eingesetzt, um die Studierenden dabei zu unterstiitzen, ihre
Lern- und Arbeitsprozesse selbst zu steuern, zu organisieren und zu regulieren
(vgl. Niegemann/Heidig 2020).
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4. Lernen mit Medien

Das Lernen mit digitalen Lehr- und Lernmedien und Bildungstechnologien
verfiigt nach Klauer und Leutner (2012) mit den Merkmalen Multimediali-
tat, Interaktivitit, Adaptivitit und Kommunikation tiber ein besonderes lern-
forderliches Potenzial. Mit Blick auf multimediales Lernen ermdéglichen die
neuen technologiebasierten Medien die multiple Prisentation von Informa-
tion und Lernmaterialien, indem unterschiedliche Sinneskanile angesprochen
(z.B. Auge und Ohr) und differente Représentationsformate kombiniert werden
kénnen (z.B. Text, Schema, Foto). Mittels einer groflen Bandbreite an Interak-
tionsformen mit dem Lernsystem bzw. Lernmedium schaffen digitale Medien
umfangreiche Moglichkeiten einer lernférderlichen kognitiven Aktivierung und
tieferen Informationsverarbeitung (vgl. ebd.). Das Lernmaterial und die Lehr-
und Lernsituation konnen vergleichsweise leicht an die Lernenden adaptiert
werden. So eréffnet beispielsweise die Anpassung an die Lernpriferenzen oder
an den momentanen Unterstiitzungsbedarf und Lernfortschritt neue Moglich-
keiten der individuellen Lernférderung. Synchrone wie auch asynchrone Kom-
munikationsmedien gestatten eine orts- und zeitunabhingige Konversation, die
verschiedenste Szenarien des kooperativen oder kollaborativen Lernens unter-
stiitzt (vgl. ebd.).

Bei der didaktischen Gestaltung der Lernumgebung ,Elternberatung -
BerLe-dig“ wurden die vielfiltigen Potenziale neuer Lehr- und Lernmedien
aufgegriffen. Durch die abwechslungsreichen Kombinationen von Texten,
Grafiken, Fotos und Videos, die jeweils unterschiedliche Sinneskanile anspre-
chen, kann das multimediale Lernen bei den Studierenden angeregt werden.
Fir die Lernumgebung wurde eine Reihe interaktiver Videos zu unterschied-
lichen Themenbereichen (u.a. Beratungsansitze, Kommunikationsmodelle,
Gespréchsgestaltung, Beratungskompetenz) erstellt und implementiert. Sie
férdern eine Interaktion mit dem Videomaterial und somit eine aktive und
konstruktive Auseinandersetzung mit den Praxisfillen. Die Arbeit mit den
interaktiven Videos erlaubt folglich ein vertieftes Nachdenken tiber komple-
xe Gesprichssituationen sowie eine Verbindung mit dem theoretischen Be-
ratungswissen. Dadurch kénnen auch Handlungsalternativen zum gesehenen
Gesprich theoriebasiert entwickelt, diskutiert und in Bezug auf mogliche Kon-
sequenzen durchdacht werden.

Im Rahmen der Literaturarbeit, der Videoanalysen, der Durchfithrung
und Reflexion eigener Beratungsgespriche werden die Lernprozesse der Stu-
dierenden durch instruktionale Leitfragen, Anleitungen und Hilfestellungen
(Prompts) adaptiv unterstiitzt. Offene Aufgabenstellungen erlauben es den teil-
nehmenden Studierenden, die Lern- und Ubungsaufgaben je nach Lernpriferen-
zen, Lerntempo, Leistungsstand bzw. Lernfortschritt individuell zu bearbeiten.
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Video-Annotationstools ermoglichen nicht nur eine Interaktion mit dem Video-
material, sondern férdern auch das individuelle und kollaborative Reflektieren
der Videos mit adaptivem Peer-Feedback. Die in die Videos eingebundene Funk-
tion der Online-Diskussion bietet den Studierenden die Moglichkeit, im Video
zeitmarkenbasierte Annotationen zu verfassen, die dann wiederum von anderen
kommentiert und diskutiert werden kénnen. Bei der Videoanalyse und bei Vor-
bereitung und Durchfithrung eigener Elternberatungsgesprache sowie der an-
schlieflenden Reflexion und Bewertung dieser Gespriche wird die onlinebasierte
Kommunikation und virtuelle Kooperation der Studierenden mittels verschiede-
ner Tools wie Online-Diskussionen, Chats, Etherpads, Peer-Feedback oder Fo-
rum angeregt und gefordert.

5. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde die didaktische Gestaltung einer videobasierten
Lernumgebung zur Férderung der Beratungskompetenzen entlang der Merkma-
le ,Kompetenzorientierung, problembasiertes und kooperatives Lernen, Selbst-
steuerung und Lernen mit Medien“ (Braun et al. 2014) nachgezeichnet. Diese
Lernumgebung wurde bereits mehrfach unter verschiedenen Bedingungen (Pra-
senz- oder Online-Lehre) eingesetzt und evaluiert. Erste Evaluationsergebnisse
zeichnen durchweg ein positives Bild hinsichtlich der Authentizitit und Invol-
viertheit der Beratungsvideos, der Verkniipfung von Theorie und Praxis sowie
des Lernerfolgs in Bezug auf Elternberatung (vgl. Behr 2021). Eine Studie zur
professionellen Wahrnehmung von Elternberatungsgesprachen konnte zeigen,
dass die Arbeit mit interaktiven Beratungsvideos von fremden bzw. erfahrenen
Lehrpersonen und Videos eigener simulierter Elterngespriche von Studierenden
kognitive Prozesse aktiviert und zu einer Entwicklung der professionellen Wahr-
nehmung fiihrt (vgl. Behr 2023).

Im Kontext der Digitalisierung der Lehrer:innenbildung eréffnen sich noch
weitere Forschungsperspektiven auf das didaktische Design der digitalen Lern-
umgebung zur Elternberatung. Weitere Untersuchungen konnten detaillierte
und evidenzbasierte Erkenntnisse zu den Effekten der einzelnen didaktischen
Instruktionsmafinahmen und interaktiven Videoelemente (u.a. Lernaufgaben,
Kommentarfunktionen, Videoannotationen, Online-Diskussionen, Peer-Feed-
back), auf die Analyse und Reflexion der Beratungsvideos, auf die Entwicklung
der professionellen Wahrnehmung und auf den Lernfortschritt liefern.

Insgesamt gesehen zeigt sich, dass insbesondere digitale und medienbasierte
Lernformen durch ihre vielfiltigen multimedialen und interaktiven Darstellungs-
moglichkeiten eine aktive, selbstgesteuerte, realititsnahe, multiperspektivische
sowie kooperative Auseinandersetzung mit den Lerninhalten fordern konnen.
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Digital gestutzte Lehr-Lern-Ressourcen in
CLIL-basierten CRISPR/Cas-Laboreinheiten

Yvonne Werle, Sarah Wunderlich, Felicitas Kexel,
Constanze Juchem-Grundmann, Werner Manz, Jutta Meier

Abstract

In der Durchfithrung digital gestiitzter, englischsprachiger CLIL-Laborpraktika
zur ,,Genschere“ CRISPR/Cas, konzipiert fiir lehrkriftebildende Studiengénge,
wurde ein positiver Einfluss auf die Sprachmotivation nachgewiesen. Unter Be-
riicksichtigung des vorliegenden Datensatzes ist dieser auf die didaktische Auf-
bereitung mittels digitaler Ressourcen wie Lehrvideos, interaktive Laborskripte
und gamifizierte Elemente zuriickzufithren. Das Projekt wurde im Rahmen eines
interdisziplinaren Forschungsprojektes zwischen der CLIL Academy und der AG
Mikrobiologie der Universitit Koblenz durchgefiihrt.

1. Einleitung

Content and Language Integrated Learning (CLIL) fokussiert gleichzeitiges
Sprach- und Sachfachlernen und ist damit ein methodischer Ansatz, der weit
tiber den des reinen Sprachunterrichtes hinausgeht (vgl. Eurydice Report 2006).
Im Zentrum stehen die Entwicklung von Sprachkenntnissen, die durch authen-
tische Kommunikationsanldsse ermdglicht wird (sprachliche Ziele) sowie die
gleichzeitige Férderung von fachbezogenen Kompetenzen durch den Einbezug
von Fachinhalten (inhaltliche Ziele) (vgl. Eurydice Report 2006).

Neben Inhalts- und Sprachkompetenz ist die kognitive Entwicklung der
Lernenden ein weiterer Schwerpunkt der CLIL-Bildung (vgl. Coyle/Hood/
Marsh 2010). Mit CLIL konnen lernerzentrierte Unterrichtsumgebungen ge-
schaffen werden, welche besonders geeignete Bedingungen zur Integration weite-
rer Schliisselkompetenzen, wie digitale Kompetenzen, bieten (vgl. Nieto Moreno
de Diezmas 2018). Die Einbindung von digitalen Ressourcen kann dabei nicht
nur zur Unterstiitzung des Wissensaufbaus und der Sprachentwicklung dienen,
sondern motivierende Auswirkungen auf die Lernenden haben, indem sie zur
Methoden- und Materialvielfalt beitragt (vgl. Wojtowicz et al. 2011). Durch Vi-
sualisierungen, die das Verstdndnis des Inhalts trotz eventueller Sprachhiirden
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ermoglichen, wird der Einsatz von digitalen Lehr-Lern-Ressourcen im CLIL-
Kontext besonders in der Funktion von scaffolding relevant, einer Methode,
welche die Lernenden temporir unterstiitzt inhaltliche und sprachliche Ziele zu
erreichen.

CLIL als interdisziplindres Programm gilt hierbei nicht nur als effektiver An-
satz flir die Bildung in der Primar- und Sekundarstufe, sondern kann ebenso
im Bereich der hoheren und beruflichen Bildung eingesetzt werden (vgl. Coyle/
Hood/Marsh 2010; vgl. Wojtowicz et al. 2011). Englisch ist heute die Lingua
Franca in Wissenschaft und Technologie. Daher sind englische Sprachkompeten-
zen in den Naturwissenschaften essenziell und somit auch fiir angehende Lehr-
krifte naturwissenschaftlicher Facher wichtige professionsbezogene Kompeten-
zen (vgl. Gimeno et al. 2010).

Im Rahmen eines interdisziplindren Forschungsprojektes wurde eine zwei-
tagige, CLIL-basierte Laboreinheit inklusive digitaler Lehr-Lern-Ressourcen
zum Thema Genom-Editierung mit der sogenannten ,,Genschere“ CRISPR/Cas
konzeptioniert, um Erkenntnisse iiber die Steigerung der Inhalts- und Fremd-
sprachenkompetenz sowie die Sprachmotivation von Lehramtsstudierenden
der Biologie durch CLIL zu gewinnen. Der Einsatz der digitalen Lehr-Lern-
Ressourcen in der Laboreinheit wurde mittels Fragebogen, Lernproduktana-
lysen sowie qualitativ ausgewerteten Leitfrageninterviews hinsichtlich des Ein-
flusses auf Motivation und Forderung des Sprach- und Inhaltsverstindnisses
untersucht.

2. Konzeptionelle Grundlagen

CLIL-Ansétze beruhen auf der Integration von Methoden zur Forderung
der Fremdsprachenkompetenz im Sachfachunterricht (vgl. Coyle/Hood/
Marsh 2010). Zur Verbindung der inhaltlichen und sprachlichen Lernziele und
zur Konzeption entsprechender digitaler Lehr-Lern-Ressourcen ist der Einbezug
fremdsprachendidaktischer Theorien sowie von Theorien des multimedialen
Lernens erforderlich.

2.1 Theoretische Fundierung von CLIL

Der 4Cs Framework (vgl. Coyle/Hood/Marsh 2010) zeigt essenzielle Facetten
des CLIL auf und verkniipft diese miteinander. Hierzu gehoren unter anderem
der Inhalt (content), die kognitive Involviertheit (cognition) und die sprachliche
Ebene der Kommunikation (communication). Dieser theoretische Rahmen bildet
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die Grundlage fiir CLIL und somit auch fiir das verwendete Lehr-Lern-Konzept
sowie die Materialien der hier vorgestellten Laboreinheit.

Krashens (1985) Input-Hypothese besagt, dass Lernen am effektivsten ist,
wenn der fachliche Inhalt fiir die Lernenden interessant ist und der Schwie-
rigkeitsgrad des eingegebenen sprachlichen Inhaltes (content) etwas hoher
liegt als das aktuelle Kompetenzniveau der Lernenden. Um einer kognitiven
Uberforderung der Lernenden beim Versuch diese Differenz zu iiberbriicken
vorzubeugen, stellen scaffolding- und embedding-Techniken als Formen der
expliziten und impliziten Hilfestellungen die Erreichbarkeit des inhaltlichen
und sprachlichen Inputs sicher (vgl. Ball/Kelly/Clegg 2015). Hierzu gehort
beispielsweise die Auffithrung von niitzlichen Formulierungsbausteinen, die
Hervorhebung von Schliisselbegriffen oder Visualisierungen, die das Textver-
standnis férdern.

Ein hilfreiches Konzept zur Kategorisierung und Strukturierung verschiede-
ner Stufen kognitiver Involviertheit (cognition) ist Bloom’s taxonomy, welche ver-
schiedene Dimensionen geringer Involviertheit (erinnern, verstehen, anwenden)
als lower-order thinking skills (LOTS) sowie Dimensionen erhéhter Involviertheit
(analysieren, evaluieren, kreieren) als higher-order thinking skills (HOTS) be-
zeichnet (vgl. Coyle/Hood/Marsh 2010). Anderson und Krathwohl (2001) fiigen
dieser Taxonomie die Dimension des Wissens hinzu, welche faktisches (factual),
konzeptionelles (conceptual), prozedurales (procedural) und metakognitives
(metacognitive) Wissen unterscheidet.

Das durch diese Konzepte beschreibbare Niveau der kognitiven Anfor-
derungen korreliert laut CLIL-Matrix mit den linguistischen Anforderungen
der Sprachnutzung (communication) (vgl. Coyle/Hood/Marsh 2010). Hierzu
unterscheidet Cummins (1979) zwischen Basic Interpersonal Communicative
Skills (BICS) zur normalen Alltagskommunikation, die insbesondere zur An-
wendung von LOTS relevant sind, und der Cognitive Academic Language Profi-
ciency (CALP) auf der Ebene hoherer Sprachprofessionalitat im Fachunterricht
und akademischen Kontext, welche insbesondere durch den Einsatz von HOTS
gefordert werden. Das Language Triptych stellt zur weiteren linguistischen
Analyse Zusammenhinge zwischen den linguistischen Lernzielen und den
fachlichen Anforderungen her (vgl. Coyle/Hood/Marsh 2010). Hierzu wird
zwischen der language of, for und through learning unterschieden. Wihrend die
language of learning sprachliche Strukturen wie Fachbegriffe beinhaltet, welche
direkter Lerngegenstand sind, beschreibt die language for learning sprachliche
Phrasen und grammatikalische Strukturen zur Verstdndigung tiber den fachli-
chen Inhalt (vgl. Coyle/Hood/Marsh 2010). Die language through learning stellt
als dritte Dimension die von den Lernenden spontan produzierte Sprache dar,
die strategisch fiir den Lernprozess genutzt werden sollte (vgl. Coyle/Hood/
Marsh 2010).
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2.2 Konzeption digitaler Lehr-Lern-Ressourcen

Auch bei der Konzeption und Erstellung digitaler Lehr-Lern-Ressourcen fiir
den CLIL-Einsatz gilt es, der kognitiven Uberlastung der Lernenden durch zu
groflen inhaltlichen und sprachlichen Input vorzubeugen. Die Cognitive Load
Theory (CLT) (vgl. Chandler/Sweller 1991) beschreibt, wie visuelle und auditive
Eindriicke aufgenommen und selektiv tiber das Arbeits- und Langzeitgedécht-
nis verarbeitet werden. In der CLT wird des Weiteren zwischen intrinsischer
(intrinsic), extrinsischer (extrinsic) und lernbezogener (germane) Belastung
unterschieden (vgl. Chandler/Sweller 1991). Diese Kategorisierung hilft dabei
sicherzustellen, dass extrinsische Belastung, welche keinen Lerneffekt erzielt, re-
duziert werden kann, wihrend intrinsische und lernbezogene Belastung gezielt
in den Vordergrund gestellt werden und diese so dem gewiinschten Lernerfolg
zutraglich sein konnen (vgl. Brame 2015). Um die extrinsische Belastung bei der
Erstellung digitaler Lehr-Lern-Ressourcen konkret zu reduzieren, beschreibt die
Cognitive Theory of Multimedia Learning (CTML) verschiedene Methoden (vgl.
Meyer/Moreno 2003). Hierzu gehort die Synchronisierung (synchronising) zu-
sammengehoriger visueller und auditiver Bestandteile, die Ausrichtung (align-
ing) von geschriebenen Begriffen in direkter Ndhe zum zugehorigen visuellen
Objekt und das Setzen von Signalen (signalling) zur Strukturierung und Fokus-
sierung essenzieller Informationen (vgl. Meyer/Moreno 2003). Weitere Techni-
ken sind das Abladen (off-loading) zur Reduktion der Eindriicke auf einem Ka-
nal iiber die Verschiebung auf einen anderen, die Segmentierung (segmenting)
der Inhalte zur Eingabe der Informationen in strukturierten und reduzierten
Blocken, die Vermeidung von Wiederholungen und Dopplungen (eliminating
redundancy), der Vorentlastung (pretraining) und der Eliminierung (weeding)
von extrinsischen Eindriicken, die dem Lernziel nicht zutréglich sind (vgl. Mey-
er/Moreno 2003).

3. Konzeption der Lerneinheit

Die hier vorgestellte Laboreinheit zum biologischen Thema CRISPR/Cas (Clus-
tered Regularly Interspaced Short Palindromic Repeats/CRISPR-associated pro-
tein) beruht auf einem von Ziegler und Nellen (2020) entwickelten Experiment
fiir Schiiler:innen. Ferndndez Fontechas (2012) Rahmen zur Erstellung digitaler
Materialien fiir CLIL, der Content and Language Processing Sequence (CLPS) fol-
gend, wurde das Thema auf der Grundlage von Primaérliteratur (Jinek et al. 2012)
zundchst von der Lehrenden tiefgehend didaktisch analysiert und eine linguisti-
sche Analyse durchgefiihrt sowie inhaltliche und sprachliche Lernziele definiert.
Die konzipierte Laboreinheit bestand aus verschiedenen Phasen, in welchen der
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Lernprozess mit digital angereicherten Lehr-Lern-Ressourcen unter Einbezug
verschiedener scaffolds unterstiitzt wurde. Hierbei stand zum einen die language
of learning, beispielsweise durch die durchgéingige Kennzeichnung der Schliissel-
begriffe im Material, im Fokus. Zum anderen wurde die language for learning
durch die Einbindung relevanter grammatikalischer Strukturen der Wissen-
schaftssprache sowie ausgewdhlter wissenschaftlicher Phrasen zur Beschreibung
von Aufbau und Funktion von Zellkomponenten gefordert. Als digitale Ressour-
cen wurden unter anderem verschiedene Arten von Lehr-Lern-Videos eingesetzt
und unterschiedlich implementiert. Des Weiteren wurden interaktive Labor-
skripte und gamifizierte Elemente eingebunden.

In einem Flipped Classroom-Ansatz erhielten die Studierenden zunichst In-
formationen zum natiirlichen Vorkommen des CRISPR/Cas-Systems als bakte-
rieller Abwehrmechanismus in Form des ersten Animationsvideos. Anhand von
Begleitmaterialien erarbeiteten die Lernenden dessen Lerninhalt eigenverant-
wortlich und ihrem individuellen Lerntempo folgend. Da CRISPR/Cas inhaltlich
ein anspruchsvolles Themenfeld ist, war das Video mit einer Lange von 7:35 min
darauf ausgelegt, faktisches Wissen zum Aufbau von Bakterien, ihrer DNA und
der Komponenten des CRISPR/Cas-Systems sowie konzeptionelles Wissen zur
Transkription, Translation und den Hauptphasen der bakteriellen Immunant-
wort in Erinnerung zu rufen und aufzubauen (LOTS). Die linguistischen An-
forderungen fokussierten die Einfithrung der essenziellen Fachbegriffe sowie
Phrasen zur Beschreibung von Strukturen und Funktionen. Fachbegrifte als lan-
guage of learning wurden visuell mit der Ebene des auditiven Inputs synchroni-
siert (synchronising) und in direkter Ndhe zur jeweiligen Struktur eingeblendet
(aligning), wie in Abbildung 1 zu sehen ist. Durch diese Eingabe tiber beide Ka-
néle wurde die Wichtigkeit dieser Begriffe verdeutlicht und die Adaptation der
korrekten Orthografie sowie deren Aussprache gestdrkt. Niitzliche Phrasen als
language for learning wurden hingegen nur iiber den auditiven Kanal eingegeben
(off-loading), die grafische Darstellung der Prozesse auf Zellebene stellten jedoch
das Verstindnis sicher. Das Video wurde in Abschnitte unterteilt, welche die
drei Phasen der natiirlichen CRISPR/Cas Immunantwort in Bakterien aufzeigten
(segmenting). Diese Vorstrukturierung ermoglichte es den Lernenden, das Video
abschnittsweise zu wiederholen. Das Video wurde mit einem Arbeitsblatt (vgl.
Abb. 1) begleitet, welches die Verarbeitung der Informationen unterstiitzte und
die aktive Sprachproduktion anregte. Die zuvor auditiv im Video eingearbeite-
ten (embedded) Phrasen der language for learning wurden hier explizit aufgelistet
und aktiv zur Beschreibung der wichtigen CRISPR/Cas-Bestandteile (language
of learning) und Phasen genutzt. So erstellten die Studierenden ein eigenes Glos-
sar, welches sie im weiteren Lernprozess nutzten und somit ihre metakognitiven
Lernstrategien trainierten.
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Abb. 1: Ausschnitt aus dem Lehr-Lern-Video zur Visualisierung des
CRISPR/Cas-Prozesses in der bakteriellen Immunantwort und Vorderseite des
Arbeitsblattes zur Begleitung des EinfUhrungsvideos zur Erstellung eines Glossars
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Die Einleitung des ersten Labortages fand, dem Ansatz der Gamifizierung fol-
gend, als Quiz und mittels verschiedener animierter Prisentationen statt, um
den Studierenden den Einstieg in die Nutzung der englischen Sprache zu er-
leichtern und die Motivation der Lerngruppe zu steigern. Die Konzeption des
CRISPR/Cas-Quiz erfolgte nach dem Vorbild der US-Fernsehshow Jeopardy (vgl.
Abb. 2). Hierbei konnte eine Differenzierung des Lerninhaltes durch die Aus-
wahl verschiedener Kategorien sowie Schwierigkeitsstufen ermdéglicht werden.
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Die Kategorien enthielten verschiedene Aufgabentypen, die der Aktivierung des
Vorwissens dienten (LOTS) und in die englische Sprache allgemein einfiihrten
(BICS). Hierbei stand faktisches und konzeptionelles Wissen sowie die language
of learning im Fokus. Wahrend einige Fragen inhaltliche Aspekte durch Multiple-
Choice Elemente oder Zuordnungsaufgaben thematisierten, wurde bei anderen
Aufgabentypen die korrekte Aussprache von Fachbegriffen geiibt. Inhaltliche
und sprachliche Probleme wurden in der Lerngruppe diskutiert.

Abb. 2: Ausschnitte des CRISPR/Cas-Jeopardys mit verschiedenen Fragetypen
und den eigeblendeten Reaktionen bei korrekter/inkorrekter Beantwortung
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Nach der Einfithrung in das Thema begaben sich die Studierenden in Zweier-
teams in das mikrobiologische Labor und fithrten dort, anhand der auf Conver-
tibles abspielbaren interaktiven Laborskripte, die erste Hélfte des Gesamtexperi-
mentes (Transformation, antibiotische Selektion, Blue-White-Screening) durch.
Zunichst wurden die Lernenden in der interaktiven Prisentation von einer Co-
mic-Figur begriifit und in die Nutzung der Laborskripte eingewiesen. Nach einer
kurzen Sicherheitseinweisung konnte zwischen den Arbeitsschritten Transforma-
tion, PCR und Gelelektrophorese gewahlt werden. Zu jedem Arbeitsschritt gab es
einen Uberblick iiber die theoretischen Hintergriinde sowie iiber die Zielsetzung
des Arbeitsschrittes im Kontext des Gesamtexperimentes. Jeder Schritt wurde in
mehrere Abschnitte unterteilt (segmenting) und durch passende Visualisierungen
unterstiitzt (scaffolding), wodurch auch bei sprachlichen Unklarheiten das inhalt-
liche Verstindnis sichergestellt wurde (vgl. Abb. 3). Um einer kognitiven Uber-
lastung durch visuelle Eindriicke vorzubeugen, wurde nur die Visualisierung des
aktuell zu erledigenden Schrittes eingeblendet. Durch das Abhaken des Schrittes
tiber eine interaktive Schaltfliche passte sich die Abbildung dem jeweils nachs-
ten Schritt an. Die eingesetzten Abbildungen fiithrten hierbei gezielt die sicht-
bare und die nicht sichtbare Ebene der Laborarbeit zusammen, beispielsweise
anhand der Darstellung der einzelnen PCR-Komponenten im Reaktionsgefif3.
Wichtige Begriffe wie die Bezeichnungen des Arbeitsmaterials, die beispielswei-
se zur Verstdndigung im Laborteam benétigt wurden, wurden in der Abbildung
am jeweiligen Gegenstand eingeblendet (aligning). Um die Ebene der language
for learning zu entlasten und das Verstandnis fachspezifischer Phrasen (CALP)
sicherzustellen, konnten unterstrichene Phrasen angeklickt werden, woraufthin
eine Umschreibung auf Englisch eingeblendet wurde (scaffolding). Verschiedene
Symbole wurden wiederholt eingesetzt, um auf wichtige Sicherheitshinweise auf-
merksam zu machen (signalling) oder ohne Einsatz sprachlicher Erklarungen auf
wichtige Routinen hinzuweisen, wie beispielsweise auf das Mischen und Zentri-
fugieren von Reaktionsgefdflen (off-loading). Eingebettet in die Skripte dienten
how-to Videos zur Erklarung von prozessorientiertem Wissen wie dem Einsatz
des Drigalskispatels oder dem Beladen von Agarosegelen. Die Videos zeigten
multiperspektivisch Aufnahmen der korrekten Durchfithrung und typische
Fehlerquellen der jeweiligen Methode. Die linguistischen Anforderungen und
Eingaben waren in diesen Videos auf ein Minimum reduziert, da der Fokus auf
der Durchfithrung der einzelnen Arbeitsschritte lag. So wurde die extrinsische
Belastung reduziert und die visuelle Ebene zur Entlastung der auditiven Ebene
verwendet (off-loading). Um bestimmte Informationen wiederholt anzusehen,
konnten die Lernenden von jedem Abschnitt {iber Schaltflichen zuriick zu den
vorherigen Schritten oder zur Gesamtiibersicht wechseln (segmenting). Wahrend
der selbststdndigen Laborarbeit standen jederzeit Ansprechpersonen fiir indivi-
duelle Fragen zur Verfiigung.
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Abb. 3: Ausschnitt der interaktiven Laborskripte mit adaptiven Abbildungen und
sprachlichen scaffolds
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Am Ende des ersten Versuchstages diente das Animationsvideo mit einer Lan-
ge von 4:16 min der Visualisierung und Erarbeitung der genaueren Prozesse auf
Zellebene, die wihrend der Experimente stattfanden (vgl. Abb. 4). So wurde den
Lernenden verdeutlicht, wie die von ihnen angewandten Labormethoden und
die molekulare Ebene zusammenhingen. Wahrend der erste Teil des Videos auf
Ebene der LOTS die CRISPR/Cas-Komponenten wiederholte und mit Informa-
tionen zum Arbeitsschritt der Transformation verband, wurden im zweiten Teil
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Abb. 4: Ausschnitt aus dem Lehr-Lern-Video zur Visualisierung der
CRISPR/Cas-Prozesse auf Zellebene im Experiment und Vorderseite
des Arbeitsblattes zur Erstellung des Videoskripts
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des Videos, welcher keine Audiosequenz enthielt, HOTS angesprochen. Die Ler-
nenden mussten ihr faktisches und konzeptionelles Wissen sowie die language of
und for learning anwenden, indem sie die visualisierten Prozesse erkannten und
die entsprechende Audiospur unter Beachtung von Charakteristika der CALP
aufzeichneten. Durch reziprokes Lernen wurde so der Lerninhalt gefestigt und
zugleich die aktive Sprachproduktion angeregt. Dazu stand den Lernenden eine
Vorlage zur gezielten Erstellung von Videoskripten und das Glossar als scaffold
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zur Verfiigung. Die Lernprodukte wurden zum Einstieg des zweiten Labortages
gemeinsam besprochen, um anhand der language through learning Rickschliisse
auf eventuell entstandene inhaltliche Fehlvorstellungen zu schliefen und diese in
der Lerngruppe aufzuklaren. Dabei wurde darauf eingegangen, welche Phrasen
sich sprachlich eigneten und sprachliche Schwierigkeiten, beispielsweise Aus-
spracheprobleme bei Fachbegriffen oder fehlerhafte Bildung der 3. Person Singu-
lar oder des Passivs, wurden implizit und explizit korrigiert.

Auch der zweite Labortag (DNA-Extraktion, PCR, Gelelektrophorese) wurde
durch eine theoretische Einleitung mittels einer animierten Présentation und die
Nutzung interaktiver Laborskripte auf Convertibles gestiitzt. Zum Abschluss der
Laboreinheit wurden die Ergebnisse des Experimentes gemeinsam gesichtet, ana-
lysiert und diskutiert (HOTS) und dabei Phrasen zum Vergleich von Ergebnissen
und Strukturieren von Diskussionen (CALP) eingesetzt.

4. Evaluationsmethode

Die zweitagige CRISPR/Cas-Laboreinheit wurde im Rahmen eines normalerwei-
se deutschsprachigen Pflichtmoduls mit zwei Lerngruppen (N = 25) bestehend
aus Studierenden des M. Ed. Biologie (N = 18) sowie des B.Sc. Angewandte Na-
turwissenschaften und BioGeo Wissenschaften (N = 7) durchgefiihrt und eva-
luativ begleitet. Hierbei wurde ein dreiteiliger Ansatz gewdhlt. In einem Frage-
bogen iiber SoSci Survey, bestehend aus 25 Items wurden im Anschluss an die
Lerneinheit Daten zu Demografie, Inhalts- und Sprachkompetenz, Gesamtein-
druck, Sprachmotivation, Schwierigkeitslevel, Inhalts- und Sprachverstindnis
und Materialeinsatz erhoben. Durch eine qualitative Analyse der Lernprodukte
(Arbeitsblatter, Videoskript und -vertonung, Protokolle) wurden Riickschliisse
hinsichtlich des sprachlichen und inhaltlichen Verstindnisses gezogen sowie
autkommende Fehlvorstellungen und sprachliche Fehlkonstruktionen identifi-
ziert. Mittels nach Kuckartz (2016) qualitativ ausgewerteter Leitfrageninterviews
(N = 11) konnte des Weiteren genauere Erkenntnisse, beziiglich der Eindriicke
der Studierenden in den Bereichen Motivation, Lernprozess und Materialnut-
zung, gewonnen werden.

5. Ergebnisse

Die Teilnehmenden (N = 25) zeigten sowohl beziiglich ihrer selbsteingeschitzten
Sprachkompetenz als auch beziiglich ihres Selbstkonzeptes eine hohe Varianz,
was die starke Heterogenitit der Lerngruppe verdeutlicht. Auf einer Skala zur
Sprachkompetenz von 1 (sehr niedrig) bis 6 (sehr hoch) verteilte sich die Ein-
schitzung der Studierenden auf alle Stufen mit einem Durchschnittswert von
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M = 4.1 mit einer Varianz von Var = 1.2. Als vorwiegend an der Biologie interes-
siert schétzten sich 17 Studierende ein, sieben zeigten Interesse an Biologie und
Englisch, eine Person zeigte vorwiegend sprachliches Interesse.

Bei der Evaluation verschiedener Aspekte mittels des deutschen Notensys-
tems von 1 (sehr gut) bis 6 (ungeniigend) wurde die Gesamterfahrung von den
Studierenden mit M = 1.8 (SD = .7) benotet. Besonders gute Bewertungen er-
reichten dabei die Lehr-Lern-Videos (M = 1.4, SD = .7) sowie die Experimente
(M =1.7,8D = .6), wihrend die theoretischen Phasen etwas weniger gut bewertet
wurden (M = 2.1, SD = .8). Auf einer Skala von 1 (zu niedrig) bis 5 (zu hoch)
bewerteten die Lernenden das Schwierigkeitslevel des Themas (M = 3.2, Var =
.3), der genutzten Labormethoden (M = 3.1, Var = .2) und der Sprache (M = 3.0,
Var = .1) mit einer sehr geringen Varianz als sehr passend. Auch bei der Eva-
luation des inhaltlichen Verstandnisses zeigten sich weder im Bereich der theo-
retischen Hintergriinde noch beziiglich des prozeduralen Wissens hinsichtlich
der experimentellen Laborarbeit, Schwierigkeiten. Die Auswertungen zur Mo-
tivation bei der Nutzung der englischen Sprache mittels einer Likert-Skala (1 =
Trifft gar nicht zu; 6 = Trifft voll und ganz zu) zeigten, mit einem Wert {iber dem
statistischen Mittelwert, dass sie im Laborkontext im Vergleich zu ihrem Schul-
unterricht eine erhéhte Motivation zur Nutzung der Sprache (M =4.2, SD = 1.5)
hatten und sich insgesamt wohler fithlten diese einzusetzen, ohne dafiir bewertet
zu werden (M = 4.6, SD = 1.4). Dabei wurde das Gesprach im direkten Dialog
angenehmer bewertet (M = 4.7, SD = 1.2) als in der Gesamtgruppe (M = 4.4, SD
= 1.4). Der Wechsel zuriick ins Deutsche fand gemif§ den Angaben selten statt,
weil die Studierenden sich nicht wohlfiihlten (M = 2.5, SD = 1.6) oder sie nicht
Englisch sprechen wollten (M = 1.8, SD = 1.3), sondern, weil es in der jeweiligen
Situation schneller und einfacher war, die Sprache zu wechseln (M = 4.9, SD =
1.7) oder die Lernenden unsicher waren, wie sie sich ausdriicken sollten (M = 3.6,
SD = 1.8). Bei der Befragung zum Sprachverstdndnis anhand einer Likert-Skala
von 1-6 mit der Fragestellung ,,Ich habe das Folgende komplett verstanden® zeig-
te sich, dass mit Werten zwischen M = 5.7 und M = 5.0 ein sehr gutes Verstdndnis
vorlag. Dabei war laut Selbsteinschitzung das Verstandnis der BICS (Worte M =
5.7 und Phrasen M = 5.4 in der normalen Kommunikation) tendenziell besser
bewertet als das Verstindnis der CALP (Fachbegriffe als language of learning M =
5.5 sowie Phrasen M = 5.0 und grammatikalische Strukturen M = 5.0 der Wissen-
schaftssprache als language for learning). Insgesamt zeigte sich, dass Verstandnis-
probleme am ehesten auftraten, wenn Hintergrundwissen fehlte, oder Vokabular
unbekannt war, was jedoch sehr selten der Fall war.

Beziiglich der digitalen Lehr-Lern-Materialien zeigten sich laut Selbstein-
schatzung der Studierenden eine hohe motivatorische Wirkung sowie positive
Auswirkungen auf inhaltliches und sprachliches Verstindnis. Auch hier wur-
den die Lernenden mithilfe einer Likert-Skala von 1-6 befragt, inwiefern sie der
jeweiligen Aussage zustimmen. Dabei zeigte sich, dass die durchschnittlichen
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Werte zur Aussage, ob sie das Material als motivierend empfanden beim ersten
Video bei M = 4.5, SD = 1.2, beim zweiten Video bei M = 5.1, SD = 1.0, beim
CRISPR/Cas-Jeopardy bei M = 5.1, SD = 1.5 und bei den interaktiven Skripten bei
M =5.5, SD = .7 lagen. Der Wert zur Aufgabe ein eigenes Videoskript zu schrei-
ben und zu vertonen lag hier mit (M = 3.5, SD = 1.5) deutlich niedriger. Beziiglich
ihres Inhaltsverstindnisses bewerteten die Lernenden die Materialien insgesamt
als hilfreich, hier lagen die Werte zu allen Materialien zwischen M = 4.8 und
M =5.6. Als besonders hilfreich wurden unter anderem die angepassten Visuali-
sierungen in den Videos und Skripten (M = 5.5, SD = .6), die Umschreibung der
unterstrichenen Worte in den Skripten (M = 5.3, SD = 1.0) und die how-to Videos
(M = 5.6, SD = .8) empfunden. Auch beziiglich der verschiedenen Aspekte des
Sprachverstandnisses wurden die Materialien insgesamt als hilfreich bewertet.
Beispielsweise lag der Wert zur Aussage, dass das erste Video beim Lernen der
Fachbegriffe geholfen hat, bei M = 5.2, SD = .9, die Aussage, dass das CRISPR/
Cas-Jeopardy dem Einstieg in die aktive Nutzung der englischen Sprache half bei
M =5.0, SD = 1.5. Die Studierenden wurden des Weiteren gefragt, ob ein Interes-
se besteht, die Erstellung von interaktiven Skripten selbst zu erlernen. Auf einer
Skala von 1-6 lag der Wert beziiglich der Lehr-Lern-Videos bei M = 5.0, SD = 1.6,
fiir interaktive Skripte bei M = 5.1, SD = 1.2, wobei insbesondere M. Ed. Studie-
rende ein hohes Interesse zeigten.

Durch die Analyse der Lernprodukte (Audioskripte, Arbeitsblitter, Proto-
kolle) wurde der bereits aus den Fragebdgen hervorgegangene Eindruck gestiitzt,
dass wenige inhaltliche und sprachliche Verstdndnisprobleme vorlagen. Den-
noch wurden einige wiederkehrende Fehlvorstellungen, beispielsweise fehler-
hafte Konzepte tiber die Rolle der PAM-Sequenz, Probleme bei der Unterschei-
dung von Lactase und Lactose sowie Fehler in der Nutzung einzelner Phrasen
und grammatikalischer Strukturen, beispielsweise bei der Bildung des Passivs,
festgestellt. Bei der Aussprache von komplexen Fachbegriffen zeigten sich keine
gravierenden Probleme. Im Allgemeinen wurden vermehrt fiir Deutsch-Mut-
tersprachler typische Ausspracheprobleme identifiziert. Insbesondere die Vi-
deoskripte zeigten insgesamt ein angemessenes inhaltliches sowie sprachliches
Niveau.

In den Interviews gaben alle Teilnehmenden an, dass sie insbesondere die
Lehr-Lern-Videos sowie die interaktiven Skripte als motivierend, abwechslungs-
reich und hilfreich empfanden. Die Anwendung der englischen Sprache selbst
wurde beziiglich der Motivation sehr unterschiedlich beschrieben. Aufféllig war,
dass mehrere Befragte, die sich selbst als nicht sprachaffin oder sogar sprach-
avers empfanden, angaben, dass sie die Nutzung der englischen Sprache in die-
sem Kontext beispielsweise als ,,gar nicht mehr so schlimm® oder ,,sogar ganz in
Ordnung® beschrieben. Hierbei wurde meist die intensive Vorbereitung bzw. die
Konzeption der Materialien als Hauptgrund genannt.
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6. Diskussion

Der Vergleich des Selbstkonzeptes Lernender mit eher biologischer oder eher
sprachlicher Affinitét in vorherigen Untersuchungen zeigte, dass CLIL-Schiiler-
labore einen positiven Einfluss darauf haben kdnnen, dass sprachaffine Ler-
nende ein hoheres Interesse an der Biologie entwickeln (vgl. Rodenhauser/
Preisteld 2015). Die im CRISPR/Cas-Labor untersuchte Lerngruppe bestand
hauptsichlich aus biologieaffinen oder beidseitig interessierten Teilnehmenden.
Die Ergebnisse der Fragebogen als auch der Interviewanalysen lassen darauf
schlieflen, dass das durchgefiihrte Lehr-Lern-Konzept positive Auswirkungen
auf die Sprachaffinitit der Lernenden hatte. Dass insbesondere die didaktische
Aufbereitung durch digitale Elemente und der bewertungsfreie Raum von den
Studierenden als positive Einfliisse angegeben wurden, zeigt, dass der gewahlte
lernerzentrierte CLIL-Ansatz sich fir die Integration von digitalen Lehr-Lern-
Ressourcen und Forderung von Schliisselkompetenzen eignet. Zusitzlich zeigen
die Befragungen zur Motivation der Lernenden, dass das Lehr-Lern-Konzept
positive Einfliisse auf die Motivation zur Nutzung der englischen Sprache hatte.
Insbesondere sprachaverse Lernende duflerten positive Auswirkungen beziig-
lich des Abbaus von Hemmungen zur Sprachnutzung. Hier liegt allerdings auf
Grundlage der Interviews die Vermutung nahe, dass insbesondere die didakti-
sche, digital angereicherte Aufarbeitung und nicht der Einbezug der englischen
Sprache in den Laborkontext per se der ausschlaggebende Faktor war.

Hinsichtlich der Steigerung der Inhaltskompetenz konnten in der Durchfiih-
rung von CLIL-Schiilerlaboren bisher keine signifikanten Unterschiede zwischen
bilingual auf Englisch und monolingual auf Deutsch unterrichteten Lernenden
festgestellt werden (vgl. Rodenhauser/Preisfeld 2015; Buse et al. 2018). Durch
den gezielten Einsatz von Scaffolding und deren Verkniipfung mit der CTML
wurden digitale Ressourcen konzipiert, die den Lernenden einen grofitenteils
eigenstandigen Lernprozess ermoglichten, in welchem sie sprachliche Hiirden
selbststandig tiberwinden konnten, wie die Auswertungen der Befragungen zum
Inhaltsverstdndnis zeigten. Traten doch Verstandnisprobleme auf, waren diese
vorwiegend auf fehlendes Hintergrundwissen zuriickzufithren. Dies lasst darauf
schlielen, dass die Ebene der biologischen Laborarbeit auch in einer sprachlich
sehr heterogenen Gruppe durch, wie am Beispiel der CRISPR/Cas-Laboreinheit
gezeigt, gezielte didaktische Konzeption um die Ebene der Fremdsprachenkom-
petenzforderung erginzt werden kann, ohne durch eine kognitive Uberlastung
das Inhaltsverstandnis zu gefdhrden.

Sprachwechsel fanden insbesondere aus Effizienzgriinden und aufgrund feh-
lender Ausdrucksfihigkeit statt. Code-switching, das Wechseln zwischen zwei
Sprachen innerhalb der Kommunikation, kann im Laborkontext notwendig sein,
insbesondere wenn es um die sichere Handhabung von Chemikalien geht, oder
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eine Gefahrensituation auftritt (vgl. Frisch 2016). Regelméafliger Kontakt mit der
englischen Sprache in dhnlichen Kontexten kann die miindliche Sprachproduk-
tion in den Bereichen der BICS und CALP kontinuierlich verbessern, sodass
code-switching {iberwiegend systematisch oder bei Notwendigkeit durch Gefahr
eingesetzt wird. Das Lehr-Lern-Konzept eréffnete verschiedene Anlédsse zur Nut-
zung der BICS und CALP. Beziiglich der language of und for learning konnten
hierbei keine deutlichen Probleme festgestellt werden. Um dennoch die Sprach-
produktion im Englischen weiter zu unterstiitzen, konnen zusétzliche scaffolds
wie Hilfskarten mit Satzanfingen fiir die Kommunikation im Labor oder die di-
rekte Beschriftung aller Labormaterialien eingesetzt werden.

Insbesondere der Einsatz digitaler Lehr-Lern-Ressourcen, welche verschiede-
ne scaffolds beinhalteten, kam sowohl dem Sprach- als auch dem Inhaltsverstiand-
nis der Studierenden zugute. Durch die Visualisierung komplexer Prozesse auf
Zellebene und deren direkte Verkniipfung mit der Laborarbeit sowie durch die
differenzierte sprachliche Unterstiitzung bildeten die digitalen Lehr-Lern-Res-
sourcen eine erweiterte Lerndimension, die die Studierenden zusitzlich moti-
vierte und des Weiteren Lernanlésse fiir die Entwicklung digitaler Kompetenzen
erofinete.

Die konkrete Kompetenzentwicklung der Lernenden wird in weiteren
CRISPR/Cas-Laborkursen mithilfe von Prd- und Posttests tiefergehend unter-
sucht. Die Lehramtsstudierenden sollen durch dieses Konzept zunéchst eigene
Erfahrungen im CLIL erwerben, bevor die Moglichkeit besteht in einem didakti-
schen Seminar eigene CLIL-Vermittlungskompetenzen aufzubauen.
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Einsatz von VR in der Tierpraparation —
Ein geeignetes Best-Practice Beispiel zur
Reflexion von Potenzialen und Grenzen
eines digitalen Mediums?
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Anne Thyssen

Abstract

In einem kooperativen Lehrprojekt werden aktuell unter Einbindung fachwis-
senschaftlicher und fachdidaktischer Perspektive Potenziale einer VR-Sektion als
Medium in der Lehre untersucht. Neben den zentralen Aspekten, wie die mit
einer VR adressierbaren Lern- und Kompetenzziele, werden dabei auch Ansit-
ze zur synergistischen Verzahnung von zoologischer und fachdidaktischer Lehre
diskutiert und untersucht. Erste Ergebnisse liefern ein plausibles Eignungsprofil
und Argumentationslinien fiir eine vernetzte Integration der VR in beide Lehr-
bereiche im Rahmen des biologischen (Lehramts-)Studiums.

1. VR als digitales Medium in Lernprozessen im
Bildungsbereich

Augmented- und Virtual-Reality (AR/VR) Konzepte werden zunehmend im
Kontext von Tourismus, Gesundheitswesen und Bildung integriert. Die Aus-
einandersetzung mit diesen Technologien im Bildungsbereich ist internatio-
nal jedoch sehr unterschiedlich, hier stammen nur 3% der Publikationen aus
Deutschland (vgl. USA 25 %, Noah/Sanchari 2021). Inhaltlich liegt der Schwer-
punkt bisheriger VR-Anwendungen dort im naturwissenschaftlichen bzw. me-
dizinischen Bereich und bzgl. der adressierten Bildungsniveaus im Bachelorstu-
dium an Hochschulen (vgl. Noah/Sanchari 2021; Luo et al. 2021). Meta-Analysen
zur Lernwirksamkeit weisen insgesamt eine kleine Effektstarke (Cohen’s d) im
Bereich von 0,25 aus (vgl. Noah/Sanchari 2021, S. 6). Gleichwohl zeigen detail-
lierte Betrachtungen in Einzelstudien Effektstirken von - 0.408 bis 3.941 (Hed-
ge’s g, vgl. Luo et al. 2021). Die Ausgestaltung der VR scheint relevant, da der zu
beobachtende Effekt von der erzielten Immersion, d.h. auch von der Umsetzung
mit oder ohne Head Mounted Devices (z.B. Occulus Quest), abhéngig zu sein
scheint (vgl. Villena-Taranilla et al. 2022; Luo et al. 2021).
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Eine Eingrenzung auf Head Mounted Devices, d.h. VR-Brillen, liefert Effekt-
starken von - 0.94 bis 1.936 (vgl. Wu/Yu/Gu 2020; Luo et al. 2021) und héufi-
ger positive als negative Effekte. Die Varianz deutet auf eine grofle Bedeutung
unterschiedlicher Einflussfaktoren bzw. ihrer Kombination hin. Es muss also eine
Passung beziiglich der Inhalte, der technischen Umsetzung, der Adressaten und
letztlich auch der angestrebten Lern- bzw. Kompetenzziele sichergestellt werden.
Folglich ist die konkrete Ausgestaltung der VR fiir die spezifische Anwendungs-
situation von zentraler Bedeutung, wobei Studien gerade diese selten dokumen-
tieren. Analysen von Daten zu den Adressaten, zum jeweiligen Inhaltsbereich,
zur Art der pidagogisch-didaktischen Einbindung, zur Immersion, dem tech-
nisch realisierten Priifungsmodus und der Art der Einfithrung bzw. Betreuung
liefern widerspriichliche Ergebnisse zu deren Wirkung als Moderator (vgl. Luo
et al. 2021; Wu/Yu/Gu 2020).

Die Abwigung eines VR-Einsatzes sollte demnach die konkrete Anforde-
rungssituation sowie die Passung und Ausgestaltung einer potenziell nutzbaren
VR und mogliche Alternativen priifen. Zu hierbei relevanten Entscheidungsfel-
dern, -kategorien und Aspekten sowie diesbeziiglichen Einschitzungen von Leh-
renden existieren bereits Daten (vgl. Villena-Taranilla et al. 2022), mit denen der
Abwiagungsprozess dhnlich einer methodischen Analyse im Verlauf einer Unter-
richtsplanung durchgefithrt werden kann. Dies erfordert sowohl entsprechende
fachdidaktische Kompetenzen als auch Kenntnis der Potenziale von VR im spe-
zifischen Einsatzbereich. Fiir Anatomieunterricht zeigt eine Meta-Analyse von
15 randomisierten Studien mit digital und analog arbeitenden Kontrollgruppen,
dass auch hier die Effektivitit der VR Interventionen sehr heterogen ist (vgl. Zhao
et al. 2020). Nur neun der Studien belegen signifikant bessere Ergebnisse von
Lernenden, die VR-Settings nutzen, im Vergleich zu Gruppen, die sich mittels
traditionellen Lehr-Lernformen (Vorlesung, Sezieren oder Texte) oder anderen
zweidimensionalen digitalen Methoden bzw. Medien (Bilder, PowerPoint-Pri-
sentationen) vorbereiten. Insgesamt liefern diese Studien jedoch weitere Ergeb-
nisse, die bei der Interpretation zu beriicksichtigen sind. So ergibt sich zwar fiir
die mit VR Lernenden im Vergleich zur Gesamtgruppe der nicht mit VR Ler-
nenden ein hoheres Interesse Anatomie zu lernen, jedoch zeigen sich bei einem
Vergleich von VR mit rein digitalen 2D-Medien (also ohne Beriicksichtigung tra-
ditioneller Lehr-Lernformen) keine Unterschiede. Diese ergeben sich also nur im
Vergleich zu einer Gruppe mit traditioneller Vorbereitung und auch nicht fiir alle
untersuchten Adressatengruppen (vgl. Zhao et al. 2020).

Ein VR-Einsatz ist auch aus adressatenunabhingigen Uberlegungen heraus
zu betrachten. So kdnnen mittels VR real nicht umsetzbare Zuginge zu Inhalten
und Kontexten geschaffen werden. Griinde, die einen realen Zugang limitieren,
ergeben sich aus verschiedenen Aspekten (vgl. Mikropoulos/Natsis 2011), wie
z.B. der fehlenden Moglichkeit, historische Kontexte real zu erleben (vgl. Le-
wers 2022), der begrenzten Leistungsfahigkeit unserer Sinnesorgane (z.B. bei
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submikroskopischen Phianomenen), Limitierungen bzgl. Kosten oder Zeit und
ethischen Uberlegungen. Gerade bei Sektionen (Tiere oder Menschen) ist letz-
teres — zusammen mit rechtlichen Einschrankungen - ein Faktor, der fiir eine
Umsetzung als VR sprechen kann. Auch wenn VR-Sektionen zur Reduktion des
Tierverbrauchs sinnvoll zu bewerten sind, sollten bei der Umsetzung aufgrund
ethischer Aspekte zusitzliche Uberlegungen beriicksichtigt werden. Ethische
Aspekte des VR-Einsatzes werden unter anderem deshalb diskutiert (vgl. Slater
et al. 2020), da z. B. gerade bei starker Immersion die Trennung von Realitdt und
Virtualitdt ebenso kritisch sein kann, wie die Ubergiange zwischen diesen Wel-
ten. Dies ist insbesondere bei VR-Szenarien mit ausgepragtem physischen oder
psychologischen Realismus der Fall. Ersterer betrifft die physische Erscheinung
der virtuellen Merkmale, letzterer hingegen die psychologische Empfindung,
dass virtuell Erlebtes auch in der realen Welt stattfinden konnte (vgl. Slater et al.
2020). Abhingig von der Umsetzung in der VR konnen simulierte Prozesse, Ab-
laufe und Erlebnisse dhnlich wie real Erlebtes (nach-)wirken. So kénnte eine
VR-Sektion bzgl. ethischer Aspekte im Sinne des Tierverbrauches zwar Vorteile
mit sich bringen, bei zu realistischer Umsetzung aber im Sinne ethischer Be-
denken oder Ekelempfindungen weniger positiv wahrgenommen werden, als
das aus einer rein rational-kognitiven Perspektive anzunehmen wire. Hier ist
das Medium gedanklich durchaus mit z.B. Gruselfilmen vergleichbar, die - ob-
gleich wir um deren fiktionale Handlung wissen — durchaus starke Emotionen
auslosen konnen.

2. VR als Medium in der Lehre zur Anatomie und
Tierpraparation

Der VR-Einsatz im anatomischen Bereich ist bei einer addquaten Ausstattung an
Schulen und Hochschulen eine methodische Alternative fiir Lehr-Lernprozes-
se. Das mit Sektionen zu adressierende prozedural-praktische und deklarative
Wissen fillt in mit VR-Applikationen sehr hiufig adressierte Doméanen, nach
Slater et al. (2020) sogar in die beiden am hiufigsten adressierten. Zu Uber-
legungen fiir eine reflektierte Integration und Nutzung von VR als schulisches
Medium wurden bereits Empfehlungen publiziert (vgl. Zender et al. 2022). Da
Anatomie-Kenntnisse sowohl Teil universitdrer als auch schulischer Curricula
sind, sind auf dieser Basis hier fortgefiihrte Uberlegungen und Ergebnisse in der
Breite nutzbar.

Mit Bezug auf den Tierverbrauch kénnen VR gestiitzte Lehr-Lern-Szenarien
einen Beitrag leisten oder Sektionen sogar erst ermoglichen. Wenn der Einsatz
von Tieren - wie z.B. an Schulen - héufig per se stark eingeschrankt bzw. nicht
vorgesehen ist, ist eine Schaffung von Lernsituationen mit reduziertem bzw. ganz

182



ohne Tierverbrauch und dennoch lernforderlicher Realitdtsndhe anzustreben.
Eine Reduktion des Tierverbrauchs kann prinzipiell auch mit alternativen Me-
dien wie Fotos oder Videos und z. B. Plastik-Modellen erfolgen. Beim Foto- und
Videoeinsatz resultieren schon aus dem damit in der Regel verbundenen Ver-
lust der Dreidimensionalitdt Méangel im Lernprozess. Dreidimensionale Modelle
konnen dies zwar vermeiden, bieten aber auch keinen Zugang zur Gewebebe-
schaffenheit. Das Erlernen von prozeduralem praktischem Wissen ist mit Fotos
und Videos nur rezeptiv und nicht unter Beriicksichtigung psychomotorischer
Komponenten méglich. Modelle aus Kunststoff erlauben zwar ein aktives Han-
deln, konnen in der Regel aber nur wie ,Baukastensysteme®, mit direkt vorab
erkennbaren ,,Schnittstellen® und dadurch vorgegebenen Handlungsschritten,
eingesetzt werden. Ein gezielter Vergleich einer VR-Losung mit solchen Medien,
im Zuge der Medienauswahl unter Analyse ihrer Potenziale und Limitationen, ist
eine klassische Kernaufgabe von Lehrkriften, die als authentischer Kontext auch
zur Kompetenzentwicklung im Rahmen des Lehramtsstudiums geeignet ist.

Eine Betrachtung von VR als mediale Alternative ist aus zwei Perspektiven
heraus méglich bzw. notwendig: aus der Perspektive der Lehr-Planung bzw. Do-
zierenden und aus der Perspektive der Lernenden, in der die Durchfithrung und
deren Erleben im Fokus steht. Uberschneidungen dieser Perspektiven, z.B. bei
der Planung des Adressatenbezugs, zeigen eine Moglichkeit fiir eine strukturierte,
mehrperspektivisch nutzbare Integration einer VR-Sektion im Lehramtsstudium
mit Potenzial auf: Die gezielte mehrperspektivische Auseinandersetzung mit VR
zur Tierprdparation durch Kombination der selbst erlebten Perspektive des Ler-
nenden, z.B. in zoologischen Kursen mit einer fachdidaktischen Perspektive in
begleiteten Diskussionen zur Integration von VR in Unterrichtsplanungen.

Aktuell bietet VR noch den Vorteil, dass eine von Vorerfahrungen und
Fremdkonzepten vergleichsweise unbeeinflusste, kognitiv geleitete ErschlieSung
moglich ist. Dies erlaubt Lehramtsstudierenden eine kriteriengeleitete Ausein-
andersetzung mit VR unter Nutzung von fachdidaktischem und padagogischem
Wissen, mit dem Ziel, Lernprozesse zu gestalten. Eine solche, weitgehend un-
beeinflusste direkte Verkniipfung von ggf. noch hypothetischen Planungsiiber-
legungen, mit dem Selbsterleben von VR als Medium in Lehrveranstaltungen
und der damit verbundenen Hypothesenrevision in Bezug auf die eigenen Vor-
tiberlegungen, ist bei anderen Medien nicht mehr iber begleitete und prigende
Ersterfahrungen moglich. Lehramtsstudierende sollten im reflektierten Vergleich
einer realen Sektion mit etablierten Medien, in Bezug auf damit verbundenen
Lern- oder Kompetenzziele klassische Medien, aufgrund ihrer Limitierungen,
als eher unbefriedigende Alternativen einstufen konnen. Fiir die fachdidaktische
Ausbildung ist es von besonderem Vorteil, neben bisher bekannten Medien und
der im Studium etablierten realen Sektion auch eine VR-Sektion bewerten zu
kénnen, um Professionswissen aufzubauen.
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3. VR Sektionen als Beispiel fur strukturiert vernetzte
Lehramtscurricula und -ausbildungskonzepte

Fachwissen und fachdidaktisches Wissen sind fiir Lehrkrafte zwei zentrale As-
pekte des Professionswissens (vgl. Baumert/Kunter 2013). Eine wesentliche Her-
ausforderung bei der Umsetzung einer qualitativ hochwertigen Lehramtsausbil-
dung ist deshalb die stimmige Vernetzung der Fachdidaktiken mit den Fach- und
Bildungswissenschaften. Nach Renkl (2016) ist beim Wissenserwerb nicht nur
die Quantitdt von Bedeutung, vielmehr ist auch die Qualitit des Wissens und
insbesondere der Grad der Vernetzung relevant. Unter Beriicksichtigung von
Hellman et al. (2021) kann eine Verzahnung von Lernangeboten {iber Lehr-Lern-
Materialien und Lehrveranstaltungen erreicht werden. Somit kénnen Dozieren-
de durch die Einbindung ein und derselben VR-Sektion aus zwei Perspektiven
heraus, in der fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung als Lernende und in
einer fachdidaktischen Lehrveranstaltung mit Blick auf Fragen zur zielorientier-
ten Gestaltung von Lehr-Lernprozessen, strukturiert vernetzen. In Passung dazu
fithren Barzel et al. (2016) aus, dass fachdidaktisches Denken angeregt werden
kann, indem man neben (mathematischen) Inhalten auch korrespondierende
Prozesse ,,zum Gegenstand macht — und anschlieflend reflektiert, wie sich diese
Erfahrung auf einen entsprechenden (Mathematik-)Unterricht iibertragen lasst“
(Hilfert-Riippell et al. 2012, S. 36).

Auch bei Studierenden ist eine solche Vernetzung abseits der Steigerung von
Praxisbeziigen bzw. -erfahrungen der meistgeduflerte Wunsch zur Verbesserung
der Lehramtsausbildung (vgl. Lindner/Klusmann 2018). Gleichzeitig wird in der
Wahrnehmung von Referendar:innen das Verhaltnis von fachdidaktischen zu
fachwissenschaftlichen Inhalten als zu gering bewertet (vgl. Hilfert-Riippell et al.
2012). Eine Einbindung von in fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen inte-
grierten Medien und Methoden in die fachdidaktische Lehre wire demnach eine
Méglichkeit, Anliegen der Studierenden zu entsprechen.

Eine Vernetzung mit den Bildungswissenschaften ist iiber die medienpad-
agogische Perspektive moglich und hilfreich, wenn nicht gar notwendig. Der
schulische Einsatz von VR ist in diesem Bereich, im Hinblick auf die Anwen-
dungspraxis, bereits genauso Gegenstand intensiver Betrachtungen (vgl. Zender
et al. 2022), wie in Bezug auf Forschung (vgl. Kaspar 2020). Zender et al. (2022)
setzen sich intensiv mit den notwendigen Perspektiven zur Beurteilung des Ein-
satzes von VR in der (schulischen) Lehre ein. Sie kategorisieren hierbei in die
Bereiche Technologie, Medizin, Pddagogik und Didaktik. Eine vernetzte Inte-
gration einer VR-Sektion erfordert diesbeziigliche Analysen, die zwei Ebenen
betreffen und inhaltliche Uberschneidungen aufweisen. Erstens muss in Bezug
auf die hochschuldidaktische Ebene nach Klarung der technischen und medi-
zinischen Aspekte mit einem Schwerpunkt aus der Didaktik heraus hinterfragt
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werden, welche inhaltlichen Ziele mit einer VR-Sektion erreicht werden kon-
nen. Mit Blick auf die Pddagogik ist zudem zu kléren, ob, ausgehend von Kultur,
Geschlecht oder bestehenden Beeintrichtigungen, Zweifel bzgl. des Einsatzes
in einer fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung bestehen. Eine auf solchen
Uberlegungen aufbauende VR, z.B. fiir eine virtuelle Sektion in der zoologi-
schen Lehre, erméglicht die Entwicklung daran ankniipfender hochschuldidak-
tischer Konzepte in den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften. Diese
koénnen unter Nutzung der von Studierenden in den zoologischen Kursen ge-
machten VR-Erfahrungen die schulische Ebene fokussieren, um die Integration
digitaler Medien in den Unterricht zu reflektieren. Dabei kann die VR-Sektion
mit pddagogischem und (fach-) didaktischem Schwerpunkt in aufeinander ab-
gestimmten Lehrveranstaltungen der jeweiligen Bereiche, gemiaf3 den vier oben
genannten Kategorien, reflektiert werden und eine Vernetzung tiber verschiede-
ne Module erfolgen.

Klare Absprachen, in welchen Lehramts-Modulen hierbei technische bzw.
medizinische Aspekte thematisiert werden, sind hierbei notwendig. Um Studie-
renden umféngliche Analysen zu einem potenziellen VR-Einsatz in der Schule zu
ermdglichen, sollten z.B. Konsequenzen von vorhandenen Beeintrachtigungen
bei der visuellen Wahrnehmung und der kognitiven Reizverarbeitung (z. B. Epi-
lepsie) berticksichtigt werden. Inhaltlich lief3e sich dies, ebenso wie Kontraindika-
tionen und mogliche Nebenwirkungen wie z. B. Cyber- und Motionsickness (vgl.
Zender et al. 2022) gleichermaflen in pddagogische und fachdidaktische Lehrver-
anstaltungen oder sogar in fachwissenschaftliche, biologische Lehrveranstaltun-
gen (z.B. Sinnesphysiologie) integrieren. Hochschuldidaktische Uberlegungen in
Bezug auf mit einer VR-Sektion adressierbare Kompetenz- und Lernziele decken
sich mit wesentlichen Elementen einer fachdidaktischen Betrachtung und sind,
zusammen mit einer Betrachtung dazu, wie variabel und reproduzierbar Studie-
rende entsprechende Einschitzungen vornehmen, eine zentrale Vorbedingung
fiir die Absicherung von Lehr- bzw. Lernerfolgen in den beteiligten fachdidakti-
schen und -wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen.

4. VR Sektionen — Analysen zur Adressierbarkeit von
Kompetenz- und Lernzielen

Fachliche Kompetenzen und Ziele

Wie dargelegt, muss die Konzeption und Tauglichkeit einer VR-Umgebung fiir

die Lehre individuell gepriift werden. Fiir ein vernetztes Konzept im Lehramts-

studium miissen dabei alle Ausbildungsperspektiven beriicksichtigt werden. Im
betrachteten Konzept sind dies sowohl die fachwissenschaftliche als auch die
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fachdidaktische Perspektive. Fiir beide Bereiche ist die Betrachtung und Klarung
von mit der VR-Sektion adressierbaren fachlichen Zielen von Bedeutung. Hier-
zu wurden in ersten Pilotierungen und Datenerhebungen mittels Fragebogen (22
Items bzw. Aspekte) erste Analysen durchgefiihrt, aus denen ein entsprechendes
Profil (Abb. 1) ermittelt werden kann. Einschétzungen dazu, wie gut die VR vor-
bereitet, werden im verwendeten Fragebogen in sieben Stufen von ,gar nicht®
(1) bis ,,sehr gut® (7) ohne verbalisierte Zwischenstufen erfasst. Abseits der eta-
blierten und fiir eine VR-Simulation zentralen Aspekte der Haptik und der visu-
ellen Eindriicke, die mit Einzelitems erfasst wurden, sollten weitere Aspekte mit
Paaren aus jeweils 2 Items erfasst werden. Die fiir diese Paare in Tests ermittelten
Reliabilitdten (n=115, nicht alle Gruppen in Abb. 1 gezeigt) scheinen akzeptabel.
Mit Ausnahme der Itempaare um ,,Sequenz der Schritte” (0,597) und ,,zeitkriti-
sches Arbeiten® (0,651) liegen Cronbach’s a Werte und Pearson-Brown Koeffizi-
enten zwischen 0,717 und 0,821.

Fiir die untersuchte VR wurden 40 zufillig gewéhlte Studierende (60 % weibl.,
40% mannl., 22,5% Lehramt) im Rahmen des zoologischen Praktikums nach
ihrer Vorbereitung auf die reale Sektion mit der VR-Umgebung (pre-Test) und
nach der Durchfithrung der realen Sektion (post-Test) befragt. Fiir die Vorberei-
tung existierte kein Zeitlimit, d. h. die Vorbereitungs- und VR-Nutzungszeit war
selbstbestimmt. Zum Vergleich wurden auch Besucher eines Workshops zum
Einsatz von VR in der Lehrkriftebildung nach einer Testung der VR-Sektion be-
fragt. Da hier keine reale Sektion durchgefithrt wurde, war ein post-Test nicht
durchfiihrbar.

Eine Clusteranalyse (Ward-Methode, quadrierte Euklidische Distanz) zeigt
fiir abgefragte Aspekte bzw. Zielbereiche zwei Cluster, die in Anlehnung an
Lernzieldimensionen interpretiert ein eher affektiv-psychomotorisches Cluster
von kognitiv-formalen Aspekten trennen. Fiir letztere wird, gemessen an den in
Abbildung 1 dargestellten Mittelwerten, die Vorbereitung in Bezug auf solche
Zielbereiche hoher eingeschitzt, mit Mittelwerten zwischen 4,75 (notwendige
Fachbegriffe, SD = 2,04) und 6,64 (Préparationsablauf, SD = 0,59), die alle tiber
dem Skalenmittel von 4,0 liegen. Gemessen an der Differenz von weniger als
zwei Skaleneinheiten werden Aspekte in diesem Cluster auch homogener ein-
geschitzt.

Unter Beriicksichtigung der Tatsache, dass sich die Einschitzungen der
Studierenden auch nach der Durchfiihrung einer realen Préparation nicht sig-
nifikant (T- und Wilcoxon-Test) dndern, liefern die Werte deutliche Hinweise
darauf, welche Ziele mit einer VR-Sektion gut bis sehr gut (kognitiv- formales
Cluster) oder eher weniger gut (affektiv-psychomotorisches Cluster) adressier-
bar sind. Eine Absicherung dieser Interpretation kénnte in Folgeuntersuchungen
mit geeigneten Leistungstests erfolgen. Nach den Ergebnissen konnte jedoch die
Wahl von in Studien untersuchten Zielen eine hypothetische Ursache der hetero-
genen Befundlage zur Wirksamkeit von VR sein (vgl. Kap. 1).
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Abb. 1: Profil der Einschatzungen zu Fragen wie gut die VR-Sektion bzgl. bestimmter
Aspekte vorbereitet

o——————— affektiv isches Cluster kognitiv formales Cluster —

Fachdidaktische Kompetenzen und Ziele

Zielorientierte Unterrichtplanung setzt eine fachdidaktisch fundierte Auseinan-
dersetzung mit Medien und ihren Potenzialen voraus, um die Tauglichkeit zum
Erreichen der gesetzten Ziele zu bewerten. Aus der (fach-)didaktischen Perspek-
tive heraus ist es fiir die Ausgestaltung geeigneter universitarer Lehrveranstaltun-
gen wesentlich, solche Medien und Beispiele zu integrieren, die eine multiper-
spektivische Auseinandersetzung zur fachdidaktischen Kompetenzentwicklung
erlauben.

Die KMK (2019) formuliert fiir Kompetenzen als ,Lindergemeinsame in-
haltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung®, dass Studierende am Ende der ersten Phase ,ein solides und
strukturiertes Wissen iber fachdidaktische Positionen und Strukturierungs-
ansitze“ haben und ,fachwissenschaftliche bzw. fachpraktische Inhalte auf ihre
Bildungswirksamkeit hin und unter didaktischen Aspekten analysieren konnen
(S. 4). Weiterhin sollen sie ,,Ergebnisse fachdidaktischer und lernpsychologi-
scher Forschung iiber das Lernen in ihren Fiachern bzw. Fachrichtungen [ken-
nen und nutzen]“ und Lernumgebungen differenziert gestalten konnen (KMK
2019, S. 4). Die Integration einer VR-Sektion in eine fachwissenschaftliche Lehr-
veranstaltung und deren Analyse in fachdidaktischen Modulen bietet — auch in
Konzepten forschenden Lernens - Studierenden die Mglichkeit, iiber die Kom-
bination von in eigenen Erhebungen gesammelten Daten mit eigener Erfahrung
bzgl. der VR genau solche Kompetenzen zu entwickeln. Selbst erhobene Daten
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zu Lernzielclustern (vgl. Abb. 1) erlauben eine authentische Auseinandersetzung,
um fachpraktische Inhalte und Medien, hier die VR, auf ihre Bildungswirksam-
keit hin und unter didaktischen Aspekten zu analysieren.

Uber einen Abgleich mit den schulischen Kompetenzstandards ist der di-
rekte Transfer in die Unterrichtplanung moglich und damit die Bewertung der
VR-Sektion als potenzielles Medium fiir den Biologieunterricht im Vergleich mit
einer realen Sektion. Hierbei konnen gleichermafien kompetenzbasierte fachdi-
daktische Systeme wie die Bildungsstandards oder Lernzieltaxonomien (s. 0.) mit
einbezogen werden. Durch Analyse von selbst erhobenen Daten zu adressierba-
ren Lernzielbereichen (vgl. Abb. 1) kénnen Lehramtsstudierende im fachdidak-
tischen Lernprozess ableiten, dass eine VR-Sektion kein umfénglicher Ersatz fiir
eine reale Sektion sein kann, jedoch fiir bestimmte Lernzielbereiche tauglich ist.
Fachdidaktisch fundiert ist eine Entscheidung fiir den VR-Einsatz demnach dann
denkbar, wenn entweder genau solche Lernzielbereiche adressiert werden sollen
oder die reale Sektion in diesen Bereichen vorentlastet werden soll. Wie die hohe
Ubereinstimmung der Daten von Studierenden und Workshopbesuchern zeigt,
ist eine Einschdtzung der Potenziale der VR so robust, dass auch Lehramtsstu-
dierende mit unterschiedlichen Vorkenntnissen problemlos von einem solchen
Konzept profitieren konnen.

Die Adressierbarkeit von Kompetenzstandards fiir die Sekundarstufe II (vgl.
KMK 2020) mittels VR kann z. B. im Bereich der Sachkompetenz und der Erkennt-
nisgewinnung reflektiert werden. Im Kompetenzbereich Sachkompetenz sind mit
S 5 (,Schiiler:innen strukturieren und erschlieflen die Eigenschaften lebender
Systeme [...] und erldutern die Eigenschaften unter qualitativen und quantitati-
ven Aspekten®, S. 14) und im Kompetenzbereich der Erkenntnisgewinnung E 8
(»Schiiler:innen wenden Labor- und freilandbiologische Gerite und Techniken
sachgerecht [...] an®, S. 15) Kompetenzstandards mit Passung formuliert.

Die Integration einer VR-Sektion eréffnet parallel dazu auch Moglichkeiten,
das fiir die Lehramtsstudierenden wesentliche Feld digitaler Kompetenzen zu
beriicksichtigen. Hier haben die Hochschulen ,,die Aufgabe, die Kompetenzent-
wicklung und die Reflexionsfahigkeit des angehenden padagogischen Personals
gezielt anzuregen (KMK 2021, S. 23). Die KMK sieht explizit vor, bei der ,Wei-
terentwicklung von Kompetenzrahmen [...] weitere digitalisierungsbezogene
und fachspezifische Lehrkompetenzen, medienpédagogische Herausforderun-
gen, medienethische Fragestellungen sowie medienkritische Aspekte zu beriick-
sichtigen (KMK 2021, S. 26). Ein Vergleich von analogen und digitalen Medien,
die fiir die Vorbereitung einer realen Sektion oder damit verbundenen kognitiven
und psychomotorischen Fihig- bzw. Fertigkeiten notwendig sind, wird dieser
Forderung explizit gerecht. Die VR-Sektion bietet zusitzlich Moglichkeiten zur
Erschlieffung von aktuell im Hinblick auf digitale Kompetenzen von Lehrkraf-
ten und digitale Aspekte der Unterrichtsgestaltung relevanter Modelle wie dem
TPACK- und SAMR-Modell (vgl. Mishra/Koehler 2006; Puentedura 2006).
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Abb. 2: SAMR Modell (vgl. Puedentura 2006)
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Insbesondere eine Analyse, inwiefern sich Biologieunterricht und das Lernen
durch den Einsatz einer VR-Sektion wandelt, d. h. welcher Typ bzw. welche Stu-
fe des von Puedentura (2006) publizierten Modells (vgl. Abb. 2) der Integration
digitaler Technik in Lehr-Lernprozesse vorliegt, und welche Potenziale und
Vor- bzw. Nachteile damit einhergehen, profitiert vom konkret selbst erlebten
VR Beispiel. Letztlich entscheidet sich mit der fortschreitenden technischen Ent-
wicklung und der Verbreitung von fiir VR notwendiger Technik auch, ob der
fachdidaktisch kompetente Umgang mit solchen Techniken eine zu berticksich-
tigende Kompetenz innerhalb eines Rahmens digitaler Basiskompetenzen, wie
z.B. DiKoLAN fiir die Naturwissenschaften (vgl. Becker et al. 2020 und Thyssen
et al. in diesem Band), sein sollte.

5. Fazit und Dank

Die Pilotstudie weist auf ein grofles Potential von VR-Applikationen fiir be-
stimmte Bereiche des kognitiven Lernens und eine gute Eignung als Gegenstand
von methodischen Analysen zu digitalen Medien in fachdidaktischen Lehrver-
anstaltungen hin. Fiir die prazise Einschitzung des Potentials des erlduterten
Vernetzungskonzepts zum (fach-)didaktischen Lernen mit bzw. anhand von VR
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sind neue Studiensettings notwendig. Fiir die Analyse der differenzierten Wirk-
samkeit von VR bei Sektionen miissen groflere Studien folgen, die als Vergleich
alternative Lernmethoden, Texte bzw. Videos, mit einbeziehen. Das Projekt
»Anatomischer Kurs - Tierpréparation in Virtual Reality (AKTiViR)“ wird durch
die Stiftung Innovation in der Hochschullehre, die Arbeit zu fachdidaktischen
Konzepten iiber die Programmlinie ,,Starkung der Digitalisierung der Hochschu-
len durch das Ministerium fiir Wissenschaft und Gesundheit Rheinland-Pfalz
gefordert. Dank gebiihrt den Kooperationspartnern der FH Kaiserslautern (Prof.
M. Pfaft & L. Reinwarth) fiir die Realisierung des VR-Konzepts.
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Entwicklung und Einsatz digitaler
Medienpakete zur Forderung sprachreflexiver
Kompetenzen bei angehenden Lehrkraften

Johanna Campean, Anja Muller

Abstract

Wie konnen digital gestiitzte Lernangebote aussehen, die (angehende) Lehrkrf-
te fiir berufsbildende Schulen auf einen sprachbewussten Unterricht in sprach-
lich heterogenen Lerngruppen vorbereiten? Diese Frage steht im Mittelpunkt
des Projekts SprachReflex. Im Projekt werden digital gestiitzte Lernangebote,
sogenannte Medienpakete entwickelt, die angehende Lehrkrifte beim Auf- und
Ausbau sprachreflexiver Kompetenzen unterstiitzen sollen. Der Beitrag berichtet
erste Ergebnisse zur Gestaltung und zum Einsatz der entwickelten digitalen Me-
dienpakete.

1. Einleitung

Der Unterricht im berufsbildenden Bereich ist durch eine starke Handlungs-
orientierung gekennzeichnet, d.h. im Mittelpunkt des Unterrichts steht die Ver-
mittlung bzw. die Ausbildung von beruflichen Handlungskompetenzen (vgl.
u.a. Roche/Terrasi-Haufe 2019). Die sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden
spielen hierfiir eine wichtige Rolle, stellt Sprachkompetenz doch die Basis berufli-
cher Handlungskompetenz dar (vgl. Efing 2017). Daher muss Unterricht zugleich
handlungsorientiert und sprachbewusst gestaltet sein. Damit die Vermittlung
von Fachinhalten nicht durch sprachliche Hiirden erschwert oder gar verhin-
dert wird, miissen Lehrkrifte die unterschiedlichen sprachlichen Fahigkeiten der
Lernenden mit Blick auf die (fach)sprachlichen Anforderungen des Unterrichts-
gegenstands einschitzen und darauf aufbauend sprachstiitzende bzw. sprach-
férdernde Mafinahmen im Unterricht beriicksichtigen (vgl. u.a. Emmermann/
Fastenrath 2018; KMK 2019). Berufsbildende Schulen sind durch eine grofle
sprachliche Heterogenitat der Lernenden gekennzeichnet, entsprechend heraus-
fordernd ist die Gestaltung eines sprachbewussten Unterrichts (vgl. u.a. Roche/
Terrasi-Haufe 2019). Jedoch fiihlen sich nicht alle Lehrkrafte auf diese Aufgabe
vorbereitet (vgl. Eberhardt 2016), da es wahrend der Ausbildung zu wenig oder
keine Gelegenheit gab, sich mit bildungs- und fachsprachlichen Anforderungen
des Faches vertraut zu machen. Hier setzt das Projekt SprachReflex — Sprache,
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Sprachsensibilisierung und Sprachliche Reflexion im Kontext von Fachunterricht
und Mehrsprachigkeit an. Als Teil des vom BMBF geforderten Verbundpro-
jekts TWIND - Technik und Wirtschaft: Integrierte Didaktik' werden Materialien
entwickelt, die angehende Lehrkrifte bei einer sprachbewussten Unterrichtsge-
staltung unterstiitzen sollen. Die entwickelten Materialien werden dabei als di-
gital gestiitzte Lernangebote, sog. Medienpakete (MP) aufbereitet, die von den
Lernenden selbstgesteuert und bedarfsorientiert bearbeitet werden konnen. So
soll die selbstgesteuerte Entwicklung sprach- bzw. fachsprachdidaktischer Lehr-
kompetenzen (vgl. Kerres 2018) der angehenden Lehrkrifte gestarkt werden.

Der Beitrag stellt die Entwicklung und Gestaltung der MP vor. Im Mittel-
punkt steht dabei das MP Mehrsprachigkeit und Schule, das bereits im Rahmen
der Hochschullehre evaluiert wurde.

Im Folgenden wird zunichst das Projekt SprachReflex eingehender vorge-
stellt. Dabei wird aufgezeigt, welche theoretischen Grundlagen fiir die Entwick-
lung und Gestaltung der MP maf3geblich sind bzw. waren (Kap. 2). Danach wird
die erste Evaluationsstudie des Projekts vorgestellt (Kap. 3). Der Beitrag schlieft
mit einer Diskussion der Ergebnisse und einem Fazit (Kap. 4).

2. Das Projekt SprachReflex

Im Projekt SprachReflex werden fachdidaktisch fundierte, multimediale MP ent-
wickelt, die angehende Lehrkrifte im berufsbildenden Bereich beim Auf- und
Ausbau sprachreflexiver Kompetenzen unterstiitzen sollen. Die MP sollen von
den Lernenden bedarfs- und interessenorientiert im Selbststudium oder im Rah-
men von Blended Learning- Arrangements einsetzbar sein. Im Folgenden werden
die Entwicklung und der Aufbau der MP auf inhaltlicher und multimedialer Ebe-
ne skizziert. Dabei wird zunéchst der Begrift der sprachreflexiven Kompetenz
fokussiert, da dieser die theoretische Grundlage fiir die inhaltliche Gestaltung der
MP darstellt. Danach wird die digitale Umsetzung der MP dargelegt.

2.1 Sprachreflexive Kompetenzen

Lehrkrifte sind gefordert, ihren Unterricht sprachbewusst zu gestalten, d.h. Ler-
nende sollen mit den typischen sprachlichen Strukturen des Faches vertraut ge-
macht werden. Dem Scaffolding-Ansatz von Gibbons (2002) folgend, gilt es,
die sprachlichen Anforderungen des Unterrichtsmaterials zu kennen sowie die
sprachlichen Anforderungen, welche Lernenden im Rahmen der Aufgaben-
bearbeitung bewiltigen miissen. Zudem muss die Lehrkraft die sprachlichen

1 Projektlaufzeit 2020 bis 2023; www.twind.de
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Fahigkeiten der Lernenden einschitzen konnen, die sie mit in den Unterricht
bringen. Aus der Verkniipfung dieser Reflexionen gilt es dann, bei Bedarf sprach-
stiitzende Mafinahmen in den Unterricht zu integrieren. Fiir diese Aufgaben be-
notigen Lehrkrifte gesonderte Kompetenzen, die im Rahmen des Beitrags als
sprachreflexive Kompetenzen bezeichnet werden. Unsere Definition von sprach-
reflexiver Kompetenz verkniipft hierbei das Modell zur Sprachforderkompetenz
von Miiller (2014) und das Modell der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkriften nach Baumert und Kunter (2006). Zentraler Gedanke ist, dass nur
auf Grundlage eines fundierten Fachwissens eine fachdidaktische Flexibilitat ent-
stehen kann (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 496). Fachwissen stellt demnach den
»Kern der professionellen Kompetenz von Lehrkriften” (Baumert/Kunter 2006,
S. 489) dar. Jedoch darf die Ausbildung professioneller Kompetenz nicht als rei-
ne ,Wissensaneignung® verstanden werden. Vielmehr sehen Baumert und Kun-
ter (2006) das Wissen mit ,,professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven
Theorien, normativen Préferenzen und Zielen [...]“ (S. 481) verkniipft. Nach Blo-
meke (2011) muss das Zusammenspiel von Wissen und Uberzeugungen vielfiltig
gedacht werden: So kénnen Uberzeugungen erfahrungsbasiert sein und somit
mit dem bisher erworbenen Wissen zusammenhingen. Uberzeugungen kénnen
jedoch auch die ,Aufnahme und Verarbeitung neuer Informationen bzw. Wis-
sens filtern® (S. 398). Bisherige Forschungsarbeiten scheinen die Verkniipfung
von Wissen und Uberzeugung zu belegen. Blomeke (2011) verweist hierzu auf
Ergebnisse, die eine ,handlungsleitende Wirkung von Uberzeugungen® (S. 395)
dokumentieren und einen ,Zusammenhang zwischen Uberzeugungen, Unter-
richtsgestaltung und Schiilerleistungen® vermuten lassen (S. 396). Vor diesem
Hintergrund restimiert Blomeke (2011): ,,Erst ein erfolgreiches Zusammenspiel
von Professionswissen und professionellen Uberzeugungen macht [...] kompe-
tente Lehrkrifte aus® (S. 395). Studien, die den Zusammenhang von Wissen und
Uberzeugungen bei angehenden Fachkriften in den Bereichen Mehrsprachigkeit
und Deutsch als Zweitsprache untersucht haben, berichten unterschiedliche Er-
gebnisse. So konnte einerseits gezeigt werden, dass Studierende hoherer Semester
positivere Uberzeugungen zum Thema Mehrsprachigkeit aufweisen, was auf ver-
mehrte Lerngelegenheiten und somit auf ein fundierteres Wissen zuriickgefiihrt
wird (Fischer/Hammer/Ehmke 2018; Hammer/Fischer/Koch-Priewe 2016). Doll,
Higi-Mead und Settinieri (2017) berichten jedoch von weiterhin defizitorien-
tierten Uberzeugungen angehender Lehrkrifte, auch wenn diese im Rahmen des
Studiums ein spezifisches Modul zu Deutsch als Zweitsprache absolviert haben
(S.212).

Vor diesem Hintergrund wird im Rahmen des Projekts sprachreflexive Kom-
petenz als ein Zusammenspiel von fachspezifischem (fachwissenschaftlichem
und fachdidaktischem) Wissen, fachspezifischer Handlungskompetenz und

194



Uberzeugungen begriffen, wobei fach sich hier auf den Gegenstand eines sprach-
bewussten Unterrichts bezieht.

Diesem Ansatz folgend wurde die inhaltliche Ausgestaltung des digitalen
Lernangebots geplant.

2.2 Inhalte und Aufbau der Medienpakete

Aus der dargelegten Modellierung in Kap. 2.1, ergaben sich drei inhaltliche
Schwerpunkte, die in den MP umgesetzt werden sollten:

MP 1 - Mehrsprachigkeit und Schule; Ziele: Vermittlung von sprachwissenschaftli-
chem, (zweit)spracherwerbstheoretischem und mehrsprachigkeitsdidaktischem
Grundlagenwissen und Sensibilisierung fiir die Themen sprachliche Heterogeni-
tat und sprachbewusster Unterricht

MP 2 - Erfassung sprachlicher Fihigkeiten; Ziele: Aufbau und Vertiefung von
Handlungskompetenzen, die zur Erfassung und Beurteilung sprachlicher Fihig-
keiten notwendig sind

MP 3 - sprachbewusster Unterricht; Ziele: Aufbau und Vertiefung von Hand-
lungskompetenzen, die zur Planung und Durchfithrung eines sprachbewussten
Unterrichts notwendig sind

MP 1 und 2 sind bereits fertig erstellt, MP 3 befindet sich aktuell in der Ent-
wicklung.

Jedes MP setzt sich aus vier Bausteinen zusammen, die jeweils einen eige-
nen inhaltlichen Schwerpunkt haben. Die Bausteine sind so angelegt, dass sie
inhaltlich aufeinander aufbauen, aber dennoch eine eigenstindige Bearbeitung
zulassen. Exemplarisch soll dies fiir das MP 1 Mehrsprachigkeit und Schule skiz-
ziert werden. MP 1 gliedert sich in die Bausteine 1) Mehrsprachigkeit, 2) Spra-
che, Spracherwerb und Spracherwerbstypen, 3) sprachliche Heterogenitit und
4) Mehrsprachigkeit in der Schule. Die Inhalte der Bausteine sind {iber verschie-
dene Input- und Aufgabenformate umgesetzt, wie z. B. Erklarvideos, Podcasts,
Interviews, Fachtexte, aber auch Quiz, Ubungen und Reflexionsaufgaben. Zu-
dem enthélt jedes MP eine Rahmung bestehend aus einem didaktischen Kom-
mentar (mit Informationen zu Zielen, Aufbau und Bearbeitung des MP), einer
Reflexion (beziiglich des Vorwissens, erwarteter Inhalte und empfundener
Lernfortschritte), Hinweise zu ein- und weiterfithrender Literatur und einem
Glossar (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Inhaltliche und mediale Gestaltung des Medienpakets 1

* didaktischer Kommentar mit Informationen zu Zielen, Aufbau und Bearbeitung des MP
* Reflexion von Vorwissen und Erwartungen an das MP
/ Baustein 1 \ / Baustein 2 \ / Baustein 3 \ / Baustein 4 \
Mehrsprachigkeit Sprache, Spracherwerb Sprachliche Heterogenitét Mehrsprachigkeit
(-stypen) o Text in der Schule
« Podcast ¢ Kurzpréasentation Heterogenitat in Schule und ¢ Reflexion
Was bedeutet Sprache als System Unterricht (Budde 2018) Lehrkréftestatements
»Mehrsprachigkeit“? ¢ Quiz © it " ¢ Ubung
« Reflexion Sprache als System Sprachliche Heterogenitéit Seitenwechsel (Tajmel 2017)
eigene Spi iog ¢ Kurzpra ion * Mind Map » o Interview
Spracherwerb Sprachliche Heterogenitét Deutschpflicht auf dem
e Erkléarvideo o Text Schulhof? mitA. Sennema
Spracherwerbstypen Herausforderungen ¢ Kurzpréasentation
s Quiz sprachlicher Heterogenitat mehrsprachigkeitssensible

Spracherwerb(-stypen)

Erklérvideo

an berufsbildenden Schulen

Konzepte fiir den Unterricht

¢ Reflexion

typisch mehrsprachig J \ \Lehrkréftestatements j

* Reflexion des Lernfortschritts
¢ Literaturverzeichnis (ein- und weiterfiihrende Literatur)
* Glossar

N Y,

Zur digitalen Implementation der Inhalte und Formate wurden zum einen aus
datenschutzrechtlichen Griinden, zum anderen aufgrund seiner funktionalen
Vielseitigkeit und intuitiven Handhabbarkeit die Moodle-Umgebung des Learn-
ing Management Systems der JGU gewihlt. Nach Projektende ist vorgesehen, die
MP als Open Educational Resource in Form einer Sammlung auf dem Virtuellen
Campus Rheinland-Pfalz (VCRP, Arnold et al. 2010) als Download zur Verfiigung
zu stellen. Diese Sammlung umfasst ein Backup des Moodle-Kurses (zip-Datei)
sowie die einzelnen Elemente in verschiedenen Multimedia-Formaten (z.B. mp3,
mp4, pdf, h5p).

2.3 Digitalisierung des Lernangebots

Durch die Corona-Pandemie hat der Bedarf an digital gestiitzten Lernarrange-
ments zugenommen. Die Frage, inwieweit digitale gestiitzte Lernangebote ein
selbstgesteuertes Lernen erfolgreich initiieren koénnen, wird vielfach diskutiert
(fiir einen Uberblick s. Dyrna 2021). Dyrna (2021) definiert selbstgesteuertes Ler-
nen als einen ,zielgerichteten, mehrdimensionalen Vorgang, bei dem Lernende
objektiv vorhandene didaktische Entscheidungs- und Handlungsspielraume hin-
sichtlich der Ziele, Inhalte, Quellen, Methodik, Einschitzung, Partner, des Weges,
der Zeit und des Ortes ihres Lernens subjektiv erkennen, beherrschen und nutzen.
Je stirker diese Spielrdaume genutzt werden, desto stirker selbstgesteuert ist der
Lernprozess® (S. 249). Damit der Einsatz digital gestiitzter Lernangebote einen
selbstgesteuerten Lernprozess initiiert und somit moglichst nachhaltig ist, sind
nach Dyrna (2021, S. 257 f.) folgende Aspekte zu beachten: Kontroll- und Navi-
gationsfreiheit, Modularisierung, Vernetzung, Methodenpluralitit, Angebote zur
Lerneinschdtzung, Kommunikations- und Kollaborationselemente, Transparenz
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und Lernassistenz. Im Folgenden werden die einzelnen Aspekte erldutert und zu-
gleich exemplarisch fiir MP 1 aufgezeigt, welche Potenziale das entwickelte MP
mit Blick auf ein effektives selbstgesteuertes Lernen hat.

Als zentrales Element fiir selbstgesteuertes Lernen nennt Dyrna (2021) die
Kontroll- und Navigationsfreiheit. Gemeint ist hier die Moglichkeit, die Elemente
des Lernangebots bspw. zeit- und ortsunabhéngig zu nutzen und einen individu-
ellen Lernweg wihlen zu konnen. Die Gestaltung des MP 1 erfiillt die genannten
Anspriiche; die lernende Person kann frei im Moodle-Kurs navigieren. Gleichsam
zeichnet sich MP 1 durch eine hohe Modularisierung aus. Die Inhalte sind zum
einen nach Themen geordnet (Bausteine), die wiederum aus verschiedenen Lern-
angeboten bestehen. Eine Vernetzung der prasentierten Lernangebote geschieht
tiber den thematischen Bezug der Bausteine zueinander und durch inhaltliche
Querverweise. Eine Vernetzung in Form von internen Verlinkungen gibt es im
MP 1 hingegen nicht.? Das MP zeichnet sich auflerdem durch eine Methoden-
pluralitit aus. So werden die einzelnen Inhalte u.a. in Form von Erklirvideos,
Podcasts, videobasierten Kurzprasentationen und kurzen Texten présentiert, zu-
dem werden Angebote zur Uberpriifung und Reflexion gegeben. Jedoch kann
die lernende Person nicht auswéhlen, welchen Inhalt sie mit welcher Methode
erarbeiten mochte. Die Erarbeitungselemente werden in MP 1 durch Angebote
zur Lerneinschitzung erganzt. So gibt es die Moglichkeit, in einzelnen Bausteinen
iiber Quiz oder Reflexionsimpulse den bisherigen Lernfortschritt zu reflektieren.
Auflerdem kennzeichnet das MP eine Rahmenreflexion in Form eines Lernproto-
kolls. Kommunikations- und Kollaborationselemente enthdlt das MP aktuell nicht.
Die Bearbeitung der Inhalte kann zwar auch in Partner- oder Gruppenarbeit er-
folgen, jedoch ist ein (a)synchroner Austausch zwischen Lernenden, bspw. via
Chat oder Forum nicht vorgesehen. Da das MP als Moodle-Kurs konzipiert ist,
kénnen diese Funktionen bei Bedarf von der Lehrperson hinzugefiigt werden.
Damit die Lernenden die Selbststeuerungspotenziale eines digitalen Lernange-
bots erkennen, empfiehlt sich eine hohe Transparenz mit Blick auf die Moglich-
keiten der Bearbeitung. Diese wird zum einen durch den didaktischen Kom-
mentar gewéhrleistet, zum anderen zeigen erklarende Textfelder an, an welchem
Punkt im MP die Lernenden sich befinden. Eine Lernassistenz, die die Lernenden
bei der Selbststeuerung ihres Lernprozesses unterstiitzen oder zum Austausch
mit anderen Kursteilnehmenden und/oder kursexternen Expert:innen anregt, ist
im MP 1 nicht umgesetzt, jedoch umsetzbar.

Ob die Bearbeitung des MP 1 einen tatsichlichen Lerneffekt bewirken kann,
war Gegenstand der folgenden Evaluationsstudie.

2 MP 2 enthilt interne Verlinkungen.
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3. Evaluation des digitalen Lernangebots

MP 1 wurde im Sommersemester 2021 und Wintersemester 2021/22 in der hoch-
schulischen Lehrkriftebildung an der JGU Mainz eingesetzt und in einem Inter-
ventions- Vergleichsgruppen-Design mit Pra- (¢1) und Post-Testung (¢2) evaluiert.

3.1 Forschungsfragen und Hypothesen

Ausgehend von der Modellierung des Begriffs der sprachreflexiven Kompetenz
standen die Facetten Wissen und Uberzeugungen im Fokus der Evaluation. Uber-
zeugungen wurden hier in Anlehnung an Wild und Moller (2015, S. 267) als
Vorstellungen und Annahmen von Lehrkriften tiber schul-, unterrichts- und
sprachbezogene Phidnomene und Prozesse mit einer bewertenden Komponente
definiert. Folgende Forschungsfragen (FF) wurden formuliert®:

FF 1: Erweitern die Studierenden der Interventionsgruppe durch die Bearbeitung
des MP ihr Grundlagenwissen iiber Sprache, Spracherwerb und Mehrsprachig-
keit?

FF 2: Verindern sich die Uberzeugungen der Studierenden der Interventions-
gruppe gegeniiber Mehrsprachigkeit und Schule?

Angenommen wurden die folgenden Hypothesen (H):

H 1: Das Grundlagenwissen weist in der Interventionsgruppe einen Zuwachs
zwischen tI und 2 auf, wihrend die Vergleichsgruppen keine bedeutsame Ver-
anderung aufweisen.

H 2: Die Uberzeugungen der Interventionsgruppe verbessern sich, wihrend die
der Vergleichsgruppen keine bedeutsame Verianderung aufweisen.

3.2 Proband:innen

Insgesamt nahmen N = 126 Studierende der JGU Mainz an der Evaluation des

MP 1 teil. Dabei wurden neben einer Interventionsgruppe (IG) zwei Vergleichs-
gruppen implementiert: eine Expertengruppe (EG) und eine Kontrollgruppe

3 Fir die Evaluation des MP war auch die subjektive Wahrnehmung und individuelle Nut-
zung des MP seitens der Adressaten von Interesse. Die Ergebnisse zeigen eine durchweg
positive Annahme des MP. Fiir detaillierte Ergebnisse s. Miiller et al. (eingereicht).
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(KG). Die IG und KG wurden zielgruppengerecht von 24 bzw. 15 Bachelor-Stu-
dierenden der Wirtschaftspiddagogik gebildet, die EG von 87 Lehramtsstudieren-
den des Faches Deutsch (Bachelor/Master).

3.3 Material und Durchfiihrung

Alle Proband:innen nahmen unabhingig von ihrer Gruppenzugehérigkeit an
den Pri- und Post-Testungen teil. Der Abstand zwischen Pra- und Posttest be-
trug vier Wochen. In diesem Zeitraum bearbeiteten die Studierenden jeweils ein
MP in selbstregulierten Lernprozessen: die IG das hier berichtete MP 1, die Ver-
gleichsgruppen thematisch nicht verwandte MP*.

Die Pra- und Post-Testungen erfolgten online tiber die Plattform SoSci Survey.
Zu beiden Messzeitpunkten enthielt der Fragebogen 13 Single Choice-Items zum
Grundlagenwissen tiber Sprache, Spracherwerb und Mehrsprachigkeit (z.B. Der
gleichzeitige Erwerb mehrerer Sprachen schadet dem kindlichen Spracherwerb.) so-
wie 20 Zustimmungs-Items bzgl. Uberzeugungen gegeniiber Mehrsprachigkeit in
der Schule (z. B. Im Unterricht sollten Schiiler:innen sich ausschliefSlich in deutscher
Sprache unterhalten.). Uber alle Single Choice-Items wurde ein Summenscore ge-
bildet, wobei korrekt beantwortete Aufgaben mit einem Punkt und falsch beant-
wortete Aufgaben mit 0 Punkten kodiert wurden. Die Reliabilitét ist als zufrie-
denstellend zu werten (¢1: a=0,778; t2: a=0,874). Der Summenscore kann folglich
einen Wert zwischen 0 und 13 (mit 13 als Goldstandard) annehmen. Beziiglich
der Uberzeugungen erfolgte die Zustimmung zu den 20 Aussagen auf einer Skala
von 1 [trifft iberhaupt nicht zu] bis 4 [triftt voll und ganz zu]°. Fiir die weiteren
Analysen wurde ein Mittelwerts- bzw. Meanscore gebildet. Zu beiden Messzeit-
punkten zeigt sich eine zufriedenstellende Reliabilitit (¢1: a=0,757; t2: a=0,818).

3.4 Ergebnisse

Wissen (FF 1)

Um die Frage nach einem moglichen Wissenszuwachs zu beantworten, wur-
de eine 3x2 ANOVA durchgefiihrt (R*=76,98 %). Es zeigte sich ein signifikan-
ter Haupteftekt der Gruppenzuordnung (F[2,237]=25,58, p<0,001) als auch des
Messzeitpunkts (F[1,237]=15,34, p<0,001). Auch der Interaktionseftekt zwischen

4 Diese MP wurden vom TWIND-Teilprojekt der Wirtschaftspadagogik der JGU Mainz ent-
wickelt.

5 In der EG wurde abweichend davon eine fiinfstufige Antwortskala genutzt. Fiir eine Ver-
gleichbarkeit der Daten wurden diese z-standardisiert.
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Gruppenzuordnung und Messzeitpunkt (F[2,237]=14,29, p<0,001) wird signifi-
kant. Post-Tests zeigen, dass die positive Entwicklung in der IG signifikant ist
(p<0,001), die EG (p=0,074) und KG (p=0,653) sich aber nicht signifikant ver-
andern. In Tabelle 1 sind die deskriptiven Auspragungen des Summenscores zu t1
und £2 in den jeweiligen Gruppen dargestellt.

Tab. 1: Auspragungen der abhangigen Variable Wissen in den Subgruppen

MzZP t1 t2
Gruppe Summenscore Wissen

X+ SD
IG 5,88 + 2,997 9,46 £1,719
KG 7,08 +2,745 6,67 + 2,462
EG 8,94+1,773 9,45 + 1,362

Uberzeugungen (FF 2)

Zur Beantwortung von FF 2 wurde ebenfalls eine 3x2 ANOVA durchgefiihrt
(R*=46,76 %). Es zeigten sich aufler fiir die Gruppenzuordnung keinerlei signi-
fikante Effekte (Gruppenzuordnung signifikant (F[2,112]=68,86, p<0,001), Mess-
zeitpunkt (F[1,112]=0,14, p=0,707); Interaktionseffekt Gruppenzuordnung -
Messzeitpunkt (F[2,112]=0,38, p=0,684) (vgl. Tab. 2). Folglich unterscheiden sich
die Gruppen hinsichtlich des Meanscores im Mittel liber beide Messzeitpunkte;
jedoch zeigt sich keine Entwicklung tiber alle Gruppen hinweg.

Tab. 2: Auspragungen der abhangigen Variable Uberzeugungen in den Subgruppen

Mzp t1 t2
Meanscore Uberzeugungen’

Gruppe < +SD

IG -0,29 + 0,349 -0,37 £ 0,370

KG 0,61+0,322 0,78 £ 0,290

EG -0,01 £ 0,457 -1,19+ 0,524

Deskriptiv betrachtet zeigt sich fiir die IG eine minimale Abnahme des Scores,
d.h. eine positive Veranderung der Uberzeugungen. Daher wurden die Items ein-
zeln analysiert. Im Folgenden werden die Ergebnisse fiir ausgewdhlte Items — nur
fiir die IG - berichtet.

6 Dieleichte Verbesserung der EG von tI zu t2, die deskriptiv zu sehen ist, beruht vermutlich
darauf, dass die Studierenden zum Zeitpunkt der Pra-Post-Testung ein sprachdidaktisches
Seminar besuchten, das die Auseinandersetzung mit sprachlichen und sprachdidaktischen
Gegenstanden evozierte.

7  Je negativer die Werte, desto positiver die Uberzeugung.
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Item 1 Mehrsprachigkeit ist eine Kompetenz.

Zu t1 haben 88 % der Studierenden der Aussage zugestimmt, zu ¢2 92 %. Der An-
teil der Studierenden, die [trifft voll und ganz zu] ankreuzten, erhoht sich dabei
um ca. 20 %-Punkte (vgl. Tab. 3).

Tab. 3: Haufigkeitsverteilung Item 1 Mehrsprachigkeit ist eine Kompetenz. in der I1G

mzp t1 t2
Antwortoption Héufigkeitosverteilung

%
1. trifft voll und ganz zu 45,83 66,67
2. trifft eher zu 41,67 25,00
3. trifft wenig zu 12,50 8,33

Item 4 Im Unterricht sollten Schiiler:innen sich ausschliefSlich in deutscher Sprache
unterhalten.

Bei diesem Item zeigt sich zu tI und zu ¢2 eine breite Streuung innerhalb der
Studierendengruppe. Im Vergleich zu tI lehnen deskriptiv betrachtet zu 2 mehr
Studierende diese Aussage ab. Dennoch stimmen insgesamt betrachtet mehr als
die Hélfte der Studierenden dieser Aussage zu (vgl. Tab. 4).

Tab. 4: Haufigkeitsverteilung Item 4 Im Unterricht sollten Schiiler:innen sich
ausschlieBlich in deutscher Sprache unterhalten. in der I1G

Mzp t1 t2
Antwortoption Héufigkeitosverteilung

%
1. trifft voll und ganz zu 37,50 20,83
2. trifft eher zu 50,00 37,50
3. trifft wenig zu 8,33 25,00
4. trifft Gberhaupt nicht zu 4,17 16,67

4. Diskussion und Fazit

Im Projekt SprachReflex werden fachdidaktisch fundierte, multimediale MP ent-
wickelt, die angehende Lehrkrifte im berufsbildenden Bereich bei der Planung
und Gestaltung eines sprachbewussten Unterrichts unterstiitzen sollen. Der Bei-
trag stellt dar, wie die MP gestaltet sind. Die digitale Umsetzung des Lernangebots
wurde dabei verkniipft mit Aspekten eines effektiven selbstgesteuerten Lernens
(vgl. Dyrna 2021). Die Wirksamkeit von MP 1 wurde anhand einer Evaluations-
studie mit 126 Studierenden, verteilt auf drei Probandengruppen, iiberpriift. Die
Ergebnisse des Pra-Post-Vergleichs zeigen einen signifikanten Wissenszuwachs
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bei den Studierenden der IG. In den Vergleichsgruppen (EG, KG) zeigen sich hin-
gegen keine signifikanten Verbesserungen. Das bedeutet, dass die Bearbeitung des
MP im Rahmen eines digital gestiitzten Selbstlernprozesses zu einer Steigerung
des Grundlagenwissens iiber Sprache, Spracherwerb und Mehrsprachigkeit fiih-
ren kann. Die Evaluation zeigte jedoch inferenzstatistisch keine Verdnderung der
Uberzeugungen gegeniiber Mehrsprachigkeit in der Schule. Die Bearbeitung des
MP iiber einen Zeitraum von vier Wochen reicht demnach nicht aus, um Uberzeu-
gungen zu verandern. Die unter Kapitel 2.1 skizzierten Studien, die eine Verdnde-
rung der Uberzeugungen bei Studierenden berichteten, begleiteten die Studieren-
den iiber einen deutlich lingeren Zeitraum. Dass Uberzeugungen sich nur schwer
verdndern lassen bzw. eine Verinderung von Uberzeugungen ein langer Prozess ist,
belegt auch Gregoire (2003). Deskriptiv lief8 sich, wie dargestellt, fiir einzelne Items
ein positiver Trend erkennen: So verstarkt sich in der IG z.B. die Zustimmung zu
Item 1 Mehrsprachigkeit ist eine Kompetenz. In anderen Items, wie bspw. in Item 4
Im Unterricht sollten Schiiler:innen sich ausschliefSlich in deutscher Sprache unterhal-
ten. ist eine breitere Streuung zu ¢2 zu beobachten, die auf einen Konflikt zwischen
der Uberzeugung Mehrsprachigkeit ist eine Ressource und eigentlich positiv. und der
Vorstellung eines mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichts hindeutet oder zumin-
dest auf eine Verunsicherung der Studierenden. Dieser Verunsicherung miisste
nun mit einer Stabilisierung des Wissens bzw. der Uberzeugungen begegnet wer-
den, dies konnte jedoch im Rahmen der Evaluation nicht erfolgen.

Zusammenfassend hat die Evaluation gezeigt, dass das MP Mehrsprachigkeit
und Schule in seiner dargestellten inhaltlichen und digitalen Gestalt das Potenzial
aufweist, das Grundlagenwissen iiber Sprache, Spracherwerb und Mehrsprachig-
keit angehender Lehrkrafte aller Fachrichtungen im berufsbildenden Bereich si-
gnifikant zu steigern. Um auch die Uberzeugungen im Rahmen dieses digitalen
Lernangebots zu verdndern, bedarf es moglicherweise einer stirkeren sozialen
Einbindung und Anleitung durch Kommunikations- und Kollaborationselemente
und Lernassistenz (vgl. Kap. 2.3). Die Anderung der Uberzeugungen ist ein gro-
es Desiderat, damit Wissen auch wirklich zu Handlung fiihrt.
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Imagine / Lesen — Partizipieren

Ein Projekt in der Lehrkraftebildung zur Starkung
zentraler Kompetenzen in der digitalisierten Welt
und der akademischen Integration

Julia Sander, Bettina Wild

Abstract

In dem Projekt Immagine / Lesen — Partizipieren geht es um einen engagierten,
kritischen und kollaborativen Umgang mit Literatur und anderen Medien als
Partizipation. Im Zentrum steht das Webportal Inagine, auf dem multimedia-
le Prasentationen aktueller Kinder- und Jugendmedien mit politischen Themen
veroffentlicht werden. Diese Beitrige werden im Kontext von Seminaren oder
Abschlussarbeiten kollaborativ von Lehramtsstudierenden des Faches Deutsch
erarbeitet. Das Lehrprojekt zielt auf die Stdrkung zentraler Kompetenzen in der
digitalisierten Welt und auf die akademische Integration der beteiligten Studie-
renden.

1. Einfuhrung

In diesem Beitrag wird Imagine / Lesen - Partizipieren' — in seinem Kern ein
Lehrprojekt - vorgestellt, das im Bereich Lese- und Literaturdidaktik an der
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz entwickelt worden ist. Das Projekt in
der Lehrkriftebildung steht als Teilvorhaben im Kontext der DigitalManufak-
tur, an der sich weitere Fachdidaktiken, die Medienpddagogik und das Zentrum
fiir Lehrer:innenbildung beteiligen. Es zielt auf die Stirkung zentraler Kom-
petenzen in der digitalisierten Welt und auf die akademische Integration der
beteiligten Studierenden. Im Zentrum des Projekts steht das im Sommer 2022
online gegangene Webportal Imagine (imagine.uni-mainz.de), das wir, unter-
stiitzt durch die Agentur dreimorgen aus Offenbach am Main, aufgebaut haben.
Auf Imagine prisentieren Lehramtsstudierende des Faches Deutsch aktuelle
Kinder- und Jugendmedien mit politischen Themen aus fachwissenschaftlicher

1  Fir die Mitarbeit an dem Projekt und diesem Beitrag danken wir Wolfgang Jager sehr herz-
lich.

204


mailto:imagine.uni-mainz.de?subject=

und fachdidaktischer Perspektive und machen Vorschlige fiir Lernkontexte, mit
denen der kritische Umgang (nicht nur) mit Literatur und anderen Medien ge-
fordert werden kann.

Mit der Frage, wie sich Partizipation heute denken lasst und welche Kompe-
tenzen Partizipation erméglichen, geht es im Folgenden zunédchst um die theore-
tischen Grundlagen des Projekts. Im Anschluss werden die didaktische Konzep-
tion von Imagine konturiert sowie das Format der Beitrdge auf dem Webportal
anhand von zwei Buchprésentationen erldutert. Die Forschungsperspektiven des
Projekts und Ziele der Weiterentwicklung skizzieren wir abschlieflend.

2. Theoretische Grundlagen des Projekts

Dem Auftrag der DigitalManufaktur entsprechend bildet die Frage, welche Kom-
petenzen angehende Lehrer:innen im Fach Deutsch in der digitalisierten Welt
warum erwerben sollten, den Ausgangspunkt der theoretischen Uberlegungen.
Einer unserer zentralen Gedanken ist dabei die Zielperspektive von Partizipation
in der Demokratie (vgl. KMK 2018).

Wie lasst sich Partizipation heute denken?

Jenkins und andere haben schon 2006 von einer ,,participatory culture“ gespro-
chen, die durch Zugénglichkeit und Verbundenheit gekennzeichnet sei und in
der Probleme zunehmend kooperativ gelost werden konnen (vgl. Jenkins et al.
2006). Auch Stalder macht in seiner medienwissenschaftlichen Analyse der
Gegenwart drei grundlegende Transformationsprozesse aus: Arbeit werde ,,s0-
zialer, kommunikativer und komplexer und basier[e] stirker auf Netzwerken',
die ,Beziehung zwischen Individualitit und Kollektivitdt® verandere sich, in-
dem sie sich ,von der Privatsphire hin zum Netzwerk® verschiebe, und neue
Infrastrukturen fiir digitale Zusammenarbeit entwickelten sich. Diese Prozesse
koénnen - so Stalder — durch Vernetzung ,,neue Formen der Solidaritit hervor-
bringen® (Stalder 2014, S. 8, 11). Aus politikwissenschaftlicher Perspektive heif3t
es, in digitalen Netzwerken und kleineren sozialen Kollektiven aktive Biirger:in-
nen gewdnnen zunehmend an gesellschaftlicher Verantwortung und Einfluss
(Eikel 2016, S. 166; Stehr 2000, S. 15 zit. n. Eikel 2016, S. 164). Klar ist ange-
sichts dieser Analysen, dass, so auch Wagner, ,,bei einer steigenden Bedeutung
digitaler Medien in allen gesellschaftlichen Prozessen, die Begriffe der Medien-
partizipation und der gesellschaftlichen Partizipation nicht mehr unabhéngig
voneinander gesehen werden kénnen® (2016, S. 94). Demokratiebildung in der
digitalen Gesellschaft muss daher neben politischer Mitbestimmung im engeren
Sinne ,,soziale Zusammenschliisse, Kooperationen und Aushandlungsprozesse
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mit anderen Menschen und heterogenen Gruppen® - on- wie offline — mitden-
ken (Eikel 2016, S. 166). Mit der pragmatischen radikaldemokratischen Theo-
riebildung lésst sich hier ein Schwerpunkt setzen: Aus dieser Perspektive werden
Grundprinzipien der Demokratie ,,nicht allein im politischen System verhan-
delt, sondern auch im Alltag der Menschen wird Demokratie ,gemacht® (Ebner
von Eschenbach 2016 zit. n. Marchart 2020, S. 24) ,,— und zwar laufend neu“
(Rajal/Maier/Landkammer 2020, S. 14). Selbst wo die demokratischen Grund-
prinzipien Freiheit, Gleichheit und Solidaritit ,nicht explizit zum Gegenstand
politischer Auseinandersetzung werden, bilden sie doch immer die implizit an-
erkannte Referenzfolie® (Marchart 2020, S. 23). Wie diese Prinzipien inhaltlich
gefiillt und realisiert werden sollen, wird immer wieder (neu) ausgehandelt (vgl.
Rajal/Maier/Landkammer 2020, S. 11).

Welche Kompetenzen erméglichen Partizipation?

Allein durch ihr medial geprigtes Alltagshandeln kénnen junge Menschen die
notwendigen Kompetenzen, die sie fiir die Partizipation in der globalisierten,
digitalisierten Welt des 21. Jahrhunderts bendtigen, nicht erlangen (vgl. Jen-
kins 2006, S. 3). Daher seien bildungspolitische Zielsetzungen, padagogische
und didaktische Interventionen geboten. Es hat mittlerweile solche Inter-
ventionen gegeben. Wir werden im Folgenden drei Schlaglichter auf Kompe-
tenzbereiche werfen, auf die wir uns mit der Konzeption des Projekts Imagine
beziehen:

® Grundlegendes Ziel ist, die Kulturtechniken des Lesens und Schreibens zu
fordern und auch ,,auf die digitalen Medien® zu beziehen (Frenzke-Shim 2020,
S. 30), weil Partizipation in unserer literal gepridgten Welt nicht zuletzt iiber
(Schrift)Sprache lauft (vgl. Frederking/Krommer 2019; Kepser 2020).

® Weiterhin ist Partizipation auf , Kooperation, Kommunikation sowie Kolla-
boration® angelegt, diese Kompetenzen setzt die KMK in Bildung in der digi-
talen Welt voraus (vgl. KMK 2017 und 2021), dhnlich auch das medienpad-
agogische 4K-Modell (vgl. Pfiftner et al. 2021).

® Partizipation, die auf Kollaboration in einer globalisierten, digitalisierten
Welt angelegt ist, fordert von den Subjekten den produktiven Umgang mit Di-
versitdt und Konflikt. Menschen brauchen dazu - dies wird immer wieder be-
tont — Kritikfahigkeit (vgl. KMK 2021, S. 8; Anders 2020; Jorissen 2019). Als
normativer Horizont soll dabei — so Wintersteiner (2021, S. 10) und ahnlich
u.a. auch die KMK (2021) - eine ethischen und demokratischen Prinzipien
verpflichtete politische Handlungssphare gelten.
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3. Konzeption des Lehrprojekts

Studierende lesen im Kontext von Imagine / Lesen — Partizipieren aktuelle Kin-
der- und Jugendmedien mit politischen Themen kritisch, entwickeln kooperativ
bzw. kollaborativ multimediale Préasentationen fiir das Webportal und erarbeiten
konkrete Vorschldge fiir Lernkontexte, mit denen der kritische Umgang (nicht
nur) mit Literatur und anderen Medien geférdert werden kann. Das Projekt zielt
durch Kooperation und Kollaboration mit digitalen Werkzeugen auf die Starkung
der digitalen Kompetenzen und durch ein produktorientiertes Arbeiten mit in-
tensivem Feedback auf die akademische Integration der beteiligten Studierenden.

Ziele von Imagine / Lesen — Partizipieren

Starkung zentraler Kompetenzen Akademische Integration
in der digitalisierten Welt

® kritisch lesen ® Kontakt mit Lehrenden

® kollaborativ digital lesen und schreiben * Feedback

o Medien prasentieren Forderung der Schreibkompetenz

® Recherchieren Verdffentlichung

e digitale Werkzeuge fur den Literaturunterricht e Zugehorigkeit zu Hochschule / Netzwerk
vorschlagen

Das kritische Lesen von Kinder- und Jugendmedien
mit politischen Themen

Im Zentrum der didaktischen Zielsetzung steht die Fahigkeit eines kritischen
und kollaborativen Umgangs mit Literatur und anderen Medien als Partizipation.
Wir legen daher einen Fokus auf die Forderung des kritischen Lesens aktueller
Kinder- und Jugendmedien, die die globalisierte, digitalisierte Welt zum Thema
machen. Leitend ist dabei die Frage, wie eine lektiirebasierte Auseinandersetzung
mit bestimmenden Entwicklungen der Gegenwart als Partizipation verstanden
und gefordert werden kann.

Ein kritisches Lesen, wie wir es verstehen, reflektiert Kinder- und Jugendme-
dien als dsthetische Konstrukte in ihren Relationen zu Leser:innen und Lebens-
welten und vor dem Hintergrund der demokratischen Grundprinzipien Freiheit,
Gleichheit und Solidaritit (vgl. Rajal/Maier/Landkammer 2020; Marchart 2020),
auch um Macht, Ungleichheit und Ungerechtigkeit wahrnehmbar und verhan-
delbar zu machen (vgl. Sandretto/Klenner 2011; Low et al. 2021; Vasquez/Janks/
Comber 2019). Insofern ist es auch gesellschaftsbezogen und partizipatorisch.
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Beim kritischen Literaturlesen geht es zum einen darum, ausgehend von
literarischen Entwiirfen die eigenen Alltagswahrnehmungen, Denk- / Fiihlge-
wohnheiten und Wissensbestidnde zu befragen. Zum anderen geht es darum, Tex-
te, Figuren und ihre Lebenswelten auf der Grundlage eigener Erfahrungen und
Wissensbestande zu befragen (vgl. Groeben 1982; Birkmeyer 2014, Sander 2021).
Kritisches Literaturlesen ist dabei ein Lesen mit dem und gegen den Text, indem
Leser:innen einerseits mit dem Text mitgehen und aus dessen Perspektive(n) sich
und ihre Lebenswelt reflektieren und indem sie andererseits ihre Erfahrungen,
Wissensbestande, Wertvorstellungen nutzen, um den Text zu befragen. Deshalb
sind mentale Handlungen des Herstellens von Beziigen, des Wertens und der
Selbstreflexion, die das Weiterfragen unterstiitzen, von zentraler Bedeutung (vgl.
Sander 2024, i.E.).

Dazu braucht es Herangehensweisen und Strategien, die dsthetische Gestal-
tung von Kinder- und Jugendmedien als Konstruktionen zu erschlieflen, Mehr-
deutigkeit zu erfassen, Ambivalenzen zu erkennen und ggf. auszuhalten, Fihig-
keiten der Rezeption von Texten in Kontexten und unter Einbezug von Wissen,
Fahigkeiten des Nachvollzugs von Perspektiven und der Imagination.

Kinder- und Jugendmedien mit politischen Themen,*> um die es auf dem
Webportal geht, inszenieren Konflikte, Herausforderungen, auch Chancen in der
globalisierten, digitalisierten Welt. Insofern konnen sie Raume fiir das kritische
Lesen als ein auch gesellschaftsbezogenes, partizipatorisches Lesen er6ffnen.
Im Themenbereich Digitale Medien und Technologien, einem von momentan
neun Schwerpunkten auf Immagine, geht es u.a. um Social Media, Cyber Mob-
bing, Kiinstliche Intelligenz und Uberwachung. Aber diese Themen durchziehen
selbstverstdndlich auch Texte, deren Schwerpunkt in anderen Themenbereichen
liegt, wie bspw. die Medienkritik in dem Roman Tribute von Panem - Tédliche
Spiele (2009) von Suzanne Collins. Als Aufgabe der Literaturdidaktik sehen wir
die lektiirebasierte Reflexion der ,,Umbriiche, die durch die Digitalisierung ent-
standen oder im Entstehen sind“ (Kepser 2018, S. 247; vgl. Anders 2020), und
zwar auch im Sinne einer postdigitalen Offenheit fiir das Erkunden der Bedeu-
tung des Digitalen in unserem Zusammenleben und seiner Verwobenheit mit
anderen (Transformations-)Kriften (vgl. Negroponte 1998).

2 Das Politische verstehen wir mit Rosanvallon weit: ,,Sich auf das Politische [...] beziehen,
d.h. von Macht und von Gesetz, vom Staat und der Nation, von der Gleichheit und der
Gerechtigkeit, von der Identitit und der Differenz, von der citoyenneté und Zivilitat, kurz-
um: heiflt von allem sprechen, was ein Gemeinwesen jenseits unmittelbarer parteilicher
Konkurrenz um die Ausiibung von Macht, tagtaglichen Regierungshandelns und des ge-
wohnlichen Lebens der Institutionen konstituiert“ (Rosanvallon, Pierre zit. n. Neuhaus/
Nover 2019, S. 6).
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Kooperation und Kollaboration mit digitalen Werkzeugen

Neben dem kritischen Lesen legen wir in unserem Projekt zudem einen Schwer-
punkt auf weitere Ks des Lernens, wollen die kollaborative, dabei natiirlich
kommunikative Auseinandersetzung mit Literatur (auch) in digitalen Rdumen
fordern, indem wir mit den beteiligten Studierenden Konzepte und digitale Werk-
zeuge des kollaborativen Lesens und Schreibens, der Medienprisentation und fiir
handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben nutzen und reflektieren.

In Projektseminaren lernen Studierende daher social reading und writing
kennen, erproben und reflektieren Angebote, Prozesse und Produkte. Dazu
arbeiten wir mit verschiedenen digitalen Werkzeugen und evaluieren deren Vor-
und Nachteile (vgl. Kepser 2020; Brendel-Kepser 2020; Lehnen 2017; Schindler/
Knopp 2020). Der kooperative bzw. kollaborative Prozess kritischen Lesens und
des Schreibens kann iiber digitale Plattformen festgehalten und damit der Refle-
xion zugdnglich gemacht werden. Die Studierenden stellen dariiber hinaus ihre
Primirtexte in Kontexte, indem sie relevante Informationen zum Themenbereich,
Sekundérliteratur und Materialen recherchieren. Weitere digitale Angebote, zum
Beispiel zur Erstellung von Podcasts, Filmen, interaktiven Plakaten, nutzen die
Studierenden, um multimediale Elemente zu den ausgewahlten Kinder- und
Jugendmedien zu gestalten. Dabei reflektieren sie auch Potentiale und Heraus-
forderungen fiir den Literaturunterricht. Vielversprechende digitale Werkzeuge
werden im Rahmen konkreter Unterrichtsideen fiir Lernkontexte vorgeschlagen.
Die erprobten digitalen Angebote fiir das kollaborative Lesen, Schreiben, die
Medienprasentation und fiir handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben
werden auf der Webseite gelistet und zu ausgewéhlten Werkzeugen werden Vor-
stellungen und Erfahrungsberichte veroffentlicht.

Produktorientiertes Arbeiten mit intensivem Feedback

Das Webportal bildet einen gemeinsamen Bezugspunkt unserer Arbeit in Se-
minaren und im Rahmen der Betreuung von Abschlussarbeiten. Die Beitrige
entstehen in einem Prozess des intensiven Austauschs. Das produktorientier-
te, kooperative bzw. kollaborative Arbeiten mit intensivem Feedback durch die
Lehrenden im Prozess erscheint uns wichtig fiir die Férderung des Lesens und
Schreibens und der Lese- und Schreibmotivation, insbesondere der Bereitschatft,
sich fiir den Beitrag, d.h. auch fiir die Auseinandersetzung mit einem Text in
seinen Kontexten zu engagieren. Die Leistungen der Studierenden werden in die-
sem Prozess zu digitalen Produkten, die fiir andere sichtbar und nutzbar sind. Als
Veréftentlichungen sind sie Bestandteil des Webportals, das mit seinem Namen
fiir ein universitdres Projekt steht, in dem sich unterschiedliche Akteur:innen in
der Hochschule und dariiber hinaus in Schule und Zivilgesellschaft vernetzen.
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Damit mochten wir die akademische Integration der Beteiligten starken (vgl.
Tinto 1994).

4. \Vorstellung des Beitragsformats auf dem Webportal Imagine

Zur Orientierung fiir die Verfasser:innen der Beitridge haben wir neben einem
Stylesheet, auf dem die Beitragsstruktur dargestellt und die Elemente erldutert
werden, zwei Inhalte entwickelt, die den Beitrager:innen neben dem abstrakten
Stylesheet auch konkrete Beispiele an die Hand geben: Lea-Lina Oppermanns
Fiirchtet uns, wir sind die Zukunft, verortet im Themenfeld Politisches Engage-
ment (imagine.uni-mainz.de/2022/07/25/lea-lina-oppermann-wir-sind-die-zu-
kunft), und Annette Mierswas Instagirl, verortet im Themenfeld Digitale Medien
und Technologien (imagine.uni-mainz.de/2022/05/11/annette-mierswa-instagirl-
3-7)°. Die Elemente der Imagine-Beitrage werden im Folgenden vorgestellt und
veranschaulicht.

Jeder Beitrag beginnt mit dem Cover, gefolgt von einer knappen Inhaltsanga-
be: Fiirchtet uns, wir sind die Zukunft erzahlt von der Politisierung des 18 jahrigen
Theo Sandmann, der bald nach Aufnahme seines Studiums an der Musikakade-
mie auf die Protestgruppe ,,Zukunft“ rund um die geheimnisvolle Schauspiel-
Studentin ,,Aida“ trifft. Theo wird aus seinem Dornroschenschlaf, dominiert von
Musik und Klavierspiel, geweckt und mit der Frage konfrontiert, ob und wie man
die Welt verdndern - verbessern? - kann. In dem Roman Instagirl geht es um Isi,
deren Vater die Familie verldsst. Fiir Isi bricht ihre Kinder-/Jugendwelt zusam-
men. Sie stiirzt sich in ein neues Projekt: Von ihrer neuen Mitschiilerin Kim, der
immer top gestylten ,,Erscheinung®, lernt Isi, Selfies fiir Instagram publikums-
wirksam zu bearbeiten. Aus Isi wird Easy - ,,voll einfach’, aber einfacher wird ihr
Leben durch die Konzentration auf ihren Kanal nicht.

Jeder Beitrag besteht zudem aus fachwissenschaftlichen Uberlegungen mit
einer aufklappbaren Liste von Themenschwerpunkten und didaktischen Uber-
legungen. Wahrend es bei Instagirl um die Konstruktion von Identitit in digitali-
sierten Welten geht, um die Bedeutung von ,, Likes als Wahrung“ und um Gender-
rollen, es sich also um einen Jugendroman mit deutlich erkennbarer politischer
Positionierung und expliziter padagogischer Absicht handelt, verhandelt Fiirchtet
uns, wir sind die Zukunft das Politische eher auf einer Metaebene, dringende ge-
sellschaftspolitische Themen der Zeit wie bspw. der Klimawandel oder soziale
Ungleichheiten werden nicht direkt benannt, sondern angespielt. Auf poetische
Weise und mit hohem Maf} an literarischer wie musikalischer Intertextualitit
werden verschiedene Diskurse inszeniert, wie bspw. das Verhaltnis von Musik

3 Weitere Themenfelder finden sich auf der Startseite des Portals.
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und politischem Protest, die Frage nach der Legitimitat (illegalen) politischen
Protests, die Bedeutung von Galionsfiguren fiir politische Bewegungen und die
Gefahr narzisstischer Selbstdarstellung solcher Figuren. Dabei gibt der Jugend-
roman Denkanstof3e, ohne eindeutige Antworten auf die aufgeworfenen Fragen
zu geben.

In jedem Beitrag gibt es mindestens eine Idee fiir Lernkontexte. In der Unter-
richtsidee zu Instagirl wird z.B. das im Roman zentrale Motiv des Klassenchats
aufgenommen: Die Schiiler:innen schreiben zu einer Schliisselszene iiber das
digitale Schreibwerkzeug RPNow aus der Perspektive der Klassengemeinschaft
einen Chat; die nachfolgende gemeinsame Reflexion der so entstandenen Pro-
dukte kann in eine Diskussion iiber Freiheit und Solidaritit in sozialen Netzwer-
ken und im sozialen Miteinander auf3erhalb des Internets im Roman und darii-
ber hinaus miinden. In der Unterrichtsidee zu Fiirchtet uns, wir sind die Zukunft
wurden Fragen aufgenommen, die der Roman aufwirft: ,Braucht politischer
Protest eine Galionsfigur? Welche Rolle spielen (ihre) Reden fiir eine politische
Bewegung? Wann wird aus einer Orientierung an einzelnen Personen gefihr-
licher Personenkult?“ Dies soll zundchst am Roman selbst diskutiert werden, in
Konzentration auf die Figur ,,Aida“ und ihre Selbstinszenierung und auf die Pro-
testgruppe und deren Ziele. In einem zweiten Schritt kann dann die Konstellation
des Romans mit realen Galionsfiguren politischen Protests und politischer Be-
wegungen verglichen werden. Dies, ebenso wie mogliche Aufgaben zu den zahl-
reichen intertextuellen Beziigen, kann auch zur Forderung (digitaler) Recherche-
kompetenz der Lernenden genutzt werden.

Die Beitrige schlieflen mit Informationen zur bibliographischen Angabe und
zu Quellen und ggf. weiterfithrenden Informationen, etwa Angaben zum Me-
dienverbund, sofern vorhanden, Quellen zum Thema und Unterrichtsmateriali-
en als Linksammlung sowie Hinweisen auf Sekundarliteratur.

Zur Medienvorstellung kommen ggf. weitere Elemente der Présentation,
mit der die Studierenden digitale Angebote im Kontext erproben, z. B. eine Au-
dio- oder Videodatei oder ein Bildelement, ein interaktives Plakat oder eine
Collage. Im Beitrag zu Fiirchtet uns, wir sind die Zukunft wurde eine Playlist
mit Verlinkungen zu YouTube zusammengestellt, darin Musikstiicke, die im
Roman eine zentrale Rolle spielen: von ,,Der Mond ist aufgegangen® interpre-
tiert von verschiedenen Sanger:innen, iiber Klavierstiicke von Beethoven und
Debussy bis zu Protestsongs des amerikanischen Civil Right's Movements. Im
Beitrag zu Instagirl wurde mit plotagon ein animierter Kiirzestfilm produziert,
der eine Schliisselszene visualisiert. Zudem soll es — wenn moglich - jeweils
den Kommentar einer Medienpatin / eines Medienpaten geben. Fiir Instagirl
konnten wir Carolin Boldt gewinnen, die ehrenamtlich fiir JUUUPORT.de
arbeitet, eine ,,bundesweite Online-Beratungs-Plattform fiir junge Menschen,
die Probleme im Netz haben®
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5. Forschungsperspektiven und Ausblick auf die
Weiterentwicklung

Aus Forschungsperspektive ging es zunichst um eine erste Priifung, ob die Ziele
der Stirkung zentraler Kompetenzen in der digitalisierten Welt und der akademi-
schen Integration durch das Projekt Imagine erreicht werden kénnen.

Zum Abschluss der Pilotphase im Jahr 2022 nahmen zehn Verfasser:innen
der ersten Beitrige an einer Online-Befragung teil, die anhand verschiedener
Aussagen zu den Operationalisierungen der beiden Zielsetzungen* mit einer 4er-
Skala (plus der Moglichkeit der Nicht- Antwort) Bewertungen sichtbar macht:

In Bezug auf die Stirkung der digitalen Kompetenzen gibt es positive Hin-
weise: Alle Verfasser:innen haben, mit einer Ausnahme, fiir ihren Beitrag on-
line recherchiert. Etwa die Hilfte der Befragten konnte neue Quellen fiir Medien
und Materialien, neue digitale Werkzeuge fiir die Medienprisentation oder neue
digitale Werkzeuge fiir den Literaturunterricht kennenlernen - sicherlich auch
abhingig davon, ob im Kontext des Beitrags ein digitales Werkzeug sinnvoll an-
gewendet werden konnte, was nicht vorausgesetzt war. Acht der Teilnehmer:in-
nen haben ihren Beitrag kollaborativ verfasst und bewerten diese Form der Zu-
sammenarbeit positiv. Alle halten Kollaboration fiir eine zentrale Arbeitsform
unserer Zeit, sieben befiirworten eine Ausweitung des kollaborativen Arbeitens
im Studium.

Auf die akademische Integration scheint das Projekt deutlich wirken zu kon-
nen: Die Verfasser:innen hatten Spaf§ an der Mitarbeit und sind stolz auf ihren
Beitrag, dessen Erarbeitung sie als (eher) aufwendig sehen. Die Aussicht auf Ver-
offentlichung des Beitrags hat die Beteiligten motiviert. Von zentraler Bedeu-
tung fiir die Studierenden sind der erhohte Kontakt mit den Lehrenden und das
Feedback, das die Studierenden als motivierend, hilfreich und leistungsforderlich
empfunden haben. Immerhin sieben Verfasser:innen fiihlen sich durch das Pro-
jekt der Hochschule (eher) verbundener.

In der Weiterarbeit wird es zum einen um die Entwicklung von Projektsemi-
naren gehen, in denen das social reading und writing zum Schwerpunkt wird und
zum anderen um die Frage, welche Vorstellungen und Konzepte des kritischen
Literaturlesens und dessen Vermittlung die Studierenden haben und wie diese
gef. weiterentwickelt werden konnen. Dazu gehort auch die Frage, wie das kriti-
sche Lesen in Seminaren und durch das Stylesheet, mit dem die Verfasser:innen
arbeiten, sowie durch das Feedback im Arbeitsprozess unterstiitzt werden kann.

Als gemeinsamer Bezugspunkt Studierender und Lehrender soll das Web-
portal zunehmend ein Netzwerk (nicht nur) im Bereich der Literaturdidaktik an
der Universitét stirken. Zudem verkniipfen wir uns, bezogen auf das Webpor-
tal, mit Akteur:innen der zweiten Phase der Lehrkriftebildung und nutzen es im

4 Das kritische Lesen wurde in dieser Befragung nicht beriicksichtigt.
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Zusammenhang mit Weiterbildungen fiir Lehrkrafte. Durch das Projekt sollen
sich unterschiedliche Akteur:innen aus Schule, Universitit, Kultur und Zivilge-
sellschaft (nicht nur) digital vernetzen konnen, um Raume des kritischen und
engagierten Umgangs mit aktuellen Kinder- und Jugendmedien mit politischen
Themen zu fordern und zu reflektieren. In diesem Zusammenhang freuen wir
uns sehr iiber die Kooperation mit Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage,
iiber die Medienpatinnen und -paten, die sich fiir ein Mitwirken entschieden ha-
ben, und ganz besonders tiber die Beitrage der Studierenden.
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Entwicklung des selbstgesteuerten iVoxikon
fur Lehramtsstudierende im Lernfeld Sprache

Daniel Vesper, Daniel Nolle, Anja Wildemann

Abstract

Das Projekt Selbstgesteuertes digitales Lernen (SediLe) zielt darauf ab, einen bar-
rierefreien OpenOLAT-Kurs zu erstellen, in dem sich Studierende sprachwissen-
schaftliches und -didaktisches Grundlagenwissen eigenaktiv aneignen konnen.
Der Kurs erfillt zudem die Funktion eines pddagogischen Doppeldeckers (vgl.
Wahl 2002); Studierende erschlie8en sich in der Rolle der Lernenden Fachinhal-
te und lernen als zukiinftig Lehrende die Moglichkeiten eines solchen digitalen
Tools kennen. Fiir eine bessere Passung wurde in einer ersten Erhebung das Nut-
zungsverhalten von Studierenden erfasst.

Einleitung

Das Teilprojekt Selbstgesteuertes digitales Lernen (SediLe) wird in Kooperation mit
dem Teilprojekt LEArning in virtual spaces (LEA)' durchgefiihrt. Beide Projek-
te zielen darauf ab, bisherige universitire Lehr-Lern-Kontexte durch webbasier-
te Angebote didaktisch zu erweitern und vorhandene webbasierte Plattformen
und Tools lernprozessorientiert auszubauen und miteinander zu kombinieren.
Hierfiir wurde ein interaktives Videolexikon (i Voxikon) entwickelt, das den Lehr-
amtsstudierenden iber die Plattformen Panopto und OpenOLAT frei zur Ver-
fiigung gestellt wird. Um das Angebot adressatenorientiert auszurichten, wurde
das Nutzungsverhalten und Erfahrungen in der Nutzung digitaler Lerntools im
Studium von Lehramtsstudierenden mittels einer Online-Befragung untersucht.
Die Relevanz einer solchen Erfassung des Nutzungsverhaltens Studierender leitet
sich auflerdem aus einem Forschungsdesiderat ab, denn obwohl Lern- bzw. Er-
klarvideos in der universitdren Lehrkriftebildung zunehmend genutzt werden,
ist die Forschungslage hierzu noch unzureichend (vgl. Dorgerloh/Wolf 2020;
Findeisen/Horn/Seifried 2019; Noetel et al. 2021; Zander/Heidig 2020).

1 Das Projekt SediLe ist Teilprojekt im Gesamtprojekt SPEED-UP (Strengthening processes
of enhanced educational digitalization — Universitat in der Pandemie), welches aus Landes-
mitteln gefordert wird. Das Projekt LEA ist Teilprojekt im Gesamtprojekt WeLT (Webba-
sierte Lerntools in der Lehrerbildung) und wird im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrer-
bildung vom Bund gefordert.
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Im folgenden Beitrag werden die Zielsetzungen, die konzeptionellen Uber-
legungen und die Struktur des iVoxikons vorgestellt. Auflerdem werden erste de-
skriptive Daten aus der Fragebogenerhebung, die fiir die weitere Entwicklung des
iVoxikons eine wichtige Datenbasis bilden, skizziert.

Ausgangslage

In der universitdren Lehre wird im Lehramtstudium Grundlagenwissen ver-
mittelt, welches von den Studierenden nicht nur gespeichert, sondern in an-
wendungsbezogenen Lehr-Lern-Settings abgerufen, transferiert und reflektiert
werden soll. Dies gelingt Studierenden unterschiedlich gut, was unter anderem
mit der Struktur ihres Studiums und den dort vermittelten Inhalten zu tun hat.
Der Aufbau eines fundierten Sprachwissens, als ein Wissen, welches sowohl do-
manenspezifisch als auch doméneniibergreifend im zukiinftigen Lehrer:innen-
beruf erforderlich ist, wird dabei oft nicht explizit gefordert. Vielmehr wird vo-
rausgesetzt, dass Studierende neben fachlichem Wissen auch {iber sprachliches
Wissen verfiigen und dieses abrufen sowie anwenden konnen. Werden bspw.
die Unterrichtsficher Mathematik und Biologie studiert, dann werden Aspekte
von ,,Sprache im Fach® oftmals lediglich rudimentir oder gar nicht im Studium
thematisiert. Von den zukiinftigen Lehrkriften wird jedoch erwartet, dass sie
neben der Fachlichkeit auch sprachliche Anforderungen des Lerngegenstandes
bei der Unterrichtsplanung und -durchfithrung beriicksichtigen (siehe dazu
auch Becker-Mrotzek et al. 2013; Michalak/Lemke/Goeke 2015; Tajmel/Hagi-
Mead 2017).

Um die hier dargestellte Liicke im Studium zu schlieflen, zielen die Projekte
SediLe und LEA darauf ab, den Studierenden eine Plattform zu bieten, auf der
sie ihr fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen im Bereich Spra-
che auffrischen, vertiefen und weiter ausbauen konnen. Das hierfiir entwickelte
iVoxikon enthilt unterschiedliche Lehr-Lern-Angebote: 1. doménenspezifisches
und -iibergreifendes Wissen, 2. Ubungsformate und 3. anwendungsorientierte
Problemlgseaufgaben unter Einbezug von doméanenspezifischem und -iibergrei-
fendem Wissen. Wiinschenswerte Erschwernisse sind hierbei das verschachtel-
te Uben und der Wissensabruf, welche mit formativem Assessment unterstiitzt
werden.

Das iVoxikon: Ziele und konzeptionelle Uberlegungen

Das interaktive Videolexikon i Voxikon richtet sich in erster Linie an Lehramtsstu-
dierende, die ihr sprachwissenschaftliches und -didaktisches Wissen auffrischen
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und vertiefen wollen. Es dient sozusagen als digitales Nachschlagewerk. An-
ders als in Printnachschlagewerken werden die Fachinhalte nicht ausschlief3lich
schriftlich und linear, sondern multimodal erldutert. Dies gelingt durch animier-
te Text- und Bildteile sowie durch audiovisuelle Wiedergabe der Fachinhalte (vgl.
Imo 2019). Die interaktiven Erkldrvideos verfolgen drei Ziele: 1. Vermittlung und
Auffrischung von Grundlagenwissen, 2. Erweiterung des Methodenwissens und
3. anwendungsbezogenes Wissen in Bezug auf digital vermittelte Lerninhalte.
Auf diese Weise entsteht ein differenziertes Angebot fiir eine breitgeficherte Ziel-
gruppe.

Fiir die Entwicklung des iVoxikons wurden bereits bestehende Ressourcen
verwendet. Dazu gehdren die Videoplattform Panopto, die zur Ablage und Be-
reitstellung der Videos dient, und das LMS OpenOLAT, das zur Prasentation
der Videos genutzt wird. Zur Realisation interaktiver Elemente wird die freie
und quelloffene Websoftware H5P verwendet. Zur Weiterverbreitung und Ver-
wendung wird die Plattform edu-sharing genutzt. So gelingt es, bereits erprobte,
vorhandene sowie neue Systeme zu verbinden und in das Lerntool zu integrie-
ren, wobei die Kombination der verschiedenen Systeme intensive Erkundungen
und Erprobungen erforderlich machte. Fiir die Erstellung der Videos wurde
die Whiteboard-Legetricktechnik-Software VideoScribe aus dem Hause Spar-
kol verwendet. Die Entscheidung, die Erklarvideos mittels Legetricktechnik zu
konzipieren, ergab sich unter anderem aus den Erkenntnissen der Metastudie
von Findeisen, Horn und Seifried (2019). Darin kommen sie zu der Erkennt-
nis, dass es keine signifikanten Effekte auf den Lernerfolg, die Selbstwirksam-
keit, die Lernanstrengung, die Lernfreude oder die Selbstregulation hat, wenn
die erkldrende Person sichtbar ist. Eyetrackingstudien hingegen zeigen, dass
Menschen einer Person 90 % der Zeit ins Gesicht schauen, wenn die erklaren-
de Person zu sehen ist (vgl. Findeisen/Horn/Seifried 2019), und somit andere
visuelle Inhalte weniger wahrnehmen. Aus diesem Grund wurde auf eine reale,
erkliarende Person verzichtet. Der verwendete Stil einer Whiteboard-Legetrick-
technik schlieft die Ablenkung durch eine reale, erkldrende Person aus und
ermoglicht die Fokussierung auf gezeigte Lerninhalte. Es wird davon ausgegan-
gen, dass auf diese Weise eher multimodale Rezeptions- und Verarbeitungs-
weisen erfolgen konnen.

Ein grundlegender padagogisch-didaktischer Ansatzist der des Pidagogischen
Doppeldeckers (vgl. Wahl 2002), bei dem die Studierenden eigenstindig berufs-
spezifische Kompetenzen auf- und ausbauen, die Wirksamkeit digitaler Lehr-
Lern-Formate erleben und deren Einsatzmoglichkeiten in der Schule reflektieren.
Didaktisch umgesetzt wird der Pddagogische Doppeldecker entlang des Prinzips
der Wiinschenswerten Erschwernisse (vgl. Bjork/Bjork 2011), welches Wissens-
aufbau, -anwendung, -transfer sowie anwendungsbezogene Wissensreflexion be-
inhaltet. Das iVoxikon bietet — im Sinne einer Good Practice — den Nutzer:innen
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ein Beispiel hinsichtlich der Gestaltung interaktiver Lernvideos und virtueller
Lernumgebungen. Insbesondere die interaktive Gestaltung der Videos mit H5P
ermdglicht eine besonders einfache Ubertragung didaktischer Prinzipien auf
das Lernmedium Video, und dartiber hinaus eine gelungene Integration in die
Darbietungs- und Distributionssysteme. So ermoglicht bspw. der Einsatz von Le-
sezeichen, die als Sprungmarken genutzt werden kénnen, eine individuelle und
strukturierte Ansteuerung der Inhalte. Neben der Interaktivitat steht das selbst-
gesteuerte Lernen der Studierenden im Fokus. Unterstiitzend wirken dabei unter
anderem die Untertitel der Erklirvideos, die eine barrierefreie und flexible Nut-
zung gewihrleisten. Direktes Feedback bei der Bearbeitung von Aufgaben zur
Wissenstiberpriifung und -sicherung ermdglichen den Nutzer:innen auflerdem,
das Lernen individuell und eigenaktiv zu gestalten.

Bei der Gestaltung des iVoxikons wurde darauf geachtet, emotionsgiinstige
Darstellungen zu wiéhlen. So wurde das Farbkonzept, die visuelle Erscheinung
der Identifikationsfigur und deren Stimme emotional positiv gewéhlt, um eine
hohe Nutzungs- und &sthetische Qualitat zu gewahrleisten. Aus diesen Griinden
ist die fiktive Identifikationsfigur eine junge Frau und wird im Comic-Stil darge-
stellt, da Lernende emotional positiver auf padagogische Agent:innen reagieren,
die ihnen in Alter und Geschlecht dhneln (vgl. Loderer/Pekrun/Frenzel 2020).
Ebenso wurde groflen Wert auf die Benutzer:innenfreundlichkeit gelegt, um
Nutzer:innen mit unterschiedlichen digitalen Erfahrungen und Kompetenzen
anzusprechen. Die Benutzer:innenfreundlichkeit wird durch eine erleichterte
Navigation, eine gute Ubersichtlichkeit und eine einfache Struktur erreicht (vgl.
Loderer/Pekrun/Frenzel 2020). Ebenso wird auf eine Sprache fiirs Ohr geachtet,
die das Horverstehen der Rezipient:innen unterstiitzt. Hierfiir wurden fiir alle
Inhalte Skripte erstellt, die neben der Fachlichkeit Aspekte medialer und konzep-
tioneller Miindlichkeit beachten. Durch die Erganzung der gesprochenen Spra-
che durch audiovisuelle Darstellungen werden multimodale Lernmdglichkeiten
eroffnet. Die Beriicksichtigung einer lernforderlichen Gestaltung — sowohl der
Lernumgebung als auch der entsprechenden Aufbereitung der Inhalte — schafft
die Voraussetzungen fiir ein attraktives, motivierendes, emotionsgiinstiges und
adressatenorientiertes Gesamtpaket.

Um das iVoxikon mit seinen Lerninhalten einem breiten Nutzer:innenspek-
trum zugénglich zu machen, liegen die interaktiven Lernvideos den Lernenden
und Lehrenden in verschiedenen Formen vor:

1. als Lexikoneintrag im OpenOLAT-Kurs
2. als Link tiber Panopto

3. als Lernmaterial (inklusive H5P-Elemente) fiir edu-sharing-Nutzer:innen

Auf diese Weise konnen die Videos spezifisch an Lernkontexte angepasst und
individuell in unterschiedliche Lehr-Lernsettings integriert werden.

218



Abb. 1: Startseite iVoxikon
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Die Struktur des iVoxikons

Die Struktur des iVoxikons soll einfach und tibersichtlich sein, sodass alle Nut-
zer:innen sich direkt zurechtfinden und somit ihren Lernpfad eigenstindig pla-
nen koénnen. Zudem soll der Kurs als virtuelles Nachschlagewerk dienen, wes-
halb es besonders wichtig ist, dass gesuchte Begriffe und Erkldrungen moglichst
schnell gefunden werden. Unter Beriicksichtigung dieser Voriiberlegungen wur-
de die Startseite des iVoxikons gestaltet (vgl. Abb. 1).

Die Startseite besteht aus drei Strukturebenen: 1. der Kopfzeile, 2. der Na-
vigationsleiste am linken Rand und 3. dem Inhalt der Seite selbst. Der Inhalt
der Startseite ist die auffilligste dieser drei Ebenen, weil dieser mit dem Banner
des iVoxikons beginnt. Darunter findet sich ein kurzer BegriifSungstext, der das
iVoxikon vorstellt. Aulerdem beinhaltet die Startseite Strukturkacheln mit einem
Einfithrungsvideo sowie einem Kurs-Tutorial. Das Einfithrungsvideo stellt das
iVoxikon und seine Inhalte vor, wahrend das Kurs-Tutorial detaillierter erklart,
wie die einzelnen Tools und Inhalte verwendet werden konnen.

In der Kopfzeile befinden sich drei Buttons: Info, Glossar und Suche. Der
Info-Button ist selbsterklirend, denn hier werden zusitzliche Informationen
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zum Kurs angezeigt. Im Glossar sind aktuell tiber 150 Definitionen zu zentra-
len Fachbegriffen aus den Lernvideos enthalten. Das Glossar wird kontinuier-
lich erweitert, je weiter das iVoxikon wichst. Ein weiteres interaktives Feature des
Glossars ist die Moglichkeit, Glossarbegriffe in den Lerninhalten einzublenden.
Ist diese Funktion eingeschaltet, werden im ganzen Kurs Begriffe, die im Glos-
sar enthalten sind, gepunktet unterstrichen. Fahrt der Nutzer oder die Nutzerin
mit dem Mauszeiger iiber einen dieser Fachbegriffe, wird eine Box mit der dazu-
gehorigen Definition eingeblendet. Da sich das Glossar zudem in einem neuen
Fenster 6ffnen lasst, miissen die Nutzer:innen das Lernvideo nicht verlassen, um
einen Fachbegriff im Glossar nachzuschlagen, sondern kénnen Lerninhalte und
dazugehorige Fachbegriffe direkt miteinander vernetzen. Sollte ein gesuchter
Begriff nicht gefunden werden, kann mithilfe des dritten Buttons in der Kopf-
leiste die Suchfunktion aktiviert werden. Klickt man auf diesen Button, 6ffnet
sich darunter eine Suchleiste. Hier kann der gesuchte Begriff eingegeben werden.
Anschlieflend 6ffnet sich ein neues Pop-Up-Fenster, welches alle Ergebnisse im
gesamten Kurs prasentiert.

Abb. 2: Inhalte des iVoxikons
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In der linken Navigationsleiste (vgl. Abb. 2) sind die verschiedenen Inhalte des
iVoxikons aufgelistet. Der oberste Baustein bringt einen zuriick zur Startseite. Da-
runter befinden sich sowohl das Einfithrungsvideo als auch das Kurs-Tutorial.
Unter den beiden Videos gibt es auflerdem ein Austauschforum. Dies gibt den
Nutzer:innen die Moglichkeit, sich untereinander {iber Inhalte auszutauschen.
Der Austausch erfolgt selbstgesteuert, wobei das iVoxikon-Team die ethische und
sprachliche Angemessenheit der Forumsinhalte prift. Unterhalb des Austausch-
forums befindet sich eine weitere Austauschmoglichkeit: die Café-Lounge. Hier
kénnen sich Nutzer:innen an virtuellen Café-Tischen miteinander unterhalten
und chatten. Im Gegensatz zum Forum geschieht diese Interaktion in Echtzeit.
Unterhalb der beiden Austauschméglichkeiten folgen die weiteren Quellen. Hier
findet man die Bibliografie des iVoxikons, verwendete Online-Literatur sowie
weiterfithrende Links. Zuletzt gibt es noch den Feedback ¢ Bug Report-Bau-
stein — ein Kontaktformular, das dafiir gedacht ist, Fehler zu melden oder Verbes-
serungsvorschldge zu iibermitteln. Nach den unterstiitzenden Bausteinen folgen
die fachlichen Inhalte rund um Sprache. Die Inhalte sind thematisch in Baustei-
ne strukturiert und sortiert. Jeder dieser thematischen Bausteine ist in mehrere
Unterbausteine aufgeteilt: In einem interaktiven Uberblick, haben die Nutzer:in-
nen die Moglichkeit, die Themenfelder und zentrale Begriffe auf einen Blick zu
erfassen und gezielt Themen auszuwéhlen. Die weiteren Bausteine beinhalten
die interaktiven Lernvideos selbst. Geplant ist, die thematischen Bausteine durch
einen eigenen Bibliographie-Baustein zu erginzen.

Abb. 3: Uberblick Morphologie
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Die interaktiven Ubersichten sollen den Studierenden einen Uberblick bieten
und zugleich individuelle und thematische Schwerpunktsetzungen erméglichen.
Hierfiir soll der Uberblick zum Themenblock Morphologie als Beispiel dienen
(vgl. Abb. 3). Die Ubersichten beinhalten zentrale Fachbegriffe des Themenbe-
reichs, die in den interaktiven Lernvideos enthalten sind. Zur besseren Orien-
tierung wurden alle Inhalte, die gemeinsam in einem Video vorkommen, mit
derselben Farbe umrandet. Diese Umrandungen sind ebenfalls in der Legende
in der oberen rechten Ecke wiederzufinden. Die Wiedergabe-Buttons, die in der
Legende zu sehen sind, sind interaktive Elemente, welche durch H5P hinzugefiigt
wurden. Klickt man auf diese, 6ffnet sich ein Fenster, das einen Link beinhaltet,
der zum entsprechenden Video fiihrt (vgl. Abb. 4). Somit konnen Nutzer:innen
mithilfe des Uberblicks einen Inhalt bzw. Fachbegriff auswihlen und durch einen
Klick zu dem dazugehorigen Video gelangen.

Abb. 4: Interaktion in dem Uberblick

@ Uberblick Morphologie

Morpheme 1

zum Video Morpheme 1

Die interaktiven Lernvideos sind der zentrale Teil des Kurses. Sie haben viele
hilfreiche Features, um den Lernprozess zu unterstiitzen (vgl. Abb. 5). Zunichst
sind die Videos in verschiedene Abschnitte unterteilt, die von den Nutzer:in-
nen direkt angesteuert werden kénnen. Dazu wird auf das Lesezeichen-Symbol
geklickt. Hierdurch 6ffnet sich eine Ubersicht der verschiedenen Lesezeichen.
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Abb. 5: Interaktives Video Morpheme 1
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Wie bereits erwahnt, konnen diese genutzt werden, um an die entsprechende
Stelle im Video zu springen. Rechts von der Zeitleiste befinden sich zusitzlich
Symbole, mit denen die Wiedergabegeschwindigkeit und die Lautstirke einge-
stellt werden konnen. Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit, den Untertitel
an- oder auszuschalten. Oberhalb der Zeitleiste sind weife Kreise zu erkennen.
Diese markieren die in die Erkldrvideos integrierten, interaktiven Elemente. Die
Interaktionen werden immer innerhalb des Videos angezeigt und konnen ge-
zielt angeklickt werden (vgl. Abb. 6). Diese sind immer freiwillig und halten das
Video niemals an, um den Lernfluss nicht zu storen. Die Interaktionen wurden
mithilfe von H5P abwechslungsreich gestaltet. So wurden nicht nur verschie-
dene Aufgabentypen in die Videos integriert, sondern auch Textboxen mit er-
ganzenden Informationen oder Links zu weiterfithrenden Seiten und anderen
Erklirvideos des iVoxikons. Die verschiedenen Aufgabentypen sind ebenfalls
abwechslungsreich gestaltet. Es gibt sowohl die klassischen Single-Choice und
Multiple-Choice-Aufgaben als auch Drag-and-Drop-Aufgaben, bei denen die
Nutzer:innen die Antworten in die richtigen Felder einsortieren sollen. Liicken-
texte und Zuordnungsaufgaben komplettieren das Aufgabenspektrum. Die Viel-
falt — hinsichtlich der Interaktionen und Aufgabenformate — soll bei den Nut-
zer:innen unterschiedliche Denk- und Lernweisen anregen und sie so in ihrem
individuellen Lernprozess unterstiitzen.
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Abb. 6: Drag-and-Drop-Aufgabe im Video

Drag and Drop Morpheme

Online-Befragung zum Nutzungsverhalten: Erste Einblicke

Obwohl die Entwicklung des iVoxikons bereits gut vorangeschritten und der Zu-
gang den Studierenden seit dem Wintersemester 2022/23 bereits moglich ist,
verstehen sich die Projekte SediLe und LEA als Work in Progress-Vorhaben. Zu-
kiinftige Modifikationen und Optimierungen werden dabei nutzer:innenorien-
tiert erfolgen. Dazu ist es unter anderem erforderlich, das Nutzungsverhalten
der Studierenden, im Rahmen ihres bisherigen Studiums, zu erfassen. Mithilfe
einer Online-Umfrage via LimeSurvey sollte daher der Stellenwert von Lern-
videos in der universitiren Lehrkraftebildung anhand explorativer Fragen zu
Nutzung und Angebot von Lernvideos an Hochschulen in verschiedenen Bun-
desldndern ermittelt werden.” Im Zentrum stand die Frage ,Wie etabliert ist die
Nutzung von Lernvideos in der universitiren Lehrkriftebildung aus der Sicht
von Studierenden?*

Es wurde ein skalierter Fragebogen entwickelt, der neben den demografi-
schen Daten vier Hauptkategorien enthalt:

1. Differenzierung der Nutzung nach Lernvideoformat und jeweiligem Nut-
zungszweck
2. Nutzungsgewohnheiten und -angebote

2 Mittels einer zweiten Online-Befragung wurde auflerdem das Nutzungsverhalten von Do-
zierenden erfasst.
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3. Einstellungen hinsichtlich des Lernens mit Videos
4. Eigene Erfahrungen hinsichtlich des Einsatzes und der Produktion von Lern-
videos

Der Fragebogen orientiert sich dabei an der Studie ,Videoeinsatz an sichsischen
Hochschulen - Anwendungsszenarien“ von Schaarschmidt und Borner (2018).
Der hier eingesetzte Fragebogen wurde entsprechend der Forschungsfrage ange-
passt und erginzt. So wurde z. B. zwischen Tutorial und Erklarvideo unterschieden
und diese jeweils als eigene Lernvideoformate betrachtet. Das Format Webinar
hingegen wurde nicht als Lernvideoformat aufgenommen. Um mit dem iVoxikon
eine bessere Passung zwischen digitaler Unterstiitzung und Lernverhalten erzielen
zu konnen, wurden zusétzlich Fragen zum Lernverhalten der Studierenden, unter
Berticksichtigung des Einsatzes von Lernvideos, formuliert (z. B. Wie haufig nut-
zen Sie folgende Endgerite zur Betrachtung von Lernvideos? Mit den Auswahl-
moglichkeiten: Smartphone, Tablet, Laptop-PC, Desktop-PC, Smart TV).

Urspriinglich sollte die Stichprobe lediglich aus den Bundeslindern Rhein-
land-Pfalz, Baden-Wiirttemberg und dem Saarland generiert werden. Da in
diesen Bundesldndern die Teilnehmerzahl zu gering war, wurde die Studie auf
weitere Bundeslander und Hochschulen ausgeweitet. So konnten zusitzlich ei-
nige Teilnehmende aus Bremen und Innsbruck verzeichnet werden. Der Erhe-
bungszeitraum belief sich auf den Zeitraum von Ende Oktober bis Ende Dezem-
ber 2022. Zur Teilnahme wurde mittels Socialmedia-Posts auf den Plattformen
Facebook und Instagram in Lehramts- oder Lehramtsfachschafts-Gruppen auf-
gerufen. Vereinzelt ist es auch gelungen, Dozierende in Lehramtsstudiengingen
via Mail zu erreichen, um diese zur Weiterleitung des Umfragelinks an ihre Stu-
dierenden zu bewegen.

An der Online-Befragung haben 136 Studierende teilgenommen. Mit knapp
40 % bilden die Studierenden aus Landau mit Abstand die grofite Gruppe an Teil-
nehmenden. Ebenso ist zu erwéihnen, dass die Gruppe der Grundschullehramts-
studierenden 40 % des Gesamtanteils bilden und 68 % der Teilnehmenden weib-
lichen Geschlechts sind. Erste deskriptive Daten zeigen, dass das am haufigsten
genutzte Lernvideoformat bei den Studierenden die Vorlesungsaufzeichnung ist.
Hier gaben nur 5% der Teilnehmenden an, diese nie zu nutzen, und 64 % gaben
an, diese oft zu nutzen. Am wenigsten genutzt werden Pod- und Vodcast. Hier
gaben 48 % an, diese nie zu nutzen und lediglich 7 % nutzen diese oft. Bei den ver-
wendeten Endgeriten wird der Laptop-PC (95 %) am hdufigsten genannt, gefolgt
von Smartphone (75 %) und Tablet (63 %). Ein Desktop-PC wird lediglich von
30 % der Teilnehmer:innen zum Betrachten von Lernvideos genutzt. Studierende
nutzen folglich vorwiegend mobile Endgerite, die ihnen einen ortsunabhéngigen
und flexiblen Umgang mit Lernvideos erméglichen. Fiir die Akzeptanz und Nut-
zung des iVoxikons ist es daher wichtig, dass es auf den am hiufigsten verwende-
ten Endgeraten genutzt werden kann.
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Bei hochschulexternen Angeboten von Lernvideos dominiert bei der Stich-
probe die Verwendung der Plattform YouTube. Diese wird von 96 % der Studie-
renden als externe Lernvideoquelle angegeben. Dabei wird vor allem auf die Ge-
staltung der Videos geachtet. Mehr als 58 % der Befragten achten stark bzw. sehr
stark darauf, ob die Lernvideos motivierend gestaltet sind. Die konzeptionellen
Uberlegungen zur Gestaltung des iVoxikons sind somit von Relevanz, um die an-
visierten Zielsetzungen zu erreichen. Wenn Studierende sich angesprochen fiih-
len und ihre Rezeptionsweisen Beriicksichtigung finden, wird die Wahrschein-
lichkeit der Nutzung gesteigert.

Hinsichtlich der Einstellungen zeigt sich, dass 91% der Studierenden mit
Lernvideos ein positives Lernerleben haben. Das bestidtigt sich darin, dass 95%
gerne bzw. sehr gerne Lernvideos fiir das individuelle Lernen nutzen. Gleich-
zeitig empfinden 69 % das Angebot an Lernvideos in ihrem Studiengang als eher
gering bzw. zu gering. Hier scheint sich eine Liicke zwischen dem tatsichlichen
und gewiinschten Nutzungsverhalten der Studierenden und den von ihnen wahr-
genommenen Angeboten in der universitdren Hochschullehre aufzutun. Da die
Stichprobe relativ gering ist, kénnen diese Ergebnisse nicht verallgemeinert wer-
den, zeigen aber bereits eine Tendenz auf.

In Bezug auf Anwendungserfahrungen ergibt die Befragung, dass 12,5% der
Studierenden die Moglichkeit hatten, Lernvideos selbst in unterrichtlichen Situa-
tionen anzuwenden. Beziiglich der Auswahl der Videos haben sie angegeben, auf
den Lerninhalt und die motivierende Gestaltung der Videos sowie eine nieder-
schwellige Erreichbarkeit (ohne Log-in und Registrierung) geachtet zu haben.
Auflerdem haben 68 % der Befragten bereits Erfahrung in der Videoproduktion.
Hierzu zéhlt allerdings auch die Produktion von Handyvideos.

Die bisher erhobenen Daten der Online-Befragung sind von Bedeutung fiir
die Weiterentwicklung des iVoxikons. Dartiber hinaus geben sie grundlegende
Hinweise fiir die Gestaltung von Lernvideos und deren didaktische Einbettungs-
moglichkeiten in die Hochschullehre. Es ist allerdings erforderlich, grofiere
Stichproben zu generieren und entsprechende Befragungen regelmaflig durch-
zufithren, um ggf. Verdnderungen im Nutzungsverhalten zu erfassen und darauf
reagieren zu konnen.

Fazit

Das iVoxikon liefert einen Beitrag zur Digitalisierung in der Lehrkriftebildung
mit dem Schwerpunkt auf sprachliche Lernfelder. Es erweitert bisherige uni-
versitire Lehr-Lern-Kontexte durch ein webbasiertes, interaktives Angebot. Der
grundlegende Ansatz des Pidagogischen Doppeldeckers (vgl. Wahl 2002) spricht
die Studierenden als Lernende sowie als zukiinftig Lehrende an. Sie haben die
Méglichkeit, jhr Lernen selbstgesteuert und nach individuellen Bediirfnissen

226



zu gestalten und Kompetenzen in der Gestaltung digitaler Lernumgebungen zu
erwerben. Die Verortung des iVoxikons im Lernbereich Sprache orientiert sich
an den Anforderungen von ,,Sprache im Fach® (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2013;
Michalak/Lemke/Goeke 2015) und soll einen Beitrag dazu leisten, die Liicke zwi-
schen fachlicher Expertise und sprachbezogenen Kompetenzen der zukiinftigen
Lehrkrifte zu schlieflen. Damit leisten die Projekte SediLe und LEA einen wichti-
gen Beitrag zur universitiren Lehrkréftebildung im digitalen Zeitalter.
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Digitale Lehr-Lerntools zur Forderung
handlungsorientierter Kompetenzen
(angehender) Lehrkrafte
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Olga Zlatkin-Troitschanskaia, Mona Schell,
Jasmin Reichert-Schlax

Abstract

In der Lehrkriftebildung sind digitale Lehr-Lerntools zur Férderung handlungs-
orientierter Kompetenzen zur Vorbereitung auf die Unterrichtspraxis zu einem
wesentlichen Bestandteil geworden. In diesem Beitrag werden ausgewihlte, im
QLB-Projekt Technik und Wirtschaft. Integrierte Didaktik forschungsbasiert ent-
wickelte und evaluierte, digitale Tools vorgestellt, z.B. zum ,Unterrichten im
Ausbildungsberuf Kauftrau/Kaufmann im E-Commerce®. Fokussiert werden da-
bei die Potenziale der neuen Tools durch multiple phasentibergreifende Einsatz-
moglichkeiten sowie der breite Transfer in der Lehrkriftebildung.

1. Digitale Lehr-Lernangebote in der Lehrkraftebildung

In den Richtlinien zur Lehrkriftebildung ist eine frithzeitige Einbindung hand-
lungsorientierter Lehr-Lernangebote in die erste Ausbildungsphase gefordert
(vgl. KMK 2019; SWK 2021, 2022), um kiinftige Lehrkrifte auf die Anforderun-
gen der beruflichen Praxis angemessen vorbereiten zu kénnen. Indem der kon-
krete Anwendungsbezug des theoriebasiert erworbenen Wissens exemplarisch
(vgl. Klippert 2018) und problembasiert (vgl. Grotegut/Klingsieck 2022) fiir die
(angehenden) Lehrkrifte erfahrbar wird, wird die Gefahr des Erwerbs tragen
Wissens vermindert (vgl. Seibert et al. 2019). Effektive Lehr-Lerntools zur For-
derung handlungsorientierter Kompetenzen fokussieren den erfolgreichen Um-
gang mit den kontextspezifischen Anforderungen des Unterrichts (vgl. Brithwi-
ler/Vogt 2020). Dies umfasst die Bewiltigung komplexer, durch Situativitat und
Unmittelbarkeit gepragter Unterrichtssituationen durch eine effektive Organisa-
tion der Lehr-Lernprozesse (vgl. Oser/Heinzer/Salzmann 2010).

Eine authentische Darstellung von komplexen Unterrichtssituationen kann
in der (universitiren) Lehrkraftebildung mittels digitaler Medien gelingen (vgl.
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Brinkmann et al. 2022; KMK 2016). Durch multimodale Darstellungsméglich-
keiten eréftnet sich zugleich ein barrierearmer Zugang zu den Lehr-Lernange-
boten, der der zunehmenden Heterogenitit der Studierenden Rechnung tragt,
da durch digitale Medien eine hohere Flexibilitat, Individualitat und Modalitat
in der Nutzung ermdglicht wird (vgl. Dabbagh/Kitsantas 2012). Um die Dyna-
mik und Komplexitit unterrichtlicher Lehr-Lernprozesse angemessen und mul-
timodal abzubilden, werden in Lehr-Lerntools vermehrt Videos (in digitalen
Dateiformaten) eingesetzt (z.B. als Videovignetten des Unterrichtsgeschehens,
als animierte Unterrichtsvideos oder als auf unterrichtliche Situationen bezoge-
ne Lern- und Erkldrvideos) (vgl. Kramer et al. 2017). Videos werden auch in
der Prasenzlehre eingesetzt, um nach einer instruktionalen Phase komplexere,
handlungsorientierte Aufgaben bearbeiten zu kénnen (vgl. Saas/Kuhn/Zlatkin-
Troitschanskaia 2020). Horz (2020) betont die initiale Bedeutung von Videos, um
einen gelungenen Einstieg in neue Themen zu gestalten. Um Videos nachhaltig
und dauerhaft in methodisch-didaktischen Arrangements auch auflerhalb der
Prasenzlehre z.B. in Lern-Management-Systemen oder in virtuellen Kommu-
nikationsplattformen nutzen zu kénnen, sind Anpassungen an den Videos und
eine Digitalisierung der umfassenden Lehr-Lernumgebung vorzunehmen (vgl.
Middendorf 2022). Hierzu gilt es, digitale Lehr-Lernumgebungen durch Inst-
ruktionen und Impulse, Ubungsaufgaben inkl. teilautomatisierten Feedbacks,
begleitende Lern- und Erklirvideos und weitere Lehr-Lernmaterialien weiter-
gehend anzureichern, sodass umfassende modularisierte digitale Lehr-Lerntools
entstehen (vgl. Schart 2021).

Dass angehende Lehrkrifte oft nicht in der Lage sind, ihr Wissen in der Lehr-
praxis anzuwenden, unterstreicht die Relevanz der systematischen Férderung
handlungsorientierter Kompetenzen, um angehende Lehrkrifte auf ihren Berufs-
alltag vorzubereiten (vgl. Cooper 2010). Das Potenzial digitaler Lehr-Lerntools
zur Forderung handlungsorientierter Kompetenzen ist bisher jedoch nur wenig
ausgeschopft (vgl. Briickner et al. 2021). Es besteht ein Mangel an handlungs-
nahen Praxiselementen in der Hochschullehre und eine Férderung handlungs-
orientierter Kompetenzen erfolgt zumeist nur implizit durch eigene Unterrichts-
versuche im Rahmen von Praktika an Schulen.

Die systematische Qualifizierung von Lehrkriften endet nicht nach dem Stu-
dium; auch Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst sowie fertig ausgebildete Lehr-
krifte missen sich den wandelnden Bedingungen unterrichtlicher Anforde-
rungen stellen (z.B. durch die Digitalisierung der Arbeitswelt und dem damit
einhergehenden Einsatz digitaler Medien im Unterricht) (vgl. Seufert et al. 2019).
Daher nimmt der Bedarf an digitalen Lehr-Lernangeboten auch im Vorberei-
tungsdienst und in der Fort- und Weiterbildung stetig zu.
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2. Lehr-Lerntools im QLB-Projekt Technik und Wirtschaft.
Integrierte Didaktik (TWIND)

2.1 Projekthintergrund

Ausgehend von der aktuellen Bedarfslage fokussiert das Verbundprojekt TWIND!
die Entwicklung und Erprobung digitaler Lehr-Lernangebote zur Unterstiitzung
einer effektiven und handlungsorientierten, (universitiren) Ausbildung von (an-
gehenden) Lehrkriften. Das Verbundprojekt der Johannes Gutenberg-Universi-
tat (JGU) Mainz, der Technischen Universitat Darmstadt, der Leibniz Universitat
Hannover und der Padagogischen Hochschule Schwiébisch Gmiind wurde im
Rahmen der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® (QLB) initiiert, die gemeinsam
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und dem Ministerium fiir
Bildung Rheinland-Pfalz gefordert wird?.

Ziel des Verbundprojekts ist es in der Berufs-, Technik- und Wirtschafts-
didaktik sowie in ausgewdhlten allgemeinen Fachdidaktiken (Deutsch und Poli-
tik) die Digitalisierung des Berufssektors zu adressieren. In TWIND werden
multimediale Lehr-Lerntools (fach-)didaktisch integrativ entwickelt, erprobt
und evaluiert sowie optimiert und schlussendlich breit transferiert, indem die
digitalen Tools als Open Educational Resources (OER) frei zugénglich gemacht
werden (vgl. Abb. 1). Die neu entwickelten digitalen Lehr-Lerntools fokussieren
ein effektives, handlungsorientiertes Training (angehender) Lehrkrifte gewerb-
lich-technischer und kaufmannisch-verwaltender Fachrichtungen in verschie-
denen Inhaltsbereichen.

1 Zuweiteren Informationen s. die Verbundhomepage: www.twind.de/ (Abfrage: 18.01.2023)
(Forderkennzeichen: 01JA2042A)

2 Das Verbundprojekt TWIND umfasst Partner:innen an der Johannes Gutenberg-Universi-
tat Mainz (Wirtschaftspadagogik und Fachdidaktik Wirtschaft, Zentrum fiir Lehrerbildung,
Fachdidaktik Deutsch, Mediendidaktik und Fachdidaktik der politischen Bildung), Tech-
nische Universitit Darmstadt (Berufspadagogik und Technikdidaktik), Leibniz Universitat
Hannover (Berufspiadagogik und Technikdidaktik), Pddagogische Hochschule Schwibisch
Gmiind (Berufspiadagogik und Technikdidaktik) und zahlreiche assoziierte Partner:innen:
Padagogisches Landesinstitut Speyer, Studienseminar Mainz, Wiesbaden, Darmstadt, Neu-
wied, Kaiserslautern, Speyer, Trier und Gieflen, Uni Hamburg, Hochschule Osnabriick, FH
Miinster, Uni Duisburg - Essen, Uni Wuppertal, RWTH Aachen, TU Kaiserslautern, PH
Ludwigsburg, Uni Stuttgart, Uni Konstanz, TU Miinchen, Uni Nirnberg-Erlangen, Uni
Mannheim, Uni Bamberg, TU Dresden, Uni Magdeburg, TU Berlin, Uni Flensburg, Uni
Leipzig.
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Abb. 1: Entwicklungsprozess der digitalen Lehr-Lerntools in TWIND
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2.2 Lehr-Lerntools im Teilprojekt Wirtschaftspadagogik
(TWIND-WiP&ad) JGU Mainz

Das TWIND-WiPad Teilprojekt fokussiert die Entwicklung multimedialer Lehr-
Lerntools zur Adressierung aktueller fachtibergreifender und fachlicher Heraus-
forderungen aus der Bereichsdidaktik Wirtschaft (vgl. Beck/Briickner/Zlatkin-
Troitschanskaia 2020). Im Zuge der fortschreitenden Digitalisierung wurden im
kaufménnisch-verwaltenden Bereich neue Ausbildungsberufe wie der Kauftrau/
des Kaufmanns im E-Commerce entwickelt (vgl. BIBB 2018). Ein zielgerichteter
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Einsatz digitaler Medien ist zudem fachiibergreifend im schulischen Unterricht
zunehmend gefragt, z. B. zur kognitiven Aktivierung und Classroom Management
(vgl. Getto/Kerres 2018). In TWIND-WiPad werden digitale Lehr-Lerntools
im allgemeindidaktischen, medien-(fach-)didaktischen und wirtschaftsdidak-
tischen Bereich, zur Férderung der relevanten Wissensfacetten als Basis hand-
lungsorientierter Kompetenzen (angehender) Lehrkrifte entwickelt (vgl. Abb. 2;
einige Tools sind noch in der Entwicklungsphase).

Abb. 2: Ubersicht der Lehr-Lerntools in TWIND-WiP&d
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In TWIND-WiPad werden praxisnahe Inhalte in Form von Videovignetten,
Erkldrvideos, Anwendungsaufgaben, etc. in umfassende modularisierte Lehr-
Lerntools integriert, um die Situativitdt, Authentizitit und Kontextgebundenheit
unterrichtlichen Handelns angemessen zu beriicksichtigen. Bei der Entwicklung
der Tools werden die einzelnen Elemente anhand einer modularen Struktur in
fachdidaktisch fundierte Lehr-Lernkonzepte eingebunden. Dabei werden zent-
rale Kriterien wie Lernendenzentrierung, Selbststeuerung, Multidimensionalitat
und Problemorientierung berticksichtigt (vgl. Briickner et al. 2021) (vgl. Abb. 3).
Die Lehr-Lerntools sind didaktisch anschlussfiahig an etablierte Verlaufsmodelle
und Instruktionsdesigns wie das 4Components/ID Modell oder das ,,Pebble-in-
the-pond“ Modell (vgl. van Merriénboer/Clark/deCroock 2002; Merrill 2002; fiir
weitere Informationen zu den instruktionalen Anforderungen und zum struktu-
rellen Aufbau der Lehr-Lerntools siehe Briickner et al. 2021).
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Die Entwicklung der digitalen Lehr-Lerntools in TWIND-WiPad basiert auf
den Modellen handlungsorientierter Unterrichtskompetenzen, welche zwischen
verschiedenen professionellen Wissensfacetten als Kompetenzdispositionen
unterscheiden (vgl. Shulman 1986; Seufert et al. 2019; fiir weitere Informationen
zur Einordnung der Lehr-Lerntools in die Modelle handlungsorientierter Lehr-
kompetenzen siehe Briickner et al. 2021).

Abb. 3: Multimediale Elemente der Lehr-Lerntools in TWIND-Wipad
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2.3 Beispiel: Lehr-Lerntool ,Unterrichten im Ausbildungsberuf
Kauffrau/Kaufmann im E-Commerce*

Die Entstehung neuer, hybrider Ausbildungsberufe verlangt von (angehenden)
Lehrkriften im Bereich Wirtschaft das kompetente Unterrichten von Fach-
gebieten, welche dem digitalen Wandel in besonderem Mafle unterliegen (vgl.
Wilbers 2019). Stetig wachsende Umsatzzahlen im Bereich E-Commerce (vgl.
Statista 2022) haben z. B. den Ausbildungsberuf Kauffrau/Kaufmann im E-Com-
merce hervorgebracht, welcher im August 2018 implementiert wurde (vgl.
BIBB 2018). Fiir (angehende) Lehrkrifte stellt der neue Ausbildungsberuf eine
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Herausforderung dar. Das fehlende Wissen iiber typische Tatigkeiten, die in
der Berufspraxis der Kauffrau/des Kaufmanns fiir E-Commerce ausgetiibt wer-
den, sowie ein Mangel an erforderlichen technischen Fahigkeiten erschweren
das Unterrichten mafigeblich (vgl. Sailer/Annen 2021). Im Bereich Fachdidaktik
Wirtschaft wurde in TWIND-WiPid daher ein Lehr-Lerntool zum ,,Unterrichten
im Ausbildungsberuf Kauffrau/Kaufmann im E-Commerce® entwickelt, das im
Folgenden beispielhaft dargestellt wird.

Dieses Tool bringt den Lernenden Charakteristika des Berufsbilds und der
relevanten Schulinhalte nahe. Es beinhaltet unterschiedliche multimediale Ele-
mente wie Videovignetten und Erklérvideos, erstellt mit der Software Vyond (vgl.
GoAnimate Inc. 2022), sowie anwendungsorientierte Aufgaben (vgl. Abb. 4). Die
Lernenden erhalten in Form von Erkldrvideos (vgl. Abb. 5) allgemeine Informa-
tionen iiber den neuen Ausbildungsberuf wie Rahmenbedingungen, erforderli-
che Kompetenzen und typische Aufgaben der Auszubildenden. Weiterhin erwer-
ben die Lernenden im Lehr-Lerntool grundlegende Kenntnisse iiber schulische
Ausbildungsinhalte und lernen die Passung und Qualitit von direkten Impulsen
der Lehrkraft auf typische Verstdndnisprobleme von Schiiler:innen in exemplari-
schen Unterrichtssituationen zu beurteilen.

Abb. 4: Multimediale Inhalte des Lehr-Lerntools ,Unterrichten im Ausbildungsberuf
Kauf-fraukaufmann im E-Commerce*”
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Abb. 5: Ausschnitte aus einem Erklarvideo des Lehr-Lerntools ,,Unterrichten im
Ausbildungsberuf Kauffraukaufmann im E-Commerce”
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Das Lehr-Lerntool besteht aus fiinf Phasen (Modulen), durch welche die Lernen-
den anhand eines Leitfadens gefithrt werden (vgl. Abb. 6).

Abb. 6: Module im Lehr-Lerntool ,Unterrichten im Ausbildungsberuf Kauffraukaufmann
im E-Commerce”
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In der Analysephase werden Lernende zunichst mit einer Videovignette kon-
frontiert, in der eine authentische Unterrichtssituation dargestellt wird, um einen
ersten Einblick in die Thematik der schulischen Inhalte und damit verbundenen
beispielhaften Verstindnisproblemen der Schiiler:innen zu gewinnen. Anschlie-
Bend erlangen die Lernenden in der zweigeteilten Erarbeitungsphase allgemeine
Informationen {iber den Ausbildungsberuf Kauftrau/Kaufmann im E-Commerce
(Erarbeitung des beruflichen Kontexts) sowie grundlegende Kenntnisse {iber ex-
emplarische Ausbildungsinhalte (Erarbeitung des schulischen Kontexts). Durch
die Bearbeitung interaktiver Aufgaben in der nachfolgenden Ubungsphase, wird
das in der vorhergehenden Phase erarbeitete Fachwissen der Lernenden gefestigt.
In der anschliefflenden Anwendungsphase beschiftigen sich die Lernenden mit
der direkten Impulsgebung bei typischen Verstandnisproblemen von Schiiler:in-
nen und erarbeiten Kriterien fiir geeignete direkte Impulse. Die in den einzelnen
Phasen durch die Arbeitsauftrige entstandenen Ergebnisse konnen die Lernen-
den mit vorgegebenen Musterlosungen vergleichen. Die Bearbeitung des Lehr-
Lerntools endet mit einer kritischen Reflexion der vorgestellten bzw. erarbeiteten
Inhalte. Um sich zudem tiefergehend mit den Inhalten des Lehr-Lerntools be-
schiftigen zu kénnen, wird den Lernenden zusitzlich eine Auflistung weiterfiih-
render Literatur zur Verfiigung gestellt.

3. Nutzbarkeit der Lehr-Lerntools

3.1 Multiple phasenibergreifende Einsatzmoglichkeiten
in der Lehrkraftebildung

In TWIND-WiPad werden Lehr-Lerntools mit praxisnahen Elementen erstellt,
die situationsspezifisch und adaptiv fiir einen groflen Nutzerkreis eingesetzt
werden konnen. Die Lehr-Lerntools adressieren als Lernende Lehramtsstudie-
rende in der 1. Phase der Lehrkriftebildung im Bachelor- und Masterstudium,
Referendar:innen im Vorbereitungsdienst in der 2. Phase der Lehrkriftebildung
und Lehrkrifte in der 3. Phase der Lehrkriftebildung, die eine Aus-/Weiterbil-
dung intendieren. Die phaseniibergreifende Nutzung wird durch verschiedene
Schwierigkeitsgrade der Elemente in den Lehr-Lerntools gewéhrleistet. Dabei
konnen z.B. grundlegende Elemente je nach Ausbildungsstand tibersprungen
und nur vertiefende Elemente behandelt werden. Als Lehrende adressieren die
Tools Dozierende an (padagogischen) Hochschulen und Universitaten, Fach-
leiter:innen und Personen, die in der Fortbildung oder Beratung von Lehrkrif-
ten tatig sind.
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Die Einsatzmoglichkeiten der Tools sind vielfiltig. Die Bandbreite umfasst
eine online-basierte und selbstgesteuerte Bearbeitung bis hin zu einem angelei-
teten Einsatz durch Dozierende in Prasenzlehre. Dank der modularen Struktur
konnen die einzelnen Elemente der Tools inhaltlich bedarfsgerecht in bestehende
Lehr-Lerneinheiten integriert werden (z.B. zum problemorientierten praxisna-
hen Einstieg, zur selbststindig-produktiven Erarbeitungsphase durch Anwen-
dungsaufgaben oder der Reflexionsphase durch weiterfithrende Inhalte). So kén-
nen z.B. die grundlegenden Elemente je nach Wissensstand von den Lernenden
zu Hause und die vertiefenden Inhalte gemeinsam vor Ort mit einem impuls-
gebenden Dozierenden bearbeitet werden. Die Lehr-Lerntools konnen auch als
inhaltlich umfassende Einheiten in Lehr-Lernkonzepte adaptiv implementiert
werden.

Die Tools kénnen die Lehre (Seminare, Ubungen, Tutorien, Vorlesungen) fiir
(angehende) Lehrkrifte an Hochschule oder im Studienseminar oder die Fort-
bildungsangebote fiir Lehrkrifte, vorbereitend (Inverted bzw. Flipped Classroom),
-begleitend, oder -nachbereitend, ergdnzen (vgl. Kenner/Jahn 2016). Einsetzbar
sind die digitalen Elemente der Tools flexibel im Selbststudium, im hybriden
Format (Blended Learning) oder in der Prasenzlehre (vgl. Abb. 7) (vgl. Hrastins-
ki 2019). Durch den Einsatz der Tools im Selbststudium wird den Lernenden
eine hohe Flexibilitit und ein bequemer zeit- und standortunabhingiger Zugang
ermoglicht, was neben Studierenden auch zeitlich stark eingespannten Refe-
rendar:innen und Lehrkriften, die an einer Schule titig sind, entgegenkommt
(vgl. Dung 2020). Der Einsatz z.B. videobasierter Elemente im Flipped/Inverted
Classroom, die Lernende zu Beginn einer Lerneinheit bearbeiten, begiinstigt
lernforderliche Haltungen, Priifungsleistungen bzw. hohe Lernerfolge (vgl. Ken-
ner/Jahn 2016). Durch den Einsatz der digitalen Tools in der Prasenzlehre wird
face-to-face-Lehren und digitales Lernen kombiniert. Das Qualititskonzept von
Blended Learning fokussiert die Verbesserung der Qualitdt der Lehre durch die
durchdachte Integration der Vorteile von Prisenz- und digitalem Lernen (vgl.
Hrastinski 2019), indem der persénliche Kontakt mit den Lernenden, das bes-
sere Eingehen auf Fragen, Feedback und Emotionen mit nachhaltigen, zeit- und
ortsungebundenen und selbstbestimmten Arbeiten kombiniert wird (vgl. Kunze/
Frey 2021). Vorteilhaft ist dabei die Adressierung heterogener Lernendengruppen
durch den Einsatz vielfiltiger multimedialer Moglichkeiten der Wissensvermitt-
lung und die personalisierte Auswahl der Inhalte, um die Lernenden individuell
beziiglich ijhres Lernstands zu fordern und gemeinsame Lernziele aufzufangen
(vgl. Kunze/Frey 2021).
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Abb. 7: Einsatzmdglichkeiten und Zielgruppe der Lehr-Lerntools
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3.2 Vernetzung und Transfer durch Open Educational Resources (OER)

Das Internet bietet Chancen fiir einen verbesserten Zugang zu und einen erleich-
terten Transfer von Wissen und Informationen von universitdren Einrichtungen
fiir einen breiten Nutzerkreis (vgl. Hylén 2021). Die Initiative fiir OER berticksich-
tigt die technischen und rechtlichen Rahmenbedingungen im Zusammenhang
mit Zugang, Qualitit und Kosten, um die freie Verfiigbarkeit der OER {iber das
Internet mit moglichst wenigen Einschrankungen bei der Nutzung zu gewahrleis-
ten und Transfer- und Nutzungshemmnisse zu reduzieren. Der Endnutzer sollte
in der Lage sein, die OER nicht nur zu lesen, sondern diese fiir sich zu nutzen, sie
gef. anzupassen und wiederverwenden zu konnen (ebd.). Um eine bundesweite
Vernetzung und grofitmoglichen Transfer der Lehr-Lerntools zu erméglichen,
werden die digitalen Tools des TWIND-WiPad tiber eine Online-Plattform als
OER verfiigbar gemacht. Um eine effektive Distribution der Tools zu gewahrleis-
ten, wurde auf den Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz* (VCRP) zuriickgegriffen
(vgl. Arnold et al. 2010). Der VCRP ist eine hochschuliibergreifende Einrichtung,

3 Die OER des VCRP ist hier zu finden: edusharing.vcrp.de/ (Abfrage: 18.01.2023)
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die Dienstleistungs-, Unterstiitzungs- und Koordinationsfunktionen fiir rhein-
landpfilzische universitire Einrichtungen mit Blick auf die Einfithrung und
Nutzung digitaler Medien sowie Lehr-Lerntechnologien tibernimmt. Der VCRP
stellt eine bildungstechnologische Infrastruktur zur Vernetzung zur Verfiigung
und unterstiitzt bei der Entwicklung von E-Learning-Strategien. Ziel des VCRP
ist es eine hochschuliibergreifende Vernetzung von digitalen Lehr-Lernangebo-
ten zu unterstiitzen, z. B. durch online-basierte und hybride Studienformate, um
die Offnung der Hochschulbildung fiir grofle Zielgruppen zu erméglichen (vgl.
ebd.). Aus diesem Grund werden die Lehr-Lerntools des TWIND-WiPid durch
den VCRP administriert, d.h. technisch stabil und iiber die Projektlaufzeit hin-
aus zugénglich gehostet. Der VCRP gewiéhrleistet den Lernenden und Lehrenden
eine intuitive Nutzung, z.B. durch die Moglichkeit der gezielten Suche mittels
Schlagworte. Die Tools sind auf dem VCRP systematisch sowie strukturell nach
den jeweiligen Bereichen geordnet. Alle Elemente der Lehr-Lerntools sind ein-
fach handhabbar und kénnen separat bearbeitet werden (vgl. Abb. 8). Sie kénnen
tiber die Plattform geéffnet und z.B. die Erklarvideos und Aufgaben direkt im
Browser abgespielt und bearbeitet sowie kontrolliert werden. Alle Inhalte kénnen
zur Wiederverwendung heruntergeladen werden®.

Abb. 8: Ausschnitte aus Lehr-Lerntools und Elementen auf der OER des VCRP
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Beispiele Lehr-Lerntools
zu Medien-(fach-)didaktik

4 Die in TWIND-WiP4d entwickelten Tools kénnen hier aufgerufen werden:
edusharing.vcrp.de/edu-sharing/components/collections?view Type=1&id=4a4cab21-f029-
4e64-a767-cb0ddad8daa6 (Abfrage: 18.01.2023)
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4. Weitere Perspektiven

Ausgewihlte Lehr-Lerntools werden bereits an Hochschulen im Selbstlernsetting
in digitaler Lehre und im Blended Learning in der Prasenzlehre eingesetzt sowie
an Studienseminaren und in der Lehrkriftefortbildung erprobt. Durch das breite
TWIND-Netzwerk mit den assoziierten Institutionen der 1., 2. und 3. Phase der
Lehrkraftebildung, die bei der Entwicklung, Erprobung, Evaluierung und Optimie-
rung der digitalen Tools mitwirken, wird eine standort- und landesiibergreifende
Akzeptanz und Nutzung ermdglicht. Die Entwicklung der Lehr-Lerntools wird
durch eine Evaluation iterativ begleitet und beinhaltet eine standortspezifische
und -vergleichende Analyse zur Nutzung der Lehr-Lerntools, unter Kontrolle von
personellen und kontextuellen Merkmalen, i.S. von Gelingensbedingungen zum
lehr-lernférderlichen und motivierenden Einsatz der Tools in der Lehrkrifteaus-
bildung. Eine Untersuchung der Wirkung der Tools in Lehr-Lernlaboren unter Be-
riicksichtigung von Logdaten wie z.B. der Zeitdauer zur Bearbeitung ist ebenfalls
geplant. Die Evaluation umfasst auch ein Feedback zur Nutzbarkeit der Materialien
von Studierenden, Referendar:innen, Lehrenden und weiteren Expert:innen aus
der Unterrichtspraxis. Die einzelnen Elemente werden z.B. mit Fachleiter:innen
aus Studienseminaren auf fachliche Richtigkeit, Aktualitdt und Nutzbarkeit abge-
stimmt. Dieses Feedback dient der weiteren Optimierungen der Tools inkl. ihrer
Elemente oder z. B. technisch-praktische Anpassungen fiir den reguldren Einsatz in
der Praxis, um eine bundesweite Anwendbarkeit zu unterstiitzen.

Durch die stetige Weiterentwicklung der Lehr-Lerntools soll deren weiterer
Transfer in alle Phasen der Lehrkriftebildung gewahrleistet werden. Die Tools
werden basierend auf Feedback durch Expert:innen aus der Praxis/Studierende/
etc. fiir den reguliren Finsatz in der Lehrkraftebildungspraxis optimiert und die
OER auf dem VCRP erginzt. Dadurch wird ein effektiver Beitrag zum gelunge-
nen Berufseinstieg fiir Lehramtsstudierende und Referendar:innen geleistet und
Lehrkrifte im Schuldienst kénnen ihre Kompetenzen beziiglich der sich stetig
wandelnden Anforderungen des Unterrichtens trainieren. Damit tragt TWIND-
WiP4d inhaltlich, instrumentell und strukturell zur Qualititsentwicklung der
praxisorientierten Lehrkriftebildung, in der Fachdidaktik Wirtschaft fiir beruf-
liche Schulen und fachiibergreifend, in allen drei Phasen der Lehrkriftebildung,
systematisch und nachhaltig bei.
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universitare Lehrveranstaltung zur Forderung
der Medienkompetenz angehender
Biologielehrkrafte

Nina Meyerhoffer, Daniel C. Dreesmann

Abstract

Vorgestellt wird ein schulpraktisches Lehrmodul, das Studierenden im Studien-
gang Master of Education Biologie eine wertvolle Basis fiir die Entwicklung ihrer
Kompetenzen beim Einsatz digitaler Medien im Biologieunterricht ermdglicht.
Die Studierenden entwerfen, erproben und reflektieren digital gestiitzte Unter-
richtsreihen in Kooperation mit erfahrenen Biologielehrkriften. Durch diesen
Austausch gewinnen alle Beteiligten Anregungen zum lernstiftenden fachspezi-
fischen Einsatz digitaler Medien, die sie auf stindig wechselnde Anforderungen
im Berufsalltag vorbereiten.

1. Hintergrund

Digitale Medien konnen das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern berei-
chern - wenn sie denn sinnvoll und durchdacht eingesetzt werden. Deutschland
liegt beim Einsatz digitaler Medien in Schulen weit hinter anderen Industrie-
nationen (vgl. Ikeda 2020) und Aufholmafinahmen, etwa durch den Digitalpakt
Schule, verliefen bis zuletzt schleppend (vgl. Rhode/Wrase 2022). Wahrend der
Schulschlieffungen und fortdauernden Einschrinkungen im Zuge der Covid-19
Pandemie wurde dieser Missstand spiirbarer denn je. Dringend benétigte Hard-
ware, etwa in Form schulischer Endgerite, musste angeschafft und eingerichtet
werden. Im Schnelltempo waren Lehrkrifte und ihre Schiiler:innen gezwungen,
ihren Alltag in den digitalen Raum zu verlegen und sich dafiir in digitale Interak-
tionswerkzeuge wie Videokonferenztools, Online-Pinnwinde oder die Erstellung
von Lernvideos einzuarbeiten. Obwohl Interaktionen auf Distanz stattfanden,
wurden sie oftmals personlicher, auch weil die sonst im Schulalltag bestehenden
Zeitstrukturen verschwammen.

Mit der weitgehenden Riickkehr an die Schulen verlangsamten sich diese
Entwicklungen zwar merklich, aber die einhergehenden Verdnderungen sind
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spiirbar. Mehr als zwei Jahre nach Ausbruch der Pandemie wurden deutliche
Fortschritte in vielen Landern etwa bei der Ausstattung der Schulen mit End-
geriten, bei der Einfithrung von Lernmanagementsystemen (LMS) und beim
WLAN-Ausbau gemacht, wenngleich noch lange nicht alle Schulen iiber die né-
tigen Standards verfiigen (vgl. Mufimann et al. 2021). Wohl noch wichtiger ist
die verdnderte Einstellung vieler Lehrkrifte, die durch ihre Erfahrungen einer-
seits Scheu vor digitalen Medien abgebaut und andererseits deren Potentiale zur
Unterstiitzung von Lern- und Arbeitsabldufen zu schétzen gelernt haben (vgl.
Mufimann et al. 2021). Diese Lehrkrifte mochten ihre neu angeeigneten digitalen
Kompetenzen auch zur Erweiterung ihres Unterrichts in der Schule nutzen und
wiinschen sich hierfiir neben der erforderlichen Ausstattung vor allem schul-
praktische Anregungen und Zeit zur Weiterbildung (vgl. Schulze-Vorberg et al.
2021; Mufimann et al. 2021). Durch den unfreiwilligen ,,Schwung der Pandemie®
entstanden somit frither als gedacht Bedingungen, unter denen eine zielgerichte-
te Einbindung digitaler Medien in der Schule vorangebracht werden kann.

1.1 Welche Digitalkompetenzen brauchen Lehrkrafte?

Digitale Medien sind fester Bestandteil der modernen Lebens- und Arbeitswelt
und bieten immenses Potential zur Forderung der Kompetenzen des 21. Jahr-
hunderts (vgl. Ambarsiwi/Priyana 2020). Um dieses Potential zu nutzen, bené-
tigen Lehrkrifte nicht nur technisches Wissen, sondern vor allem die Fihigkeit,
sich in der Vielfalt und Schnelllebigkeit digitaler Ressourcen zurechtzufinden,
sie unter didaktischen und padagogischen Aspekten auszuwihlen und sie dif-
ferenziert an die Bediirfnisse ihrer Lerngruppen und die schulischen Rahmen-
bedingungen anzupassen. Angesichts eines ohnehin hohen Arbeitspensums
miissen solche Umsetzungskonzepte zeitefhizient entwickelt und fortlaufend
optimiert werden.

Ein lernforderlicher Medieneinsatz verlangt von Lehrkriften also ein kom-
plexes Netzwerk technischer, pddagogischer und fachwissenschaftlicher Kom-
petenzen, welches Mishra und Koehler (2006) in ihrem TPACK-Modell ver-
suchen aufzuschliisseln. Studienergebnisse auf Basis dieses weit verbreiteten
Modells legen nahe, dass die Fokussierung auf einzelne Bereiche, wie z.B. das
technische Wissen um die Bedienung eines Gerdtes, wenig zielfithrend ist. Statt-
dessen bilden Lehrkrifte digitale Kompetenzen vor allem ganzheitlich und an-
wendungsbezogen aus (vgl. Schmid/Brianza/Petko 2020). Eigentlich folgt aus
diesen Erkenntnissen, dass Lehrkrifte Zeit, Raum und Anregungen bekommen
miissen, um Einsatzméglichkeiten digitaler Medien in ihren Fichern zu planen
und in ihren Lerngruppen zu erproben. In der Praxis des Schulalltags ist dies
jedoch schwierig umzusetzen. Umso stirker wiegt das Argument, dass bereits
angehende Lehrkrifte, die sich noch in der ersten Ausbildungsphase befinden,
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Grundlagen zur Ausbildung fundierter fachspezifischer Medienkompetenzen
erlangen sollten, um diese im Berufsleben weiter ausbauen zu konnen. Weil
sich digitale Moglichkeiten und didaktische Kulturen zwischen Disziplinen und
Fachern oft unterscheiden, ist zugleich ein fachspezifisches Lehrangebot na-
heliegend. Vor diesem Hintergrund wurde in der Arbeitsgruppe Didaktik der
Biologie an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz ein neues Lehrmodul
mit dem Titel BiO Plus — Biologieunterricht mit digitalen Medien weiterdenken
konzipiert und erprobt.

1.2 Was ist guter Medieneinsatz?

Ein hilfreiches Modell, um den Einsatz digitaler Medien im Hinblick auf die
Nutzung ihres Potentials zu analysieren, ist das SAMR-Modell von Puentedu-
ra (2006). Es ordnet einen Medieneinsatz in eine von vier méglichen Stufen ein,
wobei die erste definiert ist als schlichte Ersetzung analoger Medien (Substitution,
z.B. die Bereitstellung eines Textes als PDF anstelle von Papier) und die zweite
als deren funktionale Erweiterung (Augmentation, z.B. das Verfassen eines Tex-
tes in einem Programm mit Korrekturfunktion). Es folgt der bedeutende Sprung
in Stufe drei (Anderung, Modification), in der Medien eine Neugestaltung von
Lernaufgaben erlauben und hin zu Stufe vier (Neubelegung, Redefinition), nam-
lich der Erzeugung neuartiger Aufgaben, die ohne digitale Medien undenkbar
wiren. Beispiele fiir diese hoheren Stufen sind, dass Schiiler:innen selbst Lern-
videos erstellen oder ein kollaboratives Wiki zu einem Thema gestalten. Dabei
ist eine hohere Stufe nicht automatisch besser, da digitale Medien auf Basis di-
daktisch-padagogischer Entscheidungen auf verschiedenen Stufen zielfithrend
genutzt werden konnen.

Obwohl die einzelnen Stufen des SAMR-Modells oft nicht klar voneinander
abgrenzbar sind, liefert es in Kombination mit grundlegenden Lehr-Lern-Prin-
zipien, wie der Lernziel-Taxonomie nach Bloom (vgl. Anderson et al. 2001), ein
wertvolles Bezugssystem, um den Einsatz digitaler Medien zielorientiert zu pla-
nen und zu verorten.

2. Konzeption der Veranstaltung

Basierend auf Forschungsergebnissen, laut derer Digitalkompetenzen vorrangig
durch anwendungspraktische, konkrete Lehr- und Lernszenarien ausgebildet
werden (vgl. Schmid/Brianza/Petko 2020), wurde die Veranstaltung BiO Plus als
schulische Projektarbeit mit Lerngruppen regionaler Kooperationsschulen kon-
zipiert. Angehende Biologielehrkrifte sollen in der Veranstaltung selbststindig
Unterricht, in dem digitale Medien lernférderlich eingesetzt werden, fiir eine
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individuelle Lerngruppe entwickeln, erproben und reflektieren. Dies erfolgt mit-
hilfe ausfiihrlicher Beratung durch die Dozierenden und die kooperierenden
Biologielehrkrifte. Weil diese Aufgabe breites Fachwissen, padagogisch-didakti-
sche Kenntnisse und idealerweise erste Lehrerfahrungen voraussetzt, wurde die
Veranstaltung als laut Studienordnung letztes zu belegendes Modul im Master-
studiengang M. Ed. Biologie implementiert. Zu diesem Zeitpunkt ist davon aus-
zugehen, dass Studierende alle fachdidaktischen Lehrveranstaltungen sowie ein
bis zwei vertiefende Schulpraktika absolviert haben und einige bereits als Ver-
tretungskrifte in Schulen tatig sind. Weil Mediendidaktik in vielen Lehramtsstu-
diengdngen gemessen an ihrer Bedeutung einen geringen Stellenwert einnimmt,
konnen in diesem Bereich keine gemeinsamen Grundkenntnisse vorausgesetzt
werden. Um den Studierenden eine fiir das Schulprojekt notwendige Wissens-
basis zu vermitteln, wird ein einwdchiges Blockpraktikum vorangestellt, in dem
diese sich intensiv mit Theorien, Vorgaben und Beispielen rund um digitale Me-
dien im (Biologie-)Unterricht auseinandersetzen.

2.1 Teil 1: Funftégiges Blockpraktikum

Ziel des Blockpraktikums ist es einerseits, den Studierenden hilfreiche theore-
tische und strategische Kenntnisse zur Mediendidaktik in der Schule zu ver-
mitteln. Neben Modellen und Prinzipien setzen sich die Teilnehmenden mit
Erkenntnissen der empirischen Bildungsforschung rund um digitale Medien
in der Schule auseinander. Sie lernen curriculare Vorgaben der Stindigen Kul-
tusministerkonferenz und der Lander kennen und beschiftigten sich mit den
Themen Datenschutz und Urheberrecht. Die gemeinsamen Erarbeitungsphasen
in der Woche sind von Ubungen zur Ubertragung in die Schulpraxis geprigt.
Beispielsweise erstellen die Studierenden auf Basis von Studienergebnissen kon-
krete Handlungsempfehlungen fiir Lehrkrifte beim Einsatz digitaler Medien im
Unterricht. AufSerdem entwickeln sie Auswahlkriterien fiir digitale Tools und
lernen Professionalisierungsstrategien zu Findung und Austausch digitaler Res-
sourcen kennen.

Wihrend die meisten dieser Inhalte ficheriibergreifend anwendbar sind,
fokussiert der zweite Bestandteil des Blockpraktikums, namlich die Stationen-
arbeit, auf das Fach Biologie. In der Stationenarbeit testen die Studierenden in
Kleingruppen verschiedene Gerdte und Anwendungen, die sich fiir den Bio-
logieunterricht anbieten. Dabei erdenken sie auf Basis der vermittelten Kennt-
nisse lernforderliche Einbettungsmoglichkeiten in den Unterricht. Sortiert nach
Themen beschiftigen sie sich unter anderem mit digitalen Messsystemen, Aug-
mented-Reality-Anwendungen, Mikroskopkameras, digitalen Simulationen und
internationalen Austauschplattformen. Bei der Auswahl der zur Verfiigung ge-
stellten Gerdte und Anwendungen wurden fiir den schulischen Einsatz relevante
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Faktoren bedacht. Dazu gehoren ein geringer Kostenfaktor, Robustheit, Versatili-
tat sowie eine intuitive Bedienbarkeit.

2.2 Teil 2: Semesterprojekt mit Kooperationsschulen

Ausgestattet mit Hintergrundwissen und Ideen starten die Studierenden im
Anschluss an das Blockpraktikum in ihr Semesterprojekt, bei dem sie in Klein-
gruppen von zwei bis drei Personen eine digital gestiitzte Unterrichtseinheit fiir
eine Lerngruppe entwickeln. Hierfiir wurden vorab Biologielehrkrifte regio-
naler Schulen als Projektpartner:innen gewonnen. Im Sommer 2022 und Win-
ter 2022/23 beteiligten sich Lehrkrifte aus fiinf Gymnasien und einer Integrier-
ten Gesamtschule mit jeweils ein bis zwei ihrer Lerngruppen. Im Vorgesprich
gaben sie an, sich von der Teilnahme in erster Linie aktuelle Anregungen und
niederschwellige Materialien zu erhoffen, um ihren Unterricht medial zu erwei-
tern. Fiir deren Erstellung und die intensive Auseinandersetzung mit neuen An-
wendungen sei sonst kaum Gelegenheit. Da die Lehrkrifte das Projekt zusétzlich
zu ihrem normalen Schulalltag begleiten, unterliegt die Beratung und Riickspra-
che mit ihnen zeitlichen Einschriankungen. Sie sind daher angehalten, die Studie-
renden auf Basis ihrer Berufserfahrung und ihrer Vertrautheit mit der Lerngrup-
pe hauptsachlich in padagogischen und didaktischen Aspekten zu unterstiitzen
und gelegentlich Riickmeldung zu den geplanten Abldufen zu geben. Die detail-
lierte Unterrichtsentwicklung findet in wochentlichen Arbeitssitzungen an der
Universitat unter Beratung der Dozierenden statt und dauert etwa sechs bis acht
Wochen.

Wichtiges Merkmal der Schulprojekte ist, dass ein in den entsprechenden
Lehrplénen verankertes Thema digital gestiitzt erarbeitet wird und Schiiler:innen
dabei selbst aktiv digitale Medien zur Erstellung von Lernprodukten nutzen. So
iben sich die Studierenden darin, fachliche und technisch-methodische Kom-
petenzziele zu integrieren. Aufgrund der variierenden technischen Ausstattung
der Projektschulen sind die Studierenden gefordert, ihre Ideen an tatsichliche
Rahmenbedingungen und an die Bediirfnisse einer individuellen Lerngruppe an-
zupassen. Die Studierenden sollen ihre Reihe fiir etwa vier bis sechs Schulstun-
den planen. Dieser relativ grofle Umfang liegt darin begriindet, dass der Einsatz
digitaler Medien besonders auf den héheren Stufen des SAMR-Modells einen ge-
wissen Zeitrahmen benétigt, um Schiiler:innen in digitale Anwendungen einzu-
arbeiten und ihnen Raum fiir kreative Lernprodukte, wie Podcasts, Videos oder
E-Books, zu gewidhren.

Die Studierenden erproben ihre entwickelten Reihen zum Ende des Semes-
ters in der Rolle der Lehrkraft mit ihrer Lerngruppe. Diese haben sie bei vorange-
gangenen Hospitationen kennengelernt. Es steht den Studierenden frei, ob sie die
Klasse abwechselnd oder im Teamteaching anleiten. Weil in der Regel mehrere

247



Stunden an unterschiedlichen Tagen stattfinden, kénnen die Studierenden auch
im Verlauf der Reihe ihren Unterricht evaluieren und spontane Anpassungen
vornehmen. Es entsteht somit ein kontinuierlicher, berufspraktischer Kompe-
tenzentwicklungsprozess. Aufgabe aller Projektgruppen ist auflerdem, von ihren
Schiiler:innen zum Abschluss der Reihe ein Feedback einzuholen, welches sie bei
der Reflexion unterstiitzt.

Weil die Projektteams mit unterschiedlichen Lerngruppen, Themen und Me-
dien arbeiten, erfolgt die wochentliche Erarbeitung und Beratung grofitenteils
individuell. Um dennoch einen Austausch mit der gesamten Modulgruppe zu
ermoglichen, ist wihrend der Entwicklungsphase und im Anschluss an die Er-
probungen je ein Treffen anberaumt, bei dem die Projekte vorgestellt, Schwierig-
keiten reflektiert und Ideen ausgetauscht werden.

2.3 Leistungsmessung

Die erforderliche Priifungsleistung fiir die Veranstaltung erbringen die Studie-
renden in zwei Teilleistungen. Thre entwickelte Unterrichtsreihe und die zugeho-
rigen Materialien halten sie in einem Reihenentwurf fest, der als Gruppenarbeit
in die Bewertung einfliefit. Daneben verfasst jede:r Studierende ein personliches
digitales Reflexionsportfolio, in dem Ergebnisse des Blockpraktikums festgehal-
ten und selbstkritisch die eigene Arbeit und Kompetenzentwicklung in der ge-
samten Veranstaltung reflektiert wird. Das Portfolio wird anhand eines standar-
disierten Kriterienrasters bewertet.

3. Erste Durchfiihrung im Sommersemester 2022

Die Veranstaltung wurde in einem ersten Durchgang im Sommersemester 2022
mit 14 Studierenden sowie zehn Lehrkréften und ihren Lerngruppen erprobt. Ei-
nige Lehrkrifte an denselben Schulen nahmen koordiniert teil, sodass insgesamt
sieben verschiedene Schulprojekte realisiert wurden. Das einfithrende Block-
praktikum fand zwei Wochen vor Semesterbeginn statt und die Reihenplanungs-
phase erstreckte sich von Mitte April bis Mitte Juni. Die Studierenden erprobten
ihre digital gestiitzten Unterrichtsreihen entsprechend zum Schuljahresende von
Mitte Juni bis Juli. Die teilnehmenden Studierenden erhofften sich von der Ver-
anstaltung, verschiedene digitale Tools fiir den Biologieunterricht kennenzuler-
nen und deren Einsatz lernforderlich planen zu lernen, um sich so besser auf den
Beruf vorbereitet zu fithlen. Auch die Lehrkrifte nannten den Abbau zeitlicher
Hiirden und eigener Scheu als Motivation fiir ihre Teilnahme. Sie wiinschten sich
besonders schulpraktische Anregungen und Materialien, die sie auch iiber das
Projekt hinaus in ihren Lerngruppen einsetzen konnen.
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3.1 Projekte

In Tabelle 1 sind die sieben Schulprojekte, die im Sommersemester entwickelt
wurden, zur Ubersicht aufgelistet. Digitale Medien wurden in unterschiedlichen
Klassenstufen, Themen und Kontexten im Biologieunterricht eingesetzt. Fiinf der
Reihen fanden wiahrend der tiblichen Unterrichtszeiten der Lerngruppen statt,
zwei in Form von Halbtagesexkursionen an einen auf3erschulischen Lernort.

Tab. 1: Ubersicht zu den Schulprojekten, in denen Studierende im
Sommersemester 2022 in unterschiedlichen Kontexten digitale Medien
in den Biologieunterricht integrierten.

Lerngruppe Thema Konzept / Medien

(Anzahl)

Klasse 6 (1) Lunge & Atmung Erstellen eines Podcast zur Lunge mithilfe der AR-App
InsightLung

Klasse 7 (2) Herz Erstellen eines Erklarvideos zum Blutfluss mithilfe der

AR-App InsightHeart

Klasse 9 (1) Menstruationszyklus & Erstellen eines Erklarvideos und Erlautern von Verhi-
Verhitung tungsmitteln mithilfe der VR/AR-App ReadyForRed

Klasse 9 (1) Geschlechtsidentitat & Videoaustausch mit einer Transperson zum Thema
Diskriminierung LGBTQ

Klasse 11 (1) Genregulation & Animieren der Substratinduktion und Endproduktrepres-
Mutationen sion mithilfe des Webtools Wick Editor

Klasse 11 (2) Fotosynthese Experimente zu Einflussfaktoren der Fotosynthese mit

digitalen Sensoren

Klasse 12 (2) FlieRgewasser Untersuchung eines FlieBgewassers mit interaktiven
Arbeitsblattern in der App Pages

In allen Projekten nutzen die Schiiler:innen digitale Medien, um Lernprodukte,
wie Videos, Animationen, Podcasts oder multimediale Protokolle, zu erstellen.
Die Analyse der Erfahrungen nach Abschluss jeder Erprobung lieferte wert-
volle Ansatze zur Optimierung und Weiterarbeit. Beispielsweise gewannen die
Studierenden eine genauere Vorstellung davon, wie sie ein neues Medium, wie
etwa eine AR-App, in eine Lernaufgabe einbetten und die Schiiler:innen an-
leiten miissen, damit diese die Anwendung nicht nur konsumieren, sondern
mit ihr kognitiv anspruchsvolle Aufgaben erfiillen. Andere Studierende opti-
mierten in zeitaufwandigen Prozessen die Anleitungen des Herstellers digitaler
Sensoren, um Schiiler:innen funktionierende und selbststindige Experimente
zu ermoglichen. In kreative Werkzeuge, wie etwa ein Animations- oder Video-
bearbeitungstool, mussten sich die Studierenden ausgiebig einarbeiten und
lernten dabei Tiicken und Tricks, mit denen sie ihre Lerngruppen bei der Er-
probung unterstiitzen konnten. Bei der Entwicklung der Reihen bewegten sich
alle Projektgruppen in einem gerade fiir Berufsanfinger anspruchsvollen Feld,
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in dem (digitale) Methode und Fachinhalte sukzessiv aufeinander abgestimmt
werden missen.

3.2 Feedback der Beteiligten

Mehrere miindliche Feedbackrunden sowie eine abschlieflende anonyme Evalua-
tion geben einen Einblick in die Perspektive der Studierenden wahrend der ers-
ten Durchfithrung der Lehrveranstaltung. Zunichst wurden sowohl das Block-
praktikum als auch die Planungsarbeit im Laufe des Semesters als sehr aufwindig
im Vergleich zu anderen Studienveranstaltungen bewertet. Dieses zeitliche und
organisatorische Pensum wurde von den meisten als grofite Herausforderung des
Moduls benannt. Gleichzeitig schitzten die Studierenden ihre berufsrelevante
Kompetenzentwicklung beim reflektierten Einsatz digitaler Medien im Biologie-
unterricht durch die Veranstaltung als sehr hoch ein und schrieben dies haupt-
sichlich dem ausgeprégten Praxisbezug und der kontinuierlichen individuellen
Betreuung durch Dozierende und Lehrkrifte zu. Weil neben den Kompetenzen
selbst auch eine hohe Kompetenzeinschitzung mit einem vermehrten Einsatz
digitaler Medien im eigenen Unterricht einhergeht (vgl. Sailer/Murbdck/Fi-
scher 2021; Drossel/Eickelmann/Gerick 2017), ist dieses Ergebnis als dem Ziel
der Veranstaltung, die Digitalisierung in Schulen zu beférdern, dienlich zu be-
werten. Besonders die tatsichliche Erprobung ihrer Reihe in einer Lerngruppe
liefere unvergleichbaren Mehrwert zur bloflen theoretischen Erarbeitung und
verleihe der Arbeit ,Wichtigkeit®. Mehrere Teilnehmende betonten, dass sie nicht
nur im Bereich der Medienpéadagogik, sondern ganzheitlich personliche und be-
rufliche Kompetenzen ausbilden konnten. Die Zusammenarbeit mit den Lehr-
kraften und Projektschulen bewertete die Mehrzahl der Studierenden als ausge-
sprochen positiv und lobte die Hilfsbereitschaft und Offenheit der Lehrkrifte.
Drei der Studierenden fanden die Betreuung vonseiten der Schule lediglich ,,in
Ordnung® und hétten sie sich ,,ausgereifter gewiinscht.

Die teilnehmenden Biologielehrkrifte bewerteten die Zusammenarbeit mit
den Studierenden mehrheitlich als angenehm und konstruktiv. Sie gaben an,
konkrete fachspezifische Anregungen bekommen zu haben, von denen sie einige
in ihren Unterricht integrieren méchten. Beméngelt wurde, dass aufgrund schu-
lischer Umstande nicht ausreichend Zeit in die gemeinsame Ausarbeitung der
Reihen investiert werden konnte, weshalb die eigene Entwicklung digitaler Kom-
petenzen geringer als erhofft war. Im Feedback, das die Studierenden in ihren je-
weiligen Lerngruppen einholten, bewerteten die Schiiler:innen aller Projekte die
digital gestiitzten Reihen als sehr motivierend und hoben besonders kreative und
selbststandige Aufgaben, wie etwa das Erstellen eines Videos oder eines digitalen
Protokolls, als positiv hervor.
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4. Verstetigung und Dissemination

Die Studierenden haben mit der Entwicklung ihrer digital gestiitzten Unter-
richtsideen Pilotarbeit dazu geleistet, wie digitale Medien im Biologieunter-
richt lernférderlich eingesetzt werden konnen. Damit nicht nur die beteiligten
Lehrkrifte, sondern eine breite Zielgruppe von diesen Erfahrungen profitiert,
werden die Konzepte und Materialien aktuell als Open Educational Resources
(OER) aufbereitet und sukzessive verdffentlicht. Im selben Zuge werden die In-
halte der Veranstaltung fiir die dritte Phase der Lehrkriftebildung auf die Form
einer ganztigigen Fortbildung zugeschnitten. Erste Durchfithrungen sind fiir das
Frithjahr 2023 geplant.

Was die universitire Lehrveranstaltung angeht, soll bis Ende des Projekts
eine Uberfithrung ausgewihlter Inhalte in das regelmifige biologiedidaktische
Lehrangebot an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz vorgenommen
werden. Auch mithilfe der dann vorhandenen schulisch erprobten Materialien
sind hier beispielsweise praxisorientierte Formate denkbar, in denen Lehr-
amtsstudierende niederschwellig Konzepte weiterentwickeln und in neue The-
menbereiche iiberfiihren. Kompromisse miissen im Regelbetrieb sicherlich bei
der intensiven Zusammenarbeit mit Schulen gemacht werden, da diese zwar
durchweg als gewinnbringend bewertet wird, aber einen ausgesprochen hohen
Organisations- und Personalaufwand erfordert. Um den Praxisbezug und die
Relevanz der studentischen Arbeit zu erhalten, kénnte man jedoch beispiels-
weise Klassen in kleinerem Umfang von ein bis zwei Schulstunden einladen
und Studierenden somit Gelegenheit fiir eine praktische Erprobung ihrer Kon-
zepte verschaffen.

5. Fazit

Sowohl die Riickmeldungen der am Modul Beteiligten als auch die bisherigen
empirischen Ergebnisse bestitigen die Notwendigkeit und den Wert eines Fokus
auf fachspezifische Digitalkompetenzen in der universitdren Lehrkrifteausbil-
dung. Die Studierenden gaben an, sich durch das Modul besser auf die vielfal-
tigen Anforderungen an Lehrkrifte bei der Integration digitaler Medien in den
Unterricht vorbereitet zu fithlen und deshalb zuversichtlicher und planvoll auf
den ohnehin herausfordernden Berufsstart zu blicken. Dass diese Kompetenzen
sich vorrangig in praktischer Anwendung und Reflexion ausbilden lassen, sollte
eine weitere Motivation zur stirkeren Verzahnung zwischen Universititen und
Schulen sein. Wie im vorgestellten Projekt ermdglicht dies einen fiir alle Betei-
ligten profitablen Austausch von Anregungen und Erfahrungen im sich stindig
wandelnden Bereich der Digitalisierungsmoglichkeiten in der Schule.
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Sakralraumpadagogik virtuell

Ein konfessionell-kooperatives europaisches Projekt
fur die Lehrer:innenbildung

Daniela Fella, Angela Kaupp

Abstract

Die religionspadagogische Hochschullehre steht heute vor komplexen Heraus-
forderungen. Die Digitalisierung der Lehre soll vollzogen und digitale Kompe-
tenzen der Studierenden erweitert werden. Religiose Bildung steht angesichts
von Sékularisierung und religiéser Pluralisierung unter besonderem Druck. Der
vorliegende Beitrag stellt ein europdisches Kooperationsprojekt vor, das diese He-
rausforderungen aufgreift und die Potenziale einer virtuellen Sakralraumpadago-
gik fiir die Férderung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden mit dem Fach Religion auslotet.

1. Einleitung

Die Corona-Pandemie ist fiir die religiése Bildung nicht nur ein Digitalisie-
rungsbeschleuniger, sondern stellt auch die Frage nach der Systemrelevanz des
Religionsunterrichts neu. Wenn dieser wahrend der Lockdowns nicht ausfiel,
fehlte es vielen Lehrkraften an Material sowie an digitaler und mediendidakti-
scher Kompetenz fiir eine alternative Form der Unterrichtsdurchfithrung. Das
héngt nicht zuletzt damit zusammen, dass Religion und damit auch der Reli-
gionsunterricht von Begegnung lebt. Ein Charakteristikum, das auf den ersten
Blick nicht kompatibel mit der Digitalisierung von Bildung zu sein scheint. Hier
hat die Corona-Pandemie zu neuen Sichtweisen gefithrt und den Bedarf an neu-
en Konzepten und einer wissenschaftlichen Reflexion in der Religionspidagogik
angezeigt.

Im Rahmen des Digitalisierungsprojekts DigiKompASS' der Universitét Kob-
lenz entwickelt die katholische Religionspadagogik deshalb ein didaktisches Kon-
zept fiir ein Seminar in européischer Kooperation, welches die Potenziale einer

1 DigiKompASS steht fiir Digitale Kompetenzen aller sichtbar machen und steigern. Das
Projekt ist fachbereichsiibergreifend und wird durch die Stiftung ,,Innovation in der Hoch-
schullehre® gefordert. Es wurde 2021 eingeworben und lauft bis 2024. Ziel ist es, die digi-
talen Kompetenzen aller an der Lehre beteiligten Personen sichtbar zu machen und nach-
haltig zu steigern.
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virtuellen Sakralraumpadagogik fiir konfessionell-kooperatives und transkultu-
relles Lernen eruiert. Es wird gefragt, wie der Aufbau digitaler und mediendidak-
tischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden mit dem Fach Religion gefor-
dert und mit fachwissenschaftlichen Kompetenzen verbunden werden kann. Die
Teilnehmenden des Seminars kommen aus verschiedenen européischen Landern
und gehoren unterschiedlichen Konfessionen an. Mithilfe von VR-Anwendun-
gen erschlielen sie sakrale Riume und machen sie in konfessionsiibergreifenden
Teams didaktisch zugénglich.

Der Artikel beginnt mit einer Einfithrung in religiéses Lernen unter den Be-
dingungen der tiefgreifenden Mediatisierung (2), beschreibt die Potenziale von VR
fiir transkulturelles und konfessionell-kooperatives Lernen (3), fithrt in die Grund-
ziige der Sakralraumpédagogik ein (4), erlautert das didaktische Konzept des Se-
minars (5) und schliefit mit Uberlegungen zu Synergien von VR und Sakralraum-
péadagogik fiir transkulturelles und konfessionell-kooperatives Lernen (6).

2. Religioses Lernen unter den Bedingungen der tiefgreifenden
Mediatisierung

Religioses Lernen findet heute unter den Bedingungen der tiefgreifenden Me-
diatisierung statt. Der in den Kommunikations- und Medienwissenschaften
gepragte Begriff der Mediatisierung beschiftigt sich mit der Wechselbeziehung
zwischen einem sich beschleunigenden Medienwandel, sich verdndernden Kom-
munikationspraxen und einem globalen soziokulturellen Wandel. Nach Andreas
Hepp (2018) hat der Medienwandel heute eine Phase erreicht, in welcher alle Ele-
mente der sozialen Welt in komplexer Weise auf digitale Medien und die ihnen
zugrundeliegenden Infrastrukturen bezogen sind und sie zum grundlegenden
Mittel der Herstellung sozialer Wirklichkeit werden (vgl. Hepp 2018, S. 36). Da-
mit verdndern digitale Medien auch die Religion. Gelebte Religion findet heute in
vielerlei Hinsicht digital statt und ist in diesem Kontext hochgradig individuali-
siert, visualisiert, entkonfessionalisiert und pluralisiert (vgl. Nord 2020).

Die beschriebenen Transformationen wirken sich auch darauf aus, wie gelernt
wird. Lernen wird heute idealtypisch als selbstgesteuert, aktiv-konstruierend, si-
tuativ und sozial charakterisiert (vgl. Kerres 2018). Die Rollen von Lernenden
und Lehrenden verdndern sich und machen neue Kompetenzen erforderlich,
die fachdidaktisch zu spezifizieren sind. In religiosen Lehr-Lernprozessen geht
es starker darum, neue digitale Phdnomene von Religion zu identifizieren, neue
Handlungsrdume fiir mehr Teilhabe zu erschlieflen und kritische Perspektiven
auf digitale Kultur und Religion einzubringen. Dabei gilt es, Lernende als pro-
duktiv realitdtsverarbeitende Subjekte ernst zu nehmen und Wege zur Erschlie-
Bung der komplexen sozialen, religiésen und medialen Verflechtungen anzubie-
ten (vgl. Nord/Schlag 2021).
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3. Konfessionell-kooperatives und transkulturelles Lernen mit
Virtual Reality

Dem Lernen mit Virtual Reality (VR) wird seit einigen Jahren vermehrt Auf-
merksamkeit geschenkt. Zwar werden VR-Brillen im privaten Umfeld noch sel-
ten genutzt (vgl. JIM 2020, S. 58), aber spitestens seit Mark Zuckerberg 2021 mit
der Umbenennung seines Unternehmens in ,,Meta“ den Beginn des Zeitalters des
Metaversums verkiindet hat und sdmtliche Technologieunternehmen an dessen
Umsetzung arbeiten, scheint VR nicht mehr aus der Welt von morgen wegzu-
denken zu sein. Um den Alltag in einer Welt zu bewiltigen, in der Realitit und
Virtualitdt immer stirker miteinander verschmelzen sollen, benétigen Heran-
wachsende entsprechende Kompetenzen. Dazu gehort auch, dass VR-Anwen-
dungen und die kritische Reflexion virtueller Szenarien in Bildungskontexten
starker beriicksichtigt werden miissen. Im Strategiepapier ,,Bildung in der digi-
talen Welt“ der Kultusministerkonferenz wird dies zumindest angedeutet, wenn
VR als eine Technologie mit Zukunftsbedeutung ausgewiesen wird (vgl. KMK
2021, S. 12). Es gibt zwischenzeitlich eine Vielzahl von VR-Projekten an Schu-
len und Hochschulen, in den naturwissenschaftlichen Fichern genauso wie in
den geisteswissenschaftlichen (vgl. Palkowitsch-Kiihl 2021; Pirker/PiSoni¢ 2022).
Dies wird auch dadurch erleichtert, dass Soft- und Hardware fiir VR mittlerweile
kostengtinstig zu erwerben sind und die Anwendungen immer realistischer wer-
den. Ob VR dann tatsdchlich im Unterricht eingesetzt wird, hdngt jedoch noch
stark von den Vorlieben und individuellen digitalen Kompetenzen der jeweili-
gen Lehrperson ab. Eine strukturelle Verankerung in den Lehrplanen liegt bisher
nicht vor.

3.1 Spezifikavon VR

VR wird definiert als ganzlich computergenerierte Welt, die von Menschen als
Simulation der Realitdt wahrgenommen wird, moglichst viele Sinnesmodalitaten
anspricht und mithilfe von Eingabegeriten (mit)gestaltet und veridndert werden
kann (vgl. Burdea/Coiffet 2003, S. 3). Kennzeichnend sind die egozentrische Per-
spektive, 3D-Interaktionen per Kérperbewegungen und der immersive Charakter
der VR-Prasentationen (vgl. Dérner et al. 2019). Immersion gilt als das zentrale
Merkmal von VR (vgl. Hartmann/Bannert 2022). Anhand des Immersionsgrads
werden verschiedene VR-Typen unterschieden: desktopbasierte Anwendungen,
die mit traditionellen Eingabegeriten wie Maus und Tastatur bedient werden,
gelten als nicht-immersive VR-Systeme; semi-immersive Anwendungen sind
ebenfalls desktopbasiert, nutzen aber realistische Eingabegerite, wie z.B. ein
Cockpit mit Joystick im Pilot:innentraining; als voll-immersiv gilt eine VR-An-
wendung, wenn zur Darstellung spezielle Brillen oder Head-Mounted-Displays
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nétig sind, mit denen die Nutzenden die virtuelle Welt stereoskopisch betrachten
und begehen kénnen (vgl. Buchner/Aretz 2020, S. 200£.). Fiir den Bildungsbe-
reich wird zwischen drei Varianten lernbezogener Interaktivitit unterschieden:
Explorationswelten sind bislang unzugingliche Orte und Objekte, die durch VR-
Technologien einfach und flexibel begehbar werden. Hierzu zéhlen historische
Gebaude, Kirchenrdume oder Teile des menschlichen Korpers (vgl. Schwan/Bu-
der 2006, S. 711.). In Trainingswelten konnen Arbeitshandlungen und spezifische
Fertigkeiten eingeiibt und trainiert werden, die in der Realitat zu gefihrlich oder
kostenintensiv sind (vgl. ebd., S. 8). In Konstruktionswelten haben die Lernen-
den iiber spezielle Programme die Moglichkeit, selbst eine virtuelle Welt zu ge-
stalten und zu erzeugen (vgl. ebd., S. 9). Anhand dessen werden dem Lernen mit
VR zahlreiche Potenziale zugeschrieben. Es soll selbstgesteuertes, aktiv-konstru-
ierendes, praxisbezogenes und soziales Lernen férdern und die Lernmotivation
steigern (vgl. Hellriegel/Cubela 2018, S. 65-68).

3.2 Potenziale von VR fiir transkulturelles und
konfessionell-kooperatives Lernen

Im hier vorgestellten Projekt wird danach gefragt, wie die Potenziale von VR fiir
konfessionell-kooperatives und transkulturelles Lernen eingelost werden kon-
nen. Dazu wird an dieser Stelle zunichst geklirt, was unter transkulturellem und
konfessionell-kooperativem Lernen zu verstehen ist. Der Begriff des transkultu-
rellen Lernens bezieht sich auf Wolfgang Welschs (2012) Ansatz der Transkultur-
alitat. Er grenzt sich ab von einem substanziellen Kulturverstdndnis und versteht
Kulturen stattdessen als hybride und fluide Gebilde und als ein umkampftes Feld
(vgl. Welsch 2012). Transkulturelles Lernen bezieht sich nach Géhlich und Zir-
fas (2011) dann auf jene Sachverhalte, ,,in denen es aufgrund von Erfahrungen
von Transkulturalitit zu Verdnderungen von Selbst- und Weltverhiltnissen und
damit zu einem verdnderten Wissen und Kénnen der Beteiligten kommt® (Goéh-
lich/Zirfas 2011, S. 73). Die transkulturelle Perspektive macht es méglich, Grenz-
ziehungen zwischen dem Eigenen und Fremden zu hinterfragen, mit Uneindeu-
tigkeiten umzugehen und Alternativen ins Spiel zu bringen (vgl. ebd., S. 84). Dies
ist auch an konfessionell-kooperatives Lernen anschlussfihig. In der Begegnung
mit anderen Konfessionen des Christentums und in der Auseinandersetzung mit
der eigenen wird begriindete Positionalitit und ein lebensrelevanter, praktischer
und konstruktiv-kreativer Umgang mit Pluralitdt und Alteritdt moglich.

Diese Potenziale gilt es auch unter den Bedingungen der Digitalisierung
fruchtbar zu machen. In transkulturellen und konfessionell-kooperativen Lern-
prozessen geht es um Begegnung. Mit VR kann Begegnung raumlich und zeitlich
erweitert und der Zugang zu unbekannten Gewohnbheiten, religiosen Ritualen,
Praktiken und Raumen ermdéglicht werden. Erfahrungen anderer werden damit
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selbst erlebbar. Perspektiven konnen gewechselt und Empathie angeregt werden.
Uber rezeptive und produktive Praktiken erhalten die Lernenden die Moglich-
keit, gemeinsam kulturelle Bedeutungen auszuhandeln und bindre Logiken zu
tiberwinden.

4. Sakralraumpadagogik

Die theologische und didaktische Auseinandersetzung mit Sakralrdumen ist so-
wohl fiir ein digitales als auch fiir ein transkulturelles und konfessionell-koopera-
tives Lernen anschlussfahig. Sakralraum- bzw. Kirchen(raum)padagogik hat im
religionspadagogischen und liturgischen Bereich in den letzten dreilig Jahren
deutlich an Bedeutung gewonnen. Eine bildungstheoretische Raumerschlieffung
versteht religiose Lehr-Lernprozesse als mehrdimensionale Interaktion zwischen
Raum und Adressat:innen (vgl. Kaupp 2020, S. 2321£.). Die wissenschaftliche Er-
forschung der Bedeutung der Dimension des (religiésen) Raums fiir religiose
Lernsettings steht — nicht nur unter dem Aspekt von Digitalitit — noch relativ
am Anfang.

4.1 ,Andere Raume* oder die Sehnsucht nach Heterotopien

Menschen suchen nach Erlebnissen und Erfahrungen, die sich vom Alltag unter-
scheiden: Gaming-Messen, Musikfestivals, Museen, aber auch Kirchen. Wie die
Strome der Besucher:innen zeigen, sprechen sakrale Rdume als Verobjektivie-
rung von Religion und Kultur an. Die Kategorie ,,Heterotopie® weist Sakralrau-
men eine besondere Funktion zu, die fiir religiése Lernsettings von Bedeutung
ist. Michel Foucault (1990) beschreibt Heterotopien als ,tatsachlich realisierte
Utopien, in denen die wirklichen Plitze innerhalb der Kultur gleichzeitig repra-
sentiert, bestritten und gewendet sind, gewissermaflen Orte auf3erhalb aller Orte,
wiewohl sie tatsdchlich geortet werden konnen® (Foucault 1990, S. 39).

Sakralrdume konnen daher als Heterotopien bezeichnet werden: Sowohl die
Raum- als auch die Zeitdimension hebt sich vom Alltag ab. Sie unterscheiden sich
durch wertvolle Gestaltung von Alltagsrdumen und stellen in Bildern z.B. Uto-
pien vom Leben im Himmel dar.

Religionsphdnomenologisch konnen einem ,,Heiligen Raum® verschiedene
Bedeutungen zugewiesen werden (vgl. Woydack 2009, S. 39-43). Diese stellen
zum einen Konstruktionen dar, die einer Gemeinschaft einen Raum gibt. Zum
anderen bezeichnen sie die Bedeutungen, die ein Subjekt dem Raum im eige-
nen Erleben zuschreibt. So weist eine religiose Gemeinschaft dem Sakralraum
eine andere Bedeutung zu als Tourist:innen, die einer anderen Religionsgemein-
schaft angehoren. Insbesondere in biografischen Schwellensituationen suchen
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Menschen Sakralrdume fiir Rituale (Taufe, Trauung, Beerdigung) als alltagsent-
hobene Raume bzw. Krisenheterotopien auf. Gleichermaflen wird der nicht-all-
tagliche Raum von Kunstschaffenden geschatzt, die dort Kunstwerke ausstellen
oder Konzerte auffithren.

4.2 Sakralraum- bzw. Kirchenraumpadagogik als
raumbezogene Didaktik

Die Suche nach Sehnsuchtsorten und -rdumen trug dazu bei, dass Sakralraum-
didaktik sowohl in der Praxis als auch in Lehre und Forschung grofies Interes-
se findet (vgl. Klie 2017; Boehme 2020; Kaupp 2020). Sakralraumpédagogik ist
im Schnittfeld von Theologie, Padagogik und Geschichte einzuordnen, wobei
Kenntnisse aus Architektur und Kunstwissenschaft eingebunden werden. Ihr
Ziel ist, in einer religios und weltanschaulich pluralen Gesellschaft den Sinnge-
halt von sakralen Orten und Réumen (historisch, aber auch spirituell) zuging-
lich zu machen. Didaktisch verbindet sie erfahrungsbezogene Konzepte sowie
Uberlegungen religiéser und liturgischer Bildung. Unter bildungstheoretischen
Gesichtspunkten konnen die Anbietenden von Sakralraum-Erkundungen sehr
unterschiedliche Zielsetzungen haben. Eine Typisierung ist moglich in kultur-
orientierte (stadtgeschichtliche, baukundliche, kunsthistorische), theologieorien-
tierte (frommigkeitsgeschichtliche, katechetische, liturgische), subjektorientierte
(mystagogisch/geistliche, symboldidaktisch/semiotische, biographische) oder
erlebnisorientierte (ganzheitliche, kreativ-gestaltende, handlungsbezogene) Er-
kundungen (vgl. Dornemann 2014, S. 95-115).

Je nachdem, ob die Zielsetzung eher eine kognitive Vermittlung von Inhalten
oder eine erlebnisorientierte Vermittlung von Atmosphire und Glaubenspraxis
ist, unterscheidet sich das didaktische Vorgehen (zur Didaktik vgl. Aronika 2014;
Dérnemann 2014; de Wildt 2015; Rupp 2016). Erlebnisorientiert erméglicht die
bewusste Erfahrung eines sakralen Raums ein probeweises Erleben (fremder)
religidser Ausdruckformen, indem Menschen sich ihrer eigenen (religiosen) Ge-
fithle bewusst werden, sich in die Rolle der Glaubigen hineinversetzen und so
einen Zugang zur Bedeutung religioser Symbole und Ausdrucksformen erhalten.
Leitende didaktische Prinzipien sind Ganzheitlichkeit (Sehen, Horen, Fiihlen,
Schmecken, Sich-Bewegen), Inszenierung und Ritualisierung sowie Verlangsa-
mung und Vertiefung, um atmosphérische Aspekte erfahren zu kénnen. Da Re-
ligion nicht nur Inhalt, sondern auch Form ist, beziehen sich diese Ziele nicht
allein auf die Dimension des Wissens.

Sakralraumpadagogik, als Beispiel einer theologischen raumbezogenen Di-
daktik, scheint besonders geeignet fiir eine digitale Umsetzung, da die Rdume im
virtuellen Raum nicht nur iber VR-Touren erfahren, sondern auch didaktisch
bearbeitet werden konnen.
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Abb. 1: Virtuelle Sakralraumpadagogik

p
—

5. Didaktisches Konzept

Um die Potenziale einer virtuellen Sakralraumpéadagogik auch praktisch zu er-
schlieflen, wurde in européischer und konfessioneller Kooperation ein Seminar
zu diesem Thema entworfen, bei dem Lehramtsstudierende mit dem Fach Reli-
gion VR-Umgebungen explorieren und konstruieren. Das Seminar ist im An-
schluss an Michael Kerres gestaltungsorientierte Mediendidaktik konzipiert (vgl.
Kerres 2018). Es wird dabei die Frage stets mitbedacht, wie Medien- und Fach-
didaktik aufeinander bezogen werden kénnen. Denn digitale Kompetenzen miis-
sen fachlich verortet werden. Auch weitere religionsdidaktische Ansitze neben
der Sakralraumdidaktik sind dabei anschlussfihig an mediendidaktische Metho-
den (z.B. Konzepte der konstruktivistischen, performativen oder asthetischen
Religionsdidaktik).

Das Seminar trigt den Titel ,, Digital and Transcultural. Experiencing and De-
signing Sacred Spaces with Virtual Reality. Es wird von der Religionspadagogik
am Institut fiir katholische Theologie der Universitidt Koblenz verantwortet und
ist Teil des Groflprojekts DigiKompASS der Universitdt, welches zum Ziel hat,
digitale Kompetenzen Lehrender zu erweitern und innovative Prototypen fiir die
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Lehre zu entwickeln. Das Projekt hat eine Laufzeit von 2021 bis 2024. In den
ersten 1,5 Jahren wurde das Seminarkonzept entworfen und die Kooperation mit
den Partneruniversititen gefestigt. Im Frithjahr 2023 wurde das Seminar erst-
malig durchgefiihrt, die zweite Durchfiihrung erfolgt im Herbst/Winter 2023/24.
Jede Durchfithrung wird evaluiert, um die angezielte Kompetenzsteigerung auf
Seiten der Seminarteilnehmer:innen zu {iberpriifen und um das Konzept nach
Ablauf der Projektzeit verstetigen und auf andere Fachdidaktiken {ibertragen
zu konnen. Das Seminar wird in europdischer und konfessioneller Kooperation
durchgefiihrt. Beteiligt sind neben der katholischen Theologie der Universitat
Koblenz die Tilburg School of Catholic Theology der Tilburg University in den
Niederlanden sowie der Fachbereich Theologie der Aristotle University of Thes-
saloniki in Griechenland. Das Seminar wird in englischer Sprache durchgefiihrt.
Zielgruppe sind Lehramtsstudierende der drei Universititen mit dem Fach Reli-
gion. Es sind protestantische, katholische und griechisch-orthodoxe Studierende
vertreten, die sich am Ende ihres Bachelorstudiums oder am Anfang ihres Mas-
terstudiums befinden. Das Seminar ist curricular verankert und bringt je nach
Universitdt und Modul drei bis vier ECTS-Punkte. Das Seminar mochte iiber
die Exploration und Konstruktion virtueller Sakralrdume fachliche, transkultu-
relle, digitale und didaktische Kompetenzen der Teilnehmenden férdern (vgl.
Abb. 1). Es ist als Blockveranstaltung und hybrides Lernarrangement konzipiert,
das Prisenz- und Onlinephasen, synchrone und asynchrone Kommunikation,
rezeptive und aktive Lernphasen, selbstgesteuerte und kooperative Lernaktivi-
titen und Betreuungsangebote verzahnt. Die synchronen Gesamttreffen werden
in Form von Team-Teachings von den verantwortlichen Lehrpersonen (jeweils
eine Professorin aus jedem Land und eine wissenschaftliche Mitarbeiterin aus
Koblenz) geleitet. In den asynchronen Phasen werden regelmaflig von Koblenz
aus verantwortete Online-Sprechstunden fiir inhaltliche Fragen und technischen
Support angeboten. Jeder Block beginnt mit einem synchronen digitalen Treffen
iiber die Videokonferenzplattform BigBlueButton, das vor allem fiir Austausch,
die Présentation und Diskussion von Arbeitsergebnissen und fachwissenschaft-
lichen Input durch die Lehrpersonen genutzt wird. Im ersten Block lernt sich
die Gruppe kennen und fiihrt in nationalen Teams eine Situationsanalyse zum
Stand der Digitalisierung religioser Lehr-Lernprozesse in ihren Lindern durch.
Im zweiten Block stellen die Teilnehmenden ihre Ergebnisse zur Situationsana-
lyse vor und diskutieren iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede. In dieser
Phase setzen sie sich auflerdem mit dem Ansatz der Sakralraumpéddagogik aus-
einander, lernen VR als Technologie kennen und machen erste Erfahrungen mit
voll-immersiver VR, indem sie mit VR-Cardboard-Brillen virtuelle Sakralrdume
begehen. In nationalen Teams besuchen sie dann einen Sakralraum in ihrer Um-
gebung und nehmen 360°-Bilder von dem Raum auf. Im dritten Block werden die
Arbeitsergebnisse prasentiert, Erfahrungen ausgetauscht und aus sakralraum-
padagogischer und transkultureller Perspektive reflektiert. Die Teilnehmenden
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erhalten eine Einfithrung in den didaktischen Einsatz von VR und die Méglich-
keit, Methoden und Tools eigenstandig zu erproben. Im vierten Block stellen die
Teilnehmenden in internationalen Teams eine sakralraumdidaktische multime-
diale und -modale VR-Tour her, in der sie ihr im Seminarverlauf erarbeitetes
fachwissenschaftliches, konfessionelles und transkulturelles Wissen reflektieren
und didaktisch aufbereiten. Das Seminar endet mit der Préasentation der VR-Tou-
ren und einer Abschlussreflexion. Fiir die Organisation und Dokumentation der
Lernergebnisse wird die Lernplattform OLAT genutzt. Zur Exploration immer-
siver VR-Umgebungen verwenden die Teilnehmenden VR-Cardboard-Brillen.
Fir die 360°-Aufnahmen steht fiir jedes Land eine 360°-Kamera zur Verfiigung.
Zusitzlich werden die privaten Smartphones genutzt, die mit einer kostenfreien
App zur VR-Tour-Erstellung ausgestattet sind. Die virtuellen Rundgénge werden
dann entweder mit der App oder, im Fall der Nutzung der Kameras, mit H5P er-
stellt und in den OLAT-Kurs integriert.

Das Seminar wird in Form einer formativen Evaluation ausgewertet. Vor
Seminarbeginn fiillen die Seminarteilnehmer:innen einen Pre-Test und nach
Abschluss des Seminars einen Post-Test aus. Sobald der erste Durchlauf im
Frithsommer 2023 abgeschlossen ist, werden die Tests ausgewertet und das
Seminarkonzept fiir den zweiten Durchlauf im Herbst/Winter 2023/24 modi-
fiziert. Der Kompetenzrahmen von DigCompEdu 2017 bildet die Grundlage
und wird mit religiosen Kompetenzmodellen verbunden (vgl. Redecker 2017;
Woppowa 2018, S. 151-163). Es wird untersucht, inwiefern durch eine virtuelle
Sakralraumpédagogik religiose Wahrnehmungs-, Deutungs-, Dialog- und Aus-
drucksfihigkeiten der Teilnehmenden geschult werden und ob transkulturelle
und theologische Perspektiven auf VR medienkritische Kompetenzen fordern
kénnen.

6. Potenziale einer virtuellen Sakralraumpéadagogik fiir
transkulturelles und konfessionell-kooperatives Lernen

Abschlieflend werden die Potenziale einer virtuellen Sakralraumpadagogik fiir
transkulturelles und konfessionell-kooperatives Lernen zusammengefasst und in
einen grofleren religionspadagogischen Horizont gestellt. Ausgangs- und Ziel-
punkt religionspadagogischen Handelns bildet stets das Subjekt. Dessen Le-
bensbedingungen, soziale Praktiken und religiose Ausdrucksweisen haben sich,
unter den Bedingungen der tiefgreifenden Mediatisierung, grundlegend gein-
dert. Darauf gilt es sich in der religionspddagogischen Ausbildung angehender
Religionslehrkrifte zu beziehen und fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Kompetenzen anzupassen. Eine virtuelle Sakralraumpadagogik bietet hier-
fiir vielfdltige Ansatzpunkte. Sie ermoglicht die Erkundung und Rekonstruk-
tion religioser Praktiken, Gegenstinde und sakraler Rdume. Sie erdffnet neue
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Handlungsmoglichkeiten fiir Interaktionen, die empathieférdernde Einnahme
anderer Perspektive und damit echte transkulturelle und -konfessionelle Be-
gegnungen. Das Virtuelle konstituiert zudem neue Moglichkeitshorizonte fiir
Verkorperungen und spezifische korperliche Erfahrungen. In der Sakralraum-
padagogik haben Leiblichkeit, die zeitliche und die physische Prasenz im Raum
eine zentrale Bedeutung. Das Ansprechen moglichst vieler Sinnesmodalitaten ist
auch ein wichtiges Kriterium von VR. Hier gilt es, die Potenziale voll-immersi-
ver VR-Anwendungen fiir eine konfessionell-kooperative Sakralraumpadagogik
noch starker auszuloten und theologisch zu reflektieren. Interessant ist z.B., in-
wiefern VR, durch das anders-Sehen, Grenzen der Wahrnehmung markiert und
sie iberschreitet und so auch fiir Transzendenzerfahrungen sensibilisieren kann.
In diesem Zusammenhang stellt sich zudem die Frage nach dem Eigenwert von
VR. Nach Kasprowicz und Rieger (2020) besteht dieser nicht so sehr in méglichst
authentischen Formen der Reprisentation und Reproduktion des Realen, son-
dern in der Option auf Alteritit (vgl. Kasprowicz/Rieger 2020, S. 9). Die Erfah-
rung von Alteritdt und ihre Reflexion, sich selbst und die Welt auch ganz anders
zu sehen, spielt in der religiésen und transkulturellen Bildung eine zentrale Rolle.
Hier ergeben sich spannende Synergieeffekte, die es didaktisch einzuholen gilt.
Imagination und Néhe kommen dabei eine wichtige Bedeutung zu. Sie ermdgli-
chen die Betrachtung der Lebens- und Glaubenswelten anderer, einen reflexiven
Riickbezug auf vorhandene innere Vorstellungsbilder vom ,,Anderen® und einen
Perspektivwechsel - auf mich, die ,,Anderen” und das Dazwischen. So birgt eine
virtuelle Sakralraumpadagogik in einer digitalisierten und pluralen Welt auch ein
wesentliches kritisches Potenzial.
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Untersuchung zur Forderung der
diagnostischen Kompetenz von angehenden
Sportlehrkraften mittels videobasierter
Bewegungsanalyse

Martin Langen, Reiner Theis

Abstract

Die diagnostische Kompetenz von Lehrkriften hat besonders im Fach Sport so-
wohl bei summativen Aspekten der Leistungsbeurteilung als auch im formativen
Bereich, wie bei der Forderung und Begleitung des Lernprozesses der Schiiler:in-
nen grofle Bedeutung. Die vorliegende Studie untersucht, ob durch erganzen-
den Einsatz digitaler videogestiitzter Bewegungsanalyse in der fachdidaktischen
Lehrveranstaltung der Sportart Geratturnen die Diagnosekompetenz von ange-
henden Sportlehrkriften starker geférdert werden kann.

1. Zum Konzept der diagnostischen Kompetenz und deren
Bedeutung fiir Sportlehrkrafte

Das Diagnostizieren und Beurteilen von Leistungen sind Kernaufgaben von
Lehrkraften (vgl. Schrader 2013). Die diagnostische Kompetenz ist innerhalb
der professionellen Kompetenz von Lehrkriften verortet und zéhlt zu deren
meistdiskutierten Komponenten. Sie beschreibt den Vergleich eines Ist-Zustan-
des im Bezug zu Zielvorstellungen (Lehrziele, die meist curricular vorgegeben
sind). Die Diagnosen einer Lehrperson sind handlungsleitend und bilden die
Voraussetzung fiir addquate padagogische Entscheidungen (vgl. Schrader 2013,
S. 154; Kaiser et al. 2017, S. 114; Niederkofler/Hermann/Amesberger 2018,
S. 89).

Im wissenschaftlichen Diskurs wird die diagnostische Kompetenz hiufig hin-
sichtlich der Fahigkeit zur akkuraten Leistungsbeurteilung durch die Lehrperson
betrachtet. Von Aufschnaiter et al. (2015, S. 744f.) unterscheiden Diagnosepro-
zesse in Status- und Prozessdiagnostik. Sie differenzieren weiterhin in Verlaufs-
und Verdnderungsdiagnostik. Die herausragende Bedeutung einer gut ausgebil-
deten diagnostischen Kompetenz auch fiir den Lernprozess arbeiten Baumert
und Kunter (2006, S. 489) heraus:
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»In der Diskussion iiber diagnostische Kompetenz von Lehrkriften wird hiufig ein
Aspekt des Diagnoseverhaltens iibersehen, der vermutlich grofle Bedeutung fiir eine
kognitiv herausfordernde, gleichwohl aber das Vorwissen der Schiilerinnen und Schii-
ler beriicksichtigende und konstruktiv-unterstiitzend wirkende Unterrichtsgestaltung
hat, ndmlich die Bereitschaft und Fihigkeit, das Verstdndnis von Schiilerinnen und
Schiilern gezielt im Lernprozess selbst und nicht erst in Klassenarbeiten oder Tests zu

uberprifen.”

In den letzten Jahren ist die diagnostische Kompetenz zur Abklarung von Lern-
voraussetzungen, der Uberwachung des Lernfortschritts und der anschlieflen-
den Verzahnung mit Ableitung von didaktischen Schritten im Sinne einer ad-
aptiven Lehrkompetenz mehr in den Fokus geriickt (vgl. Schrader 2013, S. 155;
von Aufschnaiter et al. 2015, S. 741; Brithwiler 2017, S. 123 fL.). Schrader (2013)
unterscheidet die Diagnose von der Evaluation und fithrt neben der Ermittlung
von Lernvoraussetzungen und -schwierigkeiten, die Uberwachung des Lernfort-
schritts, die Bewertung von Lernprozessen sowie die Entwicklung und Professio-
nalisierung des eigenen Unterrichts als Ziele von Diagnosen an. Er differenziert
weiter zwischen summativer (zur Leistungsbeurteilung) und formativer (zur For-
derung des Lernprozesses) Diagnostik. Die diagnostisch-didaktische Kompetenz
ist ein signifikanter Pradikator fir den Leistungszuwachs der Schiiler:innen (vgl.
Brihwiler 2017, S. 132). Ferrari und Herrmann (2022, S. 190) stellen fest, dass
die diagnostische Kompetenz im Gegensatz zu vielen weiteren Kompetenzen
nicht per se durch die zunehmende Lehrerfahrung gesteigert wird. Sie muss viel-
mehr gezielt durch hochschuldidaktische Lehr-Lernarrangements gefordert und
mit didaktischen Kompetenzen gekoppelt werden.

Der Schwerpunkt des Unterrichts im Sport unterscheidet sich durch die dort
notwendige Korperlichkeit erheblich von allen anderen Unterrichtsfichern. Leis-
tungsunterschiede und -fortschritte sind durch stindige Bewegungsausfiihrungen
transparent. Daher kommt der formativen diagnostischen Kompetenz prinzipiell
groflere Bedeutung als in anderen Unterrichtsfichern zu. Sportlehrkrifte sind
stindig gezwungen, die Schiiler:innen zu diagnostizieren und didaktische Ent-
scheidungen entsprechend deren Lernfortschritten zu treffen. Korban und Kiin-
zell (2019, S. 6) geben eine Definition der diagnostischen Kompetenz fiir den Sport:

»Diagnostische Kompetenz ist die Fahigkeit, einerseits Bewegungen zu analysieren,
also funktionelle und unfunktionelle Teile der Bewegungsausfithrung zu erkennen, zu
verbalisieren und zu bewerten und andererseits addquate, zielfithrende Riickmeldun-

gen verstindlich zu formulieren.

Auf Basis dieser Definition wurde in der vorliegenden Studie untersucht, ob
durch die Integration videobasierter Bewegungsanalysen in die universitire
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Lehrkrifteausbildung ein positiver Einfluss auf die Entwicklung der diagnos-
tischen Kompetenz von angehenden Sportlehrkriften erzielt werden kann. Im
Fokus stand hierbei die Statusdiagnostik, welche der informellen ,,on-the-fly*“-
Diagnostik nach Glogger-Frey und Herppich (2017, S. 44) entspricht und im
Sportunterricht die klassische Auspridgungsform der Diagnoseaktivititen der
Lehrpersonen darstellt.

2. Untersuchungsdesign

Die Untersuchung wird im Prd-Post-Design durchgefiihrt. Der erste Messzeit-
punkt fand im Oktober 2022 vor Start der Lehrveranstaltungen im Winterse-
mester 2022/2023 statt. Insgesamt nahmen 46 Studierende am Pra-Test teil. Die
Proband:innen verteilten sich gleichméflig auf je eine Versuchs- und eine Kont-
rollgruppe. Das sportpraktische Seminar Geritturnen I wurde aufgrund der ho-
hen Teilnehmerzahl in zwei Gruppen aufgeteilt. Die Studierenden aus Gruppe 1
(Montag) wurden als Versuchsgruppe und Gruppe 2 (Donnerstag) als Kontroll-
gruppe auserkoren. Beide Seminare wurden durch digitale Inhalte und lernen-
denzentrierte Unterrichtsmethoden (Flipped Classroom, Autorenlernen, Peer
Education) entsprechend des Teilprojektes 1.4 ,Digitale Bewegungswerkstatt“
des Projektes DigiKompASS' erginzt. In den Lehrveranstaltungen der Versuchs-
gruppe wurden Tools zur videobasierten Bewegungsbeobachtung (Delay-Cam
oder Videoanalysetools) sowohl in Prisenz als auch im Rahmen der begleiten-
den Wochenaufgaben zum Einsatz gebracht. Den Studierenden wurden regel-
maflig Aufgaben zur Bewegungsanalyse gestellt. Diese wurden allein oder im
Rahmen von Peer-Feedback-Designs durchgefiihrt. Nicht-funktionelle Teile von
Bewegungsausfithrungen sollten identifiziert und z. B. durch das Markieren von
Gelenkwinkeln oder Vergleichslinien angezeigt werden. Bei der Versuchsgruppe
entfielen die videobasierten Inhalte, die durch alternative Aufgaben zur Errei-
chung der Lernziele ersetzt wurden (z.B. Erstellung methodischer Ubungsreihen
oder von Wiki-Beitragen).

Im Rahmen der Untersuchung sahen alle Proband:innen im Préi-Test zwei
Videos von einfachen turnerischen Elementen (Handstand abrollen und Rolle
vorwirts, jeweils am Boden). Da vor Beginn der Lehrveranstaltung kein um-
fassendes Wissen tiber die Bewegungsmerkmale einer optimalen Bewegungs-
ausfiihrung vorausgesetzt werden konnte, wurde nach einem dreisekiindigen

1 DigiKompASS steht fiir Digitale Kompetenzen aller sichtbar machen und steigern. Dieses
fachbereichs- und standortiibergreifende Projekt der Universitdt Koblenz und der Rhein-
land-Pfilzischen Technischen Universitat Kaiserslautern-Landau (RPTU) wird durch die
Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefordert. Ziel des Projekts ist es, die digitalen
Kompetenzen aller an Lehre beteiligten Personen sichtbar zu machen und nachhaltig zu
steigern.
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Countdown zunéchst ein Video einer optimalen Bewegungsausfithrung des
Handstandabrollens gezeigt. Nach einem erneuten Countdown sahen die Pro-
band:innen eine fehlerhafte Ausfithrung zunéchst in realer Geschwindigkeit und
anschlieflend - nach erneutem Countdown - in um 50 % reduzierter Geschwin-
digkeit (Schwierigkeitsgrad 1). Beim zweiten Schwierigkeitsgrad sahen die Pro-
band:innen das Element Rolle vorwirts. Hierbei entfiel die Wiederholung des
Fehlerbilds in reduzierter Geschwindigkeit, sodass das Video lediglich aus der
optimalen Ausfithrung und einmal der fehlerhaften Ausfithrung in realer Ge-
schwindigkeit bestand. Aufgabe der Proband:innen war es, unmittelbar nach dem
Betrachten jedes Fehlervideos ein verbales Bewegungsfeedback zu geben, indem
das Fehlerbild benannt, ein Korrekturhinweis sowie wenn méglich eine hinfiih-
rende Ubung, die das gezeigte Fehlerbild zu minimieren vermag, formuliert wer-
den sollte. Die Dauer des unmittelbaren verbalen Feedbacks sollte in etwa 30
Sekunden betragen. Die sprachliche Riickmeldung wurde iiber ein Laptopmikro-
fon und die integrierte Sprachaufnahme-App aufgezeichnet. Im Post-Test gab es
eine erginzende dritte Schwierigkeitsstufe, in der ein Fehlerbild lediglich in rea-
ler Geschwindigkeit zu sehen waren, ohne vorangehende optimale Bewegungs-
ausfiihrung, da nach Abschluss der Lehrveranstaltung Gerétturnen I das Wissen
iiber eine addquate Bewegungsausfithrung des einfachen turnerischen Elements
(in diesem Fall: Hiiftumschwung riicklings am Reck) vorausgesetzt wurde. Die
Sprachaufzeichnungen wurden von zwei Expertinnen ausgewertet. Die Expertise
von Expertin 1 beruht auf der universitiren Lehrtétigkeit in der Sportart Gerét-
turnen. Expertin 2 ist selbst aktive Turnerin und angehende Sportlehrkraft. Die
verbalen Feedbacks wurden durch die Expertinnen in Anlehnung an die Studie
von Korban und Kiinzell (2019) in drei Dimensionen bewertet:

1. Erkennen und Beschreiben des Hauptfehlers (fachliche Dimension)
2. Korrekturhinweis (Feedback + Intervention, methodische Dimension)
3. Sprachqualitdt (Prazision, Fachbegriffe, sprachliche Dimension)

Die Expertinnen vergaben in jeder der drei Kategorien Punkte auf einer Skala
von null bis zehn (zehn bedeutete eine optimale Umsetzung und null eine nicht
vorhandene/nicht bewertbare Umsetzung, zum Beispiel wenn kein Korrektur-
hinweis gegeben wurde). Sie wurden dazu angehalten, die Skala jeweils vollum-
fanglich auszuschopfen.

3. Ergebnisse
Von den urspriinglich 46 Proband:innen nahmen 39 (21 weiblich, 18 méinn-

lich) an Pra- und Post-Test teil und wurden in den folgenden Ergebnissen be-
riicksichtigt. Die Versuchsgruppe bestand aus 18 und die Kontrollgruppe aus
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21 Teilnehmer:innen. Drei Teilnehmerinnen wiesen bereits vor der Studie Vor-
erfahrung als aktive Turnerinnen auf. 43,5% (17) der Proband:innen hatten
bereits vor der Studie erste Erfahrungen in videobasierter Bewegungsanalyse
gesammelt. Vor der statistischen Auswertung der Bewertungen wurden diese
mit Hilfe eines paarweisen Pearson-Korrelationstests auf ihre Reliabilitdt getes-
tet. Fir die streng genommen ordinalskalierten Ratingergebnisse wurde hier-
zu die Quasi-Intervallskalierung angenommen (vgl. Wu/Leung 2017). Der Test
lieferte mittlere bis hohere Korrelationen zwischen r = .588 und r = .828 (jeweils
p <.001.). Die Annahme der Intervallskalierung erlaubt zudem die Berechnung
der Mittelwerte der Ratingresultate, welche Grundlage fiir die folgenden statis-
tischen Auswertungen sind.

Bei Betrachtung der Deskriptiven Statistiken (vgl. Tab. 1) ist eine Verbesse-
rung sowohl der Versuchs- als auch der Kontrollgruppe in allen drei bewerteten
Dimensionen zu erkennen.

Tab. 1: Deskriptive Statistiken (VG = Versuchsgruppe, KG = Kontrollgruppe,
MW = Mittelwert, SA = Standardabweichung)

Haupt- Korrektur- | Sprach- | Schwierig- | Schwierig- | Schwierig- | Gesamt
fehler hinweis qualitat |keitsgrad 1 | keitsgrad 2 | keitsgrad 3

(Handstand (Rolle (Um-
abrollen) | vorwérts) | schwung
vorlings,
riickwarts)
Pra | Post| Pré | Post| Prad | Post | Prad | Post| Pra | Post Post Pra | Post

MW [ 4.5 |5.86(2.93|5.08(4.79|6.49|3.62|4.68|4.53|5.95 6.81 4.07 |5.81

VG
SA |1.79(1.37(1.73| 25 |1.58|1.03|1.79(2.64(1.49|1.26 1.52 1.3 |1.38

MW [5.04]5.63(3.12|5.13(4.99|5.65|4.27 | 4.79|4.49|5.87 5.76 4.38|5.47
KG

SA |1.82|1.47(1.98|214| 1.5 |1.24|1.81|2.15| 1.4 |1.58 2.24 1.51|1.46

Die Versuchsgruppe verbesserte sich insbesondere in der Dimension der Sprach-
qualitit deutlich. Zur Uberpriifung des Einflusses des Treatments wurden meh-
rere Varianzanalysen gerechnet. Zwar verletzten mehrere Variablen die Normal-
verteilung als Grundbedingung fiir die Varianzanalyse, aufgrund der relativen
Stabilitdt der Varianzanalyse gegeniiber der Verletzung dieser Bedingung wurde
diese dennoch berechnet (vgl. Blanca et al. 2017).

Der Faktor Messwiederholung war fiir alle getesteten Variablen hochsignifi-
kant. Fiir die Interaktion Messwiederholung x Gruppe lieferte die Varianzanalyse
kein signifikantes Ergebnis. Die Ergebnisse der Varianzanalyse beziiglich dieses
Interaktionseftekts sind in Tabelle 2 dargestellt.
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Tab. 2: Ergebnisse der Varianzanalyse (Faktor Messwiederholung*Gruppe)

Variable F Sig.

Hauptfehler 1.121 .296
Korrekturhinweis .052 .821
Sprachqualitat 4.018 .052
Schwierigkeitsgrad 1 (Handstand abrollen) .304 585
Schwierigkeitsgrad 2 (Rolle vorwarts) .009 924
Gesamt 1.493 .229

Die Gruppenunterschiede beziiglich des Levels 3, welches nur im Post-Test
durchgefiihrt wurde, wurden mithilfe des T-Tests fiir unabhangige Stichproben
untersucht. Dieser lieferte mit T = 1.671, p (einseitig) = .052 ebenfalls kein signi-
fikantes Ergebnis.

4. Diskussion und kritische Wiirdigung

Die Ergebnisse der vorgestellten Studie lassen vielversprechende Ansatzpunk-
te zur nachhaltigen und effektiven Implementierung von videobasierter Bewe-
gungsanalyse in die Sportlehrkraftebildung erkennen. Der signifikante Hauptef-
fekt der Messwiederholung in beiden Gruppen war erwartbar. Viele Studierende
sind ohne turnerische Vorerfahrung zur Studie und zur Lehrveranstaltung ange-
treten. Durch das ausgearbeitete didaktische Konzept und die Vorbereitung auf
die abschlieflende Klausur (in der Lehrveranstaltung sowie individuell) war von
einem deutlichen Lernfortschritt auszugehen, welcher sich in der hier iiberpriif-
ten diagnostischen Kompetenz der Studierenden widerspiegelt. Bei Betrachtung
der Mittelwerte wird ersichtlich, dass sich die Versuchsgruppe in allen Katego-
rien deutlicher gesteigert hat als die Kontrollgruppe. Beide Gruppen erkannten
die Fehlerbilder gut, bemerkenswert ist besonders die Verbesserung der sprach-
lichen Prézision innerhalb der Versuchsgruppe, welche fiir ein adressatengerech-
tes und addquates Feedback von grofier Bedeutung ist. Auch im unterrichtsnahen
dritten Schwierigkeitsgrad, welcher lediglich beim Post-Test gepriift wurde, lagen
die Ergebnisse der Versuchsgruppe deutlich tiber jenen der Kontrollgruppe. Zwar
ermittelten die interferenzstatistischen Tests keine signifikanten Ergebnisse, doch
legt die deskriptive Statistik einen Einfluss nahe, der in einer Folgestudie mit gro-
Berer Kontrolle und hoherem Standardisierungsgrad zu untersuchen wire. Der
mittelméfligen Inter-Rater-Reliabilitéit sollte in diesem Fall durch eine exaktere
Definition der Bewertungsdimensionen und -skalen Rechnung getragen werden.
Leider musste das Veranstaltungskonzept gesundheitsbedingt in der wichtigen
Endphase vor dem Post-Test unterbrochen werden. Mehrere Lehrveranstaltungen
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entfielen in diesem Zeitraum und wurden lediglich zur freien Ubungszeit genutzt.
Bei einer konsequenteren Durchfithrung sind deutlichere und statistisch signi-
fikante Gruppenunterschiede zu erwarten. Die dennoch vorliegenden und viel-
versprechenden Tendenzen entsprechen den vorab getroffenen Annahmen. Das
angedeutete Potential videobasierter Bewegungsanalyse zur Forderung der diag-
nostischen Kompetenz angehender Sportlehrkrifte motiviert zu einem erneuten
Studiendurchlauf mit vollstindig durchgefiihrten Lehrveranstaltungskonzept.

Durch den geringen Geriteaufwand - ein Tablet sowie ein handelsiibliches
Stativ geniigen — und die Vielzahl vorhandener kostenloser Applikationen ist eine
unkomplizierte Integration in universitire Lehrveranstaltungen gegeben. Die An-
wendungen sind grofitenteils selbsterklarend und somit ohne lange Einarbeitungs-
zeit einsetzbar. Besonders ist hierbei die Funktion der zeitversetzten Wiedergabe
(Delay-Cam) hervorzuheben, die einen ungestorten Lehrveranstaltungsablauf
ermdglicht und zudem hervorragende Einsatzmoglichkeiten zur Implementie-
rung von kollaborativen Aufgaben und Peer Feedback erméglicht. Die erfolgver-
sprechendsten Anwendungssettings haben videobasierte Bewegungsanalysetools
im Bereich der Individualsportarten. Durch die besondere Bedeutung der hiufig
genormten Bewegungstechnik und exakten Bewegungsausfithrung ist deren Ein-
satz in diesen Sportarten naheliegend und der didaktische Mehrwert offensicht-
lich. Innerhalb der Spielsportarten ist neben dem Technikerwerbstraining auch im
Bereich des Taktiklernens ein methodischer Gewinn durch geschickten Einsatz
der digitalen Anwendungen denkbar. Neben dem in diesem Beitrag vorgestellten
praktischen Nutzen zur Steigerung der diagnostischen Kompetenz, bietet der Ein-
satz von Videoelementen in Sportunterricht Ansatzpunkte, Sportunterricht auf
motivationaler Ebene attraktiver zu gestalten. Dies wurde in Feedbackgesprichen
und der Evaluation des Lehrveranstaltungskonzepts auch von Seiten der Studie-
renden positiv zuriickgemeldet. Die Ergebnisse dieser Studie und der bisherigen
Projektarbeit der ,, Digitalen Bewegungswerkstatt im Rahmen von DigiKompASS
liefern in diesem Bereich wichtige Evidenzen und Argumentationsgrundlagen fiir
eine konsequente Ergidnzung einer kompetenzorientierten Sportlehrkréftebildung
mit Hilfe von videobasierter Bewegungsanalyse.
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zukunftsweisende Lehrer:innenbildung
und die Forderung von Digital Literacy:
Mit digitalgestutzten und kollaborativen
Formaten lehren und lernen*
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Abstract

Fiir die Lehrer:innenbildung ist der Erwerb und Ausbau von Digital Literacy zu-
nehmend wichtiger. Die ,,Future Learning Spaces® der Universitat Trier bieten
dafiir ausgestattete Seminarraume in Verbindung mit innovativen Lehr-Lernfor-
maten Erfahrungsrdume fiir den sinnvollen Medien- und Technikeinsatz. An-
hand exemplarischer Lehr-Lern-Szenarien werden Moglichkeiten zur Férderung
von Digital Literacy aufgezeigt, durch die Lehramtsstudierende ihre personlichen
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen erweitern und Ideen zu deren Erwerb
sammeln, die sie spater wiederum im eigenen Unterricht anwenden kénnen.

1. Einleitung

Das Leben und Arbeiten in der digitalen Welt erfordert ein vielfaltiges Kompe-
tenzspektrum, das lebenslang angepasst und erweitert werden muss. Der Grund-
stein hierfiir wird bereits im Kindergarten, spétestens aber in der Schule gelegt,
wodurch sich enorme Herausforderungen fiir die Gestaltung der dortigen Lehr-
Lern-Prozesse ergeben (vgl. Balceris 2011; Buckingham 2007; Selwyn 2011).
Daher betont der Jahresbericht der Kultusministerkonferenz 2022 die Notwen-
digkeit der Verstirkung des ,Einsatz[es] digitaler Medien und Werkzeuge, um
Kompetenzen fiir eine Kultur der Digitalitat zu fordern, [der] Nutzung digitaler
Moglichkeiten, um ein tieferes Verstandnis der Lerngegenstinde, eine Individua-
lisierung von Lernprozessen und die Diagnose von Lernstinden zu ermdéglichen,
[der] Unterstiitzung von Barrierefreiheit sowie [die] Nutzung intelligenter digi-
taler Lernumgebungen (KMK 2022, S. 2). Die Fahigkeit, in einer zunehmend
digitalisierten Welt kompetent zu agieren, wird in diesem Beitrag als ,,Digital
Literacy bezeichnet. Hierunter verstehen wir im Sinne der ICILS 2018 Studie
»computer- und informationsbezogenen Kompetenzen®, die ,als individuelle
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Fahigkeiten einer Person definiert [sind], die es ihr erlauben, digitale Medien
zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von Informationen zu nut-
zen und diese zu bewerten, um am Leben im hiuslichen Umfeld, in der Schule,
am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben® (ICILS 2018,
S.9). Der Erwerb von Digital Literacy bereits an Schulen ist daher unverzicht-
bar, damit die Schiilerinnen und Schiiler auf die Herausforderungen der digitalen
Welt vorbereitet sind. Um den Erwerb entsprechender Fahigkeiten zu ermog-
lichen, braucht es Lehrkrifte, die selbst problemlos und kompetent mit digitalen
Medien umgehen koénnen. Deshalb spielt der Erwerb digitaler Kompetenzen in
der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern eine zentrale Rolle (vgl. Davis/
Eickelmann/Zaka 2013; Dobeli Honegger 2016; Scheiter 2017; Tulodziecki/
Herzig/Grafe 2019). Technologiebezogenes fachliches, padagogisches, und fach-
didaktisches Wissen sind relevante Komponenten professionellen Wissens von
Lehrkriften (vgl. Koehler/Mishra 2009). Es ist wichtig, dass zukiinftige Lehr-
krafte die notigen Fihigkeiten selbst erwerben und regelmiflig anwenden, um
im nichsten Schritt digitale Elemente in ihren Unterricht zu integrieren. Nur so
kénnen sie ihre Schiilerinnen und Schiiler darin unterstiitzen, Féhigkeiten im
Umgang mit digitalen Medien zu erwerben und fortlaufend auszubauen.

Im vorliegenden Beitrag werden das Projekt der ,,Future Learning Spaces® an
der Universitét Trier vorgestellt und anhand exemplarischer Lehr-Lern-Szenarien
fiir diese Rdume Moglichkeiten zur Forderung von Digital Literacy aufgezeigt. In
den Jahren 2022 und 2023 werden im Rahmen der Future Learning Spaces be-
stehende Seminarrdume an der Universitat Trier durch Medientechnik erginzt,
wodurch flexible Lernraume entstehen, die die Anforderungen fiir die Férderung
von Digital Literacy durch vielfiltige Nutzungsszenarien erméglichen. Durch
die Bezeichnung , Future Learning Space wird bereits deutlich, dass in diesen
Réumen dem ,,shift from teaching to learning® (vgl. Barr/Tag 1995) Rechnung
getragen wird und der Aspekt des Lernens gegeniiber dem Lehren in den Vor-
dergrund tritt. Die Future Learning Spaces tragen damit dazu bei, nachhaltige
Lern- und Erfahrungsrdume und somit Raum zur Stirkung der Digital Literacy
von Lernenden zu schaffen und diese auf die Anforderungen der digitalen Welt
vorzubereiten.

2. Anforderungen fiir den erfolgreichen Erwerb von
Digital Literacy

Im Folgenden werden die durch interne Erhebungen gewonnenen Anforderun-
gen skizziert, die sich fiir die erfolgreiche Forderung von Digital Literacy stellen.
Dabei kann Digital Literacy auf verschiedenen Wegen erworben werden, wobei
drei Bereiche besonders zielfithrend sind:
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1) Digital Literacy im Allgemeinen wird durch haufigen Kontakt und den alltdg-
lichen Umgang mit digitalen Medien erworben. Ziel ist es daher, dass fiir an-
gehende Lehrerinnen und Lehrer bereits im Studium der Einsatz digitaler
Werkzeuge und Medien moglichst selbstverstandlich ist.

2) Digital Literacy im Besonderen kann durch Lehr-Lern-Formate mit Medien-
und Technikeinsatz erworben werden, die sich auch auf den spéteren Schul-
alltag iibertragen lassen. Diese Formate konnen beispielsweise Workshops,
Seminare oder Online-Kurse sein, welche die Moglichkeit bieten, Digital Lit-
eracy in realen oder simulierten Anwendungsszenarien zu erwerben.

3) Ein weiterer wichtiger Bereich fiir den Erwerb von Digital Literacy ist die be-
gleitende Forschung zur Qualititssicherung und Erarbeitung von praxis-
tauglichen Lehr-Lern-Szenarien. Die Forschungsergebnisse konnen in die
Gestaltung von Lehr-Lernangeboten einfliefSen und dazu beitragen, dass digita-
lisierungsbezogene Kompetenzen breit und nachhaltig vermittelt werden.

2.1 Digital Literacy durch haufigen Kontakt

Um die Digital Literacy von Lernenden zu stérken, ist es wichtig, dass sie haufi-
gen Umgang mit einer digitalen Umgebung haben. Dazu muss der Einsatz von
digitalen Medien in der universitiren Lehre alltdglich werden. Die entsprechende
Technik muss in den Rdumen vorhanden und der Zugriff auf diese muss intuitiv
und barrierefrei erfolgen kénnen. Das Konzept des ,,Bring Your Own Device®
(BYOD)-Ansatzes und die Bereitstellung von Good Practice Beispielen konnen
hier zusitzliche Nutzungs- Anreize schaffen.

Da die Future Learning Spaces an der Universitit Trier speziell fiir den ver-
mehrten Einsatz von Medien und Technik in der Lehre ausgestattet sind, bieten
sie Lernenden die Moglichkeit, Digital Literacy in einer realititsnahen Umgebung
zu erwerben und anzuwenden. So konnen Lehrende und Lernende regelmifiige
Erfahrungen im Rahmen von Seminaren und Ubungen sammeln und ausbauen.

2.2 Digital Literacy durch Lehr-Lern-Formate mit Medien-/Technikeinsatz

Um Lehr-Lern-Formate mit einem erweiterten Einsatz von Medientechnik
durchfithren zu konnen, ist technisches und didaktisches Wissen notwendig.
In der Ausbildung von Lehrkriften miissen entsprechende Formate wie blen-
ded learning oder forschendes Lernen daher nicht nur aus eigener Erfahrung
als Teilnehmende erlebt, sondern in der Funktion als Instruktor auch selbst
geplant und durchgefithrt werden. Dies erfordert technologiebezogenes fach-
liches, padagogisches und fachdidaktisches Wissen (vgl. Koehler/Mishra 2009)
sowie praktisches Knowhow. Fiir beides miissen in den Lehrveranstaltungen
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entsprechende Ressourcen und Freirdume zum eigenstindigen Erfahren und
Umsetzen eingeraumt werden.

Hier stehen mit den Future Learning Spaces der geeignete Raum und die n6-
tige Ausstattung zur Verfiigung, damit Lehrende und Lernende entsprechende
Formate sowohl aus eigener Erfahrung kennenlernen als auch selbst durchfithren
und somit das notwendige technische und didaktische Wissen erwerben kénnen.

2.3 Digital Literacy durch begleitende Forschung zur Qualitatssicherung
und Erarbeitung von praxistauglichen Lehr-Lern-Szenarien

Um sinnvolle und zielfithrende Lehr-Lern-Formate zu entwickeln, ist es wichtig,
auf Erkenntnisse der Forschung zuriickzugreifen und zugleich weitere Erkennt-
nisse zu erzeugen. ,Dazu miissen die Lehrenden der Hochschulen in die Lage
versetzt werden, aktuelle und zukiinftige technologische Entwicklungen hin-
sichtlich ihrer Einsetzbarkeit im Lehr-Lern-Prozess zu identifizieren, fiir das ent-
sprechende Lernsetting nutzbar zu machen und im Anschluss hinsichtlich ihrer
Effizienz und Qualitat zu reflektieren, zu evaluieren und weiter zu entwickeln®
(KMK 2016, S. 41). Dies ist insbesondere wichtig, da die in der Ausbildung von
Lehrkriften entwickelten Formate auch im Schulalltag Anwendung finden sollen.

Die Future Learning Spaces ermdoglichen durch vorhandene Audio-Video-
technik unkomplizierte Unterrichtsvideographie und somit die Grundlage zur
Erfassung und Auswertung von innovativen Lehr-Lern-Szenarien. Neue techno-
logische Entwicklungen kdnnen so leichter in Lehr-Lern-Formate integriert, er-
probt und auf ihre Ubertragbarkeit in den Schulalltag hin iiberpriift werden.

Zusammenfassend tragen die Future Learning Spaces dazu bei, dass angehen-
de Lehrerinnen und Lehrer bereits in ihrem Studium Kompetenzen im Umgang
mit digitalen Medien erwerben. Dies geschieht durch den alltiglichen Umgang
mit der entsprechenden Technik in der eigenen Lernerfahrung, der Entwicklung
und Erprobung sinnvoller und zielfithrender Lehr-Lern-Formate sowohl im Stu-
dium als auch in praxisnahen Anwendungsszenarien sowie durch die Ermog-
lichung von Lehr-Lern-Forschung und der damit einhergehenden Ubertragung
von Knowhow und Unterrichtsszenarien auf den Schulalltag.

3. Ausstattung der Future Learning Spaces

Um die Férderung von Digital Literacy in der universitiren Lehre und vor allem in
der Lehrer:innenbildung zu gewéhrleisten, sowie mittelfristig auf den Schulalltag
zu Ubertragen, ist eine entsprechende Infrastruktur notwendig. Deswegen werden
an der Universitét Trier mit den Future Learning Spaces seit 2022 bestehende Semi-
narrdume umgestaltet, die speziell fiir den verstirkten Einsatz von Medientechnik
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in der Lehre ausgestattet sind. Wie schon der Wissenschaftsrat in seinen Empfeh-
lungen fiir eine zukunftsfdhige Ausgestaltung von Studium und Lehre im Jahr 2022
betonte, ist es zentral, ,,physische und digitale Raume zu verzahnen, um kooperati-
ves Lernen zu ermdglichen und nahtlose Uberginge vom Analogen ins Digitale zu
schaffen (Wissenschaftsrat 2022, S. 68). Bei der Konzeption der Future Learning
Spaces stand entsprechend im Mittelpunkt, mehr Flexibilitat und Kooperation im
Bereich des Lehrens und Lernens zu ermoglichen sowie die Individualisierung des
Lernens und die damit verbundene Binnendifferenzierung zu unterstiitzen. Dies
tragt ebenso dazu bei, Raum zur Férderung von Digital Literacy zu bieten.

Um vielfaltige Lehr-Lern-Formate und einen einfachen Wechsel zwischen
diesen zu erméglichen, wurde bereits ganz basal bei der Méblierung der Raume
angesetzt. Kleinere, leichtere und mobilere Tische als bisher und ein bewegliches
Pult erméglichen es, dass die Bestuhlung im Raum flexibel gestaltet wird und sich
die Lehrperson frei bewegen kann. So lassen sich Seminarraume schnell und ein-
fach zu Gruppenarbeitsrdumen gestalten und die frontale Unterrichtssituation
wird aufgebrochen.

Der Raum als ,dritter Pddagoge” (nach Loris Malaguzzi, dem Begriinder der
frithkindlichen Reggio-Padagogik) kann je nach Lehr-Lernsituation umgestaltet
und an die gewiinschte Dynamik des Seminars angepasst werden. Diesem Primat
der Flexibilitét folgend, ist auch die technische Ausstattung vielfach kombinierbar.
Dabei verfiigt jeder Future Learning Spaces {iber folgende Ausstattungselemente fiir
eine digital gestiitzte Lehre: Sharing Device Technologie, interaktive Tafel, Video-
technik und Visualizer (vgl. Abb. 1). Diese werden im Folgenden niher erldutert.

Abb. 1: Ausstattung der Future Learning Spaces
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3.1 Sharing Device Technologie

Das Herzstiick der Future Learning Spaces ist die Sharing Device Technologie,
welche Voraussetzung dafiir ist, digitale Inhalte von verschiedensten Geriten bi-
direktional zu teilen oder an Gruppendisplays gemeinsam zu bearbeiten. Diese
Technologie erméglicht das Aufbrechen der frontalen Unterrichtssituation, da
Lehrende und Lernende leicht im Wechsel Inhalte oder Arbeitsergebnisse pra-
sentieren konnen. Weiterhin wird dem ,,shift from teaching to learning® Rech-
nung getragen und das selbstgesteuerte Lernen der Lehramtsstudierenden allein
oder in der Gruppe unterstiitzt. Lernergebnisse kdnnen an den in jedem Semi-
narraum mehrfach vorhandenen Displays schnell und einfach ausgetauscht und
in der Gruppe oder im Plenum diskutiert werden. Das Umschalten zwischen den
verschiedenen Ansichten erfolgt mittels Touchpanel iber eine zentrale Raum-
steuerung. So kann die Lehrperson beispielsweise in einer Gruppenarbeitspha-
se Arbeitsauftrige auf alle Displays tibertragen sowie zwischendurch einzelne
Gruppenergebnisse tiber den Beamer oder die interaktive Tafel fiir alle zeigen
und als Zwischenstand besprechen. Nach Abschluss der Gruppenarbeitsphase
kann dann auf gleiche Weise jede Gruppe ihr Ergebnis prisentieren. Dies fordert
die eigenstandige Auseinandersetzung der Studierenden allein oder in der Grup-
pe mit Daten und Informationen, von der Recherche tiber die Auswertung bis hin
zur Aufbereitung und erleichtert die gemeinsame Diskussion iiber Fortschritte
und Ergebnisse.

Bei der Konzeption der Future Learning Spaces wurde ein Bring Your Own
Device-Ansatz (BYOD) zugrunde gelegt, da die Lehramtsstudierenden im uni-
versitiren Kontext in der Regel ohnehin mit eigenen Tablets oder Laptops arbei-
ten. Mit Blick auf die Erarbeitung praxistauglicher Lehr-Lern-Szenarien fiir
den Schulunterricht ist in den Future Learning Spaces auch eine Nutzung von
Smartphones in Verbindung mit der Sharing Device Technologie moglich, so
dass der Einsatz von Smartphones im Unterricht durch Lehramtsstudierende er-
probt werden kann. Die Arbeit mit Smartphones bietet u. a. schnelle Recherche-
moglichkeiten fiir die Lernenden sowie hervorragende Gelegenheiten, um die
Selektion und Bewertung von Informationen einzuiiben. Uber die bestehende
Infrastruktur, insbesondere die Lehr-Lern-Labore ,,PhiLab“ und ,,BioGeoLab",
konnen auch Tablets entliechen werden, um beispielsweise mit Schulklassen zu
arbeiten.

3.2 Interaktive Tafel
Ein weiteres Ausstattungsmerkmal der Future Learning Spaces sind interaktive
Tafeln. Diese konnen zur Gestaltung abwechslungsreicher und interaktiver Tafel-

anschriften genutzt werden, in die man Bild-, Ton- und Filmelemente einbinden
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kann. Die erarbeiteten Anschriften konnen digital gesichert und beispielsweise
an die Lernenden weitergegeben werden. Es kann bei spiteren Gelegenheiten auf
die Anschriften zugegriffen werden, um mit diesen weiterzuarbeiten. Auch eine
Onlinerecherche im Browser ist méglich. Zudem kénnen Lernende ihre Ergeb-
nisse aus Einzel- oder Gruppenarbeitsphasen kabellos vom Platz aus oder direkt
an der Tafel prasentieren. Somit kann je nach Situation ein ruhiger Wechsel er-
moglicht werden oder mehr Dynamik in eine Unterrichtstunde gebracht werden.
Die interaktiven Tafeln sind in den Future Learning Spaces nicht an der Wand
montiert, sondern auf fahrbaren Gestellen, so dass sie im Raum bewegt werden
koénnen und eine flexible Umgestaltung der Raumsituation erméglichen. Sie kon-
nen auch fiir Gruppenarbeiten genutzt werden, was gerade fiir kooperatives und
konstruktives Lehren und Lernen forderlich ist.

Fiir Lehramtsstudierende ist das Sammeln von Erfahrungen mit solchen
interaktiven Tafeln eine wichtige Vorbereitung auf die spatere Arbeit, da diese,
nicht zuletzt durch den ,,Digitalpakt Schule finanziert, immer haufiger in Schu-
len zu finden sind. Deshalb erhalten Lehrende und Lernende in den Future Lear-
ning Spaces die Gelegenheit, praxistaugliche Lehr-Lern-Szenarien zu entwickeln
und zu erproben. Authentische Erfahrungen mit interaktiven Tafeln bilden die
Basis fiir die tatsdchliche Nutzung und Ausschopfung ihrer Moglichkeiten im
schulischen Kontext durch die Lehramtsstudierenden.

3.3 Videotechnik

Zur Ausstattung der Future Learning Spaces zahlt auflerdem Videotechnik, die
unter anderem bei Videokonferenzen fiir hybride Lehr-Lern-Szenarien genutzt
werden kann. Dies hat sich wihrend der Coronapandemie immer wieder als Na-
delohr in der digitalen Lehre gezeigt, weshalb hier einfach zu bedienende und
flexible Lésungen zentral sind.

Als hybride Formate gelten Lehrformate, die den Lernenden eine gleichwer-
tige Teilnahme in Priasenz oder online erméglichen. Beide Teilnehmendengrup-
pen werden dabei aktiv in die Lehrveranstaltung einbezogen und konnen sich
in gleicher Weise an der Veranstaltung beteiligen. Dabei darf keine der beiden
Gruppen durch die Form der Teilnahme Nachteile erfahren. Deshalb stehen im-
mer die Erméglichung und Unterstiitzung der Kommunikation und Interaktion
zwischen Lehrkraft, Online-Lernenden und Lernenden vor Ort im Vordergrund.
Dies stellt eine grofSe Herausforderung fiir die Lehrperson dar, da sie die inhalt-
lichen, didaktischen und gruppendynamischen Prozesse im Blick behalten und
sowohl mit den anwesenden als auch mit den Online-Lernenden kommunizie-
ren muss (vgl. Bower et al. 2014; Wang et al. 2017). Um diese Kommunikation
reibungslos zu ermdglichen, miissen die Online-Lernenden vollen Blick auf die
Lehrperson haben. Die Lehrkraft muss gut zu sehen sein, die Wiedergabe des
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Gesprochenen muss ohne storende Nebengerdusche gut verstandlich sein, Pra-
sentationen oder Tafelanschriften miissen ohne Schwierigkeiten zu lesen sein.
Redebeitrage aus dem Plenum und Diskussionen sollen fiir die Online-Lernen-
den gut verstdndlich sein. Zu einer gleichwertigen Teilnahme z&hlt auch, dass
Online-Lernende iiber ein grofies Display fiir die Prasenz-Lernenden im Raum
zu sehen sind. Diese hohen Anforderungen miissen in Losungen iibersetzt wer-
den, welche auf leicht bedienbare Weise die Lehrenden und Lernenden optimal
technisch unterstiitzen. Daher wird in den Future Learning Spaces eine Kamera
verwendet, mit der zwischen voreingestellten Aufnahmebereichen gewechselt
werden kann, d.h. in der Regel wird der Bereich mit der Lehrperson bzw. der
aktuell genutzten Prasentationsfliche gefilmt und in eine Video-Konferenz als
Bildquelle eingespeist.

Die Toniibertragung erfolgt iiber zwei Mikrofone, eines direkt als Ansteckmi-
kro bei der Lehrperson und ein weiteres Mikro fiir Wortmeldungen im Plenum,
das herumgereicht werden kann. So kénnen beispielsweise im Rahmen von Ko-
operationen Expertinnen und Experten oder Studierende anderer Universititen
zugeschaltet werden oder auch reguldr am Seminar Teilnehmende, die aus di-
versen Griinden nicht vor Ort sein kénnen. Denkbar ist hier auch die Nutzung
im Rahmen von Weiterbildungen fiir Lehrkrifte. Zudem ist es moglich, einzelne
Teilnehmende tiber die Sharing-Device-Technologie an den Gruppenarbeitsplét-
zen zuzuschalten. Sie kénnen dort mit den Mitgliedern der Prasenzgruppe einen
Bildschirm teilen und zum Beispiel gemeinsam an einem Dokument oder einer
Prasentation arbeiten.

Auf diese Weise erhalten Lehrende und Studierende die Méglichkeit, Erfah-
rungen mit hybriden Formaten zu sammeln. Zudem wird der wissenschaftliche
Austausch befordert, da zeit- und kostengiinstig in grofier Runde kommuniziert
werden kann.

Neben der hybriden Lehr-Lern-Szenarien unterstiitzt die Videotechnik der
Future Learning Spaces wie bereits erwdhnt auch Lehr-Lern-Forschung, da die
verschiedenen Szenarien auch aufgezeichnet und evaluiert werden kénnen (vgl.
Weber et al. 2018; 2019). Durch die Videographie der von Lehramtsstudieren-
den selbst entwickelten Unterrichtseinheiten kénnen ausfithrliche Auswertun-
gen vorgenommen werden. Das gefilmte Material kann in den Future Learning
Spaces am Beamer, den Displays oder der interaktiven Tafel betrachtet werden
und ermoglicht den angehenden Lehrerinnen und Lehrern einerseits die Selbst-
reflexion und andererseits das Feedback der Lehrperson und / oder Gruppe je-
derzeit im Videomaterial nachzuvollziehen.

Auf der technischen Seite kann auf die eben beschriebene Grundausstattung
fiir hybride Szenarien aufgebaut werden. Diese kann durch weitere mobile Ka-
meras und beispielsweise Tischmikrofone fiir die Dokumentation von Gruppen-
arbeiten erganzt werden. Hierdurch kdnnen neue wissenschaftliche Erkenntnisse
gewonnen und die Erarbeitung praxistauglicher Lehr-Lern-Formate beférdert
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werden. Besonders durch die enge Zusammenarbeit mit Schulen, beispielsweise
in Form von Schiilerbesuchen oder die Videographie von in den Future Learning
Spaces erarbeiteten und vor Ort in einer Schule durchgefiihrten Unterrichtsein-
heiten, konnen gewinnbringende Synergien entstehen.

Erginzend kann in jedem Lernraum ein Visualizer, auch als Dokumenten-
kamera bekannt, genutzt werden. Dieser verfligt im Gegensatz zum Overhead-
projektor iiber vielfiltige Anwendungsmoglichkeiten wie Demonstrationen
rund um den Handschrifterwerb oder fiir alle sichtbare, genaue Untersuchung
von Objekten oder die Durchfithrung von Experimenten. All das kann wieder
wahlweise {iber Beamer, interaktive Tafel oder Displays gezeigt werden. Lehr-
amtsstudierende haben auch hier die Gelegenheit, authentische Erfahrungen mit
der Dokumentenkamera zu sammeln und lernen Moglichkeiten zur didaktisch
sinnvollen Einbindung in Unterrichtseinheiten kennen.

4. Weiterentwicklung

Die Kultusministerkonferenz empfiehlt, ,,[h]Jochschulintern und innerhalb der
Institutionen fiir den Vorbereitungsdienst als auch phaseniibergreifend [...]
Kommunikationsstrukturen und -formate fiir den Informations- und Erfah-
rungsaustausch so aus[zubauen], dass Lernrdume entstehen, die digitales und
analoges sowie individualisiertes, interdisziplindres und kooperatives Lernen
und Arbeiten erméglichen (Kultusministerkonferenz 2021, S. 29).

Fiir die Umsetzung der Future Learning Spaces sind daher die Zusammen-
arbeit mit der Schulpraxis sowie die Einbindung aller relevanten Akteure an der
Universitat Trier zentral. Zu diesem Zweck wurde 2022 eine Community of Prac-
tice ins Leben gerufen, die dem Erfahrungsaustausch der Lehrenden sowohl der
Universitét Trier als auch von Schulen der Umgebung dient. In diesem Rahmen
werden fortlaufend Nutzungsszenarien fiir die Future Learning Spaces entwickelt
und dabei die Perspektive der Lehrenden einbezogen. So wird eine Runde zum
Austausch zu innovativen Lehr-Lern-Formaten geschaffen, in der bestehende
Angebote weiterentwickelt und neue Ideen generiert werden konnen. Erprobte
Lehr-Lern-Szenarien werden als Good Practice Beispiele offentlich zur Verfii-
gung gestellt.

Ein wichtiger Bestandteil der Community of Practice ist auch die Zusammen-
arbeit mit der Fachdidaktik. Durch die Integration von Digital Literacy in die
fachdidaktischen Studienanteile wird sichergestellt, dass Digital Literacy in der
Lehrer:innenausbildung breit vermittelt wird und die Lehramtsstudierenden auf
die Anforderungen der digitalen Welt vorbereitet werden.

Dariiber hinaus flieflen in die Future Learning Spaces auch die Erfahrungen
aus den beiden Lehr-Lern-Laboren der Universitét Trier, dem ,,PhiLab“ und dem
»BioGeoLab“ ein.
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5. Exemplarische Lehr-Lern-Szenarien in den Future Learning
Spaces zur Férderung von Digital Literacy

Im Folgenden werden einige Lehr-Lern-Szenarien zur Férderung von Digital Lit-
eracy exemplarisch vorgestellt, die sich in den Future Learning Spaces sehr gut
umsetzen lassen. Wichtig ist hierbei, dass die Lehramtsstudierenden authentische
Erfahrungen mit den verschiedenen Szenarien und dabei eingesetzten digitalen
Medien sammeln kénnen, um diese dann spiter in ihre eigene Unterrichtsgestal-
tung flexibel einbringen zu konnen.

5.1 Blended Learning und Flipped Classroom

Blended Learning bzw. seine Unterform des Flipped Classrooms sind Lehr-Lern-
Szenarien, welche sich durch eine stiarkere Zentrierung auf die Studierenden und
Betonung von Kooperation auszeichnen. Sie kombinieren dabei zwei Elemente:
Zum einen digital aufbereitete Lerninhalte fiir die Selbstlernphase zuhause und
zum anderen Prisenzzeit, die zur gemeinsamen, interaktiven Vertiefung genutzt
wird, z.B. durch Diskussionen, gemeinsame Aufgabenbearbeitung und Grup-
penarbeiten (vgl. Kim et al. 2015).

Hier bietet sich in der Selbstlernphase Gelegenheit zur Binnendifferenzierung
und die Prasenzphase findet anschlieffend in einem Future Learning Space statt:
Die Lehramtsstudierenden konnen sich an den Gruppenarbeitsplitzen iiber den
individuell erarbeiteten Stoff austauschen und beispielsweise ihre verschiedenen
Aufbereitungsergebnisse am Display und mittels der Sharing Device Technologie
vergleichen. Hierbei konnen zusitzlich kollaborative Tools wie Wikis oder On-
lineplattformen, wie Taskcards genutzt werden. Es kann so aktives Lernen statt-
finden, welches die Lehramtsstudierenden, wie spater auch ihre Schiilerinnen
und Schiiler, zur direkten Mitarbeit und zum praktischen Lernen ermutigt.

Die Lehrperson hat wihrend dieser Phase iber die grofien Gruppenmonitore
den Uberblick iiber die Fortschritte der einzelnen Gruppen und kann jederzeit zu
diesen dazukommen, den Inhalt eines Gruppenmonitors kommentieren oder er-
ginzen, abschlieffend die Gruppenergebnisse herausgreifen und fiir das Plenum
auf der Hauptprasentationsfliche zur Diskussion anzeigen.

5.2 Forschendes Lernen
Bei diesem Lehr-Lern-Szenario erhalten Lernende forschungsnahe Aufgaben-
stellungen, um sich so die Fihigkeit zu wissenschaftlichem Arbeiten anzueignen.

Hier steht die Handlungsorientierung im Mittelpunkt. Lernen wird in diesem
Szenario als ein ergebnisoffener und dynamischer Prozess verstanden. Uber den
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Prozess des Forschenden Lernens entwickeln die Lehramtsstudierenden eine
fiir sie relevante Fragestellung, zu der sie mithilfe verschiedener Methoden nach
Antworten suchen und so den Forschungsprozess selbst gestalten, um schliefllich
ihre Ergebnisse aufzubereiten und zu présentieren. Dabei wird die Aneignung
von passivem forschungsmethodischem Wissen i.d.R. auf eine Online-Lern-
plattform und in die Selbstlernzeit ausgelagert.

Die Phase der Antwortsuche, des aktiven Wissenstransfers, der Ergebnisauf-
bereitung und schliefSlich der Prasentation wird durch Nutzung verschiedener
Medienformate in der Prasenzphase optimiert und unterstiitzt. Dieses Szenario
eignet sich ideal fiir gruppenbasiertes Lernen, bei der langfristige Gruppen von
Studierenden gemeinsam an einer Fragestellung arbeiten.

Die technischen Anforderungen entsprechen grundsitzlich denen des eben
beschriebenen Szenarios. Der Raum ist so gestaltet, dass Studierende auch in
Tandems konzentriert arbeiten konnen und sich dann in Gruppen von vier bis
funf Lehramtsstudierenden an einem Monitor austauschen, gemeinsam eine
Fragestellung entwickeln und den Forschungsprozess kollaborativ umsetzen. So
ist beispielsweise eine Aufteilung in Onlinerecherche, Durchsicht der bisherigen
Lernmaterialen und Vorbereitung der Ergebnissaufbereitung parallel denkbar.
Die Prasentation der Ergebnisse der Arbeitsgruppen kann wieder zentral erfolgen.

5.3 Lernen durch Lehren

In diesem Szenario lernt man vorgegebenen oder ausgewihlten Stoff, indem man
ihn lehrt, also didaktisch aufbereitet und Kommiliton:innen aktivierend ver-
mittelt. Das Modell geht von der Annahme aus, dass Lernen dann am besten
gelingt und nachgewiesen werden kann, wenn Lernende in der Lage sind, die
Inhalte anderen Lernenden zu erkldren (vgl. Grzega/Waldherr 2007, S. 1t vgl.
Grzega 2003, S. 1). Auch hier handelt es sich um eine studierendenzentrierte, ko-
operative und handlungsorientierte Unterrichtsmethode.

Ein mogliches Szenario kann so verlaufen, dass die Studierenden zunichst
in Kleingruppen an den Gruppendisplays selbstindig und aktiv einen Lernstoff
erschlieflen und Teile einer Unterrichtssequenz inhaltlich ausarbeiten. Dabei
sollte die methodische Gestaltung dieser Sequenz moglichst abwechslungsreich
geplant werden. In dieser Phase steht die Lehrkraft als Supervisor zur Verfiigung.
Sie kann sich mit dem mobilen Pult frei im Raum bewegen, hat tiber die Dis-
plays Einblick in die Fortschritte der Gruppen und gibt bei Bedarf Impulse. Nach
der Ausarbeitungsphase in Partner- oder Gruppenarbeit folgt die Prisentation
im Seminar tiber die gewdhlte Hauptprésentationsflache. Alternativ kénnen die
aufbereiteten Lehrinhalte auch als Erklarvideos in Form von Realvideos, Screen-
casts oder Legetrickvideos aufbereitet werden. An der Universitdt Trier wird
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Seminargruppen fiir solche Zwecke eine entsprechende Ausstattung erginzend
zum Verleih angeboten.

6. Ausblick

Die Fertigstellung der Future Learning Spaces als medientechnisch ausgestattete
Réume ist nur der erste Schritt und schafft die Basis fiir eine zukunftsweisende
Lehrer:innenbildung und die Férderung von Digital Literacy. Wichtig sind im
weiteren Verlauf die Entwicklung von innovativen Lehr-Lern-Szenarien, deren
Evaluation, Testdurchldufe mit Schiilerinnen und Schiilern und Versuche, die
Erfahrungen auf den Schulunterricht zu tibertragen. Um die didaktischen und
methodischen Chancen digitaler Medien zeitgemaf3 erfahr- und nutzbar zu ma-
chen, wird die Ausstattung der Future Learning Spaces unter Einbezug der Riick-
meldungen der Lehrenden und Lernenden nach Bedarf erweitert oder angepasst.
So werden die Lehramtsstudierenden dauerhaft und bestmoglich im Erwerb von
Digital Literacy unterstiitzt und auf ihre Zukunft als Lehrperson vorbereitet.
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Studierendenkolleg am Campus Landau -
Forderung von Studierenden fur mehr
Qualitat in der Lehre

Bjorn Risch, Katharina Koppen, Sandra Nitz

Abstract

Mit der Einrichtung des Studierendenkollegs an der RPTU in Landau wird das
Ziel verfolgt, die Quantitit und Qualitit der Lehrangebote zu erweitern und zu
optimieren. Ein Fokus der Angebote liegt auf der Starkung der digitalen Kompe-
tenzen angehender Lehrkrifte. Studierende konnen sich mit einer Lehridee fiir
die Aufnahme in das Studierendenkolleg bewerben. Die in das Kolleg berufe-
nen Studierenden fithren als Kollegiat:innen zum reguldren Lehrangebot ergin-
zende und vertiefende Veranstaltungen in Form von (zumeist) fachlichen Tuto-
rien durch. Dabei werden sie von Dozent:innen begleitet, die als Mentor:innen
fungieren.

Von der Idee zum Konzept

Unter der Leitung der damaligen Dekanin Prof. Dr. Gabriele E. Schaumann ent-
stand 2016 an der Universitit in Landau im Fachbereich ,Natur- und Umwelt-
wissenschaften die Idee, besonders qualifizierte Studierende nach dem Motto
»Durch Lehren lernen wir® zu fordern.

Einem Peer-to-Peer Ansatz folgend, entwickeln Studierende (Kollegiat:in-
nen) in Absprache mit Dozierenden (Mentor:innen) eigene Lehrinnovationen
und bieten diese, beispielsweise im Rahmen von Tutorien oder Ubungen, Lan-
dauer Studierenden an. Dieser Ansatz wird erganzt durch ein Forderprogramm
fiir alle Mitglieder des Studierendenkollegs.

In einem Aushandlungsprozess verschiedener Facher, Institute und Arbeits-
gruppen sowie Rechts- und Verwaltungsgremien wurde ein Modellkonzept
entwickelt und verabschiedet, das heute die Rahmenbedingungen fiir die Orga-
nisation des Studierendenkollegs bildet. Mit zunehmender Erfahrung und ein-
geworbenen Fordermitteln wurden weitere Fachbereiche des Campus Landau
integriert. Heute ist das ,Studierendenkolleg Landau® ein etabliertes, interdis-
ziplindres Studierendenforderprogramm, das auf einem campusweiten Konzept
zur Verbesserung der Lehrqualitét basiert.
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Das Studierendenkolleg ist als Einrichtung im Zentrum fiir Hochschullehre
und -didaktik Landau (ZHDL) verortet. Das ZHDL ist die Zentrale Einrichtung
der Rheinland-Pfilzischen Technischen Universitit (RPTU) in Landau fir die
Unterstiitzung der Hochschullehre. Es gliedert sich in die Hochschuldidaktische
Arbeitsstelle (HDA), die E-Learning-Einheit Landau (ELE), das Medienzentrum
sowie das Studierendenkolleg und bildet dariiber hinaus das strukturelle Dach
fiir die zentralen Drittmittelprojekte des Campus Landau mit Bezug zur Hoch-
schullehre. Dem Studierendenkolleg steht ein wissenschaftlicher Leiter vor. Die
einzelnen Fachbereiche bestellen fiir die Auswahl der Kollegiat:innen jeweils ein
Leitungsgremium. Die Koordination erfolgt durch die Geschéftsfithrerin des Stu-
dierendenkollegs.

Ein Vorteil des Studierendenkollegs besteht darin, dass in jedem Semester fle-
xible, am aktuellen Bedarf ausgerichtete Angebote generiert werden, die direkt an
das vorhandene reguldre Lehrangebot ankniipfen und so letztlich moglichst viele
Studierende am Campus erreichen.

Mit der Einrichtung des Studierendenkollegs werden folgende Teilziele
(TZ,-TZ,) adressiert:

TZ, Forderung Studierender durch Erweiterung und Vertiefung des Lehrange-
bots: Die geforderten Lehrinnovationen orientieren sich an den Bedarfen
der Studierenden sowie Lehrenden (z.B. Tutorien, Ubungen, Begleitung
von bestehenden Lehrveranstaltungen etc.). Zusitzlich seit 2021: Starkung
der digitalen Kompetenzen in der Lehrkriftebildung.

TZ, Forderung der Kollegiat:innen durch gezielte Angebote und Unterstiit-
zungsmafinahmen: Teilnahme an Veranstaltungen wie Workshops etc. (Fo-
kus der Unterstiitzungsangebote auf der Ermoglichung des Erwerbs ver-
tieften Fachwissens, der Férderung des akademischen Selbstkonzeptes, des
Fachinteresses, der Motivation sowie selbstregulatorischer und sozialer
Kompetenzen).

TZ, Forderung der Mentor:innen durch Entlastung in der Lehre: Feedback in
der angeleiteten Begleitung sowie personliche Weiterentwicklung durch
das Mentoring.

Im Tandem erhalten Kollegiat:innen und Mentor:innen im Rahmen von Kick-

oft-Veranstaltungen und Workshops gezielte Angebote beispielsweise zur Er-
weiterung ihres Methoden- und Medienrepertoires oder zum Ausbau ihrer
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selbstregulatorischen und sozialen Kompetenzen. Studien deuten ndmlich darauf
hin, dass insbesondere in der Studieneingangsphase der Einsatz von Selbstregula-
tions- und Selbstlernstrategien dazu beitragen kann, den Studienerfolg frithzeitig
zu verbessern und damit die hohe Abbruchquote zu mindern, von der besonders
MINT-Fécher betroften sind (vgl. Heublein/Spangenberg/Sommer 2003). Zent-
raler Pradiktor fiir den Studienerfolg ist nach Thiel et al. (2006) das Studier- und
Lernverhalten der Studierenden. Dieses miissen die Studierenden in der Ein-
gangsphase entsprechend der fachspezifischen Anforderungen ihres Studiums
anpassen, da es sich héufig deutlich von den gewohnten schulischen Anforde-
rungen unterscheidet (vgl. Asdonk/Kuhnen/Bornkessel 2013). Selbstregulations-
und Selbstlernstrategien wie u.a. das Anstrengungsmanagement, die Nutzung
von Strategien zur Metakognition (d. h. Planung, Uberwachung und Regulation
des Lernens), Elaboration sowie das hilfesuchende Verhalten (vgl. Richardson/
Abraham/Bond 2012; Schiefele et al. 2003) eignen sich dazu, den Eintritt ins Stu-
dium erfolgreich zu bewiltigen und sich in die Fachkulturen und das wissen-
schaftliche Arbeiten und Denken einzufinden.

Die Férderung von Selbstlernkompetenzen hat daher eine besondere Bedeu-
tung fiir den Studienerfolg und wird deshalb im Studierendenkolleg, beispiels-
weise im Rahmen von Workshopangeboten und Online-Kursen, thematisiert
(vgl. unten). Die Kollegiat:innen sollen in die Lage versetzt werden, die eigenen
Lernvoraussetzungen zu analysieren und darauf aufbauend individuelle Selbst-
regulations- und Selbstlernstrategien zu entwickeln. Als Multiplikator:innen ge-
ben die Kollegiat:innen ihre erworbenen Kenntnisse im Rahmen ihres fachlichen
Lehrangebots an ihre Kommiliton:innen weiter.

Programmpraxis im Semesterverlauf

Seit Implementierung des Studierendenkollegs zum Wintersemester 2016/17
wurde das Programm qualitétssichernd begleitet und auf dieser Grundlage weiter
optimiert. Die bis heute entwickelte Praxis im Verlauf eines Semesters hat sich als
geeignete Form der Umsetzung erwiesen. Sie reicht von der (1) Ausschreibung,
(2) Bewerbung und (3) Auswahl iiber (4) das Kick-oft-Seminar, (5) die Tutorien,
(6) Workshops und (7) einen Mentoring-Prozess bis hin zur (8) begleitenden
Evaluation und Reflexion sowie schliefdlich bis zum (9) Abschlusstreffen (vgl.
Abb. 1).
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Abb. 1: Das Studierendenkolleg im Semesterverlauf
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(1) Ausschreibung

Um rechtzeitig zum Semesterstart ein Programm an Lehrangeboten fiir die Stu-
dierenden publik machen zu konnen, braucht die Ausschreibung einen deutlichen
Vorlauf von etwa drei Monaten. Das Programm wird durch Rundmails, Informa-
tion an die Fachschaften, durch Dozent:innen in den Lehrveranstaltungen sowie
Uni-Website und Aushédnge bekannt gemacht.

(2) Bewerbung

Studierende, die ihr Wissen an ihre Kommiliton:innen weitergeben maéchten,
konnen sich mit einem innovativen Lehrkonzept fiir die Aufnahme ins Studie-
rendenkolleg bewerben. Dazu suchen sie sich eine Lehrperson, bei welcher ihr
geplantes Angebot angesiedelt sein soll und die sie als Dozent:in durch das Semes-
ter begleitet. Die Bewerbung erfolgt {iber eine Online-Maske. Sie umfasst neben
Aussagen zur personlichen Motivation eine ausfiihrliche Beschreibung der Lehr-
idee: Welche Zielgruppe soll die Lehrveranstaltung ansprechen und in welchem
Studiengang soll sie verortet werden? Welche fachlichen und tiberfachlichen
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Kompetenzen sollen die Teilnehmer:innen am Ende der Veranstaltung erworben
haben? Welche Inhalte, passend zu den Modulbeschreibungen der Studiengénge,
werden in den Blick genommen? Wie sollen die Inhalte didaktisch-methodisch
vermittelt werden? Zusitzlich machen die interessierten Studierenden Angaben
zu ihrem Lebenslauf und den Studienleistungen. Im Anschluss an die Bewerbung
geben die betreuenden Mentor:innen ebenfalls online eine Stellungnahme ab.

(3) Auswahl

Die Auswahl, der im kommenden Semester geférderten Kollegiat:innen, erfolgt
durch ein fachspezifisches Leitungsgremium. Dieses ist in jedem Fachbereich
unterschiedlich organisiert, sollte aber aus Vertretungen der verschiedenen
Studienfacher bestehen. Antragsberechtigt sind Studierende, die zumindest im
Bachelor ein Fach des jeweiligen Fachbereichs studiert haben und somit ihre
Expertise nachweisen konnen. Die Auswahl basiert auf Kriterien zu folgenden
Fragestellungen: Inwiefern sind die genannten fachlichen Ziele im Rahmen eines
Semesters erreichbar? Passen die Ziele zum Studienverlauf der Zielgruppe und zu
den Modulbeschreibungen der jeweiligen Studiengénge? Ist die didaktisch-me-
thodische Umsetzung sinnvoll und machbar? Bei einer wiederholten Bewerbung:
Konnte das bisherige Lehrangebot positiv evaluiert werden?

Bei erfolgreicher Zulassung sind die ausgewéhlten Studierenden ein Semester
lang Mitglieder des Studierendenkollegs. Sie erhalten als Kollegiat:innen einen Hi-
wi-Vertrag im Umfang von bis zu 6 Stunden/Woche fiir sechs Monate, und wer-
den in ihren Lehraktivititen durch eine Mentorin oder einen Mentor unterstiitzt.
Zudem werden ihnen gezielte Weiterbildungsangebote zur Verfligung gestellt. Die
Anzahl der Kollegiat:innen liegt aktuell bei 40 bis 45 Studierenden, orientiert sich
jedoch an dem im aktuellen Semester vorhandenen Programmbudget.

(4) Kick-off-Seminar

Den offiziellen Programmauftakt zum Semesterbeginn stellt ein ganztagiges Kick-
off-Seminar fiir alle beteiligten Kollegiat:innen sowie Mentor:innen dar. Inputs
vermitteln Grundlagen der Hochschuldidaktik sowie Tutoren:innenausbildung.
Auf dieser Grundlage werden die Lehrideen der neuen Mitglieder des Studie-
rendenkollegs zur Diskussion gestellt. Im Ergebnis erhalten die Kollegiat:innen
beispielsweise Feedback zu lerntheoretischen Grundlagen, Unterstiitzung bei der
Formulierung von Zielen fiir Lehrveranstaltungen sowie Hilfe bei der zeitlichen
Planung im Semester.

(5) Tutorien

Die Kollegiat:innen begleiten bestehende Lehrveranstaltungen oder iibernehmen
ergdnzende Tutorien im Umfang von etwa vier Stunden Lehre pro Woche. Die
Angebote konnen sowohl fachliche Inhalte vermitteln, wie z.B. ,Tutorium Ma-
thematische Grundvorstellungen®, als auch tiberfachliche Themen fokussieren,
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wie z.B. ,,How to master a Master?“. Das Lehrangebot wird campusweit verof-
fentlicht.

(6) Workshops

Zusitzlich werden im Laufe des Semesters interaktive Workshops zum Thema
»Erfolgreiches Lehren® angeboten. Im Fokus steht dabei der Erwerb erweiterter
Kenntnisse in den Bereichen Lerntheorie, Motivation und Selbstorganisation.
Ziel ist es, die Kollegiat:innen dazu zu befihigen, die behandelten Themen als
Multiplikator:innen an die Studierenden weitergeben zu konnen, um diese so-
wohl beim Aufbau von Fachwissen als auch wichtigen Selbstlern- und Selbstregu-
lationsfdhigkeiten zu unterstiitzen. Zusatzliche Kurse stehen iiber die Lernplatt-
form OpenOLAT allen Studierenden digital frei zur Verfiigung. Diese beinhalten
Materialsammlungen fiir das Selbststudium von Study Skills, Strategien fiir bes-
sere Organisation und mentalem Training.

(7) Gruppen-Mentoring

Die Mitglieder des Studierendenkollegs werden in ihren Lehraktivititen durch
eine Fachdozentin oder einen Fachdozenten in einem Mentoring-Prozess beglei-
tet. Die Mentorin oder der Mentor trifft sich mindestens zu Beginn, in der Mitte
und am Ende des Semesters mit der bzw. dem Studierenden, um die Planung
und Organisation der Lehrveranstaltung sowie deren Umsetzung zu reflektie-
ren. Doch auch die Gruppe der Mitglieder des Studierendenkollegs trifft sich im
Sinne eines Peer-Mentorings regelméaflig auf informeller Ebene, um Erfahrungen
miteinander auszutauschen.

(8) Begleitende Evaluation

Der Erfolg des Studierendenkollegs wird semesterbegleitend evaluiert. Dabei
kann auf Erfahrungen der letzten 12 Semester seit 2016 zuriickgegriffen wer-
den. Auf der Basis von Pri- und Posttests zu einzelnen Tutorien konnen durch
die Evaluation sowohl veranstaltungsspezifische Auswertungen als auch Langs-
schnittuntersuchungen durchgefithrt werden (Auswahl an Ergebnissen siehe
weiter unten). Die gewonnenen Ergebnisse mit Veranstaltungsbezug dienen den
durchfithrenden Kollegiat:innen und betreuenden Mentor:innen der Reflexion.
Die erhobenen Liangsschnittdaten gehen in die Qualititssicherung und Weiter-
entwicklung des Studierendenkollegs ein.

(9) Reflexion

Zum Ende des Semesters findet ein Treffen zwischen den Kollegiat:innen sowie
ihren Mentor:innen statt. Hierbei wird auch auf der Basis der Evaluationsergeb-
nisse die Zusammenarbeit reflektiert.
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(10) Abschlusstreffen

Anlésslich des Semesterendes werden den Kollegiat:innen zu einem Abschluss-
treffen Zertifikate fiir ihre Teilnahme am Studierendenkolleg verliehen. Darin
wird ihnen bestitigt, dass sie ihre Lehrveranstaltungen selbststandig geplant und
durchgefiihrt, ihr Wissen in den Themengebieten vertieft sowie ihre didaktischen
und sozialen Kompetenzen erweitert haben.

Starkung der Digitalisierung an den Hochschulen —
Lehrkraftebildung im Fokus

Durch den immens eingeschrankten Lehr- und Priifungsbetrieb ab Friih-
jahr 2020 bestand die dringende Aufgabe, das Lehrangebot an Prisenzveran-
staltungen schnellstmoglich zu digitalisieren. Insbesondere eine zukunftsfahige
und nachhaltige Lehrkriftebildung darf aber nicht nur auf technischen Grund-
lagen einer digital unterstiitzten Lehre basieren. Sie muss vor allem moglichst
viele engagierte Akteur:innen zusammenfithren. Dem beschleunigten digitalen
Wandel Rechnung tragend sowie zur Unterstiitzung der Kontaktbeschrankungen
an den Hochschulen in Rheinland-Pfalz, stellte das Ministerium fiir Wissenschaft
und Gesundheit dem Studierendenkolleg am Campus Landau bis Ende 2023,
zusdtzlich zum universitiren Budget, weitere Drittmittel zur Finanzierung zur
Verfiigung. Die Forderung erfolgt iiber das Projekt ,,SPEED-UP: Strengthening
processes of enhanced educational digitalization — Universitét in der Pandemie®
als Bestandteil der Férdermafinahme ,,Starkung der digitalen Kompetenzen und
Fahigkeiten in der Lehrerbildung®.

Diese Forderung ermoglichte es dem Studierendenkolleg, eine Vielzahl an zu-
satzlichen spezifischen (digital gestiitzten) Lehrangeboten fiir die Zielgruppe der
Lehramtsstudierenden zu entwickeln und anzubieten (vgl. ,,Beispiele fiir Lehr-
innovationen der Kollegiat:innen“ weiter unten).

Ein Schwerpunkt der zusdtzlichen Mafinahmen bestand darin, Lehramts-
studierenden - die als kiinftige Multiplikator:innen in der Gesellschaft wirken -
die Dringlichkeit des verantwortlichen und kompetenten Umgangs mit Daten,
Datenschutz, digitalen Tools und ihren Konsequenzen bewusst zu machen.

Zur Erreichung des origindren Ziels, einer verbesserten Qualitit der Lehre
trotz heterogener Adressaten, wurden zudem die finanziellen Mittel des Studie-
rendenkollegs effizient gebiindelt und in die Ausstattung eines ,,Digital-Studios®
investiert. Aus diesem konnte ,,aus einer Hand“ je nach Bedarf technisches Equip-
ment zur Digitalisierung von Veranstaltungen ausgeliechen werden, die ohne
dieses Angebot nicht vergleichbar hitten umgesetzt werden kénnen. Auf diese
Weise wurde gewdhrleistet, dass die Angebote technisch so hochwertig finalisiert
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werden konnten, dass sie auch zukiinftig den Studierenden der Universitét zur
Verfligung stehen und weiterentwickelt werden konnen.

Beispiele fiir Lehrinnovationen der Kollegiat:innen

Zum besseren Verstandnis fiir die Inhalte des Studierendenkollegs werden nach-
folgend drei Lehrinnovationen kurz vorgestellt.

Student Superhero

Bei ,,Student Superhero® handelt es sich um ein digitales (individuelles) Selbst-
lernkompetenztraining. Die Inhalte sind in einem OLAT-Kurs abgelegt'.
Im OLAT-Kurs erhalten die Teilnehmenden eine Materialsammlung fiir ein
Selbststudium, durch das sie eigenstindig ihr Repertoire an Study Skills, Strate-
gien fiir bessere Organisation und mentales Training erweitern konnen. Der Kurs
ist in zehn Themenblocke unterteilt: Von ,Selbstorganisation im Homeoffice®
tiber ,,Zeitmanagement® bis hin zu ,,Entspannung am Arbeitsplatz® Jedes Thema
eines Themenblocks wird durch ein Video eingefiihrt, mit Texten und Arbeits-
blittern erarbeitet sowie durch Ubungsaufgaben vertieft. Zudem bietet der Kurs
zahlreiche weitere Tipps, wie Lernen produktiver und zeitékonomischer gestaltet
werden kann.

Mathe-Lift Lehr-Lern-Praktikum

»Mathe-Lift“ umfasst ein Lehr-Lern-Praktikum fiir Studierende des Lehramts
im Fach Mathematik. Die von einer Kollegiatin gehaltene Veranstaltung gliedert
sich in drei Teile: Erarbeitung, praktische Lehrtatigkeit und Reflexion. In einem
Blockseminar werden die zentralen Konzepte fiir die praktische T4tigkeit erarbei-
tet. Dariiber hinaus erhalten die Studierenden dort einen detaillierten Einblick in
die Arbeit des Mathematiklabors sowie in das Konzept und die Materialien der
Stationen. Die Erarbeitung weiterer theoretischer Inhalte erfolgt iiber das Lern-
managementsystem OLAT. Dort werden den Studierenden Literatur, Aufgaben
und Erkldrvideos zur Verfiigung gestellt, um sich die fachdidaktischen Konzepte
selbststandig erarbeiten zu konnen. In einer viermonatigen praktischen Lehrta-
tigkeit fungieren die Studierenden als Coaches von Schiiler:innen, die zahlreiche

1  OpenOLAT ist eine Lernplattform, welche als Web-Applikation verschiedene Formen von
webbasiertem Lernen, Lehren und Moderieren ohne grofle didaktische Einschrankungen
unterstiitzt.
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Lernstationen durchlaufen. Die Kollegiatin begleitet die Studierenden wahrend
dieser Zeit. Sie organisiert eine wichentliche Sitzung, in der eine angeleitete Re-
flexion zu den durchlaufenen Interventionen, zu dem erstellten Material sowie zu
der Rolle der Teilnehmenden als Lehrperson stattfinden.

Grundlagen der Chemie

Das Konzept ,,Grundlagen der Chemie“ umfasst (1) ein wochentliches Tutorium
zur Erarbeitung chemiebezogener Basiskompetenzen (2 SWS), welches beglei-
tend zur Vorlesung stattfindet sowie (2) die Assistenz im daran anschlieflenden
chemischen Grundpraktikum (2 SWS). Die Veranstaltung richtet sich an Lehr-
amtsstudierende des Fachs Biologie und Studierende des Studiengangs Mensch
und Umwelt, ist aber ebenso fiir Lehramtsstudierende des Fachs Chemie sowie
fir Studierende der Studiengiange Umweltwissenschaften und des Zwei-Fach-
Bachelors Umweltchemie ge6ffnet.

Das wochentliche Tutorium gliedert sich in eine asynchrone Vorbereitungs-
sowie eine synchrone Prisenzphase. Die Teilnehmenden bearbeiten Ubungs-
blatter zu den Inhalten der Vorlesung. Der Losungsweg sowie flankierende
Informationen zu den Ubungsaufgaben werden durch Videos bereitgestellt.
Riickfragen kénnen im Forum des OLAT-Kurses diskutiert oder beziehungs-
weise fiir die synchrone Prisenzphase gesammelt und dann dort gekldrt werden.
Das Tutorium wurde im Sommersemester 2021 als eine der besten Lehrveran-
staltungen im Fachbereich ,Natur- und Umweltwissenschaften am Campus
Landau evaluiert.

Effekte auf die Qualitat der Lehre

Im Rahmen der begleitenden Evaluation wird gepriift, inwiefern die vom Studie-
rendenkolleg gesetzten Ziele erreicht werden (vgl. oben). Das Evaluierungskon-
zept wurde in Zusammenarbeit mit dem ,,Zentrum fir Methoden, Diagnostik
und Evaluation Landau® erstellt.

TZ : Forderung Studierender durch Erweiterung und Vertiefung des Lehrangebots
Insgesamt zeigt sich an den Ergebnissen der iiber 200 Lehrveranstaltungseva-
luationen, dass die angebotenen Tutorien eine hohe bis sehr hohe Qualitit auf-
weisen. Die Durchschnittsnoten auf die Evaluationsfrage ,Welche Gesamtnote
(Schulnote) geben Sie der Veranstaltung insgesamt?“ lagen siamtlich zwischen
2 (gut) und 1 (sehr gut). Es fillt dabei auf, dass die digital gestiitzten SPEED-UP-
Veranstaltungen durchschnittlich besser evaluiert wurden als die Veranstaltun-
gen in reiner Prasenz (Schulnoten: 1,3 vs. 1,6).
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TZ, Forderung der Kollegiat:innen durch gezielte Angebote und Unterstiitzungs-
mafSnahmen

Um die Entwicklung der Kollegiat:innen selbst nachzuzeichnen, wurden die fol-
genden Konstrukte vor und nach dem jeweiligen Semester evaluiert und mit einer
Kontrollgruppe verglichen (nach Krapp et al. 1993; Schiefele/Moschner/Hussteg-
ge 2002; Braun et al. 2008; Dickhéuser et al. 2002; Thiel et al. 2006): (1) Fachspe-
zifisches Interesse (9 Items), (2) Studienbezogene Selbstwirksamkeit (7 Items),
(3) Fachkompetenz Selbsteinschitzung (6 Items), (4) Akademisches Selbstkon-
zept (5 Items), (5) Soziale Kompetenzen (7 Items) sowie (6) Studienzufrieden-
heit (6 Items).

Die Auswertung der Ergebnisse zu den Kollegiat:innen im Vergleich zur Kon-
trollgruppe aus Studierenden im ersten und zweiten Mastersemester ergab, dass
die Mitglieder des Studierendenkollegs eine ,,Positiv-Auswahl“ darstellen. Sie
weisen bereits zu Beginn des Semesters in allen abgefragten Konstrukten hohere
Werte auf. Die Abbildungen 2 und 3 stellen die Entwicklung beispielhaft fiir die
Merkmale Fachstudieninteresse und Selbstwirksamkeit dar.

Abb. 2: Entwicklung des Fachstudieninteresses der Kollegiat:innen sowie der
Studierenden der Kontrollgruppe (gultige Falle: Vortest (VT) n 74,
=16; Nachtest (NT) n =48,n =17)
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Abb. 3: Entwicklung der Selbstwirksamkeit der Kollegiat:innen sowie der Studierenden
der Kontrollgruppe (gultige Falle: Vortest (VT) n Koueg‘a‘:mnen=74, N g ugierende mm”gmppfl&
Nachtest (NT) n =48, n
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TZ: Forderung der Mentor:innen durch Entlastung in der Lehre

Die Mentor:innen erhalten zum Ende des Semesters einen Fragebogen. Hierbei
positionieren sie sich unter anderem zur Intensitat der Zusammenarbeit mit der
Kollegiatin/dem Kollegiaten sowie zur persénlichen Auswirkung des Mento-
rings. Ausgewdhlte Ergebnisse sind in Abbildung 4 grafisch zusammengefasst.

Abb. 4: Einschatzung der Mentor:innen (n=92) zur personlichen Auswirkung des
Mentorings zu den Punkten ,Entlastung in der Lehre®, ,Inhaltliche Anregungen®,
LVerstandnis fur fachliche Probleme*” sowie zur ,Personlichen Weiterentwicklung
als Mentor:in“.

Mentor:innen: Personliche Auswirkung des Mentorings (n=92)
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Zusammenarbeit und der inhaltliche Austausch
mit den Kollegiat:innen als wertvoll eingeschétzt wird. Insbesondere die Entlas-
tung in der Lehre wird als besonders positiv empfunden. Dass dies im Speziellen
fir die Digitalisierung in der Lehrkriftebildung gilt, zeigen zusatzlich erhobene
qualitative Daten in der relevanten Zielgruppe.

Auszug an Zitaten aus der Erhebung:

o, Die Digitalisierung der Lehre durch den Kollegiaten erleichterte mir die Durch-
fiihrung der Veranstaltung ganz besonders. Ich konnte diesbeziiglich viel von
ihm lernen.”

o ,Ohne die Unterstiitzung der Kollegiatin hitte ich das Corona-Semester nicht
geschafft und hiitte kiindigen miissen (leider keine Ubertreibung).“

® ,Meine Kollegiatin hat mich in meiner Veranstaltung im digitalen Semester
betreut. Der gegenseitige Austausch, ihre Ubersetzungsfunktion der Wiinsche
meiner Studierenden sowie ihre tatkriftige Unterstiitzung in der Umsetzung der
Veranstaltung als digitales Format waren fiir mich eine grofSe Hilfe!*

o ,Wir haben gemeinsam meine Lehrveranstaltung weiterentwickelt und bei-
spielsweise durch Videos von Experimenten angereichert.“

Fazit

Die Lehrkriftebildung war von den Einschrankungen im Présenzbetrieb in den
letzten Jahren besonders betroften. Essenzielle Merkmale (Theorie-Praxis-Bezug,
Austauschmoglichkeiten) waren durch die Kontaktbeschrinkungen nahezu un-
moglich. Auch der informelle Austausch unter den Studierenden hat unter dem
fehlenden Prisenzbetrieb enorm gelitten. Ubliche tutorielle Strukturen lielen
sich fiir die Studierenden nicht ohne weiteres ins Digitale iibertragen, da ihnen
Erfahrungen und Zugangsmoglichkeiten zu universitiren Diensten fehlten.

Dank des Programms ,,Stirkung der Digitalisierung an den Hochschulen®
konnte durch das Projekt ,,SPEED-UP“ das bereits im Prisenzbetrieb erprobte
fachbereichstibergreifende Tutorienprogramm des Studierendenkollegs entspre-
chend um digitale Formate erweitert werden.

Die Ausweitung des Lehrangebots durch studentische Kollegiat:innen in Ver-
bindung mit einem Ausbau ihrer didaktischen Kompetenzen hat zu einer deut-
lichen Verbesserung der Qualitdt vor allem im Bereich der Lehrkriftebildung
beigetragen. Die durchgehend positiven Evaluationsergebnisse haben schliefllich
zu einer nachhaltigen Implementierung des Studierendenkollegs am gesamten
Campus Landau der Rheinland-Pfilzischen Technischen Universitit Kaiserslau-
tern-Landau gefiihrt.
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Open Educational Resources und Open
Source — Beitrage zu einer nachhaltigen
Infrastruktur fur digitale Lernumgebungen

Svenja Muller, Peramachanahalli S. Ramkumar,
Jorg Rapp, Engelbert Niehaus

Abstract

Zielsetzung des Artikels ist es, die Beitrdge von Open Educational Resources
(OER) und den Einsatz von Open Source fiir eine nachhaltige Infrastruktur fiir
digitale Lernumgebungen zu untersuchen und Beispiele fiir deren Einsatz vor-
zustellen. In der Lehrer:innenbildung ist das Thema Digitalisierung wiahrend
der Coronapandemie immer relevanter geworden. Aus diesem Grund werden
allgemeine Anforderungen an eine digitale Lernumgebung analysiert. Fiir die
Umsetzung von Lernumgebungen werden Open Source Software sowie OER
vorgestellt, die sowohl kosten- als auch zeiteffizient eingesetzt werden kon-
nen. Durch Kooperation und Recycling vorhandener Materialien kann Ent-
wicklungsaufwand nachhaltig eingespart werden. Dieser Prozess wird an den
Beispielen Jamulus, eine Open Source Software fiir digitale Chor- und Orches-
terproben, und einer Stochastikvorlesung fiir Lehramtsstudierende im Fach Ma-
thematik dargestellt.

1. Einleitung

In der Lehrer:innenbildung gewinnt die Digitalisierung immer stirker an Bedeu-
tung. Laut des von der Kultusministerkonferenz (KMK) 2016 veréffentlichten
Strategiepapier ist der Einsatz von digitalen Medien im Unterricht ein vorrangi-
ges Ziel (vgl. KMK 2017, S. 24). Durch die Corona-Pandemie wurde dieser Trend
noch verstirkt. Allerdings sind in den meisten Schulen oder Universititen die
Hardware sowie die nétigen finanziellen Mittel, um mit der rasanten Entwick-
lung der Technologien Schritt zu halten, nicht vorhanden. Daher ist es wichtig,
kostengiinstige Wege fiir die Umsetzung der Digitalisierung zu entdecken. Kos-
tenintensiv ist nicht nur die Hardware, sondern auch die personellen Ressourcen,
um die notwendigen Lernumgebungen zu entwickeln. Hier sind Fahigkeiten im
Bezug auf digitale Endgerite sowie Wissen im Bereich von digitalen Lernumge-
bungen und deren Spezifika ausschlaggebend.
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Um den finanziellen und personellen Aspekten gerecht zu werden und zudem
zeiteffizient zu arbeiten, bieten sich Open Source Produkte und Open Educatio-
nal Resources (OER) an. Open Source Produkte sind kostenfrei und stehen in-
Klusive des Programmcodes zur Verfiigung. OER sind frei zugangliche Lehr- und
Lernmaterialien, die auch im Unterricht verwendet werden kénnen. In der Com-
munity, in der diese Materialien bereitgestellt werden, ist ein reger Austausch
gewohnlich. So konnen stindig sowohl die Programme als auch die Lehr- und
Lernmaterialien weiterentwickelt und an die Fihigkeiten der Lernenden ange-
passt werden. Werden die Lehr- und Lernmaterialien wieder zur Verfiigung ge-
stellt, kénnen diese von unterschiedlichen Lehrpersonen verwendet und so Zeit
und Kosten eingespart werden. Gleiches gilt auch fiir Open Source Programme,
die gegebenenfalls fiir die Lernumgebung angepasst werden miissen. Auch Ko-
operationen kénnen Zeit und Kosten in der Entwicklung der angepassten Lehr-
und Lernmaterialien einsparen. Gleichzeitig konnen auf diesem Weg innovative
Ideen fiir digitale Lernumgebungen entstehen, die das Lernen férdern.

Im Folgenden werden fiir das theoretische Fundament die notwendigen An-
forderungen an eine digitale Lernumgebung betrachtet. Diese werden genutzt,
um den Entwicklungsprozess der Lernumgebung zu beschreiben. Als Beispiel
dient die Open Source Software Jamulus, die wihrend der Corona Pandemie an
der Universitit Koblenz-Landau' fiir digitale synchrone Chor- und Orchester-
proben genutzt wurde. Zusitzlich wird ein Beispiel vorgestellt, wie eine Stochas-
tikvorlesung mithilfe von OER durchgefiihrt werden kann.

Im Anschluss wird der Begriff digitale Lernumgebungen erldutert und die
allgemeinen Anforderungen beschrieben. Diese konnen dann auf den konkreten
Einzelfall bezogen und detailliert analysiert werden. Um eine kosten- und zeit-
effiziente Moglichkeit fir digitale Lernumgebungen aufzuzeigen, werden Open
Source Software und OER vorgestellt. Hier sind im Internet freizugangliche Soft-
ware oder Lehr- und Lernmaterialien vorhanden, die noch mehr oder weniger an
die konkrete digitale Lernumgebung angepasst werden miissen. Dennoch kann
hier durch Kooperation und Recycling vorhandener Materialien Entwicklungs-
aufwand nachhaltig eingespart werden. Dieser Prozess wird an zwei Beispielen
dargestellt. Das erste Beispiel ist Jamulus, eine Open Source Software fiir digitale
Chor- und Orchesterproben, die im Lehramtsstudium Musik an der Universitat
Koblenz-Landau in Landau eingesetzt wurde. Diese Software ermdéglicht inner-
halb von Europa beinahe latenzfrei digitale Proben durchzufiihren, was mit her-
kémmlichen Videokonferenzsystemen nur schwer moglich ist. Das zweite Bei-
spiel stellt die Stochastikvorlesung fiir Lehramtsstudierende im Fach Mathematik

1 Zum 01.01.2023 ist aus dem Campus Landau der Universitit Koblenz-Landau sowie der
Technischen Universitat Kaiserslautern die Rheinland-Pfélzische Technische Universitat
(RPTU) hervorgegangen.
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dar, die mithilfe von OER gestaltet wurde und so kollaborativ auch tiber Univer-
sitdten hinweg genutzt werden kann.

2. Anforderungen an eine digitale Lernumgebung

Um die Anforderungen an eine digitale Lernumgebung zu betrachten, wird diese
zuerst in zwei Schritten definiert.
»Definition: Lernumgebungen

® bilden den Rahmen fiir das selbststindige Arbeiten von Lerngruppen oder
individuell Lernenden,

® regen Lernende zu Prozessen aktiver Wissenskonstruktion an,

® organisieren und regulieren den Lernprozess iiber ein Netzwerk von Aufga-
benstellungen,
- die durch Leitgedanken inhaltlich aufeinander bezogen sind,
- hinreichend offen sind, um differenzierend zu wirken,
- bzgl. des zu erarbeitenden Inhalts sowie der intendierten Lernprozesse

sinnvoll strukturiert sind, sowie
- Aufforderungen zur Dokumentation der Vorgehensweisen und Ergebnis-
se enthalten,

® umfassen geeignete Medien und Materialien fiir die aktive und vielfiltige
Auseinandersetzung mit einem inhaltlichen Phinomen,

o fordern zur Kommunikation und Reflexion {iber das Erarbeitete heraus,

® bieten bei Bedarf individuell abrufbare Hilfestellungen sowie die Moglichkeit
der Ergebniskontrolle und

® sollten von einem unterrichtlichen Gesamtsetting gerahmt werden, in dem
die Lernenden durch eine Lehrperson auf die Arbeit mit der Lernumgebung
vorbereitet, wieder daraus abgeholt und insbesondere beim Systematisieren
ihrer gewonnenen Erkenntnisse unterstiitzt werden.“ (Roth 2022, S. 111)

Unterschiede zwischen Lernumgebungen konnen am Grad der Selbststandigkeit
der Lernenden gemessen werden, sowie an der Adaptivitit, also inwiefern das
Vorwissen der Schiiler:innen durch geeignete Fordermafinahmen beriicksichtigt
wurde (vgl. Middendorf 2022). Auch die Form des sozialen Miteinanders soll in
der Lernumgebung entschieden werden, da die kognitive Entwicklung mit dem
sozialen Umfeld verkniipft ist (ebd.). Die Inhalte der Lernumgebung sollen den
Interessen der Lernenden entsprechen. Qualitativ hochwertige Lernumgebungen
zeichnen sich durch Schiiler:innenorientierung, selbststandiges Lernen und ko-
gnitive Aktivierung der Lernenden aus (ebd.). Eine Lernumgebung soll also laut
Middendorf (2022, S. 2):
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® Authentizitit und Situiertheit aufweisen, um zum aktiven Lernen anzuregen,

® soziale Kontexte fiir kooperatives und kollaboratives Lernen ermdglichen,
um die kognitive Entwicklung zu unterstiitzen und zur Reflexion des eigenen
Lernens anzuregen,

® vielfiltige, realistische und differenzierte Kontexte beinhalten, um die Ent-
wicklung von tragem Wissen zu vermeiden, und

® an den Interessen und Lernvoraussetzungen der SchiilerInnen orientiert sein.

Fiir die Unterrichtsmaterialien einer solchen Lernumgebung ergeben sich aus der
Schiiler:innenorientierung neue Anforderungen. Die Materialien miissen diffe-
renziert sein und an die Interessen und Lernvoraussetzungen angepasst werden,
sodass eine Selbststeuerung und -orientierung seitens der Schiiler:innen ermég-
licht wird (ebd.). Diese Adaptivitit kann durch den Einsatz digitaler, dynami-
scher Arbeitsblatter (z. B. mit KnitR (vgl. Xie 2014)) oder durch adaptive Lern-
umgebungen eingebettet in Open Source Software realisiert werden.

Durch den Einsatz von computergestiitzter Software oder Apps wird aus der
Lernumgebung eine digitale Lernumgebung (vgl. Roth 2022). Aufgrund dieser
Erweiterung ergeben sich zusdtzlich neue didaktische Méglichkeiten, wobei die
genannten Anforderungen erhalten bleiben (vgl. Middendorf 2022).

Entscheidungsmoglichkeiten fiir die Erstellung der digitalen Lernumgebung
gibt es sowohl fiir die dufleren Bedingungen, als auch fiir die Instruktionsmaf3-
nahmen der digitalen Lernumgebung (vgl. Middendorf 2022). In Tabelle 1 sind
duflere Bedingungen und Instruktionsmafinahmen fiir eine digitale Lernumge-
bung zusammenfassend dargestellt.

Tab. 1: AuRere Bedingungen und InstruktionsmaBnahmen fiir eine digitale
Lernumgebung (Middendorf 2022, S. 5)

AuBere Bedingungen Instruktionsmafinahmen

e virtueller oder realer Lernraum ® Problemstellung (differenziert/adaptiv)
® Personen (virtuell oder présent) e Lernaufgaben (differenziert/adaptiv)
® Gerate und Hardware ® | ernpfade/Sequenz der Lernschritte

e Materialien (Dateien/Software) e methodische Hinweise

® |erngruppe (Lernende/Lehrende) e optionale Bearbeitungshilfen

e \Vernetzung (Internet/Intranet/LAN) ® Feedbackmoglichkeiten

Mit diesen Optionen entsteht insgesamt ein ,,moglichst selbstgesteuerter Lern-
prozess zum Erwerb von Bildung und zur Konstruktion von Wissen (Kompeten-
zen, Entscheidungen- und Handlungsfahigkeit)“ (Middendorf 2022, S. 5).

Um die Qualitit der digitalen Lernumgebung zu gewihrleisten, sollten
die genannten Anforderungen detailliert betrachtet werden. Dabei ist es nicht
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zwingend notwendig, alle Aspekte durch digitale Medien abzudecken. Einige
Aspekte konnen in herkommlicher analoger Weise umgesetzt werden. Um fest-
zulegen, welche Anteile digital und welche analog in die digitale Lernumgebung
einflieflen, ist eine Bestandsaufnahme vorhandener Open Source Software und
der vorhandenen OER notwendig, um den Aufwand und die Entwicklungskos-
ten mit dem erwarteten Nutzen abwigen zu kénnen.

Im Folgenden wird Open Source mit den dazugehdrigen Lizenzbedingungen
und OER erldutert, um deren Nutzen im Alltag der LehrerInnen herausarbeiten
zu kénnen.

3. Open Source und Open Educational Resources (OER)

Open Source und Open Educational Resources (OER) werden bevorzugt fiir di-
gitale Lernumgebungen verwendet, da diese freizuginglich und kostenfrei zur
Verfiigung stehen. Es gibt noch einige weitere Vorteile, die im Folgenden darge-
stellt werden. Zunichst werden die Lizenzbedingungen erldutert, wodurch sich
Open Source allgemein definiert.

Die Definition von Open Source sieht nicht nur den Zugang zum Quellcode,
sondern auch einige weitere Kriterien beztiglich der Lizenzierung vor (vgl. Per-
ens 2007). So darf der Verkauf oder die Weitergabe der Software in aggregierter
Form nicht eingeschréinkt werden, wobei keine Lizenzgebiihren oder sonstige Ge-
bithren erhoben werden diirfen. Der Quellcode muss direkt im Programm in ur-
spriinglicher und kompilierter Form enthalten oder mit angemessenen Reproduk-
tionskosten zuganglich sein (z.B. durch Herunterladen aus dem Internet). Auch
eine Verschleierung des Quellcodes ist nicht zuldssig. Die Lizenzierung muss
Modifikationen und Ableitungen zulassen und deren Weitergabe unter denselben
Lizenzbedingungen wie der Originalsoftware erfolgen. Es kann eine neue Ver-
sionsnummer gefordert werden. Diskriminierung gegen Personen oder Personen-
gruppen ist verboten, auch muss die Verwendung in allen Gebieten erlaubt sein
(z.B. Genforschung). Die Rechte, die mit dem Programm verbunden sind, miissen
auch bei Weitergabe des Programms fiir alle gelten, ohne dass dieses neu lizenziert
werden muss. Dies gilt auch, wenn das Programm einer Distribution entnommen
werden sollte. Die Lizenz darf keine Einschrankung im Bezug zur Verwendung
mit anderer Software aufweisen, zum Beispiel darf Open Source Software nicht
verlangen, dass alle anderen Softwarelosungen auf dem gleichen Medium Open
Source sind. Die Lizenzbestimmungen diirfen sich nicht auf eine bestimmte Tech-
nologie oder Schnittstelle beziehen, sondern miissen allgemein gehalten werden.
Open Source Softwaretools sind Anwendungen, die diesen Kriterien entsprechen.

OER sind Lehr-, Lern- und Forschungsmaterialien in jeglichen Formaten und
Medien, die gemeinfrei sind und unter einer Open Source Lizenz verdffentlicht
wurden (vgl. United Nations 2020). Mittlerweile gibt es einige Internetseiten, auf
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denen vor allem Lehr- und Lernmaterialien zur Verfiigung gestellt werden. Hier
koénnen zum Beispiel Lehrer:innen diese Materialien im Unterricht verwenden.
Im Sinne der Open Source Community wire es hier, dass diese Lehrer:innen auch
eigens entwickelte Materialien auf diesen Seiten hochladen. Es kann auch Kritik
zu bereits vorhandenen Materialien geiibt werden oder an bestimmte Lerngrup-
pen angepasste Versionen wieder hinzugefiigt werden.

Um eine digitale Lernumgebung mit OER und Open Source Tools zu erstel-
len, miissen zunichst die Anforderungen an die digitale Lernumgebung definiert
werden, um bereits existierende geeignete OER oder Open Source Tools iden-
tifizieren zu kénnen. Durch die Anpassbarkeit von Open Source Produkten ist
es auch moglich, Software oder OER zu verwenden, die einige Anforderungen
erfilllen. Die tibrigen Anforderungen kénnen dann mit einem reduzierten Ent-
wicklungsaufwand eingepflegt oder durch analoge Methoden ergianzt werden,
falls der Aufwand fiir die Digitalisierung zu hoch sein sollte.

Fehlende oder zu dndernde Elemente an den existierenden OER erzeugen
Entwicklungsaufwiande, wihrend die existierenden OER-Bestandteile in die
Lernumgebung unter der entsprechenden Lizenz aufgenommen werden. Bei den
fehlenden Features in Open Source Tools fiir die intendierte Lernumgebung ist
die fehlende Funktionalitit in Anbetracht der Anforderungen an die Lernumge-
bung zu tiberpriifen, ob diese

® verzichtbar sind,
® durch nicht-digitale Bestandteile der Lernumgebungen ersetzbar sind bzw.
® cine Implementation der fehlenden Funktionalitdt notwendig ist.

Der letzte Schritt in diesem Prozess ist im Wesentlichen zeitlich aufwéindig und
ggf. von den vorhandenen Entwicklungskapazititen abhéingig. In der Regel sind
Implementationsaufwinde in Open Source Software nur mit hherem planeri-
schem Aufwand und einem Finanzierungsplan (z. B. Crowd-Funding) méglich.

4. Entwicklungsprozess und Entwicklungsaufwande von
passender Open Source Software und Open Educational
Resources

Im Entwicklungsprozess werden die fehlenden OER-Komponenten erstellt. Diese
werden nach Abschluss der Entwicklung entsprechend den Lizenzbedingungen
der Gemeinschaft wieder zur Verfiigung gestellt. Der Entwicklungskostenanteil
beschreibt den Anteil an den Gesamtkosten einer Entwicklung, der noch fiir die
fehlenden Anforderungen investiert werden muss. Liegt dieser Entwicklungs-
anteil beispielsweise bei 10 %, wiren 90 % der Gesamtkosten durch existierende
Ressourcen abgedeckt, sodass nur noch 10% Entwicklungsarbeit zu leisten ist.
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Diese Reduktion kann nachhaltig zur Kostenreduktion und Ressourceneinspa-
rung beitragen.

Bei Weiterentwicklungen von Open Source Software macht es Sinn, in einem
Verbund von Bildungseinrichtungen die Finanzierungsressourcen zu biindeln
und gemeinsame Entwicklungsziele fiir die zu ergénzenden Funktionalititen zu
definieren und diese gemeinsam zu finanzieren. Dieses Vorgehen erlaubt es, in
einem evolutionédren Prozess die Open Source Software immer weiter an die Be-
dirfnisse der Nutzergruppen anzupassen, bzw. durch Entwicklungszweige auch
unterschiedliche Anforderungsprofile zu bedienen.

5. Beispiel: Open Source Software fiir digitale Chor- bzw.
Orchesterproben im Lehramtsstudium Musik

Im Rahmen von lehramtsbezogenen Studiengingen an der Universitit Koblenz-
Landau sind im Fach Musik in verschiedenen Modulen gemeinsame Chor- bzw.
Orchesterproben vorgeschrieben (vgl. Institut fiir Musikwissenschaft und Musik-
padagogik Universitit Koblenz-Landau 2017, S. 9, S. 13). Durch die COVID-19
Pandemie musste der Ubungs- und Prisenzlehrbetrieb stark eingeschrinkt wer-
den, weshalb vermehrt Softwarelosungen zum kollaborativen Arbeiten auf Dis-
tanz benétigt wurden, damit in der Priifungsordnung vorgeschriebene Veran-
staltungen mit kollaborativem Charakter digital und auf Distanz durchgefiihrt
werden konnten.

Fir die Durchfithrung digitaler Proben wurden folgende Anforderungen an
eine Software gestellt:

keine Softwarekosten

geringe Latenzen fiir ndherungsweise synchrones Proben
clientseitig einfache Bedienung der Software
Verfiigbarkeit fiir verschiedene Betriebssysteme

geringe Anforderungen an Serverinfrastruktur

Im Rahmen der Bestandsanalyse wurden verschiedene Losungsansitze unter-
sucht. Latenzzeiten waren bei herkommlicher Videokonferenzsoftware zu grof3,
so dass ein gemeinsames ndherungsweise synchrones Proben nicht méglich war.

Eine Open Source Softwarelosung fiir nahezu synchrones Proben konnte im
Softwarepaket Jamulus gefunden werden (vgl. Fischer 2022). Jamulus bedient
sich einer Client-Server Architektur, wobei in diesem Sinne Clients als Rechner
mit angeschlossenem elektronischen Instrument oder Mikrofon zu verstehen
sind. Signale der einzelnen Clients werden durch einen Server gesteuert, gemixt
und zusammengefiihrt.
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Jamulus ist clientseitig fiir die Betriebssysteme Linux, Windows und MacOS
verfligbar und einfach zu installieren. Deshalb konnten als Clients die Heim-
bzw. Arbeitsrechner der Musiker benutzt werden. Die clientseitige Bedienung
der Software ist recht intuitiv. Ein kabelgebundener Internetanschluss wird emp-
fohlen, um Latenzzeiten zu minimieren.

Dariiber hinaus sind Anforderungen an eine Serverinfrastruktur vergleichs-
weise gering, diese konnte durch den Einsatz von heruntergeladen und gestarte-
ten Docker-Containern realisiert werden. Unter einem Docker-Container ver-
steht man ein ausfithrbares Paket an Software, welches bereits alle Komponenten
beinhaltet, beispielsweise Programmecode, Systemstools, Programmbibliotheken
und Konfigurationsdateien, um eine ansonsten relativ aufwendig zu installieren-
de Serverapplikation mit wenigen Befehlen zu starten (Rad et al. 2017, S. 228).
Dies fithrt zu einem reduzierten Aufwand fiir Schiiler:innen sowie der Lehrkrafte
beim Einsatz solcher Tools. Hardwareanforderungen sind insgesamt gering, eine
Implementation ist beispielsweise auf einem Raspberry Pi moglich. Latenzzeiten
waren auf der an der Universitit Koblenz-Landau installierten Instanz mit weni-
ger als 50 Millisekunden relativ gering.

Die Bestandsanalyse ergab, dass die oben beschriebenen Anforderungen von
Jamulus nahezu komplett erfiillt werden.

Ein Implementationsschritt, bei welchem eine Anpassung von Funktionali-
taten einer Software an die jeweilige Lernumgebung durchgefiihrt wird, war des-
halb nicht notwendig, weil Jamulus ohne notwendige Anpassungen im reguldren
Betrieb an der Universitit Koblenz-Landau im Rahmen von Chor- und Orches-
terproben eingesetzt werden konnte.

6. Beispiel: OER im Rahmen einer Stochastikvorlesung

Im Rahmen eines vom Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) geforderten
Projekts ist die Erstellung von digitalen OER Materialien fiir eine im Curriculum
des Lehramstsstudiums Mathematik an der Universitit Koblenz-Landau vorge-
schriebenen Vorlesung und Ubung zur Stochastik (Institut fiir Mathematik Uni-
versitit Koblenz-Landau 2019, S. 10), geplant.

Die Vorlesungs- und Ubungsmaterialien lagen in Form eines Skripts und
Ubungsaufgaben in Form von statischen PDFs vor. In der Vorlesung und Ubung
wurde begleitend mit der Statistik-Software R (vgl. R Core Team 2023) gearbeitet.

Die zu erstellenden OER Materialien sollen sowohl fiir die oben erwéhnte Vor-
lesung und Ubung an der Universitit Koblenz-Landau genutzt werden, als auch
auf einschlidgigen OER Portalen, wie beispielsweise OpenEdu-RLP (vgl. Virtuel-
ler Campus Rheinland-Pfalz 2023a), anderen Lehrenden zur Verfiigung gestellt
werden. Zielgruppe sind Studierende in Bachelorstudiengdngen des Lehramts im
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Bereich der Naturwissenschaften. Die OER Materialien sollen dabei in Forma-
ten bereit gestellt werden, welche kompatibel mit Learning-Management-System
(LMS) OLAT (vgl. Virtueller Campus Rheinland-Pfalz 2023b) sind, welcher an
Universititen unter anderem in Rheinland-Pfalz genutzt und vom VCRP bereitge-
stellt wird. Zur besseren Verwertbarkeit der OER sollen die Materialien modular
aufgebaut sein, so dass auch einzelne Kapitel bzw. Module von anderen Lehrenden
in dhnlichen Lehrveranstaltungen genutzt werden kénnen. Weiterhin sollen die
bereits existierenden Lehrmaterialien nicht nur in ein freies, digitales Format kon-
vertiert werden, sondern dariiber hinaus mit sich dynamisch veranderbaren Ele-
menten, wie beispielsweise interaktive Diagramme mit Schieberegler oder Aus-
wahlboxen fiir Wahrscheinlichkeitsverteilungen, angereichert werden, wodurch
ein didaktischer Mehrwert gegeniiber statischen Lehrmaterialien erzielt werden
kann (vgl. Berding et al. 2020). Weiterhin werden digitale Aufgabenblitter, bei
denen Ubungsaufgaben adaptiv an den Wissensstand und die Lernvorraussetzun-
gen der Studierenden ausgewihlt werden, zur Verfiigung gestellt.

Im Rahmen einer Anforderungsanalyse wurden zusammengefasst folgende
Anforderungen an die zu entwickelnden OER-Materialien gestellt:

inhaltlich angesiedelt im Bereich der angewandten Statistik oder Stochastik

im LMS OLAT nutzbare Formate

modularer Aufbau der OER zur einfacheren Weiterbenutzung

dynamische Elemente in den Vorlesungs- und Ubungsmaterialien, z.B:

Wahrscheinlichkeitsverteilungen mit Schieberegler

® nutzbar im Bachelorstudium fiir Lehramt im Bereich Naturwissenschaften
oder Bachelorstudium Umweltwissenschaften

e Vorlesungsmaterialien fiir Vorlesungen in Prisenz sowie Ubungsaufgaben

mit Erfolgskontrolle, optional erweiterbar zu Vorlesungsmaterialien fiir ein
Selbststudium

e digitale adaptive Aufgabenblitter, individuelle Auswahl der Ubungsaufgaben
in Abhingigkeit des Wissensstands und vorheriger Lernerfolge

Die Transformation der statischen PDF Materialien, welche urspriinglich aus
Dokumenten im Auszeichnungsformat TeX (vgl. Kopka 1991) vorlagen, wurde
mit dem Softwaretool PanDoc (vgl. Dominici 2014) durchgefiihrt. PanDoc ist
ein Open Source Kommandozeilentool, welches Konvertierungen in verschiede-
ne offene Formate durchfiithren kann.

Der Text des urspriinglich im TeX-Format vorliegenden Vorlesungsskriptes
wurde mit PanDoc in Markdown tibersetzt. Markdown ist eine Auszeichnungs-
sprache, welche in R fiir die Erstellung von LearnR-Tutorials zusammen mit
dem R-Paket LearnR (vgl. Aden-Buie et al. 2022) benutzt werden kann. LearnR
bietet dariiber hinaus die Moglichkeit, Ubungsaufgaben zu implementieren,
unter anderem vom Aufgabentyp Multiple-Choice oder Eingabe von Zahlen mit
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entsprechender Auswertungsfunktion, sodass Studierende direkt eine Riickmel-
dung tiber den Erfolg der bearbeiteten Aufgaben erhalten.

Die erstellten LearnR-Tutorials kdnnen mit entsprechender Software und R-
Paketen, beispielsweise dem Paket Shiny (vgl. Chang et al. 2022), als dynamische
Webseite dargestellt und im LMS OLAT iiber den Baustein ,,Einzelne Seite® ein-
gebunden werden. Das Paket Shiny bietet dariiber hinaus die Moglichkeit in R
erstellte Diagramme, Abbildungen oder Tabellen dynamisch und responsiv zu
erstellen, welche wiederum kompatibel mit LearnR Dokumenten sind. Der indi-
viduelle Lernerfolg kann auf einem Webserver gespeichert werden. Das R-Paket
Knitr (vgl. Xie 2014) bietet die Moglichkeit, Dokumente sowie in R generierte
Dokumente, beispielsweise LeanR-Tutorials und Aufgabenblétter, dynamisch zu
erstellen. Durch geeignete Wenn-Dann Abfragen in den R Dokumenten in Rela-
tion zum vorherigen individuellen Lernerfolg konnen somit adaptive Aufgaben-
blitter fiir die Lehramtsstudierenden erstellt werden.

Vorlesungsfolien wurden vom TeX-Format mit PanDoc ins Wiki-Format
ibersetzt und mit dem Open Source Softwaretool Wiki2 Reveal ins Reveal.js-
Format konvertiert. Revealjs ist ein Open Source Ansatz, mit dem Folien im
HTML-Format iiber einen Web Browser dargestellt werden kdnnen. Die so gene-
rierten HTML-Folien kénnen dann wiederum mit dem OLAT-Baustein ,,Einzel-
ne Seite“ in einen OLAT-Kurs integriert werden.

7. Fazit

Bei einem nachhaltigen Einsatz von OER und Open Source kénnen Ressourcen
im inhaltlichen Bereich und im Softwarebereich mehrfach (skaliert) verwendet
werden und bei Bedarf durch offene Lizenzbedingungen an die Anforderungen
der Lerngruppe angepasst werden. Verbesserungen an den Inhalten stehen wie-
der der Allgemeinheit fiir die weitere Nutzung und gegebenenfalls fiir Anpas-
sungen an neue Anforderungsbereiche zur Verfiigung. Dies ist sowohl aus éko-
nomischer Sicht, in Bezug auf die notwendigen Entwicklungskosten, als auch aus
Lerngruppensicht wesentlich, da Bildungsressourcen in der Regel an die Anfor-
derungen der Lernenden angepasst werden miissen. Die Nachhaltigkeit bei der
Wiederverwertung von existierenden Bildungsressourcen wird durch die Lizenz-
bedingungen gewahrleistet.

Der Einsatz digitaler Medien in der Schule ist ein vorrangiges Ziel (vgl. KMK
2017, S. 34f.). Angehende Lehrkrifte miissen daher im Einsatz solcher digitalen
Tools geschult werden. Die Nutzung digitaler Tools im Lehramtsstudium, bei-
spielsweise von Software wie Jamulus oder digitaler Lehr-Lern-Materialien, kann
einen Beitrag dazu leisten.

Erfahrungen an der Universitit Koblenz-Landau, in Bezug auf die Benut-
zung des Open Source Softwaretools Jamulus im Lehramtsstudium Musik, haben
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gezeigt, dass diese speziell in Pandemiezeiten das Durchfithren von Veranstal-
tungen mit kollaborativem Charakter erst ermdglicht. Durch die Bereitstellung
als Open Source Software kann das Tool auch von Bildungseinrichtungen mit
geringen finanziellen Ressourcen benutzt werden.

Das im vorherigen Kapitel dargestellte Beispiel der Erstellung und Benutzung
von OER Materialien fiir eine Lehrveranstaltung im Bereich der Stochastik hat
die Vorteile der Verwendung von offenen Lehrmaterialien aufgezeigt. Zunéchst
wird durch die Konvertierung der statischen Materialien in dynamische digita-
le OER-Formate zwar Arbeitsaufwand erzeugt, aber durch die Moglichkeit der
Weiternutzung der modular gestalteten Lehrmaterialien in dhnlich aufgebauten
Lehrveranstaltungen kann dieser Mehraufwand summa summarum wieder aus-
geglichen werden.

Die Benutzung von digitalen Elementen in den OER kann zu einem didak-
tischen Mehrwert fiir Lehramtsstudierenden fithren. Open Source und Open
Educational Resources haben das Potenzial, die Lehrer:innenbildung und das
Bildungswesen insgesamt zu verdndern. Sie bieten zahlreiche Vorteile wie Kos-
teneftizienz und fordern Innovation und Kreativitit. Dennoch gibt es Heraus-
forderungen bei der Implementierung, wie Qualitatssicherung und technische
Kompetenz, die beriicksichtigt werden miissen.
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Design und Evaluation einer
interaktiven Tutorien-Umgebung
fur das Videoanalysetool ViviAn

Marc Bastian Rieger, Henrik Ossadnik,
Christoph Pfaffmann, Jlirgen Roth

Abstract

Das Online-Diagnosetool ViviAn wird an der RPTU in Landau erfolgreich in der
Lehre und in E-Klausuren eingesetzt. Mit ViviAn kénnen Diagnosekompetenzen
mit authentischen und realititsnahen Lernmaterialien erworben und trainiert
werden. In einem Design-based Research Projekt werden verschiedene Facetten
des Tools evaluiert und auf dieser Basis stetig weiterentwickelt. In diesem Beitrag
wird die Pilotierung einer neu entwickelten Tutorien-Umgebung in ViviAn vor-
gestellt, die synchrone, digitale Gruppenarbeit mit individuellem Feedback durch
Studierende und Lehrende erméglicht.

1. Einfuhrung

Im Rahmen schulischer Arbeits- und Lernprozesse werden Lehrkrifte taglich
mit verschiedensten Diagnoseanldssen konfrontiert: Dies beginnt bei sponta-
nen Prozessdiagnosen, um adidquate Hilfestellungen und Riickmeldungen an
einzelne Lernende geben zu konnen, umfasst gezielte Lernstandserhebungen
bei Schiiler:innen, um die nédchste Lernphase so zu planen, dass diese indivi-
duell unterstiitzt und gezielt geférdert werden, und endet bei Entscheidungen
mit maflgeblicher Relevanz fiir die weitere schulische Laufbahn (vgl. Enen-
kiel 2022, S. 300f.; Hofmann/Roth 2021, S. 3). Die Bedeutung diagnostischer
Kompetenz als zentrale Facette professioneller Kompetenz und die Wichtigkeit
passender Diagnosen im Schulalltag (vgl. Schrader 2013, S. 155ff.) wurden be-
reits mehrfach hervorgehoben. Diagnosen stellen jedoch, insbesondere fiir (Stu-
dien-) Anfinger:innen, eine grofie Herausforderung dar, da sie ein komplexes
Wirkungsgefiige unterschiedlicher Fahigkeiten repréisentieren und nur hand-
lungsorientiert durch Praxiserfahrungen erworben werden konnen (vgl. Enen-
kiel 2022, S. 971.). Infolgedessen ist es unerldsslich, bereits im Studium solche
praxisnahen Erfahrungen zu erméglichen, um einer Uberforderung zu Beginn
des Lehrberufs entgegenzuwirken. An der Rheinland-Pfilzischen Technischen
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Universitdt (RPTU) in Landau wird das Diagnosetool ViviAn (Videovignetten
zur Analyse von Unterrichtsprozessen) seit dem Sommersemester 2015 durch-
gingig in der erste Phase der Lehrkriftebildung eingesetzt (vgl. Roth 2020,
S.79f). Mit ViviAn konnen die geforderten Praxiserfahrungen mit Hilfe von
authentischen Videovignetten erworben werden (vgl. Abb. 1). Das Videomate-
rial fiir die Vignetten stammt aus Gruppenarbeitsphasen im Mathematik-La-
bor ,,Mathe ist mehr“ (mathe-labor.de), einem Lehr-Lern-Labor an der RPTU
in Landau. Jede Vignette umfasst einen spezifischen Diagnoseanlass, der von
Experten' analysiert wurde. Um eine zielgerichtete Diagnose zu ermdglichen,
werden notwendige theoretische Grundlagen in den fachdidaktischen Veran-
staltungen des Lehramtsstudiums erarbeitet.

Abb. 1: ViviAn Vignetten-Oberflache mit dem Diagnoseauftrag (rechts),
der Videosequenz (Mitte) und dem Materialfenster (links).
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ViviAn wurde in einem grof3 angelegten Design-based Research-Projekt (DBR-
Projekt) hinsichtlich verschiedener Faktoren evaluiert und weiterentwickelt (vgl.
Scherb/Rieger/Roth 2023, S. 107f.). In einem initialen Mikrozyklus wurde die
Plattform aufwindig tiberarbeitet und eine Usability-Studie durchgefiihrt. Da-
bei wurden Bereiche zur Weiterentwicklung identifiziert. In diesem Beitrag wird
die Weiterentwicklung von ViviAn zur Erméglichung individuellen Feedbacks
iber einen neuen Bereich fiir Lehrende fokussiert, da Studierende sich explizit
spezifischere und individuellere Riickmeldungen zu den eigenen Diagnosen ge-
wiinscht haben. Ein erster Schritt auf dem Weg zu dieser Weiterentwicklung war
die Konzeption einer Seminarsitzung im Rahmen der Ubungen zur Didaktik der

1 Die Expertengruppe setzt sich aus wissenschaftlichen Mitarbeitenden, abgeordneten Lehr-
kraften und den AG-Leitungen der beiden mathematikdidaktischen Arbeitsgruppen der
RPTU in Landau zusammen.
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Algebra, in der die Studierendenbearbeitungen zu einer exemplarisch ausgewahl-
ten Videovignette ausfithrlich reflektiert wurden. Die zugehorige Seminarsitzung
wurde im Rahmen einer Pilotstudie analysiert.

2. Theorie

Im vorliegenden Abschnitt werden fiir die Studie relevante Theoriefacetten zu-
sammengestellt.

2.1 Usability und User Experience

Wenn eine Lernplattform evaluiert und entworfen wird, ist eine Herangehens-
weise dhnlich zu den Entwicklungsstrategien groflerer Unternehmen hilfreich.
Um ein Produkt, in diesem Forschungsprojekt das Diagnosetool ViviAn, zu ver-
bessern, miissen mehrere Indikatoren beobachtet werden, um eine ganzheitliche
Entwicklung férdern und Entwicklungsschwerpunkte steuern zu kénnen (vgl.
Hinderks et al. 2019, S. 1717f.). In diesem Projekt stehen die Aspekte Usability
(Nutzbarkeit) und User Experience (Benutzer:innenerfahrung) im Fokus. Die
User Experience wird als mehrdimensionales Konstrukt angesehen, das sich
aus verschiedenen individuellen Aspekten (frithere Erfahrungen, Einstellun-
gen, Fahigkeiten, Gewohnheiten und personliche Praferenzen) sowie Aspekten
aus der Interaktion mit dem System (Funktionalitat, Prasentation, interaktives
Verhalten, unterstiitzende Fahigkeiten) zusammensetzt (vgl. International Stan-
dards 2010). Es wird als holistisches Konzept verstanden, das emotionale, kogni-
tive und physische Aspekte in sich vereint, die vor, wahrend und nach der Nut-
zung des Produkts auftreten (Hinderks et al. 2019, S. 1719f.). Usability kann als
Teilaspekt der User Experience verstanden werden, da Kriterien wie Effektivitit,
Effizienz, Zufriedenheit der Nutzer, etc., die klassisch der Usability zugeordnet
werden, in den pragmatischen Qualititsaspekten der User Experience enthalten
sind. Die Usability an sich wird von Sarodnick und Brau (2016, S. 19) als das
Ausmaf definiert, mit dem ein technisches System in bestimmten Nutzungs-
kontexten benutzt wird, um spezifische Ziele effektiv und zufriedenstellend zu
erreichen. Fiir ViviAn wird im Rahmen dieses Projektes ein Usability-Monito-
ring zur kontinuierlichen Uberpriifung der Benutzerfreundlichkeit und Identi-
fizierung von Nutzungstrends durchgefithrt, um hier zeitnah auf Veranderun-
gen reagieren zu konnen (vgl. Scherb/Rieger/Roth 2023, S. 118£.). Die Nutzung
des neuen interaktiven Tutorien-Bereichs innerhalb von ViviAn vereint alle ge-
nannten Aspekte und wird dementsprechend wihrend der Entwicklung ganz-
heitlich untersucht.
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2.2 Diagnostische Kompetenz

Weinert (2000, S. 16) definiert Diagnostische Kompetenz als ,,Biindel von Fahig-
keiten, um den Kenntnisstand, die Lernfortschritte und die Leistungsprobleme
der einzelnen Schiiler sowie die Schwierigkeiten verschiedener Lernaufgaben im
Unterricht fortlaufend beurteilen zu kénnen, sodass das didaktische Handeln auf
diagnostischen Einsichten aufgebaut werden kann® Sie ist Teil des Professions-
wissen von Lehrkriften und Grundlage aktiver Gestaltung von Lernprozessen,
da erst auf der Grundlage von Diagnosen adidquat mit auftretenden Problemen
umgegangen werden kann. Gleichzeitig wird, ausgehend von der Diagnose der
Lernenden und der Diagnose der Unterrichtsinhalte und Aufgaben, das (Leh-
rer-)Handeln im Unterricht beeinflusst. Obwohl Diagnosen demnach Resultate
von reflektierten diagnostischen Prozessen sein sollten, neigen Lehrkrifte unter
Zeitdruck hiufiger zu “on-the-fly” Diagnosen, die auf subjektiven Urteilen basie-
ren (vgl. Enenkiel 2022, Herppich et al. 2017). Um hier friihzeitig entgegenzuwir-
ken, wurden die Diagnoseauftrige in ViviAn in Anlehnung an den Prozess des
Diagnostizierens nach Beretz, Lengnink und von Aufschnaiter (2017, S. 150f.)
und von Aufschnaiter, Miinster und Beretz (2018, S. 384) entwickelt, die finf fiir
das Diagnostizieren zentrale Schritte herausgestellt haben. Da beim Diagnosti-
zieren mit ViviAn der initiale Schritt des selbststandigen Sichten bzw. Erhebens
von Daten durch die Studierenden entfallt, reduziert sich der Prozess auf vier
Schritte (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Gestaltung der Diagnoseauftrage in Anlehnung an den Prozess des
Diagnostizierens (Enenkiel 2022; eigene Darstellung)
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2.3 Reflexionskompetenz
Reflexion wird als mentaler Prozess zur Umstrukturierung von Erfahrungen,

Problemen und Wissen beschrieben. Dementsprechend kann Reflexionskompe-
tenz als Metakompetenz von Lehrkriften verstanden werden, die zum Umgang

315



mit den eigenen (professionellen) Kompetenzen befihigt (vgl. Litken/Wellen-
siek/Rottmann 2020, S. 303). Da sie nur im handelnden Tun erlernt, jedoch nicht
gelehrt werden kann und infolge der Schliisselrolle, die ihr fiir den Aufbau und
die Entwicklung professioneller Kompetenzen im zukiinftigen Beruf sowie den
Professionalisierungsprozess zukommt, sollte sie bereits in der ersten Phase der
Lehrkriftebildung verankert sein. Hier fehlen jedoch oft die Zeit und geeignete
Anlésse zur systematischen und zielgerichteten Reflexion (vgl. Litken/Wellen-
siek/Rottmann 2020, S. 301).

3. Konzeption der Integration von ViviAn in eine
fachdidaktische Veranstaltung

Zur Ausgestaltung der speziell konzipierten Seminarsitzung wurde die neu in Vi-
viAn integrierte Tutorien-Umgebung verwendet, welche in Kapitel 4.1 genauer
erldutert wird. Ziel der Tutorien-Umgebung ist es einerseits, durch das konstruk-
tive Peer- und Experten-Feedback, die eigene diagnostische Kompetenz besser
einordnen zu kénnen. Andererseits soll iiber die standardisierte Expertenantwort
hinaus auf wesentliche Aspekte der Vignette eingegangen werden, um so die Re-
flexionskompetenz zu fordern.

3.1 Ablauf der Seminarsitzung zur Reflexion der individuellen
Diagnosen

Die Konzeption der Seminarsitzung orientiert sich am ALACT-Reflexionszyklus
nach Korthagen und Kessels (1999, S. 13£.), wobei der Reflexionsanlass die zu-
vor in ViviAn durchgefiihrten Diagnosen sind. Dementsprechend wurde die Se-
minarsitzung konzeptionell in die klassischen fiinf Phasen des Reflexionszyklus
untergliedert (vgl. Abb. 3):

1. Action - Handlung
Diese Phase umfasst die Diagnose einer authentischen Realsituation in
ViviAn. Sie hat bereits vor der eigentlichen Seminarsitzung stattgefunden.
Die Studierenden durchlaufen dabei einen angeleiteten Diagnoseprozess und
diagnostizieren mithilfe der Videovignette.

2. Looking back on the action - Riickschau auf die Erfahrungen
In der ersten Phase der Seminarsitzung erfolgt eine Selbst- und Fremdbe-
trachtung auf Basis der von der/dem Dozierenden zusammengestellten Sets
von Studierendenbearbeitungen. Die Bearbeitungen werden untereinander
sowie insbesondere auch mit der eigenen Diagnose verglichen.
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Abb. 3: Reflexionszyklus zur Reflexion von Diagnosen mit entsprechenden
Fragestellungen (eigene Darstellung).
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3. Awareness of essential aspects — Bewusstmachen wesentlicher Aspekte
Diese Phase wird durch die beiden vorangegangenen stark bedingt. Sie stellt
die wichtigsten Aspekte der Diagnose (Auffilligkeiten, Gemeinsamkeiten,
Ungenauigkeiten und etwaige Fehler) durch einen Abgleich der in Phase 1
und 2 ausgearbeiteten Punkte heraus.

4. Creating alternative methods for action - Handlungsalternativen identifizieren
In diesem Schritt werden die Erkenntnisse aus Phase 3 ausfiihrlich diskutiert.
Auffillige Aspekte werden in den Fokus geriickt und alternative Diagnosen
entwickelt. Dariiber hinaus konnen Aspekte fiir zukiinftige Diagnosen abge-
leitet werden.

5. Trial - Erprobung
Die letzte Phase des Modells, das Ausprobieren der alternativen Diagnose oder
der Fokus auf neue bzw. andere Aspekte, findet auflerhalb der Seminarsitzung
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bei der individuellen Bearbeitung einer weiteren Videovignette in ViviAn
statt (ggf. auch bei Diagnoseanlissen im Rahmen von Schulpraktika und an-
deren Lehrsituationen).

3.2 Abgeleitete Anforderungen an die Tutorien-Umgebung

Zur Realisierung einer gewinnbringenden Reflexion der (z.T. eigenen) Diagno-
se innerhalb der Seminarsitzung kénnen - basierend auf dem oben erlduterten
ALACT-Zyklus - folgende Anforderungen an eine interaktive Tutorien-Umge-
bung aufgestellt werden. Die erste Phase ist bereits mit der Grundfunktion der
ViviAn-Plattform abgedeckt, sodass keine zusdtzlichen Funktionen umgesetzt
werden miissen. Aus der zweiten Phase des ALACT-Zyklus ergibt sich der Be-
darf, dass Studierende ihre zuvor abgegebenen Diagnosen erneut einsehen
kénnen. Dies wurde in ViviAn implementiert. Um zusitzlich noch eine Fremd-
betrachtung zu erméglichen, ist es unabdingbar, dass Studierende auch die Ant-
worten anderer Studierender einsehen kénnen. Fiir die Tutorien-Umgebung er-
gibt sich daraus der Bedarf, Antwortsets erstellen zu koénnen, die ausgewihlte
(anonymisierte) Antworten der Studierenden enthalten, um eine (unparteiische)
Diskussion und Reflexion dariiber zu ermoglichen. Die Moglichkeit der Selek-
tion der Antworten durch Lehrende ist notwendig, um inhaltsdhnliche Antwor-
ten zu reduzieren und eine effiziente Reflexionsgelegenheit umzusetzen. Auch
fiir die dritte Phase und den Vergleich wesentlicher Aspekte der Diagnosen sind
die Antwortsets notwendig. Uberdies ist es sinnvoll, die Expertendiagnosen nur
bei Bedarf durch Lehrende einblenden zu lassen, sodass einzelne Aspekte nicht
durch die Expertendiagnosen vorweggenommen werden. Zur Sicherung sollte
es auflerdem moglich sein, Stichpunkte oder kurze Sitze zu verfassen, sodass
die wichtigen Gemeinsamkeiten, Auffélligkeiten, Fehler, etc. in den unterschied-
lichen Diagnoseantworten dargestellt und gesichert werden konnen. Innerhalb
einer Online-Umgebung wird so das kollaborative Reflektieren der Diagnosen
moglich. Die Moglichkeit, Kommentare zu verfassen, ist auch fiir die vierte und
letzte Phase, welche in der Ubung stattfindet, essenziell, um Handlungsalternati-
ven festhalten und diskutieren zu konnen.

4. Forschungsdesign

Dieses Forschungsprojekt ist in einen umfangreichen Design-based Research
(DBR) Ansatz eingebettet, der es ermdglicht, den Untersuchungsgegenstand
aus vielen Perspektiven und in unterschiedlichen Kontexten zu analysieren
(vgl. Schifer/Diezemann 2017, S. 12). DBR ist besonders dafiir geeignet, in der

318



Lehr-Lernforschung innovative Formate zu designen, zu evaluieren und zu etab-
lieren (vgl. Reinmann 2005, S. 53f.). Innerhalb eines Makrozyklus wird das Pro-
jekt in einzelne Mikrozyklen unterteilt, um Aspekte fokussiert zu untersuchen.
Identifiziert wurde der Bedarf zur Entwicklung eines Tutorien-Bereichs zur Um-
setzung individuellen Feedbacks im initialen Mikrozyklus 0 aus den qualitativen
Riickmeldungen der Studierenden (vgl. Scherb/Rieger/Roth 2023, S. 115f.). Die
Pilotierung des Prototyps des Tutorien-Bereichs bildet hierbei Mikrozyklus 1a.
Die Probanden dieser Pilotierung sind Lehramtsstudierende im Fach Mathema-
tik, in der Veranstaltung Ubung zur Didaktik der Algebra (N = 11) im Winter-
semester 2022/23 an der RPTU in Landau. Aus Mikrozyklus 0 wurden zusitzlich
zwei weitere Themenbereiche identifiziert, die in weiteren Mikrozyklen erforscht
werden: (1b) Bearbeitungsmuster und (1c) Passgenauigkeit sowie Monitoring
der Usability Daten zur Qualititssicherung. Jeder Zyklus wird individuell unter-
sucht und fortgesetzt, um die Facetten des Gesamtprojekts genauer evaluieren zu
kénnen.

4.1 Tutorien-Bereich

Zur Evaluation der Anforderungen (siehe Abschnitt 2.4.3) wurde ein Prototyp
des Tutorien-Bereichs umgesetzt, der in der genannten Veranstaltung mit Studie-
renden erprobt wurde. Der Prototyp erlaubt es Dozierenden die von Studieren-
den zuvor in der ViviAn-Umgebung erstellten Antworten auf die Diagnoseauf-
trage zu sichten und in Antwortsets anonymisiert zu speichern. Ein Antwortset
kann dadurch zu ausgewihlten Diagnoseauftragen ausgewihlte Antworten und
somit Studierendendiagnosen enthalten. Die Wahl obliegt den Dozierenden und
kann somit zeitlichen Rahmenbedingungen und inhaltlichen Fokussierungen
angepasst werden. Zur Steuerung der Reflexion innerhalb der Seminarsitzung
konnen die Dozierenden nach Bedarf (1) das gesamte Antwortset freigeben, so-
dass die Studierenden darauf zugreifen konnen und diese Freigabe wieder zu-
riickziehen, (2) die Expertenantworten zu den ausgewahlten Diagnoseauftragen
je nach Bedarf ein- und ausblenden sowie (3) das Absenden von Notizen durch
Studierende erlauben oder verbieten. Die freigegebenen Antwortsets erscheinen
automatisch in den ViviAn-Profilen der Studierenden (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4: Screenshot eines Ausschnitts vom Prototyp des Tutorien-Bereichs aus Sicht der
Lehrenden. Zu sehen ist das Administrationspanel der Lehrenden (oben) und darunter
der Bereich einer in einer Vignette gestellten Frage mit vier ausgewahlten Antworten
des Lehrenden und von Studierenden hinzugefugten Notizen. Die Expertenantworten
sind ausgeblendet.

Acministrason
Ohne Funktion | Expertenantworien ausblenden | Notiz absenden ausblenden
Onine Furiktion | Expertenantworten eintienden || Natizen absencen endlencen

Arbeitsoberfliche

ossadnik

2) Boeschraiben $ie die Probleme, de in der dargestallten Situation auftreten. [ x ]

Sie haben geantwortet:

Die SuS erkennen die Zusammenhings der Graphen nicnt korrek, Geschwindigheit wird ansielia der Entflemung betrachiet. Die SuS sshen de Graphik eher als Bild,
wodurch die Aussage entsteh. dass der Weg bergauf und bergab verlauft

Notizen Motiz erstellen:
nur ein Graph wird betrachiet, nicht mehrere
ch stmime zu.

Gruppenantwart: nur Problems beschreiben nicht interpretieren oder begriinden
Gruppenantwart: Die SuS haben Schwienghefien den Graphen 70U inferpretizren
Diabei freten typiache Sus-Fehler auf, wie 2 B. Graph-ale-Bid.Fehlar
[Verwechslung Entlemung mit GeschwindigheltStisckenverauf).

Deer Grigph von Peter wird von den Schiliem ot als Strechenverlaul inlerpretiert, Zum Beispisl bei 1:39 im Gesprach von S1 und S3 komit es zu der Frage: "Und ber muss
&r gen Berg hinauf laulen?”.

Notizen Notiz erstellen
Nicht einziges Problerm, was titt noch auf? Gut, dass Zeitangabe cabei ist

néer konnie man mehr aut die Verwechslung von Entlamung und Geschwindighedt
und auf ancere Probieme eingehen

Die Schiler hatlen Schwierigkeilen den Graphen zu inlerpretieren; Sie verwechseln Bestand mit Ancerung [Geschwingigheit) und kénnen auch die einzeinen Tede des
Graphen nicht in Bezug Zur Situation sstzen,

Notizen Nokiz erstellen
Bestand wird nschit direst falsch interprelien, efver wollr die Anderung steht

Die SuS haben Schwierigkeiten den Funktionsgraphen richiig 2u interpretieren. So traten bepw, Schwierigkeiten dabel au abhngige und unashingige Variabile eindeutig 2u
identifizieren. Aulterdem st den SuS teilweise nicht Kar wie die an den Achsen aulgetragenen Grien zu interpretieren sind. Awch die Interpretation von Funktionswert und
Steigung im Sachzusammenhang und deren Unterscheidung stellf eine Schwierighelt dar Zudem wird der Funkfionsgraph nwischendurch als Streckenverauf interpretien

Notizen: Notiz ersteflen
Variablen identifZieren ergibt her nicht so viel Sinn, da dies fir die
Aufgabensiellung gar richt direkt relevan Ist

Erster Tel cer Aussage unkiar

Manche Aussagen wurden dbarinterpretient und Ursschen schon ganannt.

Experten haben folgende Antwor! gegeben:

4.2 Datenerhebung und Auswertung

Die Datenerhebung dieser ersten Pilotierung wurde mit dem Umfragetool Li-
meSurvey durchgefiihrt. Die Studierenden absolvierten zunichst die angeleitete
Seminarsitzung (siche Abschnitt 3) und bearbeiteten abschlieflend die Umfrage.
Die Fragen wurden fiir diese Erhebung passgenau formuliert. Es gab sechs offene
Fragen und zwei geschlossene Fragen. Die geschlossenen Fragen bezogen sich
auf die Bewertung der neu implementierten Funktion, Notizen an gegebene Ant-
worten zu Diagnoseauftragen anheften zu konnen, bzw. auf die Bewertung des
Layouts des Tutorien-Bereichs. Sie waren durch Ankreuzen von Likert-Skalen im
Bereich 1-7 (Gar nicht hilfreich-Sehr hilfreich bzw. Gar nicht gut-Sehr gut) zu
beantworten.
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Bei den offenen Fragen wurden die Studierenden darum gebeten, anzugeben,
ob und wenn ja welche weiteren Funktionen sie sich fiir die Arbeit in der neu-
en Umgebung wiinschen. Sie dienten insbesondere zur Erfassung eines Studie-
rendenfeedbacks (1) zur neuen Notizfunktion, (2) zu den durch die Lehrenden
ausgewdhlten Antworten, (3) zu Vorschldgen/Wiinschen fiir neue Funktionen,
die die eigene Arbeit und die Arbeit des Kursleitenden betreffen und (4) zu An-
derungswiinschen bzgl. des Layouts des Tutorien-Bereichs. Die qualitative Aus-
wertung wurde im Sinne der qualitativen, strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Mayring und Fenzl (2014) durchgefiihrt. Die Fragen mit Likert-Skalen wurden
in R ausgewertet.

5. Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Auswertung der zuvor be-
schriebenen Datenerhebung (N = 11) prignant zusammengefasst.

5.1 Quantitative Fragenformate

Tab. 1: Auswertung der geschlossenen Fragen mit Fragentext, Mittelwert (MW) und
Standardabweichung (SD).

Frage MW SD

Wie hilfreich fanden Sie die Funktion Notizen an die gegebenen Antworten anzuheften?  5.55 1.04

Wie fanden Sie das generelle Layout des Tutorien-Bereichs? 473 142

Die Ergebnisse der geschlossenen Fragen (vgl. Tab. 1) deuten darauf hin, dass die
Notizfunktion tendenziell als hilfreich angesehen wurde. Das Layout zeigt mit
einem mittleren Wert erhéhten Uberarbeitungsbedarf.

5.2 Qualitative Fragenformate

Die Auswertung der qualitativen Antwortformate erfolgte im Hinblick auf die
Gruppierung in die vier zuvor genannten Bereiche — Notizen, Antworten, Neue
Funktionen (eigene Arbeit & Lehrende) sowie Generelles Layout. In Klammern
ist jeweils die Anzahl der Nennungen dargestellt. Bei gewiinschten Neuerungen
im Umgang mit den Notizen, wurde vor allem der Umgang mit den bestehen-
den Notizen fokussiert und es gab keine Aussage zu einer grundlegenden An-
derung dieser Funktion. Dementsprechend wiinschten sich die Studierenden
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Riickmeldungen zu einzelnen Notizen (5) geben, mehrere Notizen schreiben (2)
und Notizen hervorheben (2) zu kénnen. Die gegebenen Antworten zu den Funk-
tionen und Moglichkeiten im Umgang mit den ausgewdhlten Antworten durch
die Lehrenden bezogen sich darauf die Antworten mit einer gemeinsamen Ran-
kingfunktion (2) ebenso wie einer Funktion zur Markierung der wesentlichen
Aussagen (1) versehen zu konnen. Es wurde auch betont, dass die Markierung
unterschiedlicher Notizen (4), beispielsweise durch Farben, bei den gegebenen
Antworten wichtig sei. Dies ist allerdings eher dem Bereich Notizen zuzuord-
nen, auch wenn er fiir die Studierenden in direktem Zusammenhang mit den
Antworten genannt wurde. Bei den neu zu implementierenden Funktionen fiir
die eigene Arbeit im gesamten Bereich wurde eine Ranking-/Markierungsfunk-
tion (4), eine Austauschfunktion (3) sowie die Moglichkeit einer individuellen
Layoutanpassung (1) genannt. Bei den neu zu implementierenden Funktionen fiir
die Arbeit des Lehrenden im gesamten Bereich wurde gefordert, dass die Lehren-
den Kommentare/Notizen anfiigen kénnen (2) ebenso wie die Moglichkeit Kom-
mentare/Notizen hervorzuheben (1). Im Bereich Generelles Layout verwiesen die
Ausfithrungen hier auf die optische Verbesserung der Anordnung der einzelnen
Bereiche (4), eine unterschiedliche Farbgebung der Bereiche (1), dem Anfiigen
weiterer Notizboxen neben den bestehenden Notizen (1) sowie der Moglichkeit,
die selbst gegebenen Antworten zur Frage einsehen zu konnen (1).

6. Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse wurden gemeinsam mit den Dozierenden des Seminars gesich-
tet und Maflnahmen daraus abgeleitet. Aus den identifizierten Kategorien wird
ersichtlich, dass der Prototyp auf positive Resonanz gestoflen, aber ein Ausbau
der bestehenden Funktionen wie erwartet notwendig ist. Die Notizfunktion muss
ausgebaut werden, sodass eine gemeinschaftliche Bewertung sowie farbliche Her-
vorhebungen von wichtigen Textbausteinen durch die Kursleitenden ermoglicht
werden kann. Auch die Méglichkeit, individuelles Feedback durch Kommentare
der/des Kursleitenden auf eigene Notizen zu erhalten, wird explizit gewiinscht.
Studierende mochten also eine technische Unterstiitzung der Interaktion zwi-
schen Kursleitenden und Kursteilnehmenden, um diese noch zu intensivieren.
Die Arbeit mit den gegebenen Antworten und die darauthin entstehenden Noti-
zen miissen sowohl vom Kurs als auch den Kursleitenden auf vielféltige Art und
Weise bearbeitbar gemacht werden. Es zeigt sich, dass der Fokus der Kursteilneh-
menden darauf liegt, den Arbeitsbereich gemeinsam im Kurs gestalten zu kon-
nen, in dem wichtige Aussagen farblich markiert, in eine Reihenfolge gebracht
und eigene Aussagen von den Kursleitenden individuell kommentiert werden
kénnen.
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Die beiden Lehrenden der Pilotierung mit zwei Studierendengruppen teilten
mit, dass Antwortsets sich problemlos erstellen, freigeben und steuern liefSen. Er-
ginzend zu der oben dargestellten Befragung notierten die Lehrenden selbst As-
pekte, die zusitzlich in ViviAn integriert werden sollten, um die Reflexion noch
gezielter entlang des ALACT-Kreislaufs gestalten zu konnen. So erscheint es ih-
nen sinnvoll, die eigentliche Vignette in die Umgebung einzubinden, da durch
die asynchrone Bearbeitung der Vignetten die zeitlichen Abstiande der Diagnosen
sehr unterschiedlich sein kénnen und ein Bedarf des erneuten Hineinversetzens
in die Unterrichtssituation existiert. Ebenso wurde riickgemeldet, dass es sinnvoll
wire, die 5 Phasen des ALACT-Reflexionsmodells als Bearbeitungsfunktion in
den Tutorien-Bereich zu integrieren. Beispielsweise soll ermdglicht werden, in
Phase 1 die Vignettenaufnahme erneut gemeinsam anzusehen. In Phase 2 soll die
eigene Diagnose mit durch Lehrende ausgewéhlte Diagnosen anderer Studieren-
der verglichen und iiber eine Notizfunktion kommentiert werden. In Phase 3 soll
eine Gruppenarbeit mit dem Einblenden aller Notizen realisiert werden. Phase 4
soll daraufhin die Freischaltung eines neuen Feldes erhalten, in denen die Er-
gebnisse der Gruppenarbeit festgehalten werden kénnen. Fiir Phase 5 sollen die
Ergebnisse mit den individuellen ViviAn-Profilen verkniipft werden, um eine in-
dividuelle Nachbereitung durch Studierende zu erleichtern.

Die Pilotierung zeigt, dass der DBR-Ansatz alle Moglichkeiten bietet, das
Potential, das im interaktiven Tutorien-Bereich steckt, zu evaluieren und dann
empirisch fundiert umzusetzen. Der implementierte und nun mit weiteren Funk-
tionen versehene Tutorien-Bereich erdffnet technisch die Moglichkeit, das Semi-
narkonzept zukiinftig auch in einer asynchronen Variante umzusetzen. Hierzu
miisste das didaktische Konzept aber noch erweitert werden. Dies bietet vielfélti-
ge Moglichkeiten zur Weiterentwicklung des Diagnosetools ViviAn.
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Video- statt Live-Performance? ,Da hatte ich
mir einiges an Aufregung ersparen konnen!”
Die (digitale) Eignungsprufung Musik aus
Sicht von Teilnehmer:innen

Lina Oravec, Yeo-Jin Park

Abstract

Die Vor- und Nachteile von Vortragsvideos gegeniiber Priasenzpriifungen im Ins-
trumentalspiel und Gesang bei der (digitalen) Eignungspriifung Musik am Cam-
pus Koblenz werden mittels Befragung von 20 Teilnehmer:innen untersucht. V.
a. mit Blick auf Stresspotenzial und kiinstlerische Qualitit stellt es sich als Typsa-
che heraus, welches Format sich als vorteilhafter erweist. Die jeweilige Praferenz
héngt u. a. mit der zugeschriebenen Realitatsnahe zusammen: Wihrend die einen
Prisenzpriifungen als ,,echt[e]“ Priifungen ansehen, schitzen andere die Videos
als Moglichkeit ihre ,tatsdchliche musikalische Eignung® zu zeigen.

Einleitung

Mit der COVID-19-Pandemie und den damit einhergehenden Kontaktbeschran-
kungen wurde die schulische und hochschulische Lehre mit einem Mal in den
digitalen Raum verlegt; viele Priifungen fanden v.a. mangels rechtlicher Grund-
lagen und wegen hoherer Téauschungsgefahr (vgl. Krapp 2021), zunichst weiter
in Présenz statt oder wurden verschoben. Im Falle von musikalischen Vortrégen,
die wesentlicher Teil von Eignungspriifungen fiir das Lehramt Musik sind, tritt
die Sorge hinzu, dass Aspekte der ,,sensuellen Differenziertheit der authentischen
Wahrnehmungssituation® (Hammerich/Kramer 2021, S.306) verloren gehen
konnte. Dennoch haben viele Hochschulen ihre Eignungspriifungen zeitwei-
se mithilfe von Vortragsvideos durchgefiihrt (z.B. PH Freiburg, Uni Koblenz-
Landau, MH Hamburg). Andere haben nur die sonstigen Priifungsteile digital
durchgefiihrt, an den Vortrigen aber in Prasenz festgehalten (z. B. HfM Mainz)
oder nur fiir eine erste Runde Videos zugelassen und nach einer Vorauswahl zu
Prasenzvortragen geladen (z.B. MH Essen, MH Miinchen).!

1 Homepage-Recherche im Nov. 2021.
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Der vorliegende Beitrag ist im Kontext des Projektes DiEP-M?* entstanden,
das die ad hoc konzipierte digitale Eignungspriifung samt digitaler Prifungsvor-
bereitung am Standort Koblenz evaluiert und weiterentwickelt. Er fokussiert die
Forschungsfrage, welche Vor- und Nachteile Priifungsabsolvent:innen in Vor-
tragsvideos gegeniiber klassischen Présenzvortrdgen sehen.

Eignungsprifungen Musik

Musikalische Eignungspriifungen fiir das Lehramt sind bereits seit Mitte des
19. Jahrhundert verbreitet (vgl. Waigel 2011; Gruhn 2003, S. 48; Buchborn/
Clausen 2023) und regeln heute deutschlandweit die Zulassung zum Lehramts-
studiengang mit dem Schwerpunktfach Musik. Sie umfassen in der Regel Prii-
fungsteile in Instrumental- und Gesangspraxis, Musiktheorie sowie hiufig auch
musikwissenschaftliche und didaktische Anteile oder Motivationsgespréche, va-
riieren aber von Standort zu Standort.

Welche Eignungspriifungspraxis und damit einhergehende Priifungsan-
forderungen sinnvoll und zeitgemif3 sind, wird mit Blick auf ein erfolgreiches
Durchlaufen des Studiums, auf die kiinftige Berufspraxis und auf die Gewinnung
von Studieninteressierten diskutiert (vgl. Abel-Struth/Roske 1980; Béfller 1986;
Gruhn 2003, S. 129; Jiinger 2003; Waigel 2011; Lehmann-Wermser et al. 2020,
S. 110; Oberschmidt 2022; Buchborn 2019; Buchborn/Clausen 2023). Buch-
born (2019) und Buchborn/Clausen (2023) kritisieren dabei die musikkulturell
engen, an den Traditionen westlicher Kunstmusik orientierten Priifungsanfor-
derungen, die Musiker:innen ohne Expertise in diesem Bereich im Zugang zum
Lehramtsstudium systematisch benachteiligten.

Angesichts aktueller, vermutlich zum grofien Teil pandemiebedingter, ,,dra-
matisch[er]“ Einbriiche der Bewerber:innenzahlen fiir das Lehramtsstudium
Musik (Oberschmidt 2022) bei gleichzeitigem Lehrkriftemangel, lohnt es sich -
iiber die von ihnen geforderte Offnung der Eignungspriifungen und Studiengén-
ge fiir weitere Instrumente, Stilistiken und Musikpraxen hinaus - auch zu fragen,
ob digitale Priifungen oder Priifungsteile, wie unter Corona erprobt, dazu bei-
tragen konnten, die Hemmschwelle einer Teilnahme an der Eignungspriifung zu
senken.

2 DiEP-M, Digitale Eignungspriifung Musik, Teilprojekt des von der Stiftung Innovation in
der Hochschullehre geférderten Projekts DigiKompASS (Digitale Kompetenzen aller sicht-
bar machen und steigern, Laufzeit Okt. 2021-Jun 2024).

326



Projektkontext

An der Universitit Koblenz-Landau wurde pandemiebedingt im Wintersemes-
ter 2020/21 eine asynchrone digitale Eignungspriifung Musik eingefiihrt. Alle
Priifungsteile, die direkte Interaktion verlangen, entfielen: Vom-Blatt-Spiel,
spontanes Begleiten, Gehorbildung miindlich sowie Gruppenmusizieren. Dar-
iiber hinaus wurde zunichst auch die Musiktheorieklausur ausgesetzt’, sodass
sich die Prifung auf die kiinstlerischen Vortrage in Form von Videos sowie ein
Begleitschreiben® beschrankte. Die Videos umfassten Gesangs- und Instrumen-
talvortrage in Haupt- und Nebenfach sowie im schulpraktischen Instrumental-
spiel. Zwischen den Stiicken waren Schnitte erlaubt, die Vortragenden sollten mit
Hénden und Gesicht jederzeit zu sehen sein.

Entgegen der Sorgen der Priifenden’ lielen sich die kiinstlerischen und techni-
schen Fahigkeiten im Instrumentalspiel und Gesang gut bewerten, selbst bei ein-
fachen Handyaufnahmen. Ein Priifer konstatiert dennoch, dass sich oft ,,nicht so
dieses Bauchgefiihl“ einstelle, wie wenn man ,,die Leute live erlebe und [...] das
[Prisentierte] einfach ,einatmen™ konne. Dartiber hinaus zeigten sich unerwar-
tet einige Vorteile des digitalen Formats: 1. ein grofierer Bewerber:innenradius
(z.B. Bewerbung aus Indien), 2. entspanntere musikalische Vortrage (keine zit-
ternden Hande, frei gewahlte Umgebung und Kleidung, einmal gar barfuf3), 3. ein
entspannteres Priifen (weniger Zeitdruck; keine Stiickabbriiche nétig, Vor- und
Riickspringen moglich; kollaboratives digitales Austiillen der Prifungsprotokolle),
4. mehr Hintergrundinformationen (durch Begleitschreiben), 5. Einbindung in
kontinuierlichen Lehr-Lernprozess (digitale Priifungsvorbereitung, Nutzungsmog-
lichkeit der Videos fiir spiteren Lehr-Lernprozess). Die hier deutlich werdenden
Potenziale digitaler Eignungspriifungen und Vorbereitungsformate werden seit
dem Wintersemester 2021/22 im Projekt DiEP-M untersucht, um sie fiir kiinftige
digitale, hybride oder gar in Prasenz stattfindende Priifungen nutzbar zu machen.

Datengrundlage und Methode

Bei DiEP-M handelt es sich um ein innovatives Lehrentwicklungs-, nicht um
ein Forschungsprojekt. Dennoch kénnen im Rahmen der formativen Evaluation

3 Diese wurde ab der vierten digitalen Eignungspriifung online eingefiihrt.

Begleitschreiben mit Auflistung der Stiicke, Lernstrategien in den entfallenen Priifungs-
bereichen und Studienmotivation.

5 Die Sicht der Priifenden wurde weitgehend nicht systematisch erhoben, aber seit Projektbe-
ginn im Herbst 2021 in Feldnotizen festgehalten. Lediglich aus einem audioaufgezeichneten
Reflexionsgesprach mit zwei Priifenden und einem weiteren Lehrenden iiber die entfallenen
Musiktheorie-Priifungsteile liegen transkribierte Daten vor. Nur am Rande wurden dort
auch kurz Vortragsvideos thematisiert. Diesem Gesprich entstammt das folgende Zitat.
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(vgl. Flick 2006) gewonnene Erkenntnisse einen Beitrag zur Forschung leisten.
Dies geschieht in diesem Aufsatz mit Blick auf die Frage von Vor- und Nachteilen
der Vortragsvideos in der Eignungspriifung Musik aus Sicht der Priifungsteil-
nehmer:innen. Diese wurde auf Basis von schriftlichen und miindlichen Befra-
gungen erhoben. Da zur Sicht der Priifenden mit Blick auf diese Fragestellung
weitgehend nur Feldnotizen aus informellen Gespréchs- und Priifungssituatio-
nen vorliegen, kann sie nicht auf vergleichbar systematische Weise ausgearbeitet
werden. Sie wird somit in diesem Aufsatz nur eine randstindige Rolle spielen.
Als Datengrundlage dienen

® zwei transkribierte Gruppendiskussionen mit je drei Studierenden, von denen
mind. eine/r eine digitale und mind. eine/r eine Prisenz-Eignungspriifung
durchlaufen hat,

® sechs transkribierte Einzel-Feedbackgespriache und

® schriftliche Riickmeldungen von acht Bewerber:innen.

Den Befragten wurden Pseudonyme zugeordnet, deren Anfangsbuchstaben fol-
gende Informationen enthalten: D = Digitale Priifung, Gruppeninterview (Diana,
Daniela, Denise); P = Prasenzpriifung, Gruppeninterview (Patricia, Pia, Philipp);
S = Schriftliches anonymes Feedback, digitale Priifung (u.a. Sim, Sali); sonstige
Anfangsbuchstaben (A, B, C, E, F, G) = Einzelgespriche.

Das Datenmaterial wurde ausgehend von den Gruppeninterviews durch zwei
Kodierende ausgewertet: Die Kategorienbildung geschah dabei induktiv, das ent-
standene Kategoriensystem wurde entsprechend einem inhaltsanalytischen Vor-
gehen mit Definitionen und Ankerbeispielen ausgearbeitet (vgl. Mayring/Brun-
ner 2013). So kristallisierte sich beispielsweise die Kategorie Kontrollmdglichkeit
als eine hiufig genannte positive Eigenschaft von Vortragsvideos heraus. Die Ka-
tegorie beschreibt das Phinomen, dass Bewerber:innen aus vielen Aufnahmen
die beste Version auswihlen und das Klangergebnis kontrollieren konnen.

Fiir den Zweck des vorliegenden Aufsatzes, den Vergleich von Vortragsvideos
und Prisenzvortrigen, haben wir insbesondere Vergleichskategorien gebildet,
die gleichermaflen auf beide Priifungsformate zutreffen. So ist beispielsweise die
genannte Kontrollmdoglichkeit als eine Unterkategorie der Kiinstlerischen Qualitdt
aufzufassen.

Ergebnisse
Die Vor- und Nachteile von Vortragsvideos gegeniiber Prisenzvortrigen aus
Sicht der Teilnehmer:innen werden anhand von sechs Vergleichskategorien vor-

gestellt: Kennenlernen, kiinstlerische Qualitit, Realititsnihe, Zeitlichkeit, Auf-
wand und Stresspotenzial.
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Kennenlernen

In der zweiten digitalen Eignungspriifung gab es kein digitales Begriiffungsmee-
ting, sodass die Studierenden nicht die Méglichkeit hatten, ihre Priffenden kennen
zu lernen. So fiihlten sich zwei Kandidatinnen verunsichert, da sie nicht wussten,
»fir wen man das macht“ (Daniela); Diana habe dies sogar richtig ,.eingeschiich-
tert", weil sie die ,,gruselig[e]“ Vorstellung hatte, dass ,viele strenge Professoren [...]
ganz kritisch® ihr Video betrachten. Entsprechend wire sie ,,lieber mit den Leuten
in einem Raum gewesen.” Pia, die die Priifung noch in Prisenz erlebt hat, kann tat-
sachlich berichten, dass sie sich ,,bei den Priifern sehr wohl gefiihlt“ habe und ihre
Priifung in einer ,freundliche[n] Atmosphdre® ablegen konnte. Daniela schligt
eine ,,Art Vorstellungsrunde® fiir die digitalen Priifungen vor.

Seit, in Reaktion auf diese Anmerkungen, im Folgesemester ein Begriiflungs-
video zur Vorstellung des Priifungsteams eingefiihrt wurde, kam seitens der Kan-
didat:innen zum Aspekt des Kennenlernens kein kritisches Feedback mehr. Fanny,
Kandidatin des vierten Durchgangs, nannte es sogar explizit ,.eigentlich egal, ob
man die Priifenden schon zur Eignungspriifung ,live trifft“ oder erst im Studium.

Kinstlerische Qualitat

Zwei Befragte, die Prasenzpriifungen abgelegt haben, glauben, dass die Prisenz der
Priifenden in der Vortragssituation einen weiteren Vorteil haben kann: eine Stei-
gerung der kiinstlerischen Qualitét. Pia fiihlt sich von der Anwesenheit eines Pu-
blikums ,,[ge]pusht®, sei ,,mehr bei der Sache® und vermutet, dass sie ,,gefiihlvoller
spiele, als wenn ich alleine vor einer Kamera sitze®. Ben hat an zwei Universititen die
Priifung abgelegt, einmal in Form eines Vortragsvideos und einmal in Prasenz, und
glaubt ebenfalls, dass ,,dieser Druck, ,vor Leuten® spielen und ,.direkt abliefern zu
miissen, dazu gefiihrt habe, ,,dass man vielleicht ein bisschen besser gespielt hat.”

Vier andere Befragte hingegen (Daniela, Philipp, Chrissi und Georg) bringen
die Videovortrage mit hoherer kiinstlerischer Qualitét in Verbindung. Zum einen
wird hier die Wiederholungsmoglichkeit genannt, die einem ,,die Kontrolle da-
riiber [gibt], was man von seiner Musikalitdt préasentieren mochte® (Philipp). So
erklart Chrissi:

»Dann kann man jetzt auch éfter mal noch das Video neu aufnehmen, weil man sagt,
boah da klang die Stelle nicht so gut. Und wenn man dann wirklich ja vor Ort sitzt und
vorspielen muss, dann ist es ja wieder so: Mh, da die Stelle hat mir nicht gefallen, jetzt

kann ich’s nicht nochmal dndern.

Zum anderen heben Denise und Georg den Nutzen des Videofeedbacks fiir das
qualititsvolle Uben hervor: ,Ich finde es halt praktisch, dass man seine Musik
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jetzt auch aufnehmen kann, damit man dann auch genauer iibt.“ So kann man
»nochmal kleine Fehler entdecken. Und das hat man vielleicht, wenn man das so
vorfihrt, nicht.”

Denise und Diana hat auf der anderen Seite wahrend ihrer Videovorbereitung
die Sorge belastet, dass wichtige klangliche ,,Feinheiten per Video nicht addquat
transportiert werden kénnten. Diana spricht vom ,,Anschlag® beim Klavier, der
bei einem Stiick ,,sehr wichtig“ sei, Denise von Intonation und Tonqualitit beim
Blasinstrument. Beide sind sich sicher: ,In Priasenz kann man viel besser die
technische und musikalische Qualitdt der Stiicke riiberbringen“ (Diana). Darii-
ber hinaus fiihlte sich Daniela verunsichert, weil sie ,keine genaue Angabe be-
kommen® habe beziiglich geforderter Klangqualitat.

Realitatsnahe

Einzelne Formulierungen von Ben und Denise deuten darauf hin, dass sie Pra-
senzvortrége als die ,echten’ Vortrage und Videovortréige als Gegenhorizont dazu
wahrnehmen. So nennt Ben Prasenzpriifungen ,realititsndher” und Denise for-
muliert, dass man die Feinheiten des Instrumentalspiels ,,in echt® (in Prisenz) bes-
ser heraushoren konne. In Danielas Ausfithrungen wird expliziter, wieso auch sie
Prasenzpriifungen eine groflere Nahe zur Studien- und Berufsrealitdt im Lehramt
zuschreibt: Auch dort miisse man ,vor anderen® stehen und sich prasentieren, was
man ,,s0 frith wie moglich® tiben solle — und ihr in der Prisenz- Abschlusspriifung
auch bevorstehe. Wegen weiterer Corona-Semester, in denen ,alles stindig ab-
gesagt wird, kommt sie aber ,,nie in diese Abfragesituation®; trotz vier Semestern
vornehmlich asynchronen Distanzunterrichts sieht also auch sie Videovortrige
noch immer als eher realitatsfern an. Demgegeniiber berichtet Denise, die — wie
wohl die meisten - ,,halt durch Corona sowieso relativ viel Online-Unterricht hat-
te, dass sie auch im Instrumentalunterricht ihrer Lehrerin ,,6fter [...] Aufnahmen
schicken musste®, weshalb die Videovortrage fiir sie ,,nicht so eine neue Situation®
waren. Auflerdem hebt Sim es gerade als Vorteil der Videos hervor, dass es dort
eben nicht darum gehe, ,wie viel der Prifling in einer stressigen Priifungssituation
zeigen kann', sondern um die ,tatsdchliche musikalische Eignung® Er hinterfragt
hiermit also grundsitzlich, inwiefern die reale musikalische Eignung in stressigen
Préasenzpriifungen iiberhaupt zur Geltung kommen kann.

Zeitlichkeit
Préasenzvortrige zeichnen sich durch Synchronizitit (,diesen einen Versuch’,

Ben; ,,bei den Priifern®, Pia; ,alles gleichzeitig abgefragt®, Philipp), terminliche
Inflexibilitdt (,ich hatte da halt nicht gekonnt, deswegen hab ich mich dann
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dagegen entschieden®, Eda), durch eine Zeitbegrenzung fiir die Vortrige inklu-
sive der dafiir vor Ort nétigen Vorbereitungen (,,Ich habe zehn Minuten da rum
gewackelt [mit dem Stimmen der Gitarren]. Und dann hatte ich nicht so viel Zeit
fiir die Vortréage®, Philipp) sowie durch die Fliichtigkeit des Produkts aus.

Die asynchronen Videovortrige zeichnen sich fiir die Bewerber:innen erstens
durch die sukzessive Aufnahmeméglichkeit und zweitens durch die prinzipiel-
le Wiederholbarkeit der Aufnahmen aus, die - zumindest theoretisch - zeitlich
nur durch die Einreichungsfrist begrenzt ist. Denise erklart als einzige, dass sie
die Moglichkeit zur sukzessiven Aufnahme- und Vorbereitungsméglichkeit mit
grofien zeitlichen Abstinden genutzt hat: ,Das ist auf jeden Fall ein Vorteil, denn
den Gesang hatte ich schon einen Monat vorher und musste mich dann auch gar
nicht mehr darum kiimmern.“

Auch Philipp hebt dies als grofien Vorteil gegeniiber seiner Prasenzpriifung
hervor:

~Wenn man das rechtzeitig geplant hitte, hitte man in drei Wochen nur ein Stiick
vorbereiten miissen und hitte sich filmen konnen und dann das nichste vorbereiten
konnen in den néachsten drei Wochen und das am Ende zusammenschneiden konnen

und dann ganz entspannt im Juni das Video abgeben.“

Tatsdchlich geben aber mehrere Teilnehmer:innen der digitalen Priifung an, fiir
einige Aufnahmen einen Termin mit einer Lehrkraft oder einer Instrumentalbe-
gleitung ausgemacht zu haben und dann alle Stiicke eines Faches in einem be-
grenzten Zeitraum aufgenommen zu haben. Mit derartigen Verabredungen wird
die prinzipielle Wiederholbarkeit der Aufnahmen relativiert:

»Ich habe halt sehr viel geiibt im Praktischen und dann nicht viel Zeit gehabt. Nur
eine halbe Stunde hatte ich mit meiner Lehrerin, wo wir das aufgenommen haben.

Da konnten wir gerade mal die Stiicke einmal spielen und das war es dann.“ (Denise)

Fiir die Stiicke, die alleine aufgezeichnet wurden, blieb aber die Moglichkeit zur
Wiederholung, die sich hinsichtlich der Qualitat der Vortrége fiir alle als Vorteil,
hinsichtlich der Schwierigkeit, ein Ende zu finden, fiir einige aber auch als ein
Nachteil erwies.

6 Mit diesem Zitat bezieht sich Eda, die die Priifung digital abgelegt hat, nicht auf den Prii-
fungstermin. Sie spricht von einem synchronen digitalen Gesangscoaching zur Vorberei-
tung auf die Eignungspriifung, an dem sie wie Ben gerne teilgenommen hitte, welches bei-
de aber aus terminlichen Griinden (z. B. Abiturpriifung) nicht einrichten konnten.
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Aufwand

Wihrend Prasenzvortrage mit Anreiseaufwand an den Campus verbunden sind,
wo vielen ,das Umfeld vollig fremd ist (Patricia), samt Instrumentarium (bei
Philipp mit drei Gitarren), beschreiben Daniela und Anna es als Vorteil der Vi-
deo-Vortrige, dass man ,,nirgends hingehen® muss, was auch ,,die Hemmschwel-
le nimmt“ (Daniela). Diese Einschétzung wird geteilt:

»Man muss eben nicht an den Campus kommen, fiir mich wire das kein Problem
gewesen, ich wohn in Koblenz. Aber das seh ich natiirlich, wenn Leute aus anderen
Stadten sich bewerben und das probieren méchten, ist das natiirlich super, wenn man

das digital machen kann.“ (anonymisiert)’

Allerdings berichtet Daniela, dass sie fiir die Aufnahme mit Begleitung auch ,wo-
anders hinfahren musste. Auflerdem kommt bei den Videovortrdgen der tech-
nische Aufwand des Aufnehmens, Schneidens und Hochladens hinzu. Diana hat
sich extra ein Aufnahmegerit geliehen, war aber weiterhin wegen der Aufnahme-
qualitét verunsichert. Insgesamt wird der technische Aufwand dennoch weniger
thematisiert als der Aufwand, den sich einige durch das hiufige Wiederholen der
Aufnahmen gemacht haben. Fanny, die ,eigentlich nicht so der Technikmensch®
ist, berichtet, dass das Hochladen ,.erstaunlich einfach [...] geklappt® habe.

Stresspotenzial

Die Entspanntheit, die die Priifenden in den Video-Vortridgen wahrgenommen
haben, wird v.a. von Fanny, Eda, Philipp, Sali, Anna und Sim beschrieben. So
berichten Fanny und Eda, dass man ,,natiirlich nicht die Aufregung® gehabt habe,
»dass man jetzt nochmal vor anderen spielen musste so als Priifung“ (Fanny) und
man alles ,,ohne Druck® ,,allein [...] aufnehmen konnte“ (Eda), was ,,sehr beru-
higend fiir die Nerven® war (Anna).

Sali und Philipp erkléren, dass fiir sie die Hemmschwelle, sich iiberhaupt auf
die Eignungspriifung einzulassen, durch das digitale Format gesunken sei (bzw.
im Falle von Philipp gesunken wire):

»Ich habe die Eignungspriifung als sehr positiv erfahren. Nervositit und Stressfakto-
ren wurden durch den digitalen Rahmen niedrig gehalten. Fiir mich personlich war
deshalb auch die Uberwindung, die Priifung anzutreten, niedriger. Es zu versuchen

war moglich, ohne dass man sich direkt in eine Priifungssituation begeben muss.

7 Wegen der Erwidhnung des Wohnorts wird im Zitat aus Datenschutzgriinden auf Nennung
des Pseudonyms verzichtet.
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Insgesamt war die Eignungspriifung sehr sympathisch und hat meine Lust, Musik an

der Universitdt zu machen, verstarkt. (Sali)

Fir Philipp war seine Prasenzpriifung ,,mit extrem viel Aufregung verbunden®;
Patricia spricht sogar von ,,Angst, weniger ,wegen Lampenfieber, sondern weil
mir die Uni und das Umfeld v6llig fremd waren.“ Philipp, der ,vor Aufregung®
seine Gitarren nicht richtig stimmen konnte, bedauert es, nicht die Moglichkeit
der Videoeinreichung gehabt zu haben:

»Ich habe danach mitbekommen, dass die Eignungspriifungen online durchgefiihrt
wurden und ein Video eingereicht werden sollte. Ich habe euch fast ein bisschen
beneidet. Ich habe gedacht: ,Boah, da hitte ich mir einiges an Aufregung sparen

konnen!™

Er geht davon aus, dass ihm das digitale Priffungsformat einen schnelleren Start
ins Studium erméglicht hitte:

»Ich glaube, wire ein digitales Format mit Video einschicken vor fiinf Jahren schon
angeboten worden und seitdem jedes Jahr, dann hitte ich schon langst mit dem Stu-
dium angefangen, weil ein Video hitte ich auch damals hinbekommen. Ich hitte es

zumindest mal versucht.“

Sim geht so weit zu bezweifeln, dass es dem Format der Prasenzpriifungen wegen
der ,stressigen Priifungssituation® iiberhaupt gelingen kann, auf die ,,tatsichliche
musikalische Eignung® abzuzielen:

»Das digitale Format hat den Stress etwas rausgenommen, d.h. es ging eher um die
tatsichliche musikalische Eignung und nicht darum, wie viel der Priifling in einer

stressigen Priifungssituation zeigen kann.“ (Sim)

Allerdings hebt ein anderer Teil der Befragten (Pia, Diana, Daniela, Anna und
Ben) eher das Stresspotential von Videos hervor, zum einen wegen der Unsi-
cherheit der technischen Qualitit, die Diana als ,,grofSes Durcheinander® emp-
funden hat, vor allem aber wegen der bereits genannten prinzipiellen Wieder-
holbarkeit.

Pia vermutet, dass man bei Aufnahmen wohl ,,nie zufrieden ist und kein Ende
findet“ (Pia). Diana hat ein Ende gefunden, aber ohne Zufriedenheit:

»Meine Stiicke waren auch nicht perfekt, wir haben eine Stunde lang mehrere Ver-
sionen aufgenommen und irgendwann waren die Nerven am Ende und wir haben
die beste Version genommen, womit ich allerdings auch nicht wirklich zufrieden

«

war.
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Durch dieses ,,Problem®, wie Pia und Daniela es nennen, sei das Aufnehmen
von Videos laut Anna ,am Ende vielleicht doch nervenaufreibender gewesen®,
da man ,,bei jeder Kleinigkeit unterbricht®, laut Daniela ,,jedes Mal etwas® finde,
»das man blod findet” und man, wie Ben es nennt, schnell ,,in diesen Perfektio-
nismus verfallt*,

Fazit: Typsache

Die Kategorie Kennenlernen war die einzige, in der die Befragten nur Nachtei-
le der Videovortrage benannten, solange letztere nicht um eine Vorstellung der
Priifenden ergianzt wurden. In allen anderen Kategorien bringen beide Formate
sowohl mogliche Vor- als auch Nachteile mit sich, wobei es sich als Typsache he-
rausstellt, bei welchem Format die personlichen Vor- oder Nachteile tiberwiegen.
Zunichst herrscht weitgehend Einigkeit beziiglich folgender Eigenschaften der
beiden Formate: Eignungspriifungen sind per se mit Stresspotential verbunden,
der ,,Druck® wird beim Prisenzvortrag im Vergleich zum Videovortrag aber
noch verstirkt, da einem nur ,dieser eine Versuch® zur Verfiigung steht und die
Prisenz der Priifenden in einem ,,v6llig fremden Umfeld® die ,, Aufregung® noch
einmal verstirkt. Bei Videovortragen hingegen tragen das vertraute Umfeld ohne
Publikum, die sukzessive Aufnahmemdoglichkeit, vor allem aber die Wiederhol-
barkeit des Vortrags deutlich zur ,,Beruhigung® bei: So kann man aus verschie-
denen Aufnahmen auswiéhlen und ,,hat die Kontrolle dariiber, was man von sei-
ner Musikalitit prasentieren mochte® Dies sind weitgehend Konsequenzen der
unterschiedlichen Zeitlichkeiten beider Formate. AufSerdem scheint iberwiegend
Einigkeit zu herrschen, dass man technische und musikalische ,,Feinheiten® im
kiinstlerischen Vortrag durch Videos nicht so gut ,riiberbringen kann wie in
Prasenz.

Welche dieser weitgehend {ibereinstimmend beschriebenen Charakteristi-
ka der Prasenzpriifungen einerseits und der Videovortrage andererseits fiir die
jeweiligen Priifungsteilnehmer:innen eine Relevanz entwickeln und von ihnen
eher positiv oder negativ bewertet werden, erweist sich aber als Typsache: Wih-
rend die einen durch die starke ,, Aufregung® in der ,,stressigen Prasenzpriifung
nicht ihre ,tatsichliche musikalische Eignung zeigen kénnen® und ihre ,, Angst“
und ,,Hemmschwelle“ ggf. sogar so grof$ werden, dass sie sich nicht einmal fiir
die Priifung bewerben, profitieren andere sogar von der ,,Aufregung beim Spie-
len“ vor Publikum, das sie stirker ,pusht® in der kiinstlerischen Qualitdt ihres
Spiels, als wenn sie ,,alleine vor einer Kamera sitze[n]“

Die meisten Befragten, v. a. diejenigen, denen die Aufregung in der Prisenz-
prifung im Weg steht, sehen die kiinstlerische Qualitit des eigenen Vortrags
beim Video jedoch gesteigert, durch die ,,Beruhigung® im Vortrag selbst sowie
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durch die ,Kontrolle® iber die letztendlich priifungsrelevante Vortragsversion.
Wihrend die Wiederholbarkeit von einigen nur als Vorteil beschrieben wird,
wird sie anderen zum Verhédngnis, wenn sie in ,,Perfektionismus® verfallen und
mit viel Aufwand so viele Aufnahmen anfertigen, mit denen sie dann ggf. den-
noch nicht zufrieden sind, dass sie den Prozess als sehr ,nervenaufreibend*
wahrnehmen.

Das Phanomen Typsache bezieht sich also hauptsachlich auf die Frage, ob
eigenes Stresslevel und kiinstlerischer Output durch Préisenz- bzw. Videopriifun-
gen eher beeintrachtigt oder gesteigert werden. Wie bereitwillig man sich mogli-
cherweise entgegen der eigenen Neigung auf das jeweils vorgeschriebene Format
einlésst, scheint auch von der Realititsnihe abzuhdngen, die man diesem Format
zuschreibt. Hier scheinen die meisten Befragten weiterhin Prasenzvortrage als
die ,echt[en]“ Vortrage anzusehen, wahrend fiir andere digitale Priifungen und
Vortragsvideos bereits zur neuen Unterrichts- und Studiennormalitét gehoren.

Diskussion und Ausblick

Mit Blick auf die Hochschullehre im Fach Musik schreiben Hammerich und Kri-
mer (2021):

»Erst wer nach den neuen Moglichkeiten fragt, kann den faktischen Verdruss tiber
technische Schwierigkeiten mit Videokonferenzen hinter sich lassen und stattdessen
eine visionare Haltung zur Online-Lehre entwickeln. Dazu braucht es eine méglichst
systematische Vorstellung von den Potenzialen, die in der Digitalitit begriindet lie-
gen.“ (Hammerich/Kramer 2021, S. 322)

Mit der vorliegenden Untersuchung haben wir einen Beitrag dazu geleistet, mog-
liche Potenziale von Vortragsvideos in (digitalen) Eignungspriifungen zu syste-
matisieren: Gerade fiir potentielle Bewerber:innen, die mit Lampenfieber oder
Priifungsangst zu kimpfen haben oder weit entfernt vom potentiellen Studienort
wohnen, sinken Hemmschwelle und Stresspotential und steigt die wahrgenom-
mene Moglichkeit, ihre ,tatsachliche musikalische Eignung® zeigen zu konnen.
Entsprechend soll in Koblenz die Moglichkeit digitaler Vortrage in der Eignungs-
priifung moglichst beibehalten werden. Zu bedenken gilt es allerdings, dass es
sich bei der Ad-hoc-Umstellung der Eignungspriifung unter Corona-Bedin-
gungen um eine blofle Substitution des gewohnten Formats handelte, die von
Buchborn (2019) diagnostizierten exkludierenden hegemonialen Strukturen
damit also noch nicht iiberwunden wurden und auch nur ein niedriger Grad
der Integration digitaler Technologie in das Bildungssetting Musiklehramtsstu-
dium erreicht wird. Wenn allerdings, wie im Falle von zwei Bewerber:innen, die
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Vortragsvideos aktiv fiir den kiinstlerischen Lernprozess genutzt werden, ist nach
dem SAMR-Modell® die Stufe der Augmentation erreicht, die durch das Aufgrei-
fen der Bewerbungsvideos fiir Videofeedback im kiinstlerischen Einzelunterricht
(vgl. Heiden 2018) gewinnbringend ausgebaut werden konnte.

Da die Video-Medienprésenz langst zur Berufsrealitit vieler Musiker:in-
nen gehort und auch im Lehrberuf das Erstellen von Videos fiir Lehrende und
Schiiler:innen seit Corona zum normalen Unterrichtsrepertoire gehort, wire es
sinnvoll, zu tiberlegen, wie auch Expertise in diesem Bereich, inklusive digitaler
Sound-Bearbeitung, in Eignungspriifungen zur Geltung kommen konnte; hier-
mit wire im SAMR-Modell die Modifikationsstufe erreicht. Denkbar im Sinne
wirklicher Redefinition, die die beschriebenen traditionellen exklusiven Struk-
turen verlasst, wire auch die Anfertigung eines kiinstlerischen Musikvideos, bei
dem die Musik rein digital produziert sein kénnte, ohne obligatorisch klassische
Instrumente oder Gesang einzubeziehen. Dies zum Pflichtteil der Eignungsprii-
fungen zu machen, wiirde aber genauso wenig der ,,musikkulturelle[n] Diversitat
musikalischer Praxen in einer postperformativen Welt“ sowie den verschiedenen
in unserer Studie offenbarten kiinstlerischen Personlichkeiten (Typsache) gerecht
werden, wie die von Godau (2023, S. 18) fiir die musikpadagogische Lehre kon-
statierte ,,Exklusion digitaler Musikkulturen®. Wir schlagen daher auf Basis der
dargestellten Erkenntnisse vor, Eignungspriifungen in Zukunft weiter zu 6ffnen
und - nicht nur angesichts der aktuell desolaten Bewerber:innenlage - rechtliche
Méglichkeiten zu priifen, mit mehr fakultativen Anteilen den individuellen Pro-
filen moglicher Studieninteressierter starker entgegenzukommen.
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Digitaler Sprachunterricht:
Fortbildungskonzept fur Lehrende

am Interdisziplinaren Karriere- und
Studienzentrum der Universitat Koblenz

Sabrina Ordonez Heidinger

Abstract

Da verbale und nonverbale Kommunikation sowie Handlungsorientierung im
Fremdsprachenunterricht unerlésslich sind, bedarf es weitreichender digitaler
Kompetenzen der Lehrenden, um den Anspriichen einer digitalen Lehre gerecht
zu werden. Im Rahmen des Projekts DigiKompASS wird an der Universitét Ko-
blenz aus den Erfahrungen des ins Digitale iibersetzten Unterrichts in den Pan-
demie-Jahren eine Fortbildung fiir Lehrkréfte im Bereich Sprachen umgesetzt.
Dieser Beitrag beinhaltet das Fortbildungskonzept, das neben Schulungen im
technischen Umgang mit digitalen Medien auch Reflexionen zur Didaktik und
praktische Ubungen umfasst.

1. Einleitung

Die digitale Fremdsprachenlehre hat im Zuge der Digitalisierung in den letzten
Jahren weltweit an Bedeutung gewonnen und wie in fast allen Bereichen der
Hochschullehre wurde zu Beginn der Corona-Pandemie dieser Prozess beschleu-
nigt. Im Bereich Sprachen des Interdisziplindren Karriere- und Studienzentrums
der Universitit Koblenz wurde der Fremdsprachenunterricht im Sommersemes-
ter 2020 ad-hoc auf digitale Lehre umgestellt. Die Angebote des Zentrums um-
fassen u.a. das iiberfachliche, nicht curricular verankerte Fremdsprachenangebot
tir Studierende. Die Umstellung auf digitale Lehre stellte auch hier Neuland und
eine grofle Herausforderung dar. Besonders im kommunikativen Fremdspra-
chenunterricht stehen Handlungsorientierung und Lernendenzentrierung im
Mittelpunkt (vgl. Surkamp 2017, S. 163 ff.) und so mussten Losungen gefunden
werden, um den Lehrbetrieb virtuell am Laufen zu halten. Im Rahmen des Pro-
jekts DigiKompASS' (digitale Kompetenzen aller sichtbar machen und steigern)

1 Das interdisziplindre Projekt DigiKompASS der Universitit Koblenz und der Rheinland-
Pfalzischen Technischen Universitat Kaiserslautern-Landau (RPTU) wird von der Stiftung
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konnten diese Losungen und Ansitze zusammengetragen und ein einheitliches
Konzept fiir digitale Lehre entwickelt werden.

Um den Anspriichen an kompetenzorientiertem virtuellem Fremdsprachen-
unterricht gerecht zu werden, fokussiert das hier vorgestellte Teilprojekt I1.2
Sprachkurse digital unter anderem die Neukonzipierung des digitalen Sprach-
unterrichts an der Universitit Koblenz und beinhaltet die Erstellung eines Fort-
bildungskonzepts fiir die digitale Lehre der Fremdsprachen. Dieses Fortbildungs-
konzept ist zum Zeitpunkt dieser Verdffentlichung noch in der Umsetzung und
wird im vorliegenden Beitrag vorgestellt.

Um die digitalen Kompetenzen der Lehrenden sichtbar zu machen, greift
das Projekt DigiKompASS auf den Referenzrahmen DigCompEdu, den European
Framework for the Digital Competence of Educators (Punie/Redecker 2017) zu-
riick, der von der Gemeinsamen Forschungsstelle der Européischen Kommission
entwickelt wurde® In diesem Werk werden 22 verschiedene Kompetenzbereiche

der digitalen Lehre in jeweils sechs unterschiedlichen Niveaustufen beschrieben
(vgl. Abb. 1).

Abb. 1: European Framework for the Digital Competence of Educators
(Punie/Redecker 2017, S. 8)
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Die Niveaustufen von Al bis C2 dhneln denen des Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmens fiir Sprachen: A1 (Newcomer), A2 (Explorer), B1 (Inte-
grator), B2 (Expert), C1 (Leader) und C2 (Pioneer) (vgl. Punie/Redecker 2017,
S. 30). Die Bereiche, die im Teilprojekt von besonderer Relevanz sind, bilden

Innovation in der Hochschullehre gefordert. Es besteht aus sieben Querschnitts- und
14 Teilprojekten aus verschiedenen Fachbereichen und mit unterschiedlichen Schwer-
punkten.

2 Deutsche Fassung vgl. Goethe-Institut e. V. 2019.
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in der Fortbildung die Grundlage fiir die Beschreibung und Bewertung der in
den Modulen erreichten Kompetenzen. In der nachfolgenden Erlduterung der
Kursinhalte (vgl. Kap. 3) wird auf die jeweilige Niveaustufe eingegangen.

Im Projekt DigiKompASS ist vorgesehen, dass sich alle Lehrenden der Uni-
versitdt mithilfe des Europdischen Rahmens fiir digitale Kompetenzen Lehren-
der einordnen. Dafiir wird ein digitales Check-In-Tool bereitgestellt, mit dessen
Hilfe die Lehrenden eine Riickmeldung tiber die eigenen Kompetenzen in den
22 Bereichen erhalten und im Anschluss mittels des sog. Progressionsmodells
Hinweise erhalten, wie sie jeweils die ndchsthohere Niveaustufe erreichen kon-
nen. Zusitzlich bekommen die Lehrenden Empfehlungen fiir Kurse im Weiter-
bildungsportal, das ebenfalls im Projekt entwickelt wird.

2. Bedarf an digitaler Fremdsprachenlehre

Auch nach der Riickkehr zum Préisenzunterricht im Sommersemester 2022
sollen einige digitale Lehrangebote am Interdisziplindren Karriere- und Stu-
dienzentrum der Universitdt Koblenz erhalten bleiben und so die Digitalisie-
rung weiter vorangetrieben werden. Nicht nur fiir Studierende mit familidren
Verpflichtungen, (chronischen) Krankheiten oder korperlichen Einschrankun-
gen kann ein zusatzliches digitales Angebot von Vorteil sein, da sie in ihrem
Studium mehr Flexibilitdt durch Ortsunabhéngigkeit und das selbstgesteuerte
Lerntempo gewinnen (vgl. Getto/Hintze/Kerres 2018). Auch fiir Studierende,
welche sich wihrend der Pandemie neue Lerngewohnheiten angeeignet haben
und es gewohnt sind, ihr Lernen selbststandig zu organisieren, werden so die
Moglichkeit bekommen, autonomer zu arbeiten (vgl. SWK 2022). Die Interak-
tivitit und Medienvielfalt durch den Einsatz von Videos, Podcasts oder Lern-
spielen macht digitalen Fremdsprachenunterricht besonders attraktiv (vgl. Will
et al. 2022; Burwitz-Melzer/Riemer/Schmelter 2019). Durch das Internet kann
auf aktuelle und realistische Sprache aus den Landern der Zielsprachen zuriick-
gegriffen werden und so auch personalisiertes Lernen ermoglicht werden, bei
dem sich die Lerninhalte auf individuelle Bediirfnisse anpassen lassen. Mit
Blick auf eine Arbeitswelt, die immer digitaler wird, ist der Bedarf an digitalen
Kompetenzen heutzutage sehr hoch. Die Fahigkeit, digitale Technologien effek-
tiv zu nutzen, ist von entscheidender Bedeutung geworden, was dafiir spricht,
dass auch Lehrpersonen ihre digitalen Kompetenzen erweitern und steigern
miissen, um den Studierenden effektive Kommunikations- und Kollaborations-
moglichkeiten zu bieten und sie mit dem Einsatz digitaler Technologien gezielt
auszubilden.
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3. Projektziele und Konzeption

Der Projektverlauf wurde in aufeinander aufbauende Arbeitspakete gegliedert, wel-
che hier kurz erldutert werden, um die Entstehung des Fortbildungskonzepts dar-
zulegen. Um die Losungen fiir eine handlungsorientierte digitale Fremdsprachen-
lehre aus den Pandemiejahren zu sammeln, zu evaluieren und ein einheitliches
Konzept fiir die digitale Fremdsprachenlehre zu erstellen, wurde im Teilprojekt 1.2
Sprachkurse digital zunichst eine Bestandsaufnahme durchgefiihrt. Hierzu wurde
eine Umfrage unter den Sprachlehrkriften zur Nutzung digitaler Tools und Metho-
den im virtuellen Unterricht durchgefiihrt. Im néchsten Schritt fanden Hospitatio-
nen im synchronen, digitalen Unterricht verschiedener Lehrkrifte statt, um best
practice Beispiele zu ermitteln und zusammenzutragen. Kernergebnisse aus der Be-
fragung und den Hospitationen waren beispielsweise, dass die Lehrenden teilweise
Unsicherheiten in der Konzeption digitaler Lehrangebote artikulierten, Probleme
im Umgang mit den methodischen und didaktischen Herausforderungen digita-
ler, asynchroner und hybrider Lehrkonzepte offenbarten und auch Riickfragen zu
rechtlichen und technischen Aspekten, wie auch zu einsetzbaren Tools in der digi-
talen Lehre bestanden. Diese Sammlung diente als Grundlage fiir die Konzeption
des digitalen und Blended-Unterrichts sowie der Fortbildung der Sprachlehrkrifte,
in der sowohl technische als auch didaktische Fertigkeiten geschult und erweitert
werden. Im weiteren Projektverlauf wurden Tools und Methoden im Unterricht
erprobt und evaluiert, um sie in das Fortbildungskonzept aufzunehmen und an alle
Lehrenden der Fremdsprachen weiterzuvermitteln.

3.1 Inhaltliche Konzeption der Fortbildung

Die Fortbildung fiir die Lehrenden im Bereich Sprachen am Interdisziplindren
Karriere- und Studienzentrum der Universitdt Koblenz baut auf drei Grundpfei-
lern auf. Zuerst durchlaufen die Sprachlehrenden einen asynchronen Kurs, der
aus zehn Modulen zu unterschiedlichen Themenbereichen der digitalen Lehre
besteht. Im Anschluss daran werden drei synchrone Workshops angeboten, in
denen Reflexionen tiber die eigene Didaktik in der digitalen Lehre und der Aus-
tausch mit Kolleginnen und Kollegen im Mittelpunkt stehen. Semesterbegleitend
finden Schulungen in Zusammenarbeit mit dem Interdisziplindren Zentrum fiir
Lehre der Universitit Koblenz statt, um sicherzustellen, dass die Lehrenden mit
dem Learning-Management-System (LMS), dem Videokonferenztool und ande-
ren Medien kompetent umgehen kénnen. In den nichsten Kapiteln wird auf die
Inhalte der einzelnen Module eingegangen.
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3.1.1 Asynchroner Kurs

Der asynchrone Kurs wird mithilfe eines Lernpfadkurses im LMS umgesetzt. Ein
Lernpfadkurs eignet sich in diesem Fall, da die Teilnehmenden immer iiber ihren
Kursfortschritt informiert sind. Des Weiteren ermdoglicht ,die asynchrone und
individuelle Vorgehensweise einen hohen Grad an Lerner*innenautonomie und
Differenzierung® (Dyer 2021, S. 66). Der Lernpfadkurs selbst ist somit ein Bei-
spiel fiir den Kompetenzbereich self-regulated learning des DigCompEdu, da die
Kursteilnehmenden selbststindig ihr Lernen planen, ihren Lernfortschritt iiber-
wachen und iiber das Gelernte reflektieren konnen (vgl. Punie/Redecker 2017,
S. 58£.). Im Folgenden werden die zehn Module des Kurses in ihrer inhaltlichen
Zielsetzung kurz skizziert:

Virtuelles Lehrerzimmer

Im ersten Modul ist zunéchst ein BegriifSungsvideo zu sehen, in dem die Kurs-
struktur vorgestellt und die Vorgehensweise erklart wird. Im Anschluss wird das
sogenannte ,virtuelle Lehrerzimmer bereitgestellt, ein Forum, in dem sich die
Lehrenden digital treffen und Ideen oder Lehrmaterialien austauschen koénnen,
es dient der Vernetzung und gemeinsamen Diskussion und Reflexion von Me-
thoden, Strategien, Inhalte oder Tools. Ziel ist die stetige Erweiterung durch die
Lehrenden und damit die Sicherstellung der nachhaltigen Nutzung dieser Res-
sourcen. Die Lehrenden werden dazu angeregt, digitale Medien zu nutzen, um
Wissen und Erfahrungen auszutauschen, was dem Bereich professional collabora-
tion auf Niveau A2 des DigCompEdu zugeordnet wird (vgl. Punie/Redecker 2017,
S. 37).

DigCompEdu

Der europdische Rahmen fiir die digitale Kompetenz Lehrender (DigCompEdu)
steht im Zentrum des zweiten Moduls. Die Lehrenden werden sowohl mit dem
Referenzrahmen als auch mit grundlegendem kognitivem Wissen iiber digi-
tale Kompetenzen vertraut gemacht. Um dieses Modul abzuschlieflen, muss
die Selbsteinschitzung mittels des Check-In-Tools vollzogen und ein Multi-
ple-Choice-Test zum Thema ,,Relevanz von digitalen Kompetenzen® absolviert
werden.

Kommunikation mit Studierenden

In Modul drei steht die Kommunikation mit Studierenden im Fokus. In der Be-
standsaufnahme zu Beginn der Projektarbeit wurde deutlich, dass die Lehren-
den unterschiedliche Kommunikationskanile nutzen, um Studierende zu kon-
taktieren. Um die Prozesse zu vereinheitlichen und den korrekten Umgang mit
Daten von Lehrenden und Studierenden sicherzustellen, wird die Relevanz von
datenschutzkonformen Medien angesprochen und die Kommunikationswege
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exemplarisch verglichen. Besonderes Augenmerk liegt hier auf der Unterschei-
dung zwischen individueller und Kurskommunikation. Beispielsweise wird den
Lehrenden empfohlen, sich ausschliefllich auf die E-Mail-Adresse der Universitat
bei individueller Kommunikation zu beschrianken und die LMS OpenOLAT und
BigBlueButton fiir Kurskommunikation zu nutzen, da sie von der Universitat als
sicher eingestuft werden.

Des Weiteren wird das ,,digitale Klassenbuch® vorgestellt, das sicherstellt, dass
den Studierenden Zugriff auf eine Dokumentation des Unterrichts gewéhrt wird.
Hier werden beispielsweise Ergebnisse von Gruppenarbeiten, neue Vokabeln
oder Hausaufgaben festgehalten. Technisch wird das digitale Klassenbuch mit-
hilfe des Kursbausteins ,,Dokument” im LMS umgesetzt und regelmaf3ig von der
Lehrperson aktualisiert.

Um dieses Modul abzuschlieflen, werden einerseits Fragen zur Kommuni-
kation mit Studierenden als Test eingestellt, andererseits werden die Lehrenden
dazu aufgefordert, selbst ein digitales Klassenbuch mittels OpenOLAT zu erstel-
len und einen Screenshot davon einzureichen. Sind beide Aufgaben erfiillt, so
erreichen die Lehrenden Niveau B2 im Bereich professional engagement (Punie/
Redecker 2017, S. 35).

Rechtliche Aspekte digitaler Lehre

Im vierten Modul liegt der Schwerpunkt auf rechtlichen Aspekten des Sprach-
unterrichts an Hochschulen. Gesetze zum Datenschutz in der Kommunikation,
der Erstellung von Lehrmaterialien und Inhalten sowie das Urheberrecht bilden
hierbei den Schwerpunkt. In diesem Modul lernen die Lehrenden, wie die Daten
der Studierenden geschiitzt werden konnen und welche Gesetze in der Hoch-
schullehre auflerdem relevant sind. Dabei wird thematisiert, wie man daten-
schutzkonforme Tools finden kann und welche fiir den Einsatz im Unterricht
ungeeignet sind. Unter anderem bekommen die Lehrenden Zugriff auf eine Tool-
sammlung mit einer Auswahl an datenschutzkonformen Tools fiir den Unter-
richt. Dartiber hinaus wird anhand von Fallbeispielen verdeutlicht, worauf im
Sprachunterricht rechtlich zu achten ist. Das Modul wird mit dem Niveau B2 im
Bereich managing, protecting and sharing digital recources abgeschlossen (Punie/
Redecker 2017, S. 49).

Asynchrone Lehre

In Modul fiinf geht es zundchst um die Frage, welche Inhalte sich eher fiir syn-
chrone und welche sich stattdessen fiir asynchrone Lehre eignen. Besonders
Ubungen, bei denen miindliche Kommunikation und Austausch im Vorder-
grund stehen, werden in synchronen Unterrichtseinheiten umgesetzt und auf
asynchrones Material wird dann zuriickgegriffen, wenn gemeinsames kommuni-
katives Handeln nicht Schwerpunkt des Unterrichts ist, beispielsweise beim Ein-
satz von Medien wie Lernspiele, Filme oder Podcasts (vgl. Abendroth-Timmer/
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Gerlach 2021, S. 194). Hierbei werden die Lehrenden in der Lage versetzt, pas-
sende Tools und Methoden fiir die Lernumgebung auszuwiéhlen.

Dariiber hinaus wird eingefiihrt, wie digitale Unterrichtsmaterialien erstellt
werden konnen, beispielsweise interaktive Arbeitsblitter oder Lernspiele. Fiir
Lernspiele kommt das Tool LearningApps zum Einsatz, das im ersten Schritt
durch ein Anleitungsvideo erldutert wird. Im néchsten Schritt ist die Aufgabe
fiir die Lehrenden, selbst ein interaktives Arbeitsblatt oder Lernspiel fiir ihren
Unterricht mit eigenen Lehrinhalten zu erstellen. Ein Link zum erstellten Unter-
richtsmaterial sowie ein Kommentar zu einem Beitrag einer anderen Lehrkraft
wird als Forumsbeitrag eingefordert, sodass sich die Lehrenden auf diese Weise
gegenseitig Feedback geben und inspirieren koénnen. In diesem Modul wird das
Niveau B2 im Bereich teaching erreicht (Punie/Redecker 2017, S. 53).

Digitale Teilhabe

Auf das Thema digitale Teilhabe wird im sechsten Modul eingegangen. Zwei zen-
trale Punkte sind hier von Relevanz. Einerseits geht es um technische Aspekte
und andererseits um soziale oder gesundheitliche.

Bei den technischen Aspekten soll von den Lehrenden darauf geachtet wer-
den, dass die im Unterricht genutzten Tools auf allen Endgeréten funktionieren,
dass sie kostenfrei, datenschutzkonform und die Lernenden méglichst ohne vor-
herige Anmeldung einen Zugang auf die Lerninhalte bekommen (accessibilty).
Eine Auswahl an Tools, die diesen Kriterien entsprechen, wird den Lehrenden in
einer Toolliste bereitgestellt und zusitzlich in Anleitungsvideos in diesem Kurs
detailliert erklért.

Bei Einschriankungen kann es einerseits um soziale Fragen gehen, beispiels-
weise Care-Arbeit oder Studierende mit Kind. Andererseits sind gesundheitli-
che Aspekte von Bedeutung, zum Beispiel sind Studierende mit (chronischen)
Krankheiten, psychischen Erkrankungen oder Behinderungen zu bedenken (in-
clusion). Moglichkeiten fiir einen Nachteilsausgleich oder alternative Priifungs-
leistungen werden beispielsweise thematisiert.

Um dieses Modul im Bereich accessibility and inclusion abzuschlief3en,
miissen einerseits Fragen zum kognitiven Wissen tiber das Modul beantwortet
werden. Andererseits soll eine kurze Unterrichtssequenz ausgearbeitet werden,
bei der bspw. der Umgang mit chronisch kranken Studierenden beriicksich-
tigt wird. Das Modul wird mit dem Niveau B2 abgeschlossen (Punie/Redecker
2017, S. 71).

Kollaboratives Lernen

Im siebten Modul zu kollaborativem Lernen wird zunéchst der Begriff Kollabo-
ration erldutert und vom Begrift der Kooperation abgegrenzt, um zu verdeut-
lichen, dass es hier um Austausch und Aushandlungsprozesse im Gegensatz zu
Arbeitsteilung in Gruppenarbeiten geht. Diese konnen beispielsweise wahrend
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des Sprachunterrichts in Partner- oder Gruppenarbeiten in Breakout-Raumen
stattfinden. Dabei soll kommunikatives Handeln im Vordergrund stehen und die
Lernenden kognitiv aktiv sein, indem sie in der Fremdsprache handeln und kom-
munizieren.

Zusitzlich gibt es in diesem Modul mehrere Anleitungsvideos zu digitalen
Tools, die gleichzeitiges und gemeinschaftliches Arbeiten erméglichen und im
Unterricht verwendet werden konnen. Des Weiteren werden Griinde, Anldsse
und Szenarien fiir Kollaborationen im Sprachunterricht aufgezeigt. Um dieses
Modul abzuschlieflen, beantworten die Lehrenden einerseits Fragen zur The-
matik, andererseits testen sie selbst eines der Kollaborationstools, die in den
Anleitungsvideos vorgestellt werden. Nach Abschluss dieses Moduls erreichen
die Lehrenden das Niveau B2 im Bereich collaborative learning (Punie/Rede-
cker 2017, S. 57).

Aktive Einbindung der Lernenden

Die aktive Einbindung der Lernenden steht in Modul acht im Fokus. In erster
Linie geht es um die Frage der Vermeidung von Passivitit der Lernenden in der
digitalen Lernumgebung. Unter anderem tragen unterschiedliche Unterrichts-
phasen mit verschiedenen Sozialformen dazu bei, die Aktivitit der Lernenden
zu fordern. In diesem Modul werden Methoden, Tools und Medien vorgestellt,
welche die aktive Beteiligung im Unterricht fordern. Auch hier ist unter anderem
kollaboratives Lernen sinnvoll, denn ,,[a]ktivierende Methoden sind Methoden,
bei denen [...] mehrere Personen aktiv sind“ (Ulrich 2020, S. 110). Durch Me-
thodenvielfalt in der digitalen Lehre wird angestrebt, dass die Studierenden auf
verschiedenste Weisen gefordert werden und die Konzentrationsfiahigkeit gestei-
gert wird. Die Visualisierung von Unterrichtsinhalten mithilfe digitaler Tools wie
Whiteboards und Lernspielen erméglichen eine Vielzahl an Situationen, welche
die Lernenden aktivieren sollen, z.B. kénnen sie Worter zuordnen oder ankli-
cken, etwas malen oder interagieren. Dabei sollen die Lehrenden im Idealfall
die Sprechzeit der Lernenden steigern und die eigene Sprechzeit aufs Notigste
reduzieren. Das angestrebte Ziel ist das Niveau B2 im Bereich actively engaging
learners (Punie/Redecker 2017, S. 75).

Selbstgesteuertes Lernen

Das selbstgesteuerte Lernen bildet den Schwerpunkt im neunten Modul. Selbst-
gesteuertes Lernen bedeutet, dass die Lernenden selbst steuern, ,,ob, was, wann,
wie und worauthin sie lernen (Weinert 1982:102). Den Studierenden soll ermog-
licht werden, ihr eigenes Lernen zu planen, zu tiberpriifen, zu reflektieren und
Fortschritte zu dokumentieren (vgl. Punie/Redecker 2017, S. 58f.). In diesem
Modul lernen die Lehrenden verschiedene Stationen- und Projektarbeiten, wie
bspw. digitale Escape Rooms kennen, die sie selbst auch im Unterricht einsetzen
koénnen. Zum Abschluss dieses Moduls recherchieren die Lehrenden, wie sie ein
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ePortfolio oder einen Lernerblog in ihrem Sprachkurs einsetzen kénnen und rei-
chen ihre Planungsdokumentation ein. Die Zielkompetenz dieses Moduls ist B1
im Bereich self-regulated learning (Punie/Redecker 2017, S. 59).

Forderung digitaler Kompetenzen

Im zehnten und letzten Modul werden verschiedene Moglichkeiten aufgezeigt,
wie Lehrende nicht nur die Sprachfertigkeiten, sondern auch die digitalen Kom-
petenzen ihrer Studierenden fordern konnen. Beispiele wiren die Aufnahme
einer Audiodatei, ein Videoprojekt oder auch die Erstellung von Lernspielen fiir
ihre Kommilitonen. Diese Beispiele wurden bereits im Rahmen des Projekts in
einem Sprachkurs getestet und evaluiert. In Evaluationen wurde deutlich, dass
die Studierenden die Aufzeichnung von Audiodateien besonders schitzten, da
sie die Moglichkeit hatten, den Text mehrmals aufzunehmen, bis sie zufrieden
mit ihrer Aussprache waren. Auch schitzten sie dabei den Lerneftekt durch die
Wiederholung hoch ein. Die Studierenden empfanden die Abgabe von Portfolio-
Aufgaben positiv und die Mehrheit lobte das digitale Format. Kritik kam von Stu-
dierenden, deren Internetverbindung nicht stabil war oder aufgrund technischer
Schwierigkeiten mehr Zeit investieren mussten. Das Modul zielt damit auf den
Bereich digital communication & collaboration im Niveau B2 (Punie/Redecker
2017, S. 81).

3.1.2 Synchrone Workshops

Die synchronen Workshops haben zum Ziel, das abzudecken, was im asynchro-
nen Kurs nicht gut zu vermitteln ist. Hier stehen in erster Linie Austausch, Refle-
xion und die praktische Anwendung im Mittelpunkt. Die drei Workshops haben
jeweils einen Umfang von 90 Minuten und eine zusitzliche Aufgabe als Selbst-
lernphase.

Erster Workshop: Kollaboratives Lernen

Der erste Workshop vertieft das kollaborative Lernen aus Modul sieben in der
praktischen Anwendung. Folgende Leitfragen werden in der Einstiegsphase re-
flektiert: 1. Welche Erfahrungen haben Sie mit Gruppenarbeiten im digitalen
Unterricht gemacht? 2. Welche Tools haben Sie dafiir genutzt? 3. Was sind Thre
Herausforderungen mit kollaborativem Lernen im digitalen Unterricht? 4. Wel-
che Méglichkeiten gibt es, die Lernenden ihr Lernen reflektieren zu lassen?

In der zweiten Phase werden kollaborative Ubungen im Sprachunterricht in
einer Mind-Map gesammelt. Bei der Ergebnissicherung dieser Aufgabe werden
einerseits die Inhalte besprochen, andererseits wird auch die Erfahrung mit dem
beispielhaften Einsatz des Tools im Sinne des didaktischen Doppeldeckers (vgl.
Wahl 2013) reflektiert.
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Die nachste Unterrichtsphase dient der praktischen Anwendung der erarbei-
teten Inhalte. Hier sollen die Teilnehmenden in Partnerarbeit eine ca. 30-minii-
tige kollaborative Unterrichtssequenz erstellen. Im Anschluss daran werden die
verschiedenen Unterrichtsentwiirfe vorgestellt und im Plenum diskutiert.

Zum Schluss des Workshops sollen die Teilnehmenden die Einfiihrung in
LearningApps aus Modul fiinf des asynchronen Kurses noch einmal ansehen und
ihr selbst erstelltes Lernspiel in der nichsten Stunde mitbringen oder ggf. ein wei-
teres zur Vorbereitung des zweiten Workshops erstellen. Folgende Moglichkeiten
werden zur Auswahl gestellt: ein Leseverstehen mit drei Multiple Choice Fra-
gen, ein Horverstehen mit drei richtig-falsch- Aussagen, eine Grammatikiibung
(z.B. Liickentext oder Worteingabe), eine Wortschatziibung und eine Landes-
kunde-Recherche-Aufgabe. Dieser Workshop dient dem Erreichen von Niveau
C1 im Bereich collaborative learning (Punie/Redecker 2017, S. 57).

Zweiter Workshop: Selbstgesteuertes Lernen
Im zweiten Workshop wird selbstgesteuertes Lernen thematisiert und die Teil-
nehmenden erhalten Gelegenheit einen digitalen Escape Room zu erstellen.

In der Einstiegsphase werden zunéchst die Begriffe selbstgesteuertes Lernen,
Gamification und Escape Room geklart und anhand eines Beispiels ein einfacher
Raum in deutscher Sprache von den Teilnehmenden gelost.

In der zweiten Phase wird eine Einfithrung in das Tool genially gegeben, bei
der die Teilnehmenden lernen, selbst Passworter fiir Folien zu erstellen, welche
die Lernenden wéhrend des Spielverlaufs finden konnen. In der anschlieflenden
Gruppenarbeitsphase gestalten die Teilnehmenden selbst einen Escape Room.
Zunachst muss eine Handlung geschrieben werden, in der der Rahmen, die Si-
tuation und das Erfolgsszenario kurz beschrieben werden. Danach werden die
vorbereiteten Lernspiele mit LearningApps eingebettet. Wenn die Escape Rooms
erstellt sind, diirfen sie von den anderen Gruppen getestet werden und danach
erfolgt ein Feedbackgesprich in der Gruppe. Des Weiteren soll {iber den Auf-
wand und den Nutzen einer solchen Aktivitdt im Unterricht reflektiert werden.
Abschlieflend sollen die Teilnehmenden ein Beispiel fiir die Vermittlung digi-
taler Kompetenzen im eigenen Unterricht testen und ggf. eine Dokumentation
der Ubung zum dritten Workshop mitbringen. Das Ziel dieses Workshops ist
das Erreichen der Niveaustufe C1 im Bereich self-regulated learning (Punie/
Redecker 2017, S. 59).

Dritter Workshop: Lernportfolio und digitale Teilhabe

Im dritten Workshop werden sowohl das Lernportfolio als Leistungsabfrage als
auch die digitale Teilhabe fokussiert. Zum Einstieg wird eine Ideensammlung mit
Moglichkeiten fiir die Vermittlung digitaler Kompetenzen im Sprachunterricht
erstellt und besprochen sowie eigene Erfahrungen aus dem Unterricht reflektiert.
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Im Anschluss daran werden Zweck und Ziel eines Portfolios zur Leistungsdo-
kumentation erldutert, um die Kompetenzorientierung in den Mittelpunkt zu rii-
cken (vgl. Wanner/Sorour 2021, S. 258). Das Portfolio kann bspw. die in im zehn-
ten Modul erwihnten Abgaben (Audioaufnahme, Videoprojekt und Lernspiele)
sowie Textproduktionen oder das Lésen anderer Aufgaben in den vier Fertig-
keiten (lesen, horen, schreiben und sprechen) beinhalten. Um erzielte Leistungen
transparenter und vergleichbarer zu gestalten und den Studierenden eine flexible
Zeiteinteilung zu ermoglichen, gibt es in den Sprachkursen am Interdisziplindren
Karriere- und Studienzentrum anstelle einer Abschlussklausur Abgaben im Rah-
men eines Portfolios sowie eine miindliche Note. Die Integration eines Portfolios
mit Aufgaben zum selbstgesteuerten Lernen fordert die digitale Kompetenz self-
regulated learning des DigCompEdu (vgl. Punie/Redecker 2017, S. 581.).

In der nichsten Phase werden in Kleingruppen Erfahrungen mit Studieren-
den mit Beeintrachtigungen diskutiert. Hier kann es unterschiedliche Schwer-
punkte je nach Erfahrungsschatz der Lehrenden geben. Denkbar sind Gruppen
zu psychischen Krankheiten, Studierenden mit sozialen Verpflichtungen oder
chronisch kranken Studierenden. Um die Ergebnisse des Austausches zu sichern,
werden Losungen aus den Diskussionen festgehalten und von den Gruppen pré-
sentiert.

Im dritten Workshop vertiefen die Lehrenden die bereits erworbenen Kom-
petenzen im Bereich accessibility and inclusion, was durch Austausch und ge-
meinsame Reflexion ermdglicht wird.

3.2 Umsetzungsstand und weitere Schritte

Im Projektzeitraum vom 01.08.2021 bis zum 31.07.2024 sollen neben der aktuell
startenden Implementierung und Pilotierung des Fortbildungskonzepts noch
die Begleitevalution und formative Weiterentwicklung der konzipierten Lern-
einheiten erfolgen. Bis zum Projektende sind zwei Durchldufe der Fortbildung
geplant.

Die Fortbildung fiir die Lehrenden im Sprachen-Bereich des Interdisziplini-
ren Karriere- und Studienzentrums der Universitit Koblenz soll im Weiterbil-
dungsportal der Universitit verankert und fiir Lehrkréfte im Bereich Sprachen
verpflichtend zu absolvieren sein. Die erreichten Kompetenzen sollen in Form
von Badges sichtbar gemacht werden, welche die Lehrenden beispielsweise auf
ihrem Lebenslauf oder ihrer Webseite integrieren konnen. Zum Ende der Fort-
bildung wird eine ausfiihrliche Reflexions- und Feedbackrunde sowie Evaluation
stattfinden, in der die Lehrenden ihre Verbesserungsvorschlage und Erkenntnisse
aus der Fortbildung mitteilen konnen. Die Umsetzung des Fortbildungskonzept
steht zum Zeitpunkt der Verdffentlichung kurz vor dem Abschluss, weswegen ak-
tuell noch nicht auf die Evaluationen der Teilnehmenden zuriickgegriffen werden
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kann. Durch den digitalen Rahmen des asynchronen Kurses und die Flexibilitat
des Konzepts der synchronen Workshops sollen Aktualisierungen und Anderun-
gen fortlaufend eingearbeitet werden.

4. Ausblick

Zum langfristigen Projektziel, die digitalen Kompetenzen aller sichtbar machen
und zu steigern, wird mit der Fortbildung im Bereich Sprachen ein wichtiger Bei-
trag geleistet. Durch die gesteigerten digitalen Kompetenzen der Lehrenden wird
der Fremdsprachenunterricht am Interdisziplindren Karriere- und Studienzent-
rum der Universitiat Koblenz nachhaltig um die digitale Komponente erweitert
und so profitieren auch Studierende fortwahrend von diesem Projekt, da digitale
Lehrangebote geschaffen werden, welche von Studierenden flexibel genutzt wer-
den kénnen. Die Digitalisierung in der Lehrkréftebildung hat folglich einen er-
heblichen Einfluss auf die Zukunftsfahigkeit der Bildungsinstitutionen und stellt
eine Aufgabe dar, die zu bewiltigen ist, indem der Blick auf die Herausforderun-
gen des digitalen Wandels beriicksichtigt werden.
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Digital Leadership an Schulen

Kompetenzanforderungen an Schulleitungen und
mit digitaler Schulentwicklung befasste Lehrkrafte

Jasmin Bastian

Abstract

Im Kontext der digitalen Transformation ergeben sich Kompetenzanforderun-
gen an Schulleitungen und mit digitaler Schulentwicklung befasste Lehrkrifte
im Hinblick auf Digital Leadership. Der mehrdimensionale Digital-Leadership-
Index (Dombrowski/Bogs 2020) wird auf Basis einer Befragung aller Schullei-
tungen weiterfithrender Schulen (N=19) eines Landkreises in Rheinland-Pfalz
auf den schulischen Kontext bezogen. Es wird aufgezeigt, an welchen Stellen ggf.
Prézisierungsbedarfe fiir den Schulkontext bestehen.

1. Einleitung

Schulleitungen nehmen im Hinblick auf Schulentwicklung als Fithrungskrifte
eine Schliisselrolle ein (vgl. Waftner 2021; Eickelmann/Gerick 2017; Prasse 2012).
Sie tragen mafigeblich zum Gelingen oder Scheitern schulischer Innovationspro-
zesse bei (vgl. Fullan 2016; Buchen/Horster/Rolff 2009). Die Anforderungen, die
sich an die Fihrungspersonen stellen, sind umfangreich und umfassen neben
organisatorischen und personellen auch technologische Entwicklungen (vgl.
Eickelmann/Gerick 2018; Schiefner-Rohs 2019a). Dabei steuern Schulleitungen
schulische Digitalisierungsprozesse nicht nur, sondern sind in ihren Aufgaben
und Handlungsfeldern im Kontext der digitalen Transformation von Schule
auch zunehmend selbst von Verdnderungen betroffen, die sich durch digitale
Technologien ergeben (vgl. Schiefner-Rohs 2019b). Wie sich die Technologien
auf die Arbeit von Schulleitenden auswirken, ist allerdings noch wenig erforscht
(vgl. Heffernan/Selwyn 2021; Krein 2023). Forschungsarbeiten fokussieren auf
verschiedene Aspekte, etwa die Rolle der Schulleitung hinsichtlich der Imple-
mentation digitaler Medien im Schulkontext oder hinsichtlich des Einsatzes auf
Unterrichtsebene (vgl. Tulowitzki/Gerick 2020). Dariiber hinaus zeigen Studien
unterschiedliche Einstellungen von Schulleitungen zur Digitalisierung auf, wel-
che positiv gelagert sein kénnen (u.a. Preston et al. 2015) oder auch skeptisch
(u.a. Eickelmann et al. 2019; Schwanenberg/Klein/Walpuski 2018). Mehrere Stu-
dien nehmen Veranderungen der Kommunikationspraktiken von Schulleitungen
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im Zuge der zunehmenden Digitalisierung in den Blick (vgl. Krein 2023): Digital
vermittelte Kommunikation wird in diesem Zusammenhang einerseits als forder-
lich fir Kooperation und Partizipation bewertet, andererseits aber auch als Be-
lastung wahrgenommen, etwa aufgrund der Wahrnehmung der Erwartung einer
standigen Erreichbarkeit (vgl. Heffernan/Selwyn 2021; Tulowitzki/Gerick 2020).
Forschungsdaten belegen, dass die Forderung nach oder Wahrnehmung der
Notwendigkeit einer stindigen digitalen Erreichbarkeit das Wohlbefinden be-
lasten und zu einem erhohten Stressempfinden fithren kann (vgl. Cambier/Vle-
rick 2020; Stich/Tarafdar/Cooper 2019). Dariiber hinaus werden Schulleitungen
in threr Wahrnehmung kaum oder gar nicht auf die digitale Kommunikation
und Kooperation vorbereitet (vgl. Hines/Edmonson/Moore 2008; Krein/Schief-
ner-Rohs 2021). Insgesamt spielen E-Mails in der Arbeit und Kommunikation
von Schulleitungen eine zunehmend bedeutende Rolle, wahrend die Bedeutung
anderer Kommunikationskanile abnimmt (u. a. Pollock/Hausemann 2019; Hef-
fernan/Selwyn 2021). Umfassende Arbeiten zu erlebten Belastungen und Chan-
cen durch digitale Kommunikation und Kollaboration von Schulleitungen oder
auch zur Rolle digitaler Technologien hinsichtlich der Erfiillung der Aufgaben
von Schulleitungen stehen jedoch noch aus (vgl. Krein 2023).

Bedeutsam hinsichtlich der Wahrnehmung digitalisierungsbezogener Schul-
leitungsaufgaben erscheinen unter anderem die Technikaffinitét der Schulleitung
und eine entsprechende eigene Initiative (vgl. Tulowitzki/Gerick 2020). Insge-
samt besteht an dieser Stelle jedoch weiterhin ein hoher Professionalisierungs-
bedarf (vgl. Eickelmann et al. 2019; Hakansson/Pettersson 2019). Fiir diese Pro-
fessionalisierung lassen sich nach Krein (2023) unterschiedliche Ansétze und
Qualifizierungsmoglichkeiten finden, etwa Seminare, Best-Practice-Schools oder
ein Mentoring fiir Schulleitungen. Bereits seit langerem besteht die Forderung,
den Kompetenzerwerb zur pddagogischen Fithrung stirker zu férdern und Fiih-
rungs- und Managementthemen starker in die Aus- und Fortbildung zu integrie-
ren (vgl. Huber et al. 2013).

2. Digital Leadership an Schulen

Im Hinblick auf die Bewiltigung spezifischer Fithrungsaufgaben im Kontext der
digitalen Transformation bedarf es einer Fithrung im Sinne einer Digital Leader-
ship (vgl. Creusen/Gall/Hackl 2017; Kane et al. 2019). Es handelt sich dabei um
ein noch unscharf konturiertes Konzept, das aktuell immer stirker Eingang in den
schulbezogenen Diskurs um Aufgaben schulischer Fithrungspersonen findet. Der
Begrift Leadership ist dabei eher auf Schule als Gesamtorganisation ausgerichtet
zu verstehen, als auf eine spezifische Fiihrungsperson (Anders et al. 2021). Im
Vergleich zum Begrift des Managements zielt er darauf ab, dass zukunftsgerichtet
neue Moglichkeiten eréffnet werden, indem eine Vision erarbeitet wird, Personen
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handlungsfihig gemacht werden und die Verdnderung so implementiert wird (vgl.
Kotter 2008; Sack 2019). Als zentralste Bestandteile des Digital Leaderships stellen
Kane et al. (2019) transformative Visionen und eine vorausschauende, langfristige
Perspektive heraus. Ebenfalls eine zentrale Bedeutung haben aber auch die Digital
Literacy, im Sinne einer kompetenten Nutzung und eines umfassenden Verstand-
nisses von digitalen Medien, sowie eine hohe Anpassungsfiahigkeit, Offenheit und
Innovationsfahigkeit der Fithrungskraft (ebd.).

Leadership ist dabei unabhingig von einer hierarchischen Konstellation zu
denken und erfolgt vielmehr bottom up, indem auch das vorhandene Poten-
zial der Mitarbeitenden genutzt wird (vgl. Kotter 2008; Sack 2019). Der Begriff
School Leader(ship) wird international jedoch keineswegs einheitlich verwendet
(vgl. Krein 2023): Landerspezifisch kann er sich sowohl auf eine Einzelperson
beziehen als auch auf eine Gruppe von mehreren Personen und neuer Formen
der Schulleitung, wie etwa auf die erweiterte Schulleitung bzw. die Einbindung
des gesamten Kollegiums im Konzept der Distributed Leadership (vgl. Brown/
Jacobsen 2016). Distributive Fithrung zeichnet sich durch sich selbst fithrende
Teams aus. Es liegen empirische Belege vor, dass sich dadurch die Effektivitdt von
Teams erhoht (vgl. Wu/Cormican/Chen 2020). Da in der Schulpraxis ein erheb-
licher Teil der Schulentwicklung auf einer mittleren Ebene stattfindet, wie etwa
in einzelnen Arbeitsgruppen, Fachgruppen, Abteilungen einzelner Schulstufen
etc., ist es zentral, im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen diese Formen
der Leadership mit zu beriicksichtigen (vgl. Anders et al. 2021). In diesem Sinne
ist Digital Leadership an Schulen auch als eine Distributive Digital Leadership
(vgl. Schiefner-Rohs 2019a) zu verstehen, bei der ein erweiterter Personenkreis
schulische Verdnderungsprozesse vorantreibt. Im deutschsprachigen Raum gibt
es erste Modellversuche zur agilen Fithrung von Schulen (z. B. in Bayern ,,Digita-
le Schule 2020 Girschick 2020), allerdings wird das Modell der selbstgefithrten
Organisation aktuell noch kaum auf Schule bezogen (vgl. Anders et al. 2021). Die
Schulleitung ist im Kontext distributiver Fithrung als eine von zahlreichen Trieb-
kraften zu verstehen.

Ubergreifend stellt sich die Frage nach notwendigen Kompetenzen von Schul-
leitungen und mit digitaler Schulentwicklung betrauten Lehrkraften im Kontext
einer Digital Leadership. Forschungsarbeiten, die dieses Feld umfassend in den
Blick nehmen, fehlen bisher. Auch Konzepte, die das Konstrukt Digital Leadership
explizit fiir die schulische Praxis anwendbar machen, sind noch kaum verfiigbar.

3. Empirische Studie zu wahrgenommenen
Kompetenzanforderungen bei Schulleitungen

Wihrend der COVID19-Pandemie stattete der Landkreis Mainz-Bingen im
Schuljahr 2020/21 siamtliche weiterfithrende Schulen mit Tablets aus. Diese
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Vollausstattung umfasste iiber 17.000 Tablets fiir alle Lehrkréfte und Schiiler:in-
nen des Landkreises. Im Rahmen der begleitenden Evaluation wurden problem-
zentrierte Interviews mit den Schulleitungen aller ausgestatteten Schulen (N = 19)
gefiihrt. Die Schulleitungen wurden unter anderem befragt, welche Kompeten-
zen eine Schulleitung ihrer Einschdtzung nach brauche, um im Zeitalter digita-
ler Transformation erfolgreich fithren zu kénnen. Die genannten Dimensionen
wurden dem mehrdimensionalen Digital-Leadership-Index (vgl. Dombrowski/
Bogs 2020) zugeordnet. Das Konzept wird insofern als mehrdimensional be-
schrieben, als dass es sowohl die Fahigkeit und Motivation der einzelnen Person
einschlief3t als auch deren Einfluss auf die Organisation (ebd., S. 107). Der Index
beinhaltet daher (1) individuelle Kompetenzen der Digital Leader sowie (2) Kom-
petenzen, die im organisatorisch-kulturellen Umfeld Anwendung finden. Jede
der beiden Dimensionen umfasst dem Modell zufolge vier Kompetenzbereiche,
denen die Riickmeldungen der Befragten zugeordnet wurden (Mayring 2015),
um den Index starker auf Schulleitungen ausrichten zu kénnen. Der individuel-
len Dimension werden dabei die eigenen digitalen Kompetenzen, Fahigkeiten zur
Gestaltung der Kommunikation, Mitarbeitendenfiihrung sowie das Digital Mind-
set zugeordnet. Die organisatorisch-kulturelle Dimension umfasst Kompetenzen
des strategischen Denkens und Handelns, des Change-Managements, der Kunden-
orientierung (hier als Lernendenorientierung definiert) sowie der digitalen Vision.
Es finden Uberlegungen statt, an welchen Stellen das Modell stirker auf Schule
spezifiziert werden kann, um dort das Konstrukt Digital Leadership fiir die Praxis
anwendbar zu machen.

3.1 Individuelle Dimension

3.1.1 Digitale Kompetenzen

Auf der individuellen Ebene werden Digitale Kompetenzen von den Befragten
als zentrale Kompetenzdimension benannt — vor allem unter Verwendung des
Begriffs der Medienkompetenz. Wird hier das Kompetenzmodell von Dieter Baa-
cke (1997) angelegt, so fillt auf, dass im Rahmen der Interviews ausschliefllich
auf die Notwendigkeit der Medienkunde (im Sinne eines Wissens iiber Medien-
systeme) und die Fahigkeit zur eigenstindigen Mediennutzung referiert wird. An-
dere Kompetenzdimensionen, wie die Fahigkeit zur Medienkritik und kreativen
Mediengestaltung, treten zuriick.

Im Bereich der Medienkunde heben die Befragten insbesondere instru-
mentell-qualifikatorische Fahigkeiten als bedeutsam hervor, beispielsweise eine
Schulleitung solle ausreichende Bedienfihigkeiten besitzen. Dies wird einerseits
auf die Fihigkeit zur Nutzung von Basisfunktionen eines Gerits spezifiziert, an-
dererseits auf die Nutzung spezifischer Applikationen, etwa zum kollaborativen
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Arbeiten. Dariiber hinaus benennen die Befragten informative Kompetenzen als
bedeutsam, beispielsweise, dass Schulleitungen sich iiber den Umgang mit per-
sonlichen Daten informieren und dieses Wissen anschlielend im Schulkontext
anwenden.

Im Bereich der Mediennutzung benennen die Schulleitungen einerseits rezep-
tiv-anwendende Kompetenzen als bedeutsam — etwa die Kompetenz zur Nutzung
einzelner Programme, wobei die Befragten auch angeben, dass diese in der erwei-
terten Schulleitung unterschiedlich verteilt sein konnte, indem eine Person die
Zeugnisse erstellt, eine andere Person den digitalen Stunden- und Vertretungs-
plan pflegt. Andererseits werden interaktive Nutzungskompetenzen als wichtig
hervorgehoben, beispielsweise um eine digitale Gesamtkonferenz durchzufiih-
ren. Fiir die Bedeutung einer kompetenten Mediennutzung werden drei Griinde
angefiihrt: (1) Die Schulleitung konne nur so ein Vorbild fiir das Kollegium sein,
(2) sie konne nur so mogliche medienbezogene Belastungen der Kolleginnen und
Kollegen einschétzen, die sehr unterschiedlich und teils auch sehr hoch seien, und
(3) sie konne nur so Potenziale des Einsatzes digitaler Technologien im Schul-
kontext einschatzen.

Es verwundert, dass Kompetenzbereiche wie die Medienkritik und kreative
Mediengestaltung in keinem der Interviews explizit angesprochen werden. Im
Zeitalter digitaler Transformation sollten Schulleitungen beispielsweise einen
analytischen Blick auf problematische gesellschaftliche Prozesse in Zusammen-
hang mit der Nutzung digitaler Medien haben. Aufgabe von Digital Leader:innen
sollte es beispielsweise sein, soziale Konsequenzen der Medienentwicklung in der
eigenen Schule zu beriicksichtigen.

3.1.2 Kommunikation

Nach Dombrowski und Bogs (2020, S. 109) umfasst der Kompetenzbereich Kom-
munikation die Fihigkeit, Informationen aufgabenspezifisch und zielgruppen-
bezogen zu kommunizieren. In den Interviews werden entsprechend Fahigkeiten
zur konstruktiven und effektiven Kommunikation als unabdingbar fiir Schullei-
tungen eingeschétzt. Das duflert sich z. B. durch die Einhaltung von Kommunika-
tionswegen und durch die Moderationsfihigkeiten einer Fithrungskraft. Mehrere
Befragte benennen als bedeutsam, dass Kritik und Probleme von der Schullei-
tung an- und ernstgenommen werden sollten: ,,Wir miissen ja sozusagen auch mit
gutem Beispiel dann vorangehen und sagen: das schaffen wir. Und vor allen Dingen
auch die, dass man diese Leute mitnimmt, die skeptisch sind oder Kritik dufSern,
dass man das ernst nimmt“ (Interview 13). Dariiber hinaus wird in den Inter-
views implizit deutlich, dass Schulleitungen den Anspruch an sich haben, trans-
parent zu handeln und Feedback zu geben. Dies betrifft auch das Vertreten der
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eigenen Vision von digitaler Schulentwicklung, auch wenn einzelnen Personen
diese Vision missfallen konnte: ,,Ehrlichkeit wire fiir mich auch noch etwas, [...]
die Ehrlichkeit zu sagen, das ist nicht etwas, was wir jetzt bis an unser Lebensende
so fortfiihren konnen® (Interview 13).

Im Strategiepapier der Kultusministerkonferenz zur ,,Bildung in der digitalen
Welt“ (KMK 2016) wird angenommen, dass die Digitalisierung neue ,,Kommu-
nikationskulturen auf allen Ebenen innerhalb der Schulgemeinschaft® ermdgliche
und digitale Netzwerkstrukturen schaffe, die beispielsweise den Informationsfluss
beschleunigen und ,,zu einer umfassenderen Mitbestimmung und Teilhabe am
schulischen Leben und an Schulentwicklungsprozessen beitragen konnen (ebd.,
S.9). Dies bleibt empirisch zu priifen, verdeutlicht aber bereits die hohe Erwartung,
die mit digitaler Kommunikation im Schulkontext verbunden ist. Da Fiihrungs-
krafte an deutschen Schulen {iber wenige strukturelle Werkzeuge zur Erfiillung
ihrer Fithrungsaufgaben verfiigen, ist die soziale Interaktion mit dem Kollegium
aulerdem umso bedeutsamer, wenn es um die Sicherung der Motivation zur
Schulentwicklung geht (vgl. Anders et al. 2021, S. 58{F; Schratz et al. 2015, S. 230).

3.1.3 Mitarbeitendenorientierung

Im Kompetenzbereich Mitarbeitendenorientierung stehen bei den Befragten im
Schulkontext die Grundbediirfnisse und Unterstiitzung des Kollegiums im Vor-
dergrund. Als bedeutsame Unterstiitzungsangebote benennen die Fithrungs-
krifte z.B. interne und externe Fortbildungsmdglichkeiten. Allerdings werden
vor allem technologiebezogene Fortbildungen (z.B. Schulungen zum Umgang
mit dem Tablet oder einzelnen Apps) benannt, wahrend die Schulung weiterer
Kompetenzen, die im Kontext digitaler Transformation zentral sind, nicht be-
nannt werden - z. B. die Forderung von Teamfihigkeit und Lernbereitschaft, die
Kooperationsbereitschaft und Fahigkeit zur Motivation anderer. Es empfiehlt
sich, sicher zu stellen, dass Schulleitungen die Bedeutung entsprechender Fort-
bildungsangebote fiir ihre Mitarbeitenden ebenfalls prasent ist.

Beziiglich der Beriicksichtigung der Grundbediirfnisse der Lehrkrifte benen-
nen die Befragten ein generelles Empathievermdgen der Schulleitung als bedeut-
sam. Dieses driicke sich etwa darin aus, dass Probleme der Lehrkrifte ernst ge-
nommen werden und Schulleitungen ,, Mut machen® (Interview 13). Hiufig wird
in diesem Zusammenhang auch explizit die Motivationsfihigkeit der Schulleitung
als bedeutsam hervorgehoben, um das Kollegium fiir Veranderungen im Kontext
der zunehmenden Digitalisierung zu begeistern und es in Veridnderungsprozesse
einzubinden (z.B. hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung). Dabei wird mehr-
fach betont, dass das ganze Kollegium mitzunehmen sei, auch die skeptischen
Lehrkrifte:
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»Also was gut wire, [...] wire die Leute fiir die Technik zu begeistern. Also wir sind in
den ersten Schritten noch vor Corona auch eher mit viel [...] Widerstand in eine Voll-
ausstattung [...] gegangen, weil einfach unheimlich viele Bedenken auch bei Kollegin-
nen und Kollegen waren, warum man jetzt dieses Medium unbedingt bréiuchte [...], das
ist bei, glaube ich, allen Schulentwicklungsprozessen ganz wesentliches Element. Das des
Motivators und Erkldrers und Sinngebers.“ (Interview 13)

3.1.4 Digital Mindset

Unter dem Digital Mindset verstehen Dombrowski und Bogs (2020) die neue
Haltung und vernetzte Denkweise einer Fithrungskraft im digitalen Wandel, die
den Aufbau von bereichs- und hierarchietibergreifenden Netzwerken und eine
interdisziplindre Zusammenarbeit vorantreibt. In diesem Sinne strebt die Fiih-
rungskraft z.B. eine Offenheit ,.fiir neue Ideen, Erfahrungen und Kritik, Offen-
heit fiir Neues und Unbekanntes sowie Offenheit in der Kommunikation® (ebd.,
S.111) an.

Eine solche genannte Haltung und Netzwerkfihigkeit werden in den Inter-
views mehrfach als bedeutsam fiir eine Schulleitung hervorgehoben: ,,[...], wenn
man dann noch halbwegs vernetzt ist und in dem Netzwerk sich bewegt [...], dann
hat man, glaube ich, ziemlich viel erreicht“ (Interview 3). Auch die Bedeutung
einer gewissen Offenheit gegeniiber digitalen Medien und deren Méglichkeiten -
als Beispiele fiir Neues und Unbekanntes — wird von den Befragten mehrfach
als zentral benannt. Sie korrespondiert auch mit der Anpassungsfihigkeit einer
Fithrungskraft an neue Abldufe und deren diesbeziiglicher Verdnderungsbereit-
schaft nieder:

»Digitalisierung selber ja, das ist natiirlich eine Herausforderung, die von mir verlangt
[...], dass Dinge im Fluss sind. Wenn ich erwarte, Schule so leiten zu kénnen, dass sie
30 Jahre lang genau gleich funktioniert und ich die immer gleichen Organisationspléine
und Abldufe aus der Schublade ziehe und jedes Schuljahr genauso ist wie das andere,
dann wird es schwierig, da mit der Entwicklung und mit dem Tempo der Entwicklung
irgendwie mitzuhalten. Was wir brauchen, ist eben der offene Blick in die Gesellschaft,
wie die Entwicklung ist. Was wir brauchen, ist die Bereitschaft uns selbst immer wieder
zu hinterfragen und Dinge anzupassen und zu verdndern, ohne vielleicht immer hun-
dertprozentig genau zu wissen, wie die Situation in fiinf Jahren sein wird und ob diese
Verdnderungen sich nicht auch wieder iiberholt.“ (Interview 2)

Die Pandemie, so geben die Befragten Schulleitungen an, fordere von ihnen dar-

iiber hinaus auch ,,Resilienz, Belastbarkeit [und das] Aushalten konnen von Wider-
standen (Interview 2) gegen Digitalisierungsprozesse und Veranderungen.
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3.2 Organisatorisch-kulturelle Dimension

3.2.1 Strategisches Denken und Handeln

Bezogen auf das strategische Denken und Handeln von Fithrungspersonen ist
nach Dombrowski und Bogs (2020, S. 113f.) ein umfassendes Verstindnis der
Geschiftsprozesse und des eigenen Verantwortungsbereichs wichtig. Hier spielen
Analyse- und Entscheidungsfihigkeiten, strategisches, disruptives, agiles, visio-
nires und zukunftsorientiertes Denken eine entscheidende Rolle (ebd.).

In den Interviews geben die Befragten entsprechend an, dass Schulleitungen
Prozesskompetenzen zur Kontrolle und Steuerung von Digitalisierungsprozessen
an der Schule benétigen. Dies umfasst beispielsweise die ,, Entwicklung einer ge-
meinsamen Strategie [...] beziiglich der Regeln und des ganzen Medienkonzepts®
(Interview 22). Als Aufgabe der Fiihrungskraft wird es beschrieben, diese Struk-
turen aktiv zu schaffen. Die Befragten schlagen beispielsweise vor, zu diesem
Zwecke ein ,,Digital-Team“ (Interview 22) zu etablieren, welches sich um die
Entwicklung und Weiterentwicklung entsprechender Strategien und Konzepte
kiimmert.

Um die Folgen des Einsatzes digitaler Gerite einschitzen zu kénnen, beno-
tigen Schulleitungen, den Befragten zufolge, dariiber hinaus auch Beurteilungs-
kompetenzen. Diese ermoglichen es ihnen, Herausforderungen zu erkennen
(»Macht das Sinn fiir uns und wo miissen wir aufpassen? (Interview 16)) und Be-
lastungen fiir das Kollegium einzuschitzen. Die Umsetzung von Prozessen erfor-
dert damit einhergehend auch Problemlosekompetenzen, die es der Schulleitung
beispielsweise erlauben ,,zu sehen, wer grofSere Schwierigkeiten damit hat und wel-
che Wege es geben kann, um in kleineren Schritten auch Digitalisierungswege zu be-
schreiten” (Interview 12). Andere Befragte beschreiben, dass die Fahigkeiten der
Fithrungsperson aber auch gerade iiber das Erkennen von Herausforderungen
hinausgehen muss und sie in der Lage sein sollte, Chancen und positive Effekte
erkennen zu kénnen:

»[...] das ist so eine Grundeinstellung und ich glaube aus dieser Position heraus sieht
man auch schnell iiber Defizite [...] hinweg [...]. Diese Grundeinstellung zu haben ist das
A und O, man miisste eigentlich, bevor man sich fiir eine Schulleitungsstelle bewirbt, fiir
sich kidren, wo stehe ich in diesem Prozess, also was sehe ich fiir Chancen oder sehe ich
vor allen Dingen auch oft Probleme und Defizite?* (Interview 6)

In zahlreichen Interviews wird deutlich, dass eine Zielorientierung (auch be-

nannt als Fokus, Aufmerksamkeit, Durchsetzungsvermogen) und ein entsprechen-
des Handeln der Schulleitung notwendig ist, um Digitalisierungsprozesse in der
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Schule voranzutreiben. Das bedeutet nicht nur, dass die Schulleitung Ziele vor
Augen hat, sondern diese auch dem Kollegium ,,vorzugeben, aber immer im Hin-
blick [darauf,] auch alle Gruppen mitzunehmen. Ja, keinen zu iiberfordern, aber ein
Stiick weit einzufordern, [...] Verbindlichkeiten zu schaffen” (Interview 17).

3.2.2 Change Management

Dombrowski und Bogs (2020, S. 114f.) folgend, ist eine Fithrungskraft auch im-
mer Change-Manager:in, welche die Rahmenbedingungen fiir digitalen Wandel
an der eigenen Schule schafft, indem sie entsprechende Freiraume eréffnet. Dies
umfasst, wie eingangs bereits dargestellt, die Minimierung von Hierarchien, um
bereichs- und hierarchietibergreifend zusammenarbeiten zu kénnen. Dazu be-
notigt es neben der Fihigkeit des Empowerment auch die Férderung von Enga-
gement und Partizipation (ebd.).

Von den befragten Schulleitungen wird entsprechend betont, dass sie Fiih-
rung nicht als Einzelkdimpfertum verstehen, sondern die Beteiligung des Kolle-
giums bedeutsam sei. Wie bereits benannt, kann das Engagement des Kollegiums
gefordert werden, indem Kompetenzen vermittelt oder die Motivation gesteigert
werden. Um das Engagement zu erh6hen, beschreiben die Befragten auch, dass
das Delegieren von Aufgaben und Verantwortungen (z.B. an Digital-Teams oder
Fachkonferenzen) bedeutsam sei. Die Befragten geben jedoch an, diese Prozesse
zu begleiten: ,Und dass man es dann auch immer wieder sozusagen als Schullei-
tung in die Fachkonferenzen zuriickgibt und [...], dass sozusagen man auch merkt,
wir geben jetzt nicht die iPads hin und sagen: ,So jetzt muss es laufen irgendwie;
sondern, dass das ja ein begleiteter Prozess ist“ (Interview 13). Da die Anreizoptio-
nen an Schulen limitiert sind, stellt ein grofSerer Handlungsspielraum und flache
Hierarchien durchaus Anreize zum stirkeren Engagement dar.

3.2.3 Lernendenorientierung

Im Digital Leadership-Index von Dombrowski und Bogs (2020, S. 115) als “Kun-
denorientierung” formuliert, muss diese Kategorie auf Schule tibertragen eher als
Orientierung an den Lernenden verstanden und adaptiert werden. Dieser Bereich
umfasst es, etablierte Ansitze (z.B. bezogen auf Unterricht oder digitale Aus-
tauschformate) in Frage zu stellen und neue Impulse zu setzen, wobei immer die
Bediirfnisse und der Mehrwert fiir die Lernenden zu analysieren sind und mog-
liche Herausforderungen im Blick behalten werden miissen. Dombrowski und
Bogs schlagen vor, Nahe zu schaffen, indem die Kunden - hier die Schiiler:in-
nen - schon frith in die Entwicklung von Innovationen eingebunden werden, um
»hicht nur Vertrauen [zu schaffen], sondern [dies] gewédhrt dem Digital Leader
auch einen vertieften Einblick in Bediirfnisse, Denkweisen und Verhaltenswei-
sen“ (ebd.) der Lernenden.
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Im Rahmen der Befragung geben die Schulleitenden an, dass Fithrungskrifte
an Schulen Innovationsfihigkeit mitbringen und selbst Impulse zur Unterrichts-
entwicklung und zur Integration von digitalen Medien im Unterricht geben soll-
ten. Dieser Bereich wird allerdings nur sehr oberflichlich angeschnitten. Die
Kooperation mit Schiiler:innen sowie konkrete Ansitze zur Férderung von In-
novation an der Schule werden nicht benannt. Es kénnte sich lohnen, mit Schul-
leitungen in Fortbildungen dariiber zu sprechen, wie Innovation an der eigenen
Schule im Dialog mit den Lernenden entwickelt werden konnen.

3.2.4 Digitale Vision

Die digitale Vision ist als Ergdnzung zur allgemeinen Vision der Schule als
ein ,,Zukunftsbild [...], das fiir die Digitalisierung geriistet ist“ (Dombrowski/
Bogs 2020, S. 115f.) zu verstehen. Dieser Kompetenzbereich umfasst, dass Fith-
rungspersonen einen Handlungsrahmen vorgeben und gegebenenfalls neue
Werte vorleben, wie etwa Transparenz oder Partizipation (ebd.).

In der Befragung benennen die Schulleitungen es als ihre Aufgabe, Orientie-
rung zu bieten und mit gutem Beispiel voranzugehen: ,,Man muss auf der einen
Seite ein bisschen der Visiondr sein und die Fahne in die Hand nehmen und vo-
ranschreiten” (Interview 3). Es werden zum einen Visionen zur Unterrichtsent-
wicklung benannt, etwa die stirkere Individualisierung und ein differenzierteres
Lernangebot, die Nutzung innovativer Technologien wie Virtual Reality oder di-
gitaler Schulbiicher, die Starkung der Kollaboration und der Projektarbeit. Zum
zweiten benennen die Schulleitungen Visionen zur Personalentwicklung, etwa die
Implementierung von weiteren Studientagen in den Ferien oder die Starkung des
Inputs aus dem Kollegium. Zum dritten werden Visionen zur Organisationsent-
wicklung benannt, welche sich vorwiegend auf die Installation eines technischen
Supports an der Schule richten, aber auch auf die stirkere Digitalisierung von
Schulverwaltungsprozessen. Differenzen zeigen sich beim Wunsch nach einer
grofleren Entscheidungsfreiheit bei der Auswahl von Schul- und Lernplattfor-
men bei den einen und dem Wunsch einer stirkeren schuliibergreifenden Ver-
einheitlichung bei den anderen. Einige Befragte geben an, bisher keine digitale
Vision entwickelt zu haben, beschreiben dies jedoch als Desiderat. Gleiches gilt
fiir die Weiterentwicklung der schuleigenen Medienkonzepte. Hier ist Beratungs-
und Austauschbedarf gegeben.

4. Ausblick
Es wird deutlich, dass der von Dombrowski und Bogs (2020) erarbeitete Digi-

tal-Leadership-Index sich mit leichten Adaptionen auf den schulischen Kontext
ibertragen lasst und genutzt werden kann, um Kompetenzanforderungen fiir
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die schulische Praxis zu reflektieren. In der Befragung zeigt sich, dass samtli-
che Kompetenzdimensionen in Facetten angesprochen werden. Wahrend der
Auswertung fillt jedoch auf, dass das Wissen bei den Schulleitungen ungleich
verteilt ist, sodass es sinnvoll erscheint, Schulleitungen stérker zu vernetzen, um
den Austausch zu férdern (vgl. Tulowitzki et al. 2021). Auch an eine Moglich-
keit zum individuellen Coaching, eine Einzelberatung oder die Erarbeitung di-
gitaler Fortbildungsmodule, die zeitlich flexibel abgerufen werden kénnen, kann
hier gedacht werden, da mehrere Schulleitende in der Befragung angeben, selbst
kaum Zeit fiir Fortbildungen zu haben, aber auch fiirchten, von den Kolleg:in-
nen als nicht kompetent wahrgenommen zu werden, wenn sie entsprechende
Qualifizierungsmafinahmen belegen. Dennoch bleibt der Austausch mit ande-
ren Schulleitenden bedeutsam, da sich affektive Dimensionen meist aus dem ge-
meinschaftlichen und relationalen Modi des Tuns ergeben und mit Diskurs und
Zugehorigkeit verkniipft sind (vgl. Doveling et al. 2018).

Moglicherweise lassen sich kiinftig auch Impulse aus dem Unternehmens-
kontext auf Schule iibertragen. Kane et al. (2019) empfehlen etwa vier Schritte
auf dem Weg zum Digital Leadership: (1) Digitale Leader von auflerhalb fiir eine
begrenzte Zeit in den Betrieb hereinholen, um Innovationsprozesse in Ganz zu
setzen, (2) regelmiflig die Digital Literacy des Senior-Teams auftrischen, (3) ein
Umfeld schaffen, in dem neue Leader aufsteigen konnen und (4) eine Kultur des
Experimentierens pflegen. Hier konnte Schule zukiinftig ankniipfen, indem etwa
(1) externe Impulsgeber fiir eine Weile an Schulen eingesetzt werden, (2) Schul-
leitungen die Gelegenheit bekommen, ihr Kernteam zu entlasten und regelméaf3ig
fortzubilden, (3) der Abbau von Hierarchien im Sinne einer Starkung der dis-
tributiven Fithrung vorangetrieben wird oder (4) eine Starkung der Fehler- und
Experimentierkultur an Schulen stattfindet.
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Der gebrochene Vektor?

Herausforderungen pandemiebedingte Erfahrungen
der Distanzlehre und des Wechselunterrichts auf den
Regelunterricht zu Ubertragen

Michael Ernst-Heidenreich, Annika Werger, Frauke Sorajewski

Abstract

In diesem Beitrag wird der Vektor des schulischen Digitalisierungsprozesses re-
flektiert, der von der pandemiebedingten ,Notdigitalisierung® in Richtung einer
umfassenden digitalen Schulpraxis zeigt. Die Hoffnung, Digitalisierungserfah-
rungen der Pandemie unmittelbar auf den Regelunterricht tibertragen zu koén-
nen, wird als nicht fundiert zuriickgewiesen. Im Anschluss werden drei Wider-
stande, die gelingende schulische Digitalisierung herausfordern, erértert. Die
systematische Diskussion dieser drei Dimensionen zeigt die engen Moglichkeits-
und Gelingensbedingungen fiir schulische Digitalisierung auf.

1. Zur Einleitung

Die pandemiebedingten SchulschlieBungen hatten einen deutlichen Digitali-
sierungsschub des schulischen Alltags zur Folge. Lehrkrifte, Schiilerinnen und
Schiiler sowie deren Eltern sahen sich damit konfrontiert, Schule und Unter-
richt von heute auf morgen ,neu‘ denken und praktizieren zu miissen. Konflik-
te und Verwerfungen (Stichwort: digital divide) blieben nicht aus. Dennoch
gelang es grundsitzlich, den Schulbetrieb auf andere Weise aufrechtzuerhal-
ten. In unserem Beitrag diskutieren wir den ,Vektor‘ des schulischen Digita-
lisierungsprozesses, der von der pandemiebedingten ,Notdigitalisierung® in
Richtung einer zukiinftig umfassenden digitalen Schulpraxis zeigt, ohne aber
hinreichend Orientierung fiir einen darauf griindenden Entwicklungsprozess
geben zu konnen. Die Forschung zur schulischen Digitalisierung hat sich in
den letzten beiden Jahren intensiviert, dennoch befindet sie sich noch am An-
fang. In einem ersten Schritt systematisieren wir die vorliegende Forschungs-
literatur und formulieren ein Desiderat. Bislang gibt es nur wenige empirische
Studien, die versuchen, die Erfahrungen von Lehrkriften ernst zu nehmen, um
bisherige Prozesse der schulischen Digitalisierung, in der Ambivalenz ihrer He-
rausforderung und Widerstinde sowie Chancen und Aspirationen, zu erfassen.
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An dieser Stelle setzen wir mit unserer explorativen, methoden-pluralen Studie
an, die wir hier in Grundziigen vorstellen. In den Abschnitten drei und vier
rekurrieren wir auf zentrale Ergebnisse unserer Forschung. Zunéchst blicken
wir pointiert zuriick und weisen die Hoftnung, Digitalisierungserfahrungen
der Pandemie unmittelbar auf den Regelunterricht iibertragen zu kénnen, als
nicht fundiert zuriick, um im Anschluss drei Evidenzen fiir Widerstdnde gegen
eine solche Ubertragung zu systematisieren: Wir lesen diese als Hinweise fiir
einen ,gebrochen Vektor' Die Diskussion dieser empirischen Befunde zielt im
fiinften Abschnitt darauf ab, die Handlungsspielraume fiir die Digitalisierung
schulischen Unterrichts und die relative Unwahrscheinlichkeit einer gelin-
genden schulischen Digitalisierung aufzuzeigen. Gleichzeitig erméglicht eine
solche Systematisierung Riickschliisse auf das Gelingen schulischer Digitalisie-
rung und die Digitalisierungsbereitschaft von Schulen, Lehrkriften und in der
Lehrkriftebildung.

2. Forschungsstand, Desiderate und Forschungsgrundlagen

Der Themenkomplex schulische Digitalisierung kommt erst in jiingster Zeit in
der fachwissenschaftlichen Debatte an. Im Zuge dessen haben sich durch den
beinahe inflationdren Begriffsgebrauch facettenreiche Forschungsschwerpunkte
aufgetan, die eine Erfassung des Forschungsstandes als Gesamtes nicht zulassen.
Im Folgenden soll also der Fokus auf die Lehrkrifte als ,,keystone species” (Davis/
Eickelmann/Zaka 2013, S. 439) fiir schulische Digitalisierung gelegt werden.

Der Begriff schulische Digitalisierung umfasst die Integration digitaler Me-
dien und Technologien in den Unterrichtsalltag sowie die Verwendung von di-
gitalen Lernplattformen und -materialien. Die COVID-19-Pandemie hat diesen
Prozess beschleunigt und die Bedeutung von digitalen Werkzeugen fiir den Fern-
unterricht hervorgehoben. Jedoch wird schulische Digitalisierung oft mit dem
Fernunterricht wihrend der Pandemie gleichgesetzt. Hier gilt es zwischen dem
Emergency Remote Teaching (ERT), als kurzfristige und improvisierte Antwort
auf die Schulschliefungen (vgl. Schmidt-Herta 2021) wiahrend der Pandemie,
und der schulischen Digitalisierung als nachhaltige Transformation (vgl. Ker-
res 2020), die langfristige Planung und Investitionen erfordert, zu unterscheiden.
ERT ist ein temporirer Ersatz fiir den traditionellen Prasenzunterricht, der sich
auf die Nutzung von digitalen Medien zur Ubertragung von Lerninhalten be-
schriankt, wihrend die schulische Digitalisierung einen tiefgreifenden Wandel
der Unterrichtsformen und -methoden sowie der Schulkultur im Allgemeinen
bedeutet (vgl. Hodges et al. 2020).

Laut einer Studie von Schmid, Goertz und Behrens (2017) messen nur 8%
der befragten Schulleitungen der Digitalisierung an ihrer Schule eine strategische
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Bedeutung bei. Es mangelt diesbeziiglich an Strategien und Konzepten in einem
institutionellen Rahmen. Vielmehr sind es die Lehrkrifte selbst, die tiber Einsatz-
art und -frequenz von digitalen Medien im Unterricht entscheiden (vgl. Schmid
et al. 2017). Auch weitere Arbeiten weisen darauf hin, dass es die Einstellungen
und Haltungen von Individuen in Bezug auf digitale Medien sind, welche den
Einsatz solcher in der Unterrichtsgestaltung bestimmen (vgl. Eickelmann et al.
2014; Eickelmann/Vennemann 2017; Ertmer 2005; Tondeur et al. 2019). Basler
stellt noch 2021 fest, dass Lehrkrifte Entwicklungen im Bereich der digitalen Me-
dien hiufig negativ gegeniiberstehen. Auch Schmid et al. (2017) nehmen diese
Digitalisierung von Unterricht eher als zusétzliche Belastung in ihrem Berufsall-
tag denn als eine Chance wahr. Nur auf den ersten Blick geht es hier um Fragen
der personlichen Einstellung. Wird ein genauerer Blick auf die institutionellen
Rahmenbedingungen geworfen, zeigt sich auflerdem, dass rund die Hélfte der
befragten Lehrkrifte unzufrieden mit der technischen Ausstattung ihrer Schule
sind (vgl. ebd., S. 44).

Dariiber hinaus stellen die ICILS-Studien (International Computer and In-
formation Literacy Study) das Vertrauen in eigene digitalisierungsbezogene
Kompetenzen als signifikanten Einflussfaktor fiir den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht heraus (vgl. Drossel et al. 2019). Dieser Befund ist insofern kri-
tisch, da die ICILS Studie Lehrkraften im Hinblick auf den Aspekt der digita-
len Lehre eine schlechte Ausbildung in der ersten Phase ihrer Lehrkraftebildung
attestiert (vgl. Bos et al. 2013). Auch wenn Lehrkrifte selbst Teil einer immer
starker digitalisierungsgepréagten Gesellschaft sind, ist nach Eickelmann (2018)
nicht davon auszugehen, dass sie beruflich iiber ausreichende Kompetenzen zur
Gestaltung von digitalem Unterricht verfiigen. Aktuell gibt es nur wenige und
dartiber hinaus zum Teil divergierende Befunde zu digitalisierungsbezogenen
Kompetenzen von Lehrkriften (vgl. Rubach/Lazarides 2019; Senkbeil/Thme/
Schéber 2019, 2020). Konsens scheint allerdings, dass technische, padagogische
und (fach-)didaktische Kompetenzen als Grundlage fiir den gewinnbringenden
Einsatz von digitalen Medien im Unterricht zu betrachten sind (vgl. Koehler/
Mishra 2008; van Ackeren et al. 2019).

Die Bedeutung der personlichen Technikakzeptanz sowie dem Technikkom-
petenz- und Kontrollempfinden fiir den Erfolg schulischer Digitalisierung ist
unbestritten zentral. Bislang gibt es nur wenige empirische Studien, die versu-
chen, die Erfahrungen von Lehrkriften in dieser Hinsicht ernst zu nehmen, um
bisherige Prozesse der schulischen Digitalisierung in der Ambivalenz ihrer He-
rausforderung und Widerstdnde sowie Chancen und Aspirationen zu erfassen.
An dieser Stelle setzen unsere Analysen an. Sie zeigen, dass ohne einen Blick auf
die Ressourcenausstattung und die Frage des Digitalisierungsverstindnisses, die
Digitalisierungsbereitschaft von Lehrkraften und Schulen nicht ermessen wer-
den kann.
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Die folgenden Darstellungen basieren auf einer explorativen Mixed-Method-
Begleitforschung im Kontext des Teilprojekts 14 des MoSAiK-Projektverbunds.!
Eine standardisierte Onlineumfrage (N=103) unter Lehrkriften an insgesamt
drei Schulen bringt Fragen zur ,Technikbereitschaft® (vgl. Neyer/Felber/Geb-
hardt 2012), in Verbindung mit Fragen zur Mediennutzung, der technischen
Ausstattung und des sozio- und berufsbiographischen Hintergrunds. Im Rah-
men von sechs Gruppendiskussionen und neun problemzentrierten Interviews
(vgl. Witzel 1985, 2000) konnten wir ferner mit insgesamt 21 Lehrkriften und
24 Oberstufenschiiler:innen sprechen. Die Gespréche zentrierten deren Erfah-
rungen mit dem Distanz- und Wechselunterricht, der bisherigen schulischen
Digitalisierung und dem digitalen Regelunterricht nach den akuten Zeiten des
Lockdowns 2020 und 2021. Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgte mit
Hilfe des theoriebildenden Ansatzes der Grounded Theory (vgl. Holton 2008;
Strauss 1998), um auf Basis von Einzelfallanalysen und systematischen, synopti-
schen Vergleichen typologische Systematisierungsangebote zu formulieren (vgl.
Kelle/Kluge 2010).

3. Zum ,digitalen Gluck’ gendtigt: ein pointierter Riickblick

Im Mirz 2020 verwaisten in den Schulen Flure und Klassenzimmer. Im Lock-
down gingen die Lichter aus. Ganz schnell wurde Schulleitungen, Lehrkriften,
Schiiler:innen und Eltern klar, dass das mit der Digitalisierung jetzt eine gute Sa-
che gewesen wire. Es gilt der Konjunktiv. Seit 2017 gibt es den Digitalpakt. Fiir
viele Schulen bedeutete dies erst einmal: Jemand musste die Zeit aufbringen, zu
recherchieren, zu sortieren sowie zu dokumentieren, ein Digitalkonzept zu ent-
wickeln und die aufwendige Antragsstellung vorzubereiten. Nach Einreichung der
Papiere hief$ es dann warten, nicht selten bis zuletzt. Ein Mitglied einer Schullei-
tung erklérte uns gegeniiber, dass er gar nicht wisse, was mit dem vor drei Jahren
mit dem Schultriger gestellten Gruppenantrag geschehen sei. Passiert sei bisher
nichts. Digitalisierung existierte 2020 vielerorts nur als Wunsch auf Papieren. Die
belastbare Wirklichkeit war eine andere. Eine Lehrkraft, mit der wir gesprochen
haben, brachte den Status-quo-ante-Corona ganz treffend auf den Punkt: ,Wir wa-
ren in der Steinzeit“ (M1). Vieles hat sich seither verandert. Doch weiterhin gilt:
Schulische Digitalisierung ist vor allem ein Schlagwort und ein politisches Projekt.

Man kann mit ein paar Jahren Abstand {iber ein Steinzeit-Zitat schmunzeln.
Zumindest bei denen, die ihren eigenen Steinzeit-Moment im Corona-Lockdown
hatten und damit umgehen mussten, bleibt ein fader Nachgeschmack. Der Lock-
down in der ,digitalen Steinzeit’ notigte alle Beteiligten dazu, sich mit dem zu

1  Fir weitere Informationen zum MoSAiK-Projektverbund siehe mosaik.uni-koblenz-land-
au.de (Abfrage: 07.03.2023).
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behelfen, was vorhanden war. Wer es konnte, riistete sich besser aus — wer nicht,
guckte sprichwortlich verdutzt in die Rohre. Zu allererst mobilisierten die Schu-
len und alle Stakeholder-Gruppen vorhandene Ressourcen. Rechner wurden flott
gemacht, Wissen gepoolt und geteilt. Es entstanden allerlei erlaubte und nicht-er-
laubte vernetzte Gruppen. Digitalisierung war nicht linger die begriffliche Mons-
tranz einer kommenden Schulreform, sondern eine tagtigliche Notwendigkeit
des Ausnahmezustands. Was zuerst digitalisiert wurde, war die alltdgliche Kom-
munikation: tiber Messengerdienste, Emails und zaghaft iiber erste Plattformen,
von der Gaming-Plattform Discord, tiber Microsoft Teams und schlief3lich auch
Lehr- und Lernplattformen wie z. B. Moodle. Viel Stochern im Nebel, viel Aus-
probieren und Verwerfen und viel Pragmatismus war dabei. Plattformiibergrei-
fend fiir die verschiedensten Endgeritklassen sollte es funktionieren. Irgendwie
hat das dann auch geklappt.

In diesen Wochen und Monaten kam etwas in Bewegung. Da wurden im Rah-
men des Digitalpakts Pakete geschniirt, welche die dort verankerten Absichts-
erkldrungen mit Geld unterfiitterten. Vergleichsweise unbiirokratisch sorgten
Sofortprogramme dafiir, dass Schulen Schiiler:innen mit digitalen Endgeriten
versorgen konnten und ganze Klassen in wenigen Monaten {iber Tablets ver-
fiigten. Gelder wurden bereitgestellt, um das oft untermotorisierte Schul-WLAN
auszubauen. Es wire unzureichend, diese Initiativen als Tropfen auf heiflen Stei-
nen zu bezeichnen, und dennoch miissen alle Anstrengungen zu grofSen Teilen
verpuffen, weil sich bereits in den ersten Tagen zeigt, dass mehr Technik eine
Voraussetzung fiir Digitalisierung sein mag, aber dennoch nur eine notwendige
und keine hinreichende Bedingung fiir eine ,digitalere Schule® darstellt.

Wir haben Oberstufenschiiler:innen® verschiedener Schulen gesprochen. Ihr
Tenor: da war auch Gutes dabei. Aber wie Frank, ein Schiiler der elften Klasse,
bemerkt: ,es gibt wenige Lehrer|[:innen], die mit den neuen Medien sehr gut umge-
hen konnen (M6). Die Range war grof3. Es gab durchaus die, die das aus dem FF
kénnen. Doch das Gesamturteil fallt niichtern aus: ,.es ist vieles schiefgelaufen und
nur wenige Dinge, wo ich sagen kann, dass es wirklich gut war®, erzahlt Alina (M7).
Carina hat ,,im Allgemeinen” den Eindruck, ,dass der Unterricht halt sehr lang-
weilig war® und ergénzt: ,also ich fands wirklich sehr schlecht umgesetzt (M?7).
Konkreter wird Ella, die berichtet, dass ,,[es] bei manchen [Lehrkriften] dann so
wat, dass die dann nur noch [...] so ne Lesung vorgetragen haben [...] und [...] es
nicht mehr dieses [...] miteinander [...] arbeiten war“ (M7).

Natiirlich kam es wahrend den Monaten des Distanz- und Wechselunterrichts
zu einem Digitalisierungsschub, aber die Vorstellung, da wire bereits irgendetwas
an Digitalisierung von Schule und Unterricht entstanden, das jetzt vorbildhaft in
einer goldenen Vergangenheit liege und auf das man nunmehr heute wehmiitig

2 Alle personenbezogenen Beziige haben wir vollstindig anonymisiert.
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zuriickblickt und ,retten’ will, diese Vorstellung ist nicht fundiert. Fiir viele, wenn
auch nicht fiir alle, war diese Zeit miithselig, defizitir, chaotisch und einsam.

4. Evidenz fiir einen gebrochenen Vektor

Unbestritten verfiigen Schulen heute {iber mehr technische Ausstattung als noch
im Herbst 2019. Der Entwicklungs-Vektor ankert in den finanziellen Notpro-
grammen der Coronajahre und zeigt diffus in eine offene, ungewisse Zukuntft. In
unserem Material stoflen wir permanent auf Indizien, dass dieser Vektor gebro-
chen ist und schulische Digitalisierung eine Erweiterung von Ressourcen (4.1),
eines tieferen Verstandnisses was schulische Digitalisierung tiberhaupt ist (4.2)
und einer strukturell umfassenderen Technikbereitschaft (4.3) bedarf.

4.1 Ressourcenausstattung

Herr Baum unterrichtet in der gymnasialen Oberstufe. Er sieht die Fortschritte
der Notprogramme, bemerkt aber dennoch, dass ,die Ausstattung [...] manch-
mal gar nicht so vorhanden ist, dass man [...] von Digitalisierung grof§ sprechen
kann“ (M3). Lingst nicht alle Schiiler:innen verfiigen iiber ein digitales Endgerit
(ebd.) und wenn die Schiiler:innen mit iPads arbeiten sollen, wire es auch ,, sinn-
voll, wenn die Lehrer[:innen] ein iPad hdtten“ — wie Herr Clemens (M1) bemerkt.
Das WLAN sei deutlich besser geworden, aber lingst noch nicht {iberall gleich
gut. Wenn viele gleichzeitig auf das Netz zugreifen wollen, sind Ausfille weiter-
hin wahrscheinlich. Hardware ist nicht alles. Herr Ahlers blickt auf die Kolleg:in-
nen und ist der Ansicht, dass die ,auch irgendwo die Freirdume [und die Zeit
brauchen - MEH] eben Unterricht so vorzubereiten, wenn sie was [...] Digitales
machen mochten,“ (M10). Ahnlich sieht dies Frau Diekhaus: ,,Bis [...] ich raus-
gefunden hab, wie was geht [...], da briuchte ich so viel [...] Einarbeitungszeit [...].
Das habe ich nicht“ (M13). Es fehlt Zeit zur Fortbildung; es fehlt Zeit, den Unter-
richt anzupassen.

Die Frage der Ressourcenausstattung umfasst das Vorhandensein und Funk-
tionieren von technischen Infrastrukturen (WLAN, Lehr-Lernplattformen) und
digitaler Hardware, aber auch die Zugénglichkeit von WeiterbildungsmafSnah-
men und Wissen iiber digitale Lehr-/Lernkonzepte. Uber die Ressourcenaus-
stattung wird vor allem auf struktureller Ebene entschieden. Sie betrifft die di-
gitalisierungsspezifischen Investitionen von Schulen und Schultrigern, die fiir
Technisierung verfiigbaren finanziellen Mittel (Landes- und Bundeshaushalts-
mittel), aber auch die Verfiigbarkeit angemessener Weiterbildungsméglichkeiten
(Universititen, Seminarschulen etc.). Eine addquate Ressourcenausstattung ist
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paradoxer Weise lediglich eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung
umfassender schulischer Digitalisierung.

4.2 Digitalisierungsverstandnis

Herr Adams unterrichtet Naturwissenschaften und bemerkt selbstkritisch: ,,dass
die Tablets [...] in der Regel, nicht eingesetzt wurden, um einen anderen Unter-
richt zu machen, sondern nur das Heft und die Tafel oder was auch immer ersetzt
haben® (M2). Wenn Lehrkrifte davon ausgehen, dass ,neue’ Digitaltechnik alte
Techniken lediglich ersetzt, der Unterricht aber im Wesentlichen gleichbleibt,
sprechen wir von einem engen Digitalisierungsverstindnis. Regelmaflig stofien
wir in unserem Material auf ein solches enges Verstandnis. Doch Schulische Digi-
talisierung ist ein Prozess, der erst dann einsetzt, wenn Schulleitungen, Lehrkrdifte
und Schiiler:innen gemeinsam ihre alltdgliche Schulpraxis verdndern.

Schulische Digitalisierung erschopft sich nicht in der ,neuen’ Technisierung
der Schule. Eine digitale Schule transformiert ihren praktischen Schulalltag vor
dem Hintergrund einer komplexen, digitalen Infrastruktur. Diese verkniipft die
Unterrichtszeit mit der hduslichen Hausaufgaben-/Lernzeit wie rdumlich das
Klassenzimmer mit dem Kiichen- und Schreibtisch. Die Voraussetzungen dafiir,
die Tragweite von Digitalisierung zu begreifen und damit ein weites Digitalisie-
rungsverstdndnis zu entwickeln, sind die Etablierung eines andauernden Dialogs
in Schulen und Kollegien sowie das - teilweise noch zu entwickelnde - Angebot
einschldgiger Fort- und Ausbildungsformate und nicht zuletzt dessen Annahme
durch ausgebildete Lehrkrifte.

Wir gehen davon aus, dass ein weites Digitalisierungsverstandnis eine not-
wendige Bedingung fiir eine umfassende Digitalisierung schulischer Praxis dar-
stellt. Ein weites Digitalisierungsverstandnis beruht auf der personlichen Kennt-
nis des Umfangs und der Reichweite schulischer Digitalisierung und geht mit
einer umfangreichen kollegialen Kommunikation tiber Chancen und Herausfor-
derungen digitaler Losungen in der schulischen Praxis einher.

4.3 Technikbereitschaft

Technikbereitschaft ist ein Konstrukt, dass die Teil-Konstrukte Technikakzep-
tanz, -kontrolliiberzeugung und -kompetenziiberzeugung umfasst. In bisherigen
Studien geht eine relativ grofle Technikbereitschaft mit einer grofieren Hiufigkeit
des Einsatzes digitaler Mittel im Unterricht einher. Die Akzeptanz von Digitali-
sierung und des Einsatzes von digitaler Hard- wie Software scheint in der Gruppe
unserer Stichprobe hoch ausgepragt zu sein (vgl. Abb. 1 und 2).
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Abb. 1: Auseinanderklaffen von Technikakzeptanz

Technikakzeptanz (Subskala 4 Items, N = 46)

Abb. 2: Technikkontrolliberzeugung

9 Technikkontrollitberzeugungen (Subskala 4 Items, N = 46)

o B N W~ O O

Gleichzeitig finden wir in unseren Daten Indizien, dass von denselben Personen
ihre eigenen Technikkontrolliiberzeugen und Technikkompetenziiberzeugun-
gen deutlich geringer eingeschitzt werden.’ Griinde dafiir kdnnen offenkundig
in fehlenden praktischen Erfahrungen, der bislang fehlenden Fort- und

3 Die Daten sind nicht reprasentativ, entsprechend verzichten wir auf eine rigorose statisti-
sche Auswertung. Die verteilungsseitigen Impressionen decken sich gleichwohl mit unse-
ren qualitativen Daten. Wihrend die Lehrkrifte bis auf wenige Ausnahmen gegeniiber der
schulischen Digitalisierung positiv eingestellt scheinen, beklagen sich viele, sich nicht kom-
petent zu fithlen.
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Weiterbildung und vor allem an der fehlenden Zeit, sich hinreichend mit der
Materie befassen und die digitale Adaption des bislang analogen Unterrichts
bewerkstelligen zu konnen, liegen. Wir nehmen einen deutlichen Einfluss des
Faktors Zeit auf die Kompetenzentwicklung und damit die Technikbereitschaft
an, sind hier aber auf weitere Forschung angewiesen. Eine geringe Technikbe-
reitschaft steht der Realisierung schulischer Digitalisierung wahrscheinlich selbst
dann im Weg, wenn die betreffenden Personen {iber umfangreiche Ressourcen
und ein weites Digitalisierungsverstindnis verfiigen.

5. Voraussetzungsreiche schulischer Digitalisierung:
eine Typologie von Umgangsweisen

5.1 Systematisierung der Determinanten schulischer Digitalisierung

Werden die drei soeben aufgezeigten Dimensionen bipolar systematisiert, kann
ein dreidimensionaler Vektorraum aufgespannt werden. Die einzelnen Dimen-
sionen und ihre je dichotomen Auspragungen lauten:

Dimension: Ressourcenausstattung gering vs. grof (strukturelle Ebene).

2. Dimension: Digitalisierungsverstindnis eng vs. weit (personliche Ebene,
strukturelle Ebene).

3. Dimension: Technikbereitschaft gering vs. grof3 (Einstellung, beruflicher Ha-
bitus, organisationale incentives).

In der Kombination dieser Dimensionen kénnen acht idealtypische Umgangs-
weisen mit schulischer Digitalisierung systematisiert werden. Diese lassen Riick-
schliisse auf die theoretisch anzunehmende Wahrscheinlichkeit umfassender
schulischer Digitalisierung zu.* Die hier implizierten Hypothesen verweisen auf
die Notwendigkeit weiterer empirischer Forschung.

5.2 Schulische Digitalisierung als relativ unwahrscheinliches Projekt

Gehen wir von einer relativ geringen Technikbereitschaft aus, konnen vier Um-
gangsweisen mit schulischer Digitalisierung systematisiert werden.

4 Wichtig ist, dass diese auf theoretischen Uberlegungen basierende Einschitzung der Wahr-
scheinlichkeit umfassender schulischer Digitalisierung in keiner Weise ein Werturteil iiber
die Giite von Unterricht sein kann. Ein ,digitalerer* Unterricht ist nicht automatisch ein
besserer Unterricht.
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(1) Eine geringe Ressourcenausstattung verhindert faktisch eine gelingende Di-
gitalisierung schulischer Praktiken. Trifft diese zudem auf ein enges Digitali-
sierungsverstdndnis, ist davon auszugehen, dass ein weitgehend analoger und
konventioneller Unterricht die Folge ist.

(2) Doch selbst im Falle eines weiten Digitalisierungsverstandnisses bleibt eine
geringe Ressourcenausstattung ein limitierender Faktor. Obwohl ein umfas-
sendes Verstindnis von der Reichweite schulischer Digitalisierung vorliegt,
resultiert aus geringer Technikbereitschaft und geringer Ressourcenausstat-
tung ein weitgehend analoger und konventioneller Unterricht.

(3) Auch wenn die Technikbereitschaft gering ausfillt — schliefSt man die abso-
lute Technikverweigerung einmal aus - ist davon auszugehen, dass eine grof3e
Ressourcenausstattung Folgen zeigt. Bei engem Digitalisierungsverstandnis
ist es vorstellbar, dass es zu einem opportunistischen Einsatz von Technik im
konventionellen Unterricht kommt.

(4) Tritt zur groflen Ressourcenausstattung ein weites Digitalisierungsverstiand-
nis hinzu, liegen gar eine opportunistische bis pragmatische Nutzung digitaler
Potentiale im Unterricht und im Bereich der Lernorganisation nahe.

In all diesen Fillen bleibt die Technikbereitschaft ein massiv limitierender Faktor.
Im Rahmen der Fille drei und vier wird von den jeweiligen Lehrkriften keine
weitergehende Technisierung oder Digitalisierung ihres Unterrichts gewiinscht
(geringes Aspirationsniveau). Die Dispositionen der Lehrkrifte sind insofern der
entscheidende limitierende Faktor.

Gehen wir nun von einer relativ groffen Technikbereitschaft aus, zeigen sich im
idealtypischen Modell deutliche Differenzen, auch wenn die faktischen Unter-
schiede mitunter marginal erscheinen. Sie sind dahingehend wesentlich, dass
Veranderungen der Stellschrauben Ressourcenausstattung und Digitalisierungs-
verstandnis nun einen potentiell bedeutsamen Unterschied ausmachen.

(5) Selbst bei groler Technikbereitschaft wirkt sich eine geringe Ressourcenaus-
stattung prohibitiv auf schulische Digitalisierung aus. Bei einem geringen
Digitalisierungsverstandnis konnen wir weiterhin von einem weitgehend
analogen und konventionellen Unterricht ausgehen, gleichzeitig ist das Aspira-
tionsniveau der Lehrkrifte fiir eine weitere Technisierung dieses konventio-
nellen Unterrichts hoch.

(6) Ahnlich verhilt es sich im Falle eines weiten Digitalisierungsverstindnisses.
Ist das Aspirationsniveau zur umfassenden Nutzung digitaler Potentiale auch
hoch, bleibt der Unterricht bei geringer Ressourcenausstattung gezwungener
Maflen weiterhin weitgehend konventionell.

(7) Mit steigender Ressourcenausstattung verandert sich das Bild dramatisch. Bei
einem engen Digitalisierungsverstindnis kénnen wir von einer maximalen
Technisierung konventionellen Unterrichts ausgehen.
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(8) Erst bei einem weiten Digitalisierungsverstandnis wird es aber moglich, die
Potentiale digitalen Unterrichtens vollumfinglich auszuschopfen. Lediglich in
diesem achten Fall konnen wir von einer umfassenden Digitalisierung schu-
lischer Praxis ausgehen.

Strukturelle Voraussetzungen, personliche Dispositionen und das persénlich und
im Kollegium kultivierte Verstandnis von Digitalisierung finden im achten Fall
auf eine Weise zusammen, dass schulische Digitalisierung umfassend befordert
wird. Die damit verbundenen Potentiale gegeniiber einem analogen konventio-
nellen Unterricht umfassen perspektivisch: Effizienz- und Effektivititsgewinne in
Bezug auf die Unterrichtsvorbereitung wie die Unterrichtsgestaltung, die Zusam-
menarbeit im und nach dem Unterricht, die Dokumentation von Lernphasen,
das Selbstlernen, Hausaufgabenmachen und Leistungsmonitoring, die Personali-
sierung von Lehr-/Lernprozessen und nicht zuletzt die Entkoppelung von Lern-
bedingungen vom Faktor der sozialer Herkunft.

6. Fazit

Die pandemiebedingten Initiativen zur besseren digitalen Ausstattung von Schu-
len sind ein Schritt nach vorne. Gleichzeitig darf die Schaffung der Vorausset-
zung fiir zukiinftigen Distanz- und Wechselunterricht nicht mit dem Anliegen
einer nachhaltigen schulischen Digitalisierung des Regelunterrichts verwechselt
werden. Schulische Digitalisierung basiert auf der gemeinsamen Verdnderung
schulischer Praxis durch Schulleitungen, Lehrkrifte, Schiiler:innen sowie deren
Eltern. Ganz grundsitzlich sehen wir die Grundlagenforschung zur schulischen
Digitalisierung noch am Anfang. Auf Basis unserer Begleitforschung konnten
wir erste Indizien aufzeigen, auf welche Herausforderungen schulische Digita-
lisierung derzeit stof3t. Die Rekonstruktion der Erfahrungen der Coronajahre
aus Sicht der Schiiler:innen und Lehrkrifte zeigt einerseits: diese Episode wurde
iiberstanden - auch mit digitalen Hilfsmitteln — und mit Sicherheit wurde vie-
les tiber digitale Hilfsmittel im Distanz- und Wechselunterricht gelernt. Diese
Zeit taugt aber keinesfalls als Vorbild fiir zukiinftige schulische Digitalisierung.
Andererseits sehen wir die Moglichkeit die Debatte um Technikbereitschaft sinn-
voll ergidnzen zu kénnen, wenn diese um die Aspekte Ressourcenausstattung und
Digitalisierungsverstindnis erweitert wird. In zukiinftigen Untersuchungen pla-
nen wir die Technikbereitschaftsskala zu einer Digitalisierungsbereitschaftsskala
systematisch zu erweitern und unsere noch vorliufigen Hypothesen rigoros zu
testen.
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Digitale Hochschullenhre — von der
Digitalisierung zur Digitalitat?

Empirische Ergebnisse einer hochschulweiten
Befragung Uber zwei Semester

Stefen Miiller, Julia Kleine

Abstract

Digitale Lehre hat die traditionelle Hochschullehre im Kern beriithrt und drén-
gende Fragen nach Stand und Umsetzung der Digitalisierung auf dem Weg zur
Digitalitat in den Vordergrund geriickt. Eine hochschulweite Befragung Studie-
render und Lehrender {iber zwei Semester greift das Thema anhand ausgewdéhlter
Ergebnisse aus Sicht der Qualitdtssicherung auf. Hierbei zeigen sich neben Vor-
teilen digitaler Lehre auch Herausforderungen bei der Gestaltung digitaler Lehr-
formate hinsichtlich der Didaktik, der Arbeitsbelastung und der Integration des
sozialen Austausches.

1. Digitalisierung als Rahmenbedingung digitaler Lehre

Mit der pandemiebedingten fast flichendeckenden Abkehr von Prasenzlehre im
Hochschulkontext konnte sich ein unfreiwilliger ,,Digitalisierungsschub“ (KMK
2021, S. 4) ergeben haben. Zwar sollte die ,,Digitalisierung der Hochschullehre in
der strategischen Gesamtentwicklung der Hochschule® (KMK 2019, S. 4) ohnehin
verankert sein, doch es scheint, dass in der ,,Digitalisierung der Lehre vielerorts
nach wie vor Lehrformate dominieren, die zwar virtuell durchgefiithrt werden,
von der Wirkungsweise aber in vielen Bereichen analogen (Frontal-) Vorlesungen
ahneln“ (Hofmann et al. 2021, S. 32).

Eine besondere Herausforderung - nicht nur in Pandemiezeiten - kommt
dabei der Lehre in den Lehramtsstudiengédngen zu. Denn hier manifestieren
sich Reproduktion und Dissemination von Medienkompetenz im Bildungssys-
tem (vgl. Tulodziecki/Grafe 2020), was nicht nur fiir die ,,rezeptive Nutzung der
interaktiven Medien, sondern auch fiir deren produktive Nutzung® (Arnold et al.
2018, S. 46) gilt. Der Verweis auf die Veranderung von Rollen und Rollen-Vor-
bildern (vgl. Waldvogel/Brugger/Sijbesma 2022) ist bedeutsam vor dem Hinter-
grund der ,,Doppelung von Lehr- und Lernprozessen® (Wahl 2013, S. 64), wenn

378



z.B. Studierende spater selbst in der Lehrrolle aktiv werden. Daraus ergeben sich
didaktische Fragen, wie Medien in Unterricht und Lehre eingesetzt werden, wie
mit ihnen umgegangen wird, wie dies reflektiert wird und welche Wirkungen
das z.B. auf den zeitlichen Umfang der Arbeitsbelastung haben kann (vgl. Miil-
ler 2021).

Sicherlich kann unter Zeitdruck eingefiihrte digitale Lehre oder Emergency
Remote Teaching (ERT) (vgl. Hodges et al. 2020) nicht konkurrieren mit dem,
was ,didaktisch sinnvoll konzipierte online-gestiitzte Lehre leisten kann“ (Schu-
macher et al. 2021, S. 59). Dennoch kann damit ein Anfang gemacht sein, der
auf einer breiten gemeinsam geteilten Erfahrungsbasis fufit. Und zeigt sich nicht
genau in den Bedingungen und der Beschaffenheit digitaler Lehre der Grad des
Ubergangs von Digitalisierung zur Digitalitit?

Digitalisierung im engeren Sinne versteht Stalder (2021, S. 3) als ,,Prozess der
Uberfithrung eines analogen Mediums in ein digitales Es geht ihm um eine auf-
zubauende Infrastruktur, welche sowohl technische Komponenten als auch die
Fahigkeiten, diese zu nutzen umfasst. Darauf aufbauend ergibt sich Digitalitat
aus dem, was diese Infrastruktur dann moglich macht (vgl. Stalder 2021, S. 4)
und verweist somit auf den erschaffenen Moglichkeitsraum. Digitalitdt fokussiert
starker die Nutzung bzw. den Mehrwert, der durch die Beteiligten realisiert wird
und schlief3t die soziale Dimension beim Lernen und Lehren mit digitalen Me-
dien ein.

Damit ist klar, warum Digitalisierung in der strategischen Hochschulent-
wicklung bedeutsam ist. Sie ist eine vorgeschaltete Rahmenbedingung fiir eine
zukunftsfihige Ausgestaltung von Studium und Lehre, die z. B. reflexive und ko-
operative Lernwelten, Verantwortung stdrkende Studienumgebungen, aber auch
eine verdnderte Prifungskultur (vgl. Wissenschaftsrat 2022, S. 29f.) mitdenkt.
Hierzu miissen sich Hochschulen zunichst im Kontinuum von Disruption bis
Tradition (vgl. Kerres/Getto/Buchner 2020, S. 128) klar positionieren, um den
formalen Rahmen zum ,Lernen und Arbeiten in einer digitalisierten Welt“
(KMK 2021, S. 8) abzustecken. Unter Beriicksichtigung dieser Kriterien und Bo-
logna-Vorgaben zum Studienaufbau (vgl. HRK 2004) ergeben sich anschliefiend
Aufgaben der Qualititssicherung, wie z. B. der Nachweis von Studierbarkeit oder
die kontinuierliche Verbesserung von Studiengéngen (vgl. KMK 2017).

Die zentrale Rolle der Qualititssicherung wird u.a. in den ,,Standards and
guidelines for quality assurance in the European Higher Education Area“ (HRK
2015) - kurz ESG - mit dem Ziel der Rechenschaftslegung und der Verbesse-
rung von Studium und Lehre in Verbindung gebracht. Weiter heifit es ,,Stu-
dienginge werden unter Mitwirkung der Studierenden und weiterer beteiligter
Interessengruppen gestaltet (HRK 2015, S. 19), wobei den Lehrenden eine we-
sentliche Rolle in der studierendenzentrierten Gestaltung hochwertiger Lerner-
fahrung zukommt (vgl. HRK 2015, S. 23). So entsteht erst mit der didaktischen
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Ausgestaltung des Curriculums durch Lehrende das, was gemeinhin als Lehre
im Lehr-Lernsetting zum Tragen kommt und erst damit wird z. B. die studen-
tische Arbeitsbelastung (vgl. Schulmeister 2014) — und damit eine Facette der
Studierbarkeit — determiniert (vgl. Burck/Grendel 2011; Miiller/Kleine 2021).

Um den durch Digitalisierung erschaffenen Moglichkeitsraum der Digitali-
tit zu umreiflen, aber auch um Studierbarkeit zu sichern und fundierte Ent-
scheidungen jenseits blinden Aktionismus zu treffen, braucht es neben der Be-
riicksichtigung formaler Vorgaben eine empirische Datenbasis (vgl. HRK 2015;
Krempkow/Bischof 2010), die sowohl Studierende als auch Lehrende — die Haupt-
beteiligten des Lehr-Lernarrangements — beriicksichtigt. Zur Studierbarkeit kann
gemifl KMK (2017, S. 10) neben der Gewihrleistung der Regelstudienzeit, der
planbare Studienbetrieb, die Uberschneidungsfreiheit von Lehrveranstaltungen
und Priifungen, eine plausible Priifungsbelastung und ein angemessener durch-
schnittlicher Arbeitsaufwand (Workload) gezahlt werden. Die Bemithungen der
Digitalisierung durchdringen oder tangieren zumindest die Belange der Studier-
barkeit, sodass Studierbarkeit auch vor der Folie der Digitalisierung Betrachtung
finden muss. Gerade vor diesem Hintergrund erscheint es daher folgerichtig, die
Entwicklung digitaler Lehre datengestiitzt auch aus Sicht der Qualitétssicherung
in den Blick zu nehmen.

2. Hochschulweite Befragung zur digitalen Lehre an der
TU Kaiserslautern

Die Befragungen zur digitalen Lehre an der Technischen Universitat Kaisers-
lautern (TU Kaiserslautern) werden getragen von der Frage, ob bzw. wie sich
digitale Lehre im Verlauf zweier aufeinander folgender Semester in relevanten
Qualitatskategorien verdndert hat. Hierzu wurden sowohl im Sommersemes-
ter (SoSe) 2020 als auch im Wintersemester (WiSe) 2020/2021 jeweils zwei
Befragungen fiir Studierende und Lehrende als anlassbezogene Elemente im
Rahmen systematischer Qualitatssicherungsmafinahmen im Bereich Studium
und Lehre durchgefiihrt. Diese zielen darauf ab, Hochschulleitung, Fachberei-
chen sowie Serviceeinheiten und Interessierten, Informationen zur retrospek-
tiven Bewertung der digitalen Lehre und den damit verbundenen Studien-/
Lehrerfahrungen bereitzustellen. In ESG-Anlehnung (vgl. HRK 2015) werden
ausgewihlte Themen wie Lehre, Priifung, Workload, aber auch Austausch und
Zufriedenheit, jeweils unter Studierenden- als auch Lehrendenperspektive, be-
trachtet. Unter digitaler Lehre werden sowohl alle Formen von ERT (vgl. Hod-
ges et al. 2020) als auch das gesamte Kontinuum von Anreicherung (z.B. Subs-
titution von Funktionselementen) bis Integration (z.B. digitale Elemente als
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unverzichtbarer Bestandteil) gefasst (vgl. Handke 2020). Zunéchst werden die
Stichproben charakterisiert, bevor ausgewahlte Ergebnisse dargestellt und dis-
kutiert werden.

2.1 Stichprobenbeschreibung Studierende und Lehrende

An der hochschulweiten Onlinebefragung der Studierenden (Bachelor-, Master-,
Diplom- und Lehramtsstudierende) haben im SoSe insgesamt 1383 bzw. im WiSe
1325 Studierende teilgenommen (vgl. Tab. 1), welche sich tiberwiegend im Al-
terssegment von 22 bis 25 Jahre befinden, Deutsch als Muttersprache sprechen,
meist einen Bachelorabschluss anstreben und zum Zeitpunkt der Befragung voll
und ganz mit ihrem Studium befasst waren. Sowohl die Geschlechterverteilung
als auch der Anteil der Lehramtsstudierenden der Grundgesamtheit finden sich
in der Stichprobe gut abgebildet.

An der angepassten, spiegelbildlich aufgebauten Befragung fiir Lehrende ha-
ben sich zunichst 216 bzw. 201 Personen im Folgesemester beteiligt. Die Teil-
nehmenden setzen sich hauptsichlich aus den Statusgruppen wissenschaftlich
Mitarbeitende (45 %) sowie Professorenschaft (39 %) zusammen, sind im Mit-
tel 11 Jahre in der Lehre aktiv und haben ein Lehrdeputat von durchschnittlich
5 Semesterwochenstunden (SWS).

Tab. 1: Stichprobenumfang Studierende und Lehrende

SoSe 2020 (MZP1) WiSe 2020/2021 (MZP2)
N teilgenommen Riicklauf N teilgenommen Riicklauf
(angeschrieben) % (angeschrieben) %
Studierende 1383 17% 1325 15%
(8362) (8869)
Lehrende 216 47 %° 201 44 %
(456) (456)

Anm: @ zusatzlich wurden Mailverteiler genutzt, sodass hier die maximal mogliche Riicklaufquote
angegeben ist.

Folgt man der von Mossig (2012) vorgeschlagenen minimalen Stichprobengrofie
fiir reprasentative Aussagen bei einer Grundgesamtheit von 8869 Studierenden
(sieche WiSe 2020/2021), einem tolerierten Fehler € von 5% und einer Sicherheits-
wahrscheinlichkeit z von 99 % wird bei der vorliegenden Studierenden-Stichpro-
be die Zahl von mindestens 617 Fallen um mehr als das Doppelte iibertroffen,
sodass der Riicklauf insgesamt als gut eingestuft werden kann.
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2.2 Ergebnisse zur Entwicklung digitaler Lehre liber zwei Semester

Die ausgewihlten Ergebnisse beider Messzeitpunkte (MZP) fokussieren zunachst
die Studierendensicht und werden durch die Lehrendenperspektive erginzt.

Hinsichtlich der Lehre zeigt sich, dass die Studierenden in beiden untersuch-
ten Semestern iiberwiegend (rund 70%) an allen zum Besuch geplanten Ver-
anstaltungen teilnehmen konnten. War eine geplante Teilnahme nicht méoglich,
wurden am haufigsten Veranstaltungsiiberschneidungen als Grund genannt. In
den Studienalltag lieflen sich im ersten Pandemiesemester (SoSe) asynchrone
Veranstaltungen besser integrieren, wihrend im WiSe keine konkrete Aussage
mehr hierzu getroffen wird. Bei den Lehrenden hingegen lassen sich im SoSe
die synchronen und Prasenz- Veranstaltungen, im WiSe hauptséchlich synchrone
Veranstaltungen besser in den Lehralltag integrieren.

Die technischen (M =3.51, M,=3.52)" und didaktischen (M =3.58, M,=3.60)
Kompetenzen der Lehrenden werden sowohl im Sommer- als auch im Winter-
semester von den Studierenden statistisch unverandert eingeschatzt. Die Leh-
renden selbst verorten ihre technischen (M =3.75, M,=3.74) und didaktischen
(M,=3.38, M=3.41) Fahigkeiten im Zeitverlauf ebenfalls statistisch unverén-
dert. Bereits zum MZP1 geben Studierende (M,=4.18, M =4.11) wie Lehrende
(M,=3.88, M,=3.84) an, dass ihnen der Umgang mit digitalen Medien/Materia-
lien eher leicht fiel.

Beziiglich (digitaler) Priifungen spiegeln die Studierenden zuriick, dass die
jeweilige Priifungsform im Zeitverlauf (M =3.80, M,=3.45) signifikant weniger
frith bekannt gegeben wurde (t(1413)=5.167, p<.001**, d=0.28). Die Priifungsan-
forderungen haben sich im Vergleich zur Prasenzlehre nicht wesentlich verdndert
(M,=3.50, M,=3.55) und zeigen iiber beide Semester keine statistischen Auffillig-
keiten. Seitens der Lehrenden wird der Vorbereitungsaufwand fiir Priifungen, im
Vergleich zur Prasenzlehre, leicht hoher eingeschitzt (M =3.76, M,=3.68).

Der Austausch und mit anderen Studierenden in Kontakt zu bleiben (vgl.
Tab. 2), ist den Befragten im zweiten digitalen Semester (M,=2.97) signifikant
weniger stark gelungen (p<.001**, d=0.14) als im ersten (M, =3.16). Besonders
durch den Einsatz digitaler Medien fehlt Studierenden (M,=3.87, M,=4.16) der
personliche Kontakt zu anderen, was zum MZP2 signifikant deutlicher heraus-
gestellt wird (p<.001**, d=-0.22). Die Betreuung durch die Lehrenden wird, unter
Beriicksichtigung gewisser Verbesserungspotenziale, aus Studierendensicht
im Zeitverlauf statistisch unverdndert der Tendenz nach positiv eingeschitzt
(M,=3.37, M =3.43).

1 5-stufig (vgl. Anm. in Tab. 2)
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Die zeitliche Arbeitsbelastung der Studierenden (M =3.93, M =3.94) ver-
bleibt hoch bis sehr hoch, wenngleich im Instrument ,Workloadkurve“* gegen-
iiber dem SoSe eine leichte Entspannung im WiSe zum Ende der Vorlesungszeit
erkennbar ist (vgl. Abb. 1 oben). Die inhaltlichen Anforderungen werden, im
Vergleich zur Prisenzlehre, in beiden Semestern aus Studierendensicht unver-
dndert erhoht eingeschitzt (M =3.70, M,=3.71). Lehramtsstudierende schitzen
im SoSe gegeniiber den Studierenden anderer Studiengénge ihr Studium als si-
gnifikant zeitaufwendiger (t(117)=-4.899, p<.001**, d=0.48) und mit hoheren
inhaltlichen Anforderungen ein (t(1335)=-3.200, p=.001**, d=0.33). Beide Auf-
falligkeiten nivellieren sich im folgenden WiSe, sodass keine statistischen Grup-
penunterschiede mehr beobachtbar sind. Dennoch verbleibt im WiSe der Verlauf
der Workloadverteilung von Lehramtsstudierenden leicht {iber dem von Studie-
renden anderer Studienginge.

Die zeitliche Arbeitsbelastung der Lehrenden bleibt deskriptiv hoch bis sehr
hoch (M =4.27, M,=3.95), zeigt sich aber im WiSe statistisch signifikant niedriger
(t(405)=3.930, p<.001**, d=0.39). Die Workloadverteilung der Lehrenden (vgl.
Abb. 1 unten) zeigt im WiSe den deutlichen Abfall gegen Ende des Semesters.

2 Die Workloadkurve, z.B. Miiller (2020), ist ein interaktives Instrument, bei dem Befragte
Punkte in ein Koordinatensystem ziehen, um ihren erlebten Workload nachzuzeichnen.
Die sich zu einer Kurve verbindenden Punkte konnen mit workloadauslésenden Ereignis-
sen beschriftet und unabhéngig voneinander verschoben werden.
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Abb. 1: Workloadverteilung Studierender (oben) und Lehrender (unten) jeweils Uber
zwei Semester
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Uberwiegend zufrieden mit dem Einsatz digitaler Medien/Materialien zeigen
sich Studierende (M,=3.70, M,=3.66) wie Lehrende (M =3.47, M,=3.63) ohne
statistische Unterschiede tiber beide MZP. Mit der Umsetzung ihrer digitalen
Lehre sind die Lehrenden tendenziell zufrieden (M =3.49, M,=3.64), nur wenige
jedoch sehr zufrieden (12 %). Analog sind die Studierenden iiber alle Studiengén-
ge hinweg mit dem digitalen Lehrangebot zufrieden (M =3.60, M_,=3.49). Die-
ser Umstand nimmt iiber beide MZP leicht, aber signifikant, ab (t(2629)=2.504,
p=.012%, d=0.10).

2.3 Diskussion der Ergebnisse

Die Befragungen zur digitalen Lehre stellen eine Besonderheit im Student-Life-
Cycle dar. Nicht nur, dass sie zu einer besonderen Zeit durchgefiithrt wurden, sie
adressieren mit Digitalisierung und Digitalitdt auch ein besonderes Thema. Er-
freulich ist daher der umfangreiche Riicklauf (>1300 bei den Studierenden und
fast die Halfte aller angeschriebenen Lehrenden), der sicherlich auch von einem
gewissen Mitteilungsbediirfnis getragen wurde.

Es zeigen sich unterschiedliche Priferenzen hinsichtlich digitaler Veranstal-
tungsformate. Studierende, die zunichst eher asynchrone Formate bevorzugen,
sind spiter nicht mehr festgelegt, wihrend Lehrenden eher synchrone Formate
favorisieren. Dies mag den Wunsch aller Beteiligten nach Riickkehr zur Prisenz-
lehre widerspiegeln (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 200)
oder zumindest das Bediirfnis nach Interaktion im physischen Raum artikulieren
(vgl. Wissenschaftsrat 2022, S. 21). Dabei ergeben sich gerade durch das Aufbre-
chen von raumlichen und zeitlichen Mustern neue Moglichkeiten der Flexibilitat
(vgl. Sdlzle et al. 2021) oder der ,Lernorganisation und Inhaltsstrukturierung®
(Miiller/Erlemann 2022, S. 43). Aber auch nur dann, wenn der Mehrwert digita-
ler Medien genutzt und Prisenzformate nicht 1:1 virtualisiert werden (vgl. Hof-
mann et al. 2021).

Hinsichtlich digitaler Lehre verorten Studierende die technischen und di-
daktischen Kompetenzen Lehrender im Mittel zwischen 3.5 bis 3.6. Auffillig
ist zunachst, dass die Lehrenden selbst ihre didaktischen Kompetenzen leicht
niedriger, ihre technischen Kompetenzen etwas hoher einschitzen, wenngleich
die Selbst- und Fremdwahrnehmung eine hohe Deckungsgleichheit des Werte-
bereichs aufweist. Bemerkenswert ist zudem, dass iiber beide MZP keine sta-
tistischen Unterschiede zu den jeweiligen Einschitzungen vorliegen. Dies kann
daran liegen, dass die Einschitzung der Leichtigkeit im Umgang mit digitalen
Medien keine Veranderung iiber die Zeit erfahren hat. Ahnlich zeigen Biirger
und Grau (2021), dass es kaum eine Zunahme bei der Sicherheit im Umgang mit
digitalen Technologien gébe, sodass zwar ein Grofiteil der Studierenden mit den
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digitalen Kompetenzen ihrer Lehrenden zufrieden ist, jedoch auch jede:r vierte
Studierende hierzu Nachholbedarf erkennt (vgl. Lorz et al. 2020).

Der Kontakt zwischen Studierenden, aber auch zu Lehrenden ist ein wichtiges
und herausforderndes Thema. Mit anderen in Kontakt zu bleiben ist Studieren-
den tiber die Zeit hinweg signifikant weniger stark gelungen (p<.001**, d=0.14).
Als Grund sehen sie u.a. den Einsatz digitaler Medien. Wie auch in anderen Stu-
dien festgestellt, fehlt Studierenden der personliche Austausch (vgl. Marczuk/
Multrus/Lérz 2021). Hier entscheidet die Gestaltung digitaler Angebote wie die
soziale Dimension eingebettet wird. Denn auch beim Lernen mit digitalen Me-
dien braucht es Austausch und Diskurs (vgl. Arnold et al. 2018), der besonders in
online Formaten explizit geplant werden sollte, wie z. B. Kerres (2020) meint. Auch
das Studium als Lebensphase zu begreifen, in der Studierende Kontakte kniipfen
und (gemeinsame) Erfahrungen sammeln, ist bei der Reflexion und Konstruktion
kiinftiger (digitaler) Lehre oder hybrider Lehrformate eine wichtige Perspektive.

Die Arbeitsbelastung (Workload) wird tiber beide Betrachtungssemester un-
verandert hoch wahrgenommen (MgeS=3.93) und zeigt bei der Gesamtheit der
Studierenden keine statistischen Unterschiede. Im Lehramt liegt der Workload
moglicherweise strukturell bedingt eher hoher, was sich im SoSe deutlich zeigt.
Organisatorische- oder Substitutionsaufwiande und damit einhergehende Unsi-
cherheiten durch pandemiebedingte Schulschlieffungen im Jahr 2020 konnten
z.B. beztiglich schulpraktischer Leistungen, die tief im Lehramtsstudium verwur-
zelt sind, den Workload partiell erh6ht haben. Zudem kann auch die im Lehr-
amt bestehende Mehrfacherstruktur des Studiums und die daraus resultierende
Zugehorigkeit zu verschiedenen Fachkulturen, den Workload erhohen. Flender
et al. (2017) finden neben den studierten Fichern auch die gewahlte Zielschulart
als mogliche Ursache. So zeige sich bspw. gegeniiber dem Grundschul- im Gym-
nasial-Lehramt ein erhohter Workload. Dass Workload wihrend digitaler Lehre
hoher als in der Prisenzlehre wahrgenommen wird, findet z. B. Brunner (2021)
aber auch Arndt/Ladwig/Knutzen (2020) berichten von einer hoheren Arbeits-
last bei Studierenden und Lehrenden.

Sowohl Studierende als auch Lehrende zeigen sich tiberwiegend zufrieden mit
der digitalen Lehre (vgl. Marczuk/Multrus/Lorz 2021). Die Vorschusslorbeeren
zu Beginn der ad hoc-Umstellung des gesamten Lehr- und Priifungsbetriebs auf
digitale Formate scheinen im zweiten digitalen Semester nicht mehr vorhanden
zu sein. Es finden sich zunehmend kritischere Blicke auf Aspekte, die nicht den
Erwartungen der Studierenden an digitale Lehre entsprechen. Denn, nur wenige
sind sehr zufrieden (16 %), sodass sicherlich noch einiges an Entwicklungspoten-
zial digitaler Lehre in Zukunft realisiert werden konnte.

Digitalisierung und gelebte Digitalitit sind wohl in gréferen Zeitraumen zu
sehen. Die vorgestellten Ergebnisse sind dementsprechend Ausschnitt und Mo-
mentaufnahme einer langfristigen Entwicklung, die abzuwarten bleibt.

387



3. Ausblick

Insgesamt betrachtet ergeben sich iiber die beiden Messzeitpunkte keine gravie-
renden Veranderungen. Dies spricht einerseits fiir die Stabilitit und grundsitz-
liche Leistungsfahigkeit der Hochschullehre, andererseits kann sich darin auch
deren ,enormes Beharrungsvermégen® (Reinmann 2021, S. 1) zeigen.

Sicherlich hat sich durch digitale Lehre eine Art Digitalisierungsschub erge-
ben, der die Transformation von analogen in digitale Lehrelemente befeuert hat.
»Digitalitat“ (Stalder 2021), die vor allem die Art der Nutzung digitaler Lern-
elemente und damit den Lernkulturwandel im Blick hat, scheint jedoch noch
ausbaufihig. Wihrend ,,Emergency Remote Teaching® (Hodges et al. 2020) den
Einsatz digitaler Elemente zwingend erforderlich macht, sind es doch gerade
der didaktisch geschickte Einsatz digitaler Medien und die dahinterliegenden
»padagogischen Absichten® (Dobeli Honegger 2022, S. 304), die tiber Lernfor-
derlichkeit und Mehrwert des Medieneinsatzes entscheiden.

Dies ist in besonderer Weise fiir die Gestaltung und Umsetzung von Lehr-
amtsstudiengdngen zu beriicksichtigen, da sie einen wesentlichen Anteil zur
Professionalisierung im Bildungsbereich leisten. Aus ihnen rekrutiert sich das
Lehrpersonal, welches eine kiinftige Generation auf die heutige Komplexitat und
(noch unbekannten) Herausforderungen vorbereiten soll. Aber wie soll Digitali-
tat gefordert werden, wenn man sich selbst nicht ausreichend auf Digitalisierung
(vgl. Konig 2020) vorbereitet sieht?

Um zunichst die Vorteile der Flexibilisierung des Studiums durch Digitali-
sierung zu realisieren und Studierbarkeit qualititsgesichert zu verbessern, bedarf
es offensichtlich noch weiterer Justierung hinsichtlich der Didaktik, z.B. bei der
studentischen Arbeitsbelastung und dem sozialen Austausch, aber auch der me-
dialen und technischen Kompetenzen aller Beteiligten. Denn die Nutzung der di-
gitalen Infrastruktur, um deren Moglichkeitsraum zu erschlielen, will beherrscht
werden und ist ein volatiles Geschift. Demzufolge werden die Didaktik und
Unterstiitzungsangebote kiinftig eine noch zentralere Rolle spielen (miissen).
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Kreativitatsforderung auf Distanz in der
kunstpadagogischen Hochschullehre

Sina Hartmann

Abstract

Im Kontext der Corona-Pandemie wurde die kunstpraktische Hochschullehre
vor besondere Herausforderungen gestellt. Kiinstlerische Prozesse, die sich durch
kollaboratives Arbeiten und Austausch in raumlicher Nahe auszeichnen, erfuh-
ren durch die Online-Lehre eine fundamentale digitale Transformation. Wah-
rend das Lernen mittels Online-Vorlesungen von Zuhause fiir viele Studierende
weitgehend umsetzbar war, konfrontiere die Online-Lehre das kiinstlerisch-krea-
tive Arbeiten mit Schwierigkeiten, welche in diesem Beitrag anhand von Inter-
viewausschnitten dargelegt und diskutiert werden.

1. Positionierung und Beziehung

Bislang sind nur vereinzelt Studien zur Kreativititsforderung unter den Aspek-
ten der Online-Lehre im Fach Kunst entstanden. In wissenschaftlichen Fachzeit-
schriften, wie beispielswiese den BDK-Mitteilungen, der Zeitschrift des BDK
Fachverband fiir Kunstpadagogik oder der Zeitschrift Kunst + Unterricht des
Friedrichverlags, werden kleinere Experimente und Erfahrungsberichte aus dem
Kunstunterricht wihrend der Corona-Pandemie veroffentlicht. Die Forschungs-
arbeit mit dem Titel , Kreativititsférderung auf Distanz in der kunstpadagogi-
schen Hochschullehre® strebt an, mittels Untersuchungen der Online-Lehre im
Fach Kunst Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie die kreativen Fahigkeiten der
Studierenden geférdert wurden. Im Textbeitrag werden vorldufige Interpretatio-
nen der Studie prasentiert, zudem werden erste Interviewpassagen vorgestellt,
die einen vertieften Einblick in das Thema ermdéglichen. Eine Einordnung der
Forschungsarbeit in die unterschiedlichsten Studien zur Online-Lehre gestaltet
sich duflerst schwierig, da die kunstpraktische Lehre ein ganz eigenes Verhilt-
nis zur Online-Lehre besitzt (vgl. Vladova/Ullrich/Bender 2021). Dies begriin-
det sich einerseits auf dem kollaborativen Arbeiten und der damit verbundenen
Kommunikation, andererseits umgibt sich die Kunst mit Materialien unter-
schiedlicher Art, Werkstitten und Ateliers, rdumlichen Bedingungen, wie die
selten in anderen Instituten zu finden sind. Diese Rahmenbedingungen fiithren
zu einer schier unvergleichbaren Situation und werden im Laufe der Analyse der
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Forschungsergebnisse duflerst kritisch betrachtet. Eine Gemeinsambkeit stellt sich
jedoch ficheriibergreifend heraus: Studieren und Lernen steht in Verbindung
mit Beziehungen (vgl. Kleifiner/Wohlhart 2021, S. 30). Damit ist sowohl die Be-
ziehung zwischen Lehrenden und Studierenden gemeint als auch die Beziehung
unter Studierenden (vgl. Kleifiner/Wohlhart 2021, S. 30f.). Diese Beziehungen
zeigen sich in den Forschungsergebnissen und der nachfolgenden Mind-Map
und beziehen sich insbesondere auf die Themenbereiche Kommunikation und
(Un)Sichtbarkeit von kiinstlerischen Prozessen. Zusatzlich ist es denkbar, dass in
der Kunstpraxis der Bezug zum Raum und Material und deren Auswirkung auf
die kiinstlerische Arbeit ebenfalls als eine Beziehung aufgefasst werden kann.
Nach der Prisentation der Grundvoraussetzungen des Forschungsprojektes wer-
den im Weiteren die Auswirkungen der Ad-hoc-Digitalisierung auf die Bezie-
hungen und Themenbereiche im Kontext der kunstpraktischen Lehre diskutiert.

2. Rahmenbedingungen und Methodik

Durch die Unterstiitzung der Stiftung Innovation in der Hochschullehre ist das
Teilprojekt Kreativititsforderung auf Distanz im Rahmen des umfangreichen
Grof3projekts DigiKompASS - Digitale Kompetenzen aller steigern und sicht-
bar machen entstanden. Ziel des Teilprojekts ist es, die Erfahrungen von Studie-
renden der Kunst auf Lehramt und Dozierenden mit Schwerpunkt Kunstpraxis
in Bereichen wie Druckgrafik, dreidimensionales Gestalten, Zeichnung, Male-
rei und Fotografie zu untersuchen. Durch eine empirische Studie werden ins-
besondere Studierende aus verschiedenen Semestern befragt, um Unterschiede
in den Erfahrungen herauszuarbeiten. Die Perspektive der Dozierenden erginzt
die Schilderungen der Studierenden. Zur Erhebung der Daten wird die Metho-
de der leitfadenorientierten Interviews (Lamneck 2010) angewendet, um spezi-
fische Themenbereiche zu erfassen und zugleich Raum fiir individuelle Erfah-
rungen, Erzihlungen und Nachfragen zu bieten. Die Forschungsarbeit umfasst
seit Dezember 2022 sechzehn Interviews. 2023 erfolgt eine weitere Erhebung an
anderen Instituten mit kunstpraktischem Schwerpunkt, um unterschiedliche Be-
sonderheiten und Rahmenbedingungen im Umgang mit der Pandemie in der
Kunstpraxis zu untersuchen. Die Interviews werden nach Ende der Transkription
analysiert, um die Anforderungen der digitalen Lehre in der Kunstpraxis zu hin-
terfragen und weiterzuentwickeln. Ziel ist es, gelingende Faktoren und Methoden
zu identifizieren sowie Herausforderungen und Grenzen zu diskutieren, die sich
aus einem defizitaren Blick auf die Situation ergeben haben. Die Ergebnisse wer-
den mit dem Kreativititsbegriff der Teilnehmenden in Verbindung gebracht, um
die Heterogenitit der Definition von Kreativitit ersichtlich zu machen. Die Ana-
lyse der Daten wird im Sommer 2023 mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Ku-
ckartz (2018) durchgefiihrt, um so Kodierungen und relevante Themenbereiche
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herauszukristallisieren. Eine erste Durchsicht der Transkripte ermdglichte die
Erstellung einer vorldufigen Mind-Map aus ersten Themenbereichen und deren
Beziehung zueinander, die in der spéteren Analyse herausgearbeitet werden sol-
len. Durch die Uberlappungen der Bereiche wird deutlich, wie eng sie miteinan-
der verbunden sind (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Mind-Map Themenbereiche 1

Demotivation

Kommunikation

Kreativitat

(Un)Sichtbarkeit von

kiinstlerischen Prozessen

3. Einblicke in die Interviews und Themenbereiche

Im Zentrum der Mind-Map manifestiert sich die Thematik der Kreativitat in
Zusammenhang mit der Online-Lehre. Dieser Fokus resultiert aus dem grund-
legenden Forschungsinteresse, welches sich mit der Frage auseinandersetzt, wie
Kreativitat in der digitalen Distanzlehre im kunstpraktischen Kontext gefordert
wurde. Ausgehend von dieser Kernthematik entfalten sich weitere, eng ver-
kniipfte Themenbereiche, welche die Online-Semester und Beziehungen in der
Kunstpraxis charakterisieren. Diese sind in erster Linie im Kontext der sich ver-
indernden Kommunikation zu verorten, insbesondere zwischen Dozierenden
und Studierenden sowie Studierende unter sich. Ein weiteres Thema betriftt die
mangelnde Sichtbarkeit von kiinstlerischen Prozessen, welche sowohl im Kontext
der Beziehungen zwischen Studierenden als auch in bewertenden Prozessen der
Dozierenden sichtbar werden. In der Online-Lehre im kunstpraktischen Kontext
mussten Materialien, Formate und Methoden in groflem Mafle angepasst wer-
den. Insgesamt zeichnet sich die kunstpraktische Lehre durch Besonderheiten
aus, welche in anderen Fachern seltener zu finden sind: die Arbeit in Werkstétten,
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das kollaborative Lernen durch die Lern- und Arbeitsprozesse von Kommili-
ton:innen, die kiinstlerische Tatigkeit mit verschiedenen Materialien und For-
maten, welche teilweise nicht von Zuhause aus bearbeitet werden konnen. Die
kunstpraktische Arbeit digital und auf Distanz zu gestalten, barg Risiken, schuf
allerdings gleichzeitig Raum fiir Experimente. In manchen Bereichen, wie z.B.
der Fotografie, dem Zeichnen oder Druckverfahren, wurden einige Methoden
der Kreativititsforderung sehr gut umgesetzt und wahrgenommen. Im dreidi-
mensionalen Gestalten wurden die Grenzen allerdings friih sichtbar, sodass unter
Sonderbedingungen die Werkstitten und Ateliers wahrend der online-Semester
wieder 6ffnen mussten. In retrospektiver Betrachtung werden immer deutliche
Defizite und Herausforderungen zu den Themenbereichen Material und Raum
sichtbar. Auch die allgemeine Demotivation, wie sie von vielen Teilnehmenden
beschrieben wird, sorgt fiir einen negativen Blick auf die vergangenen Online-
Semester. Zur Identifikation von Méangeln und Schwierigkeiten werden im Ver-
lauf des Beitrags vorlaufige Interpretationen von Ausziigen bereits transkribierter
Textpassagen erstellt und den Themenbereichen (vgl. Abb. 1) zugeordnet.

4. Kommunikation und kiinstlerische Prozesse

Eine Lehre, welche den Fokus auf kollektives Schaffen und Austausch legt, sowie
durch die Verwendung vielfiltiger Materialien gekennzeichnet ist, sah sich wih-
rend der Pandemie mit signifikanten Einschrankungen konfrontiert. Obschon
Discord-Server zur Férderung offener Kommunikation, viele Sprechstundenter-
mine, eine erhohte Erreichbarkeit der Dozierenden und gemeinsames digitales
Zeichnen die Online-Lehre erleichterten und Beziehungen versucht wurden auf-
recht zu erhalten oder entstehen zu lassen, wurden doch gravierende Nachtei-
le, insbesondere in der Kommunikation und der mangelnden Sichtbarkeit der
kiinstlerischen Prozesse, wahrgenommen. Dozent 1 reflektiert in diesem Kontext
iber seine Erfahrungen und berichtet von den damit einhergehenden Heraus-
forderungen:

»In der Kunst lernt man (.) durchs Hinsehen durchs Hinsehen was die andern ma-

chen also (1) ja LAha- das is &h das- das hat wirklich am- am stirksten gefehlt glaub

ich. Auch also diese gegenseitig- deswegen eben die (.) diese fertigen Bilder, die dann
gepostet wurden, das war (.) n- n Schritt in die richtige Richtung aber eben gerade

der Prozess hat halt ganz oft gefehlt LMhm- also gerade fiir die (.) anfangs noch
unsicheren Studierenden, die (.) sich nicht dariiber im Klaren sind, dass (.) Bilder

misslingen, dass Bilder (.) ganz oft 4::h in ne falsche Richtung gehen und- und dann

nochmal (.) sich komplett verandern, dass sie zwischendrin einfach hésslich sind (1)
und also die Bilder (1) 4hm (.) ja das- das hat sich nich so schnell geklért also da::a-
das merkt man auch jetzt noch, also Studierende, die jetzt sozusagen voll dabei sind
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wieder in- in der Prisenz (.) merken zu ersten Mal ganz viele (.) Dinge, die (.) die

eigentlich sie schon frither hitten lernen kénnen. Wie eben zum Beispiel ,, Ah wie- wie

schafft die Person neben mir?“ und ,,Oh muss ich denn immer so genau (.) vor mich
hinschaffen LMhm- und das is eben dieses was man am fertigen Werk nicht sieht.

Also (.) am fertigen Werk sieht man nich unbedingt, ob da jetzt vierzig Stunden oder

drei Stunden drin sind bMhm- wenn man die Person neben sich sieht, wie die am
Anfang ganz locker arbeitet zum Beispiel (.) stellt man vielleicht auch eher die eigene

a:hm (.) Arbeitsweise um.!

Es ist der bedeutsame Blick iiber die Schulter, der beim kollaborativen Arbeiten
zu wichtigen Erkenntnismomenten fiihrt. Er impliziert die Moglichkeit, Einbli-
cke in die Arbeitsprozesse der Kommiliton:innen zu gewinnen, wie es in der Pra-
senzlehre tiblich ist. Im digitalen Setting konnte dieses wichtige Element jedoch
nicht in gleichem Maf3e realisiert werden, da den Studierenden die Moglichkeit
zur Verfolgung der Prozesse ihrer Kommiliton:innen weitestgehend verwehrt
blieb. Die Studierenden waren gezwungen, ihre Aufgaben im heimischen Um-
feld allein zu bewiltigen und gelegentlich mithilfe digitaler Werkzeuge andere
Arbeiten zu betrachten. Folglich offenbart sich in der vorliegenden Textpassage
nicht nur die geringe Sichtbarkeit der kiinstlerischen Prozesse, sondern auch die
verschiedenen Herangehensweisen der Studierenden, die ihr Studium zu Beginn
der Pandemie aufgenommen haben.

5. Studienbeginn wahrend Corona

Gemaf der Aussage von Dozent 1 liegt der entscheidende Unterschied zwischen
dem Studienbeginn in Prasenz und dem Online-Studium im Mangel an direktem
Kontakt zu Kommiliton:innen und Dozierenden sowie der gemeinsamen Arbeit
vor Ort. Dies ist notwendig, um einander kennenzulernen, Beziehungen aufzu-
bauen und die eigene Arbeitsweise kritisch zu hinterfragen. Studierende dufler-
ten in den Interviews, dass sie erst im Rahmen der Prasenz-Lehre das Studieren
in vollem Umfang erleben konnten. Dozent 1 beschreibt im weiteren Verlauf des
Interviews Nachteile in der kiinstlerischen Titigkeit und auch in Teilen der so-
zialen Kompetenz der Studierenden, eine Einschitzung, die auch von anderen
Dozierenden in der Studie geteilt wird. Wahrend der Online-Lehre waren Stu-
dienanfinger:innen oft verunsichert, was sowohl auf die allgemeine Krisensitu-
ation als auch auf den neuen Lebensabschnitt zuriickzufiihren ist. Trotz Unter-
stiitzungsangeboten konnte diese Unsicherheit nur bedingt aufgefangen werden.

1 Alle Zitate stammen aus den Transkripten der von Mai bis Juni 2022 gefiihrten Inter-
views. Die wichtigsten Transkriptionszeichen: (Pause), betont, @lachend gesprochen@,
Wort:::dehnung, LUberlappung” , laut (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2021, S. 217 f£.).
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Das Entwickeln einer Studieneinstellung oder auch des Mindsets Studium erfor-
dert Zeit, ebenso wie der Mut, sich anderen zu 6ftnen (vgl. Fithles-Ubach 2021,
S. 498). Ohne Prasenzunterricht, Mitstudierende und Freizeitaktivititen gab es
nur wenige Griinde, das Kinderzimmer zu verlassen und den neuen Lebens-
abschnitt in all seinen Facetten zu geniefSen (Fiithles-Ubach 2021, S. 498). Der
untypische Einstieg in den neuen Lebensabschnitt lasst sich als potenzieller In-
dikator fiir die Demotivation der Studierenden im Rahmen der Online-Lehre
interpretieren.

6. Ohnmacht und Mutlosigkeit

Obwohl kiinstlerische Experimente, Spiele, Angebote der Fachschaft und person-
licher Kontakt zu Dozierenden die Moglichkeit geschaffen haben, im Kunststu-
dium zurechtzukommen, war eine spiirbare Zuriickhaltung der Studierenden zu
verzeichnen. Wihrend der Online-Lehre stellte sich eine allgemeine Ohnmacht
und Demotivation ein, da die flichtige Kommunikation in den Fluren, das Bei-
sammensein nach Seminaren, das gemeinsame Essen in der Mensa oder auch der
Austausch wihrend Ubungen nur begrenzt digital iibertragen werden konnte.
Um den Austausch iiber kiinstlerischen Prozesse und die Beziehungen unterei-
nander zu fordern sowie der Demotivation entgegenzuwirken, wurden Discord-
Server fiir Seminare und Oberthemen? eingerichtet, die jedoch nicht immer ge-
nutzt wurden, wie Studentin 1 berichtet:

»Wir hétten (.) auf Discord 4hm die (.) Ergebnisse hochladen kénnen oder diskutieren

konnen, aber haben sehr wenige gemacht, das heift eigentlich so komplett von dem

(.) Malerei und Zeichnen Modul so- ja (.) die- des was online stattgefunden hat, da
hab ich (.) eigentlich kaum mitbekommen was die anderen gemacht haben LMhm-
das heifit eigentlich gab es auch unter uns kein Austausch (.) 4:hm (.) das heif3t ja (.)
eigentlich nur zwischen den Dozierenden und uns (.) und éhm auch nur Aufgaben-
stellungen, bei Fragen, Technik irgendwie noch erkldren und dann wars das auch und
in der (1) 4hm in- wenn wir jetzt Priasenz hatten, dann is es ja so, dass man sieht ,,Okay,
was machen die? Wie so ,,A:::h wie tiberlegst du das dir?“ A:hm () dann kénnen wir
mit [dem Dozenten] ja nochmal ganz anders kommunizieren. Also das is schon ein (.)

enormer Unterschied gewesen [...]“

Im Rahmen des Interviews schilderte Studentin 1, dass sie zogerte, Kontakt
zu ihren Kommiliton:innen aufzunehmen und im Laufe ihres Studiums an

2 Eswurden seminariibergreifend Discord-Server fiir alle Studierende eroffnet, beispielswei-
se der Kritzel-Server, in dem Skizzen, Unvollstindiges und Humorvolles hochladen und
kommentiert werden diirfte.
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Unsicherheit und Demotivation litt. Auffillig ist, dass ihre Beschreibung in be-
merkenswerter Analogie zu Dozent 1 die Dynamik des Austauschs mit ihren
Kommiliton:innen beschreibt. Diese Art der Kommunikation findet oft durch
visuelle Beobachtung statt, indem kiinstlerische Prozesse anderer betrachtet und
die eigene Arbeit iiberdacht wird. Die kritische Reflexion und die daraus resul-
tierende Weiterentwicklung, die durch diese Form der Kommunikation initiiert
wird, stellen einen bedeutsamen Faktor fiir die Motivation in der kiinstlerischen
Titigkeit der Studierenden dar. Im digitalen Gegenstiick hing die Bereitschaft der
Studierenden, ihre Werke und Prozesse digital zu teilen, von mehreren Faktoren
ab, darunter die Motivation, das Studienjahr und die Kontakte zu Mitstudieren-
den. Studierende in niedrigeren Semestern zeigen oft eine gewisse Zuriickhal-
tung, wihrend vermehrt Studierende in héheren Semestern ihre Werke zeigen
oder Ablaufe kritisieren. Es wird berichtet, dass ein bereits gefestigter Freundes-
und Bekanntenkreis unter den Kommiliton:innen dazu beigetragen hat, dass
Studierende offener kommunizierten, miteinander effektiver zusammenarbeiten
konnten und weniger Demotivation zu spiiren war. Es ist jedoch anzumerken,
dass dieser Austausch nicht mit den Erfahrungen in der Prasenz-Lehre vergleich-
bar ist. Auch motivierte Studierende berichteten, dass sie eine deutliche Erleich-
terung verspiirt haben, wieder in der Prasenz-Lehre den Kontakt mit ihren Kom-
militon:innen suchen zu konnen. Die Prasenz-Lehre ermdglichte eine Nahe, die
fiir die Beziehungen zwischen Studierenden und Dozierenden essenziell ist, um
die wesentlichen Faktoren der Kommunikation im Fach vollstdndig zu nutzen.

7. Kinstlerische Themenfindung

Wie bereits erortert, fithrte die Online-Lehre zu einer veranderten Kommuni-
kation und einer eingeschrénkten Sichtbarkeit der kiinstlerischen Prozesse. Zu-
satzlich manifestierten sich die Auswirkungen unmittelbar auf den Aspekt der
Themenfindung innerhalb der kiinstlerischen Arbeit. Die Auseinandersetzung
mit personlichen Themen wurde mit Vorsicht behandelt oder sogar ginzlich
vermieden. Infolgedessen wurde vermehrt mit Materialien experimentiert und
kiinstlerisch auf die Raumlichkeiten und Moglichkeiten der Studierenden zu-
riickgegriffen, beispielsweise indem Badezimmer malerisch untersucht wurden,
anstatt sich in die Ergriindung persénlicher Problemstellungen zu vertiefen. Stu-
dent 3 charakterisiert diesen Zustand wie folgt:

»Ich hab zwar dann an Seminaren teilgenommen (.) 4::hm (.) aber ich hab gemerkt, dass
ich dann bestimmte Themen ausklammere. Also ich hab zum Beispiel angefangen dann
eher informell zu malen, weil ich kein Bock hatte mich mit meinem (.) also mitten in der
Pandemie (.) isoliert in meinem Haus mit meiner eigenen Personlichkeit zu @beschifti-
gen@ da LMhm- da hab ich auch gedacht, @dass- das liuft net gut@ @(.)@"
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In Anbetracht der psychischen Herausforderungen der Pandemie sah sich Stu-
dent 3 gezwungen, sich vor emotional belastenden Themen zu schiitzen, da diese
wihrend des Lockdowns und der allgemeinen Unsicherheiten zu tiberwaltigend
gewesen wéren. Andere Studierende berichteten ebenfalls von aufSergewdhnli-
chen belastenden Umstidnden wahrend der Online-Lehre. Die psychische Belas-
tung erstreckte sich hierbei weit iiber das Fach Kunst hinaus (vgl. Hafer/Kostadt/
Lucke). Derzeit bleibt unklar, in welchen Umfang dieser Themenbereich im Rah-
men der Forschungsarbeit Berticksichtigung finden wird. Im Zuge der Analyse
soll jedoch eine umfassende Aufarbeitung erfolgen, inwiefern die korrelierende
Beziehung zwischen der psychischen Verfasstheit und der Kreativitit von Studie-
renden aufgezeigt werden kann.

8. Material und Raum

Die Fortschritte in der digitalen Kommunikation haben zweifelsohne die On-
line-Lehre bereichert. Jedoch nimmt die kunstpraktische Lehre, aufgrund ihres
besonderen Bezugs zur Prisenzlehre, weiterhin eine herausragende Position ein.
Verschiedene Lehrformate wurden kreativ umgesetzt und interaktiv gestaltet, um
Raum fiir Austausch zu schaffen. Vorlesungen wurden ins Digitale tibertragen
und Seminare nutzten verschiedene digitale Tools. In den Bereichen Druckgra-
fik, Malerei, Zeichnung und Fotografie wurden effektive Methoden entwickelt,
um kiinstlerisches Lernen und Lehren auf Distanz zu ermdglichen. Allerdings
stieffen die Formate und Materialien oft an ihre Grenzen, die Werkstitten und
Ateliers erforderten Prisenz. Schliellich besitzen Studierende selten eine Dru-
ckerpresse, Topferscheibe oder Werkbank Zuhause. Oft arbeiten sie auf engem
Raum, der den Anforderungen einer Werkstatt oder eines Ateliers nicht gerecht
werden kann. Student 3 beschreibt die damit einhergehende Schwierigkeit in fol-
gender Weise:

»A::hm () ich hatt- dh ich hab halt den Vorteil, dass ich 4hm, dass wir- also meine
Mitbewohnerin und ich da waren und wir so n Wohnzimmeraspekt haben, das heifit,

ich konnte meine Keramik da ausbreiten (.) und auch meine Malerei an ner Ecke und

konnte da an sich malen. Man macht nich alles, weil das is der Nachteil halt an- an dem

Zuhause m::h wenn man mit (.) Chemikalien arbeitet, Spraydosen und so oder selbst
Keramik. Keramik will man eigentlich nich in der Wohnung ham, weil die Staubent-
wicklung und so das Ganze is einfach net gut Lja! Also das braucht man einfach net.
Dass heifst man ist da schon jetzt eigentlich ziemlich limitiert in seiner (.) ja in seiner
m::h in seiner Tétigkeit, weil (.) m:h man kann nicht bestimmte Grof3- Gréfien malen.
Also ich hitte zum Beispiel meine Masterarbeit nich zu Ende machen konnen, weil
die Werke, die ich halt angefangen hab fiir die Masterarbeit (.) 4:hm die zwei Meter
gesprengt haben @(.)@ LMhm- Das kriegt man halt nicht in seine Wohnung rein
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L]aJ M:h und sowohl von der Technik her, das heif$t man kann auch die, wenn man
auf m Boden arbeitet, die Farben konnen nicht trocknen mh mhm ja wenn man zum

Beispiel viel mit Nitro- oder mit bestimmten Farbverbindungen arbeitet LMhm-! das

geht Zuhause nicht [...]*

Das hier prisentierte Beispiel zeigt einerseits die Notwenigkeit von geeigneten
Arbeitsumgebungen fiir die kiinstlerische Arbeit, andererseits betont es die be-
sondere Beziehung zwischen Raum, Material und den Studierenden. In der Re-
gel sind die addquaten Voraussetzungen fiir das kiinstlerische Schaffen in den
eigenen vier Winden nur selten gegeben, weshalb das erforschte Institut ihren
Studierenden Ateliers und Werkstitten zur Verfiigung stellt. Die Mdglichkeit,
Schliissel fiir die Arbeitsrdume zu erhalten, erleichtert die kiinstlerische Praxis
erheblich. Dieser Zugang gestattet den Studierenden grofiere Formate zu wihlen,
wie auch Student 3 bezeugt, der nur durch die Arbeit in seinem Atelier in der
Lage war, seine Masterarbeit zu vollenden. In den fortgeschrittenen Online-Se-
mestern konnten die Arbeitsraume fiir die kiinstlerische Praxis dank spezieller
Regelungen bereits wieder gedffnet werden. Zu Beginn der Pandemie zeichnete
sich im Institut eine beunruhigende Atmosphire ab, wie aus den Berichten der
Studierenden hervorgeht. Getrieben von der Furcht vor einer méglichen Schlie-
Bung sahen sie sich gezwungen, ihre Werke in ihre Wohnungen zu verlagern,
um sie vor einem eventuellen Unvollstindigwerden zu bewahren. Die Realitdt
bestitigte ihre Befiirchtungen, als das Institut tatsichlich schlieflen musste. Dies
fithrte unter anderem dazu, dass die Bearbeitung und Vollendung einiger Kunst-
werke selten zufriedenstellend von zu Hause aus bewerkstelligt werden konnten.
Im Kontext dieser Herausforderung schildert Student 4 seinen Umgang in seiner
kiinstlerischen Arbeit:

»Mh (1) dhm (1) ja (.) also (2) ich hatte in dem gleichen Semester auch [...] plastisches

Gestalten und wir sollten- der Plan war eigentlich, wir sollten ne grofiere Tonskulptur
machen (.) ahm in der WG (.) schlecht (.) a::h dann ham wir (.) freigestellt bekommen

ja wir diirfen auch umswitchen auf ne Collage (.) ich hab am Anfang noch probiert
mit meiner Tonskulptur weiterzumachen, es war aber einfach (.) nicht machbar in der
WG? Insofern als dass eben ein Zimmer, der Boden is wieder ausgetrocknet, man hat
nicht so viel Arbeitsplatz, also man konnt das ja auch nicht liegen lassen so musste
ich’s stindig wieder wegpacken (.) &hm es war auch von den Dimensionen dann nich

so einfach (.) Tatsdchlich ham’s die Collagen aber @nicht viel besser gemacht@ muss
ich ehrlich sagen. Also es war insofern besser als dass man natiirlich nicht das Problem
hatte, dass ahm es irgendwie austrocknet (.) aber ich hatte auch &h Zeiten, wo ich ins
Bett bin und @mein Fufboden lag voll mit irgendwelchen ausgeschnittenen Sachen@
und mein Schreibtisch beziehungsweise ich musste das Bett erstmal freirdumen, um
iberhaupt @ins Bett zu kommen@ &:hm (.) bin dann auch immer nur so auf Zehen-

spitzen durchs Zimmer geschlichen, so die Fleckchen die frei waren gerade noch (.)
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d::hm (1) ja so Problem war da einfach der Platz wiird ich sagen tatsachlich? Und eben

dieses (.) Wohnen auf begrenztem Raum, also ja auch nicht so ne abgeschlossene Nut-

zung- okay hier bin ich nur jetzt fiir die Uni tétig oder nur fiir Kunst praktisch tatig (.)
sondern eben dieses fiir alle anderen Seminare in Kunst auch und eben auch fiir den

sonstigen Unialltag [...]“

Ein zusétzlicher Faktor, der das Arbeiten von zu Hause fiir die Studierenden er-
schwerte, ist die unklare Abgrenzung der Studienficher. Insbesondere in Lehr-
amtsstudiengdngen ist es iiblich, dass Ficher miteinander kombiniert werden.
Ateliers und Werkstatten bieten hier eine Moglichkeit, eine Trennung zwischen
den verschiedenen Fichern zu schaffen und einen eigenen Raum fiir kiinstleri-
sche Tétigkeiten zu schaffen. Der Transfer dieses Raums in die privaten Arbeits-
bereiche der Studierenden war jedoch nur in wenigen Féllen moglich, wie von
den Studierenden 3 und 4 berichtet wird. Um auf Distanz eine dhnliche Qualitat
von kiinstlerischen Aktivitaten zu erreichen, sowohl in der Lehre als auch im
Lernen, sind geeignete Rdumlichkeiten und Materialien unerlisslich. Es wird im
Themenbereich Raum und Material deutlich, dass die kunstpraktische Hoch-
schullehre nicht vollstindig in den digitalen Raum iibertragen werden kann, da
diese Raume zwingend physische Prasenz erfordern.

9. Grenzen und Mdéglichkeiten

Die kunstpraktische Hochschullehre erfordert eine breite Materialpalette sowie
eine Vielfalt an Ausdrucksmoglichkeiten, welche durch einen umfangreichen
Methodenfundus in Online-Seminaren erweitert werden konnte. Die Herausfor-
derungen im Umgang mit Raum und Material verdeutlichen eindringlich, dass
die digitalen Transformationen in der kunstpraktischen Lehre an ihre Grenzen
stieflen. Obwohl entsprechende Losungsansitze sowohl kurz- als auch langfristig
erprobt wurden, war ihre Umsetzung meist begrenzt. Eine Riickkehr zur Prasenz-
Lehre wurde daher unerldsslich und erméglichte den Studierenden eine Verbes-
serung des Status quo, indem Kommunikations-, Raum- und Materialschwierig-
keiten weitestgehend durch die Offnung der Werkstitten und Ateliers behoben
wurden. Neben diesen Erkenntnissen zeigt die Forschungsarbeit bislang ein Defi-
zit bei Studierenden auf, welche ihr Studium wéhrend der Online-Semester began-
nen. Dies dient als weiterer Indikator daftr, dass die Qualitdt der Prasenz-Lehre
trotz innovativer Ideen digital nicht aufrechterhalten werden konnte. Eine effekti-
ve Etablierung von Beziehungen zwischen Studierenden untereinander sowie mit
Dozierenden erfordert die physische Priasenz und konnte in digitaler Form auf-
grund von Distanz nicht in der beabsichtigten Intensitit realisiert werden.

Das Ziel der Forschungsarbeit besteht darin, die bereits aufgedeckten Defizite
und Indikatoren weiter zu untersuchen und die damit verbundenen negativen
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Aspekte zu identifizieren. Dariiber hinaus soll im Rahmen dieser Arbeit ein
Kontrast zu den Defiziten durch die Darlegung von Best-Practice-Beispielen ge-
schaffen werden. Dabei sollen gelingende Methoden, kreative Ideen und Anwen-
dungen herausgearbeitet werden, um ein umfassendes Bild der kunstpraktischen
Hochschullehre zu erlangen. Die erste Untersuchung der Ergebnisse zeigte die
Kategorisierung in die oben aufgefithrten Themenbereiche der Mind-Map 1 (vgl.
Abb. 1). Ein zweiter Durchgang zeigte weitere relevante Kategorien in den Be-
reichen: Bewertung, Werkstitten, Eingriff in Prozesse, Verdnderte Strukturen,
Defizite, Studienbeginn/Studienerfahrungen und Zukunft/Ausblick (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Mind-Map Themenbereiche 2

Eingriff in

Prozesse

Studienbeginn/ Verinderte

Studienerfahrungen Strukturen

Ausblick/

Defizite Zukunft

10. Weitere Themenbereiche und Perspektiven

Die vollumfingliche Analyse der Interviews wird aufzeigen, inwiefern die besag-
ten Kategorien pragnant herausgearbeitet werden. Das Themenfeld der Bewer-
tung fokussiert dabei insbesondere die bedeutenden Unterschiede zwischen den
Abschliissen der Module und den (digitalen) Portfolios. Wihrend der Durchfiih-
rung von freien und experimentellen Ubungen wurde der Prozess oder das End-
produkt nicht evaluiert, was bei zahlreichen Studierenden zu einem Empfinden
von Freiheit fithrte, wie es eine Studentin in einem Interview treffend beschrieb.
Bei der digitalen Nachverfolgung kiinstlerischer Prozesse wurde jedoch ersicht-
lich, dass ein Eingriff in den Arbeitsprozess seitens der Dozierenden erschwert
wurde. Sobald Studierende ihre Fortschritte digital teilten, setzten sie oftmals
ihre Arbeit unverziiglich fort, wodurch es den Dozierenden an einer direkten

401



und addquaten Riickmeldungsmoglichkeit fehlte. Die Analyse wird sich mit dem
Zusammenhang zwischen Bewertungsprozessen und Kreativitat im Kontext der
Online-Lehre befassen. Es wird untersucht, inwiefern unter den besonderen
Bedingungen Bewertungsprozesse als Hemmnis fiir kreative Prozesse wahrge-
nommen werden konnen. Die fehlenden Reflexionsmdglichkeiten, welche insbe-
sondere durch den fliichtigen Blick iiber die Schulter zum Ausdruck kommen, er-
schwerten in erheblichen Mafle die Begleitung der kiinstlerischen Prozesse auch
auf Seiten der Dozierenden. Dies manifestierte sich in der Bewertung der Arbei-
ten. Ein weiterer Zusammenhang zwischen den Werkstitten und der Bewertung
ergab, dass Studierende aufgrund begrenzter Moglichkeiten gezwungen waren,
ihre kiinstlerischen Methoden zu veridndern, beispielsweise durch den Wechsel
von dreidimensionalen Verfahren zu zweidimensionalen Verfahren. In diesem
Kontext waren Dozierende, die im Bereich dreidimensionales Gestalten titig wa-
ren, auf die Unterstiitzung ihrer Kolleg:innen angewiesen, um zweidimensionale
Verfahren angemessen bewerten zu kénnen. Dieses Beispiel manifestiert erneut
die Interdependenz diverser Themenbereiche, wobei ein ganzheitliches Denken
unabdingbar ist, um die Analyse kontinuierlich zu hinterfragen und Zusammen-
hénge zwischen Kreativitit und Beziehungen zu erschlief3en.

Im Allgemeinen ist anzumerken, dass die gegenwirtigen Erkenntnisse aus
der Forschungsarbeit reichhaltige Moglichkeiten zur Interpretation bieten. Eine
griindliche Analyse erfordert daher einen gescharften Blick, um sowohl Defizite
als auch erfolgreiche Faktoren herauszuarbeiten. Durch die Untersuchung weite-
rer kunstpraktischer Institute konnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf-
gedeckt werden, um das Repertoire an Best-Practice-Beispielen zu erweitern. Es
ist von erheblicher Relevanz, die Zukunftsperspektiven der Online-Lehre in der
Kunstpraxis zu erforschen und Méglichkeiten zur Gestaltung dieser zu identi-
fizieren. Dariiber hinaus ergeben sich im Verlauf der Forschung weitere Fragen,
beispielsweise im Hinblick auf Transfermdglichkeiten in andere Fachbereiche.
Festzuhalten ist die umfassende Erkenntnis, wie sie auch Kolleg:innen im Kon-
text Kunstunterricht auf Distanz erlangt haben, dass die Prisenz-Lehre in der
Kunstpraxis signifikante Vorteile bietet, welche digital und auf Distanz nicht zu
umzusetzen sind. Denn die Begegnungen und Beziehungen vor Ort mit Kom-
militon:innen, Dozierenden, Material und Kunstwerken ist nicht ersetzbar (vgl.
Liibbecke 2022, S. 28).
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Digitale Semester- die Sicht auf die Lehre
von Studierenden und Lehrenden

Eine Umfrage zu den gemachten Erfahrungen

Lisa Flick, Claudia Sigmund

Abstract

Dieser Artikel berichtet die Ergebnisse zweier Erhebungen zur Bewertung digi-
taler Lehre in Zeiten der Coronapandemie. Dabei werden die Aspekte Feedback,
Interaktivitit, Soziale Kontakte, Transparenz, der Umgang mit der Technik sowie
die allgemeine Zufriedenheit beleuchtet. Unabhéngig voneinander wurden zu-
erst Studierende und anschliefend Lehrende befragt. Beide Umfragen wurden
im Rahmen des DigiKompASS-Projektes Landau durchgefiihrt und dienen der
Verbesserung der Angebote des Zentrums fiir Hochschullehre und -didaktik
Landau (ZHDL) an der Rheinland-Pfilzischen Technischen Universitit (RPTU)
in Landau.

1. Einleitung

Lehramtsstudierende sind die Lehrerinnen und Lehrer der Zukunft. Thre Er-
fahrungen in den, durch die Coronapandemie gepragten, digitalen Semestern
werden sich sicher auf ihren zukiinftigen Umgang mit Digitalitdt im Unterricht
auswirken. Daher, und um die digitale Lehre an der Rheinland-Pfélzischen Tech-
nischen Universitdt (RPTU) in Landau zu stirken, wurden im Rahmen des Pro-
jektes DigiKompASS (Digitale Kompetenzen Aller Sichtbar machen und Sichern,
gefordert durch die Stiftung fiir Innovation in der Hochschullehre) im ersten Halb-
jahr 2022 zwei Umfragen zu den vorangegangenen digitalen Hochschulsemes-
tern durchgefiihrt. Die erste Umfrage richtete sich an die Studierenden in Land-
au, die zweite an die Lehrenden.

Um ein umfassendes Bild der Erfahrungen zu bekommen, haben sich die Ka-
tegorien ,Feedback’ ,Interaktion; ,Soziale Kontakte‘ und ,Transparenz’ als Um-
fragemodule herauskristallisiert. Diese Kategorien wurden sehr hiufig in Vor-
gespriachen sowohl mit einer kleinen Gruppe Studierender, als auch mit einer
kleinen Gruppe Lehrender genannt. Doch auch theoretisch lassen sich diesen
Kategorien eine Wichtigkeit zu schreiben:
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Feedback ,,|[...] bedeutet Riickmeldung [...]% ,,Feedback ist eine Reaktion auf
eine Aktion.“ (Dainton 2018, S. 11). Um ein Feedback zu geben oder zu bekom-
men, muss Kommunikation stattfinden (vgl. ebd.: S. 13). Im Lehr-Lern-Kon-
text kann sowohl von Seiten der Lernenden als auch von Seiten der Lehrenden
Feedback gegeben werden. Das Lehren und Lernen kann reflektiert und Fehler
konnen aufgedeckt werden (vgl. ebd. S. 14). Dies kann fiir beide Seiten von Nut-
zen sein (vgl. ebd. S. 16£.): Fiir Lernende ist ein Feedback iiber ihren Lernstand
wichtig, da sie nur so ihre Wissensdefizite ausmachen und verbessern konnen.
Im Gegenzug ist es fiir Lehrende wichtig zu erfahren, an welchen Stellen ihre
Veranstaltung Nachbesserungsbedarf hat und welche Hilfen die Studierenden
benétigen (vgl. Quilling/Nicolini 2009, S. 104). Positives Feedback sowohl zum
Wissenstand als auch zu einer Lehrveranstaltung kann die jeweilige Person oder
Personengruppe zudem motivieren. Aus diesen Griinden wurde Feedback als ein
Merkmal fiir gute Lehre ausgemacht und in der Umfrage erfasst.

Interaktion meint im universitiren Lehr-Lern-Kontext den Austausch zwi-
schen Lehrenden und Studierenden als auch zwischen Studierenden. Dass die
Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden im Schulkontext von enormer
Wichtigkeit ist, bewies schon die Hattie-Survey Studie (vgl. Reinhold/Speng-
ler 2020, S. 34). 2017 konnte dies auch fiir den universitiren Kontext durch
Schneider und Preckel bestatigt werden (vgl. Schneider/Preckel 2017, S. 582). Die
Lehrperson und deren Wirkung hat einen hohen Einfluss auf die Lernleistung der
Studierenden, denn die Lernleistung wird durch einen ,,[hohen] Interaktions-
grad zwischen Lehrenden und Studierenden und [einen hohen] Diskussionsan-
teil, merkliches Interesse an Stoff und Studierenden sowie Hilfsbereitschaft |...]
merklich [unterstiitzt]“ (Reinhold/Spengler 2020, S. 34). Diese Aspekte sind auch
in der digitalen Lehre wesentlich (vgl. ebd. S. 47). Besonders wichtig erscheinen
die didaktischen Elemente in den Lehrveranstaltungen, bei denen Studierende
untereinander und mit der Lehrperson direkt interagieren, z. B. in Diskussionen
(im Gegenteil zu reinem “Frontalunterricht”). Deshalb wurde die individuell
empfundene Wichtigkeit dieser interaktiven Elemente abgefragt.

Als Soziale Kontakte werden in dieser Erhebung sowohl fliichtige als auch ge-
festigte Kontakte zwischen Studierenden und/oder mit Dozierenden, die sich in
und durch Lehrveranstaltungen ergeben haben, betrachtet. Da die soziale Ein-
gebundenheit nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000)
Grundvoraussetzung fiir die Lernmotivation ist, scheint es wichtig, die Erfah-
rungen dazu zu erfassen.

Das Lehren von Erwachsenen kann Lehrpersonen oft vor Herausforderun-
gen stellen. Besonders Erwachsene wollen sich im Lernprozess als eigenstandig,
ebenbiirtig und kompetent erleben (vgl. Meyer/Stocker 2011, S. 32). Dies bedeu-
tet, dass ,Transparenz beziiglich Anforderungen und Leistungen gewahrleistet”
(ebd.) sein muss. Auch das Lernklima und die Beziehung zu den Dozierenden
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spielt eine Rolle fiir den Lernerfolg erwachsener Lerner:innen (vgl. ebd. S. 33f.).
Dafiir kann auch eine Transparenz tiber den Workload oder die derzeitige Situ-
ation (z.B. Mehrbelastung durch die Forschung usw.) der Lehrperson forderlich
sein. In dieser Umfrage wird Transparenz als offene Kommunikation und den Er-
fahrungsaustausch zu Problematiken und Workload in Veranstaltungen, sowohl
von Seiten der Studierenden als auch von Seiten der Lehrenden (abgegrenzt von
leistungsbezogenem Feedback), verstanden.

2. Erhebung
Befragungszeitraume und Stichproben

Die Befragungszeitraume waren vom 25.1.22 - 9.2.22 fiir Studierende, sowie vom
15.6.22 - 11.7.22 fiir Lehrende. 331 Studierende nahmen an der Befragung teil, da-
von beendetet 43 % (141 Studierende) die Umfrage. Es nahmen 79 Lehrende teil,
davon beendeten 63 % (50 Lehrende) die Umfrage. Die Stichprobe wurde nicht
bereinigt, sondern auch die Antworten der Abbrecher:innen beriicksichtigt, da es
sich um eine rein deskriptive Auswertung handelte.! Die Teilnahme war freiwillig
und wurde iiber den Rundmailverteiler sowie iiber Socialmedia beworben.

Fragebogengestaltung und Auswertungsmethoden

Befragt wurde in Form eines anonymisierten Onlinefragebogens (Umsetzung in
LimeSurvey) mit 35 Fragen (teilweise offene, teilweise geschlossene klassische
Auswahl- und Skalenfragen). Die Skalenfragen wurden gestaltet als Likert-Ska-
len von 1 bis 5 (wobei 1 vollige Ablehnung und 5 véllige Zustimmung bedeutete).
Ziel der Umfragen war es, die Erfahrungen und Gedanken der Teilnehmer:in-
nen zu erfassen. Um moglichst objektiv zu bleiben, nicht zu bewerten und nicht
lediglich Vorannahmen zu bestitigen, sind beiden Umfragen unabhingig von-
einander zu unterschiedlichen Zeitpunkten erhoben worden. Sie bauten weder
aufeinander auf, noch waren sie in ihren Fragekategorien baugleich. Sie dienten
zur Erhebung des Ist-Zustandes® ohne zuvor erarbeitete Hypothesen zu {iber-
priifen. Daher erfolgte die Auswertung der Fragen im quantitativen Bereich rein

1 Die Ergebnisse sind online abrufbar unter: zhdlLrptu.de/hda/interessantes/umfragen.

2 Es handelt sich sowohl um das Wintersemester 2021 als auch um das Sommersemes-
ter 2022: Von der Hochschulleitung wurde zur Prasentlehre geraten, es fanden jedoch auch
noch viele Onlineveranstaltungen statt. Das Sommersemester 2022 war das erste Semester
nach der pandemiebedingten reinen Onlinelehre, in welchem tatséchlich wieder préasente
Lehre moglich war. Seit dem Sommersemester 2020 fand die universitire Lehre fast aus-
schlieSlich online statt.
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deskriptiv. Die Antworten der offenen Fragen wurden qualitativ inhaltlich nach
Mayring (2015) ausgewertet: Die Antworten wurden gesichtet, Kategorien gebil-
det und deren Vorkommen gezihlt.

Um die digitale Lehre an der RPTU Landau fiir alle Beteiligten effizienter
und effektiver zu gestalten, sollten Stirken und Schwéchen der digitalen Lehre zu
Pandemiezeiten erst einmal lediglich sichtbar gemacht werden. Die Fragekatego-
rien waren aus diesem Grund an die jeweiligen Studiums- und Arbeitsrealititen
der Studierenden und Lehrenden angepasst. Die Umfragen wurden von zwei Ab-
teilungen des ZHDLs (die E-Learning-Einheit und die Hochschuldidaktischen
Arbeitsstelle) in Zusammenarbeit mit dem Methodenzentrum ausgewertet. Die
einzelnen Abteilungen mochten aus den Ergebnissen mégliche Probleme der di-
gitalen Lehre identifizieren und neue Ideen fiir hochschul- und mediendidakti-
sche Angebote generieren. Um unterschiedliche Sichtweisen zwischen Studieren-
den und Lehrenden aufzudecken, wurden die beiden Umfragen im Nachhinein
an geeigneten Stellen miteinander verglichen.

Die Umfrage an die Studierenden umfasste folgende Umfragemodule:
1. Feedback, 2. Interaktivitdt, 3. Soziale Kontakte, 4. Transparenz, 5. Sonstiges.
Insgesamt wurden 35 Fragen gestellt.

Die Umfrage an die Lehrenden umfasste folgende Umfragemodule: 1. Statis-
tik, 2. Digitale, Lehre generell, 3. Technik, 4. Interaktivitit, 5. Soziale Kontakte,
6. Sonstiges. Insgesamt wurden 30 Fragen gestellt. Die Kategorie Technik wurde
ergéanzt, da sich in der Studierendenumfrage Angaben zu technischen Problemen
gehiuft hatten. Transparenz und Feedback wurde weggelassen, da sich viele Ele-
mente davon in Interaktion und Soziale Kontakte wiedergefunden haben.

3. Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt, werden die Ergebnisse beider Umfragen in Zuordnung
der abgefragten Kategorien berichtet. Zudem werden die Wiinsche fiir die Zu-
kunft und die Gesamtbewertung der digitalen Lehre aufgezeigt. Es werden jeweils
sowohl die Sichtweise der Studierenden als auch die der Lehrenden dargelegt.

Feedback

Gegenseitiges Feedback in Lehrveranstaltungen wurde, unabhingig vom analo-
gen oder digitalen Veranstaltungsformat, von 33,5% der befragten Studierenden
als wichtig erachtet (M=3,96; SD=0,91). 36 % der befragten Studierenden gaben
an, dass sich der Erhalt einer gelingenden Feedbackkultur in digitalen Veranstal-
tungen etwas schwieriger gestaltet als im Vergleich zu reinen Présenzveranstal-
tungen (M=3,25; SD=1,17).
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Auf die offene Frage, wie eine gute Feedbackkultur von Studierenden an die Lehr-
person sein sollte, wurden seitens der Studierenden, folgende Aspekte genannt:

Das Feedback muss konstruktiv sein (21 von 82° Befragten gaben dies an),
die Lehrperson soll ehrliches Interesse am Feedback haben (18 von 82),

es muss die Moglichkeit und den Raum fiir Feedback geben (16 von 82),
Feedback soll in dialogischer Form (15 von 82) und/oder anonym geduflert
werden kénnen (13 von 82),

® es muss bindende Rahmenbedingungen und ein standardisiertes Vorgehen
geben (13 von 82).

Die offene Frage nach einer guten Feedbackkultur von der Lehrperson an die Stu-
dierenden brachte folgende Forderungen zutage:

® Verbesserungsvorschlige, Riickmeldungen und klare Handlungsanweisun-
gen fiir die Zukunft (24 von 81),

® konstruktive Anmerkungen zu positiven wie negativen Aspekten (23 von 81),

® cine Mischung aus synchronen (21 von 81) und asynchronen Feedbackmog-
lichkeiten (26 vom 81).

Damit eine gute Feedbackkultur praktiziert werden kann, bedarf es unter an-
derem der Erreichbarkeit der Lehrperson besonders in der digitalen und hyb-
riden Lehre. Die Lehrpersonen wurden deshalb gefragt, wie erreichbar sie fiir
ihre Studierenden in den digitalen Semestern im Vergleich zur Prasenzlehre sind:
55,1 % gaben dabei an, weder deutlich weniger noch deutlich besser erreichbar
zu sein (M=3; SD=0,98). Um flir ihre Studierenden erreichbar zu sein, boten die
meisten befragten Lehrpersonen E-Mail-Kontakt (60,8 %), digitale Sprechstun-
den (59,5%) und Foren, z. B. Olat (46,8 %) an. 0 % der Lehrenden gab an, Dienste
der sozialen Medien oder Messenger Dienste zu nutzen.

Soziale Kontakte

Gerade die Nutzung dieser Dienste wurde hiufig seitens der Studierenden ge-
nannt, um ihre Sozialen Kontakte zu pflegen. Dazu gaben 33 Studierende von
87 an, Soziale Netzwerke und Messenger-Dienste wie WhatsApp oder Signal zu
nutzen, um ihre sozialen Kontakte auch im digitalen Unikontext zu férdern und

3 Die Stichprobengrofie ergibt sich immer aus der Anzahl der Antworten, welche gegeben
wurden. Es musste nicht jede Frage beantwortet werden, um im Fragebogen weiter zu ge-
langen. Zudem wurden alle Antworten mit einberechnet, auch die der Abbrecher:innen,
daher gibt es hier Abweichungen in der Anzahl der Antworten.
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zu pflegen und so ihre Erreichbarkeit in Zeiten der Pandemie zu gewahrleisten.
32,6 % der Studierenden empfinden Breakout-Sessions als gute Moglichkeit zur
Foérderung sozialer Kontakte in der digitalen Lehre. Ebenfalls als gut bewertet
wurden Videokonferenzen (25,7 %) und Referate und Gruppenarbeiten aulerhalb
der Lehrveranstaltung (25,4%). Im offenen Antwortformat gaben die befragten
Studierenden an, dass zudem der personliche Austausch in privat organisierten
Lerngruppen (23 von 87) sehr wichtig sei. Unabhangig vom Format sind 78 % der
befragten Studierenden soziale Kontakte in Lehrveranstaltungen wichtig bis sehr
wichtig (M=4,09; SD=1,14), lediglich 12 % erachten soziale Kontakte als nicht bis
gar nicht wichtig. In teilweisen oder rein digitalen Lehrveranstaltungen ldsst sich
ein minimaler Trend nach unten beobachten (M=3,84; SD=1,33). Wahrend 66 %
auch in diesen Formaten den sozialen Kontakt untereinander und zur Lehrperson
schitzen, ist 18 % der Befragten sozialer Kontakt nicht bis gar nicht wichtig.

Bei den Lehrpersonen hingegen antworteten 84 %, dass ihnen gerade im digi-
talen Raum der soziale Austausch wichtig bis sehr wichtig sei (M=4,18; SD=0,99).
Nur 6 % empfanden ihn als unwichtig. Fiir die Lehrenden ist ebenso wie fiir die
Studierenden eine Face-to-face-Interaktionen zum sozialen Austausch essenziell.
Sie gaben an, die sozialen Kontakte unter den Studierenden in digitalen Lehr-
veranstaltungen durch Videokonferenzen (49,4 %), Break-out-Sessions (44,3 %),
Foren (40,5%), Offene Diskussionen (29,1 %), (Live-) Umfragen (25,3 %) und
Gruppenarbeiten auflerhalb der Lehrveranstaltung (20,3 %) zu férdern.

Insgesamt gaben 70 % der befragten Studierenden an, dass sie es als schwierig
bis sehr schwierig erachteten, ein soziales Netzwerk im digitalen Uniumfeld auf-
zubauen und dieses zu pflegen (M=3,9; SD=1,17). Im offenen Antwortformat ga-
ben 19 von 87 befragten Studierenden in diesem Zusammenhang an, dass soziale
Kontakte einfacher zu kntipfen und zu halten seien, wenn das Gegeniiber sicht-
bar sei, also die Kamera angeschaltet habe. Die offene Frage, warum die Studie-
renden die Kamera auslassen, beantworteten 30 von 97 Studierende damit, dass
ihre Internetverbindung zu schlecht fiir ein Bild sei. 44 antworteten, dass sie sich
in ihrem eignen Umfeld unwohl fiihlten, wohingegen wiederum 40 Studierende
angaben, die Kamera 6fter einzuschalten, wenn es auch alle anderen Kommili-
ton:innen machen wiirden. 27 Befragte hingegen nannten als einen Grund fiir
das Einschalten ihrer Kamera eine rege Interaktion zwischen den Studierenden
und ihrer Lehrperson.

Interaktion

Interaktion in digitalen Veranstaltungen begiinstigt das Einschalten der Kame-
ras und dies wiederum fordert die sozialen Kontakte. Unabhéngig vom Format
der Lehrveranstaltung gaben 43,8% der Studierenden an, dass ihnen interakti-

ve Elemente in Vorlesungen wichtig bis sehr wichtig seien (M= 3,15; SD= 1,28).
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Fiir 22,6 % sind sie eher wichtig und 33,5 % antworteten, dass sie interaktive Ele-
mente weniger bis gar nicht wichtig empfinden. In teilweise oder rein digitalen
Vorlesungen wurde die Interaktion etwas anders bewertet: Fiir 53,1 % sind inter-
aktive Elemente in digitalen Vorlesungen wichtig bis sehr wichtig, 34,5 % gaben
an, dass sie wenige bis gar keine Interaktionen in diesen Formaten als wichtig
erachteten (M=3,23; SD=1,34). Ein Blick auf die Standartabweichung verrit uns,
dass die Streuung recht breit ist und man von einer Uneinigkeit unter den Stu-
dierenden hinsichtlich der Interaktivitit in digitalen Vorlesungen ausgehen kann.
Interessanterweise verhielt es sich bei den Befragten gegenteilig, wenn nach Inter-
aktionen in Ubungen und Seminaren gefragt wurde. Hier zeigt sich eine klare
Tendenz zur Interaktivitdt. Die Mittelwerte sind hoch und die Streuung jeweils
gering. So gaben 82,1 % der Studierenden an, dass ihnen unabhéngig vom Format
interaktive Elemente in Ubungen und Seminaren wichtig bis sehr wichtig seien
(M=4,28; SD=0,91), in teilweisen oder rein digitalen Ubungen und Seminaren wa-
ren es 80 % (M=4,21; SD=1).

Nach nunmehr zwei Jahren Pandemie und digitaler Lehre zeigt sich, dass den
Studierenden vor allem der Face-to-Face-Austausch wichtig ist, damit eine gute
Interaktion stattfinden kann. Im offenen Antwortformat wiinschen sich 23 von
74 Studierenden mehr Live-Sitzungen, in denen man sich synchron austauschen
kann. Des Weiteren werden Breakout-Sessions (12), Diskussionen (10), Quiz-
ze (13) und Umfragen (14) gewiinscht. Diese Angaben decken sich mit der Be-
wertung guter interaktiver Elemente: 71,1 % der Studierenden empfinden Video-
konferenzen als gutes interaktives Element, 59 % Breakout-Sessions und 59,7 %
Umfragen.

69% der Lehrenden erkldrten, dass sie die Haufigkeit an Interaktionen mit
ihren Studierenden in digitalen Veranstaltungen im Vergleich zu prisenten Ver-
anstaltungen vor der Pandemie als geringer bis gering einschitzen (M=2,18;
SD=0,93). 22,4% gaben sogar an, viel weniger mit ihren Studierenden zu inter-
agieren als vorher. Darunter leidet auch die Qualitdt der Interaktionen: 59,6 %
der Lehrenden nehmen die Qualitit der Interaktion mit ihren Studierenden als
schlechter bis deutlich schlechter wahr (M=2,37; SD=0,95). 26,5 % bewerteten die
Interaktionsqualitdt als gleichbleibend. Lediglich 14,3 % nimmt sie als etwas bes-
ser wahr.

Die offene Frage nach den Wiinschen der Lehrenden, um interaktive Ele-
mente in ihrer Lehre zu nutzen, wurde wie folgt beantwortet: Die Interaktion
wurde laut Angabe der Lehrenden haufig durch die digitale und technische Inf-
rastruktur der Universitit sowie Home-Study-Orte der Studierenden erschwert.
So wurde der Wunsch nach einer verlédsslichen und stabilen Internetverbindung,
vor allem in den Horsélen, sowie bessere Hardware genannt (13 von 25). Zudem
sei die Motivation der Studierenden in den digitalen Semestern im Vergleich zur
vorpandemischen Prisenzlehre gesunken, sodass die fehlende Mitarbeit Inter-
aktionen hemmt (7 von 25).
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Transparenz

Die Thematik der Transparenz hat fiir die Studierenden die grofite Wichtigkeit.
Sowohl unabhéngig von Format (M=4,43; SD=0,81), als auch in teilweisen oder
rein digitalen Veranstaltungen (M=4,52; SD=0,84), wird Transparenz eindeutig
als sehr wichtig bewertet. Die Streuung der Antworten ist sehr gering. Laut der be-
fragten Studierenden kann, durch synchrone Termine (30,51 %), Moglichkeiten
fur Fragen (37,76 %), den Austausch iiber Schwierigkeiten (37,46 %) und FAQs
(21,15%), Transparenz gefordert werden. Auch haben 67,6 % der Studierenden
das Interesse daran, an einem offenen Austausch mit Lehrenden zur Thematik
»digitale Lehre® teilzunehmen. Seitens der Lehrenden wurde als Hindernis fiir
gute Lehre die fehlenden bzw. niedrige Kooperationsbereitschaft der Studieren-
den (17 von 42) genannt. Die Kommunikation sei eher schwierig und die Studie-
renden gehen in einer anonymen Masse unter. Besonders diese unterschiedliche
Wahrnehmung der Kommunikationsbereitschaft weist auf einen Handlungsbe-
darf hin. Wobei sich die Hypothese aufstellen lésst, dass lediglich motivierte und
kommunikative Studierende an dieser freiwilligen Studie teilgenommen haben.
Die Grundgesamtheit der Studierenden wire dann nicht addquat abgebildet und
das Bild kénnte verzerrt sein.

Wiinsche fiir die Zukunft

Die Studierenden wurden nach ihren Wiinschen fiir die Zukunft und ihrer allge-
meinen Einschitzung der digitalen Lehre befragt. Nach der Pandemie wiinschen
sich 67% der befragten Studierenden weiterhin teilweise oder rein digitale Vor-
lesungen (M=3,81; SD=1,42). Teilweise oder rein digitale Ubungen oder Seminare
hingegen werden auch unter den befragten Studiereden divers behandelt (M=2,98;
SD=1,62): Jeweils 29 % mochten sie entweder auf jeden oder auf gar keinen Fall
mehr im digitalen Format. Die sehr hohe Standartabweichung weist auf die bi-
polare Verteilung hin, welche sich bei der genaueren Betrachtung der Verteilung
als Auspriagungen der Skalen 1 (vollige Ablehnung) und 5 (véllige Zustimmung)
bestitigt. Moglich wire, dass sich darin Digital-Enthusiasten sowie strikte Digital-
Gegner ausdriicken. Dies konnte jedoch auch mit dem Studienfach zusammen-
hingen - Laborpraktika lassen sich beispielsweise weniger gut digital umsetzen
als Fremdspracheniibungen — und zum anderen, wie gut die Selbstorganisation
im digitalen Semester geklappt hat. Rund 24 % der befragten Studierenden er-
klarten, dass ihnen die Selbstorganisation, wahrend der digitalen Semester maflig
schwergefallen sei (M=2,91; SD=1,39). Jedoch zeigt sich hier eine gleichmafige
Verteilung iiber alle Skalenpunkte hinweg. Somit sind alle Selbstorganisations-
Leistungsniveaus vertreten. Eine gute Strukturierung der digitalen Lehrveranstal-
tungen durch die Lehrperson wurde von 58,3 % als hilfreich bis sehr hilfreich bei
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der Selbstorganisation erachtet (M=3,71; SD=1,22). Die zukiinftige Lehre besteht
fiir 30 von 41 Lehrenden (offenes Antwortformat) aus einer Mischung von Pra-
senz- und digitaler Lehre: Digitale Anteile sollten dann genutzt werden, wenn sie
sinnvoll seien und sich mit analogen Anteilen ergédnzen. Die digitalen Moglichkei-
ten sollten zudem ausgebaut werden, sodass man auf einen umfangreichen Pool
zuriickgreifen kann. Den Studierenden sollten Inhalte weiterhin digital zur Ver-
fiigung stehen, vor allem in Selbstlernphasen. Digitale und Présenz-Elemente der
Lehre sollten sich gegenseitig erginzen und bereichern.

4. Gesamtbewertung

Um einen Gesamteindruck der Bewertung der digitalen Semester zu erhalten,
wurden Studierende wie Lehrende nach der Vergabe einer Note, angelehnt an
das schulische Notensystem, gefragt. Sie bewerteten die Lehrveranstaltungen
hinsichtlich ihrer digitalen Umsetzung seit Beginn der Pandemie mit der durch-
schnittlichen Schulnote von 2,75, was einer 3+ entspricht. Die Lehrenden be-
werteten die digitale Umsetzung ihrer digitalen Lehre insgesamt durchschnittlich
mit 2,49. Damit bewegen sie sich zwischen einer 2- und einer 3+. Die didaktische
und padagogische Wirksambkeit ihrer digitalen Lehre seit Beginn der Pandemie
bewerteten die Lehrenden etwas schlechter mit 2,66, was eher der Schulnote 3+
entspricht. Damit ist die Wahrnehmung beider Befragtengruppen der digitalen
Lehre weitgehend deckungsgleich.

Um die Bewegengriinden fiir die Notenvergabe nachvollziehen zu kénnen,
wurden die Studierenden in einem offenen Antwortformat nach den Schwichen
und Problemen teilweise oder rein digitaler Lehrveranstaltungen befragt. Diese
zeigen sich demnach in

® schlechtem Lernmaterial, das iiber einen zu kurzen Zeitraum zur Verfiigung
gestellt wurde (29 von 98),

® schlechter Kommunikation, die unpersonlich verlief (27 von 98),

® fehlender Interaktion mit Kommiliton:innen und Lehrenden (24 von 98),

® psychischen und sozialen Herausforderungen, wie fehlende soziale Kontak-
te (23 von 98),

® technischen Problemen, wie fehlende Hardware oder instabilem Internet (22
von 98),

® herausfordernder Selbststrukturierung, die mit Zeitdruck seitens der Lehr-
person einherginge (21 von 98).

Dass die Studierenden diese genannten Aspekte als problematisch empfanden,

lasst sich teilweise anhand der Antworten der Lehrenden, auf die Frage, was sie bei
der Umsetzung guter digitaler Lehre behindere (offenes Antwortformat), erklaren:
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® Eingeschrinkte Gestaltungsmoglichkeiten, da z.B. der Zeitaufwand zu hoch
und sich nicht mit dem Stundendeputat abzudecken sei (36 von 42).

® Technische Probleme: Etwa instabile Verbindungen und schlechter Ton, feh-
lende Hardware und/oder kein Know-How im Umgang mit Tools seitens der
Lehrenden (17 von 42).

® Abnehmende Kooperationsbereitschaft der Studierenden wahrend der Pan-
demiezeit: Es herrsche kaum Verbindlichkeit, die Kommunikation sei er-
schwert und viele Studierende versteckten sich in ihrer digitalen Anonymi-
tat (17 von 42).

Dass das technische Setting die Lehrenden vor Herausforderungen stellte, zeigt
sich auch in deren Selbsteinschitzung. 49 % bewerteten ihren Umgang mit digi-
taler Lehre, beziiglich technischer Aspekte, als maflig gut (M= 3,63; SD=0,85).
Thren Umgang mit digitaler Lehre, beziiglich nicht-technischer Aspekte (soziale,
didaktische, kommunikative...), schitzten sie deutlich besser ein: 71 % befanden
ihren Umgang als gut bis sehr gut (M=3,92; SD=0,77). Anhand dieser Antwor-
ten bestitigt sich das Bild, welches sich in den Punkten Interaktivitit und Soziale
Kontakte bereits gezeichnet hat: Die grofiten Wahrnehmungsunterscheidungen
zeigten sich in den zwischenmenschlichen Interaktionen und dem sozialen Aus-
tausch in den digitalen Semestern. Zwar gaben durchweg mehr als die Halfte der
befragten Lehrenden an, dass Aspekte wie Studierendenorientierung (M=4,02;
SD=1,01), interaktive Elemente (M=4; SD=1,11) oder zielfiihrendes Material
(M=4,34; SD=0,89) in der Planung ihrer digitalen Lehre wichtig bis sehr wichtig
sei, jedoch liegt das eigentliche Problem eventuell in der anschlielenden Um-
setzung. Eine gut umgesetzte digitale Lehrveranstaltung enthielt fiir 97 der be-
fragten Studierenden vor allem synchrone Elemente fiir Interaktion und Aus-
tausch sowie eine klare Struktur und zuverlassige Bereitstellung von Materialien.
Die befragten Lehrenden setzten in ihrer digitalen Lehre auf den Einsatz unter-
schiedlicher Materialien (offenes Antwortformat; 18 von 34), die Autonomie der
Studierenden, besonders im Selbststudium (10 von 34) und die Aktivierung der
Studierenden tiber Methodenvielfalt (22 von 34). Hier zeigt sich, dass sich die
Lehrenden der Wiinsche der Studierenden im Groben bewusst sind, sie diese
aber etwas anders umsetzen als sich die Studierenden das wiinschen.

5. Diskussion der Ergebnisse und moégliche Konsequenzen fiir
die Lehre in der Lehrer:innenbildung

Ein besonderes Augenmerk gilt den Aspekten der Kommunikation, Interaktion
und dem sozialen Miteinander. Haufige Kritikpunkte waren die gegenseitige
schlechte Erreichbarkeit auflerhalb und die méfSige Interaktion in den Lehrver-
anstaltungen. Gleichzeitig ist den Lehrenden gerade der soziale Kontakt in den
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digitalen Veranstaltungen wichtig, sogar wichtiger als den Studierenden. Dies
kann auch daran liegen, dass die befragten Studierenden sich in niedrigen Se-
mestern befinden und eventuell noch gar keine Prasenz-Universitit kennen und
somit auch den sozialen Kontakt nicht als so wichtig einschétzen. Nichtsdesto-
trotz lasst sich eine Diskrepanz zwischen der Wichtigkeit und der letztlichen For-
derung von sozialen Kontakten erahnen. Da viel sozialer Austausch unter den
Studierenden iiber Social Media stattfindet, konnte {iberlegt werden, wie dieser
Austausch gefoérdert werden kann, ohne gegen Datenschutzverordnungen zu ver-
stoflen. Zudem stellt sich das Einschalten der Kameras in der digitalen Lehre als
essenziell heraus, damit Kommunikation und Interaktion stattfinden kann. Es
sollten also Methoden erarbeitet und eingesetzt werden, die das Einschalten for-
cieren. Digitale Veranstaltungen diirfen keine ,,Berieselungs-Moglichkeiten® sein,
sondern miissen auch das aktive Mitdenken ermoglichen (vgl. Handke 2020,
S. 144). Uber physische Abstinde hinweg sollte eine Gruppenzugehérigkeit ge-
schaffen werden. Dies schaftt auch die vermisste Verbindlichkeit. Wie dies tech-
nisch und didaktisch zu ermoglichen ist, wird von der hochschuldidaktischen
und der E-Learning Einheit aufbereitet und an die Dozierenden vermittelt. Erste
Schritte dazu finden bereits in der Erarbeitung eines Kurskonzepts statt, orien-
tiert an den Ergebnissen dieser Umfragen.

Was bedeuten die gewonnenen Erkenntnisse fiir die Lehrer:innenbildung?
Die digitale Lehre wird vermutlich auch zukiinftig die universitire Lehre mit-
prigen. Denn auch die ,Digitalisierung der gesamten Lebenswelt (Wissen-
schaftsrat 2022, S. 14) schreitet voran und somit ist es Aufgabe der Universitéten,
entsprechende individuelle Kompetenzen zu vermitteln (ebd. S. 15). Die Studie-
renden miissen das digitale Lernen auch erst erlernen und sich in der digitalen
Welt zurechtfinden. Die zu lernenden digitalen Schliisselkompetenzen werden
derzeit als Future Skills bezeichnet (vgl. Ternes 2023, S. 26). Es sind Kompeten-
zen, welche unabhingig vom Fachspezifischen Wissen brancheniibergreifend
wichtig sind (vgl. ebd. S. 21f.). Somit sind diese definitiv auch fiir Lehramtsstu-
dierende von hoher Wichtigkeit: Zum einen brauchen sie die digitalen Kompe-
tenzen fiir ihren spiteren Berufsalltag, zum anderen geben sie in ihrem Beruf als
Lehrkrifte diese Kompetenzen an die Schiilerinnen und Schiiler weiter.

Was bedeutet dies konkret fiir die Hochschullehre? Es hat sich gezeigt, dass es
Studierende gibt, welche sehr fiir die Onlinelehre plidieren und andere, welche
sie vollig ablehnen. Es gilt also beide Lager abzuholen und letztlich das Beste
aus beiden Formaten zu verbinden und die Lehre weiter zu verbessern. Die ver-
gebenen Schulnoten zeigen, dass es noch Luft nach oben gibt, gleichzeitig liegen
sie aber in einem guten befriedigten Bereich. Die Hochschullehre befindet sich
heute an einem Punkt, an dem wir nicht mehr pandemiebedingt zwingend auf
die digitale Lehre angewiesen sind. Wir haben aber die Erfahrungen aus den pan-
demischen Jahren gemacht und kénnen diese nun nutzen. Durch die Moglichkeit
der prisenten Lehre kann die Liicke zur fehlenden Interaktion und den fehlenden
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sozialen Kontakten verkleinert werden und eine Konzentration auf die didak-
tisch sinnvollen Mehrwerte der digitalen Lehre stattfinden (vgl. Handke 2020,
S. 255). Maglichkeiten zur individuelleren und moglicherweise effektiveren Ge-
staltung der universitidren Lehre konnen zum Beispiel in der Nutzung des Flipped
Classroom-Konzepts und/oder der Bereitstellung von Lernvideos liegen.

Das Zentrum fiir Hochschullehre und -didaktik Landau und seine Abteilun-
gen Hochschuldidaktische Arbeitsstelle sowie E-Learning-Einheit haben es sich
zur Aufgabe gemacht den Austausch zwischen Studierenden und Lehrenden ak-
tiv zu fordern (vgl. Wissenschaftsrat 2022, S. 70) und gleichzeitig die technische
und didaktische Unterstiitzung fiir gute digitale Lehre auszubauen und zu opti-
mieren (vgl. ebd.). Dies soll dazu beitragen, dass die Erfahrungen aus den pan-
demischen Semestern nicht verloren gehen, sondern reflektiert und zielfithrend
fir die zukiinftige universitare Lehre genutzt werden. Denn gerade an der RPTU
in Landau, die in der Lehre einen Schwerpunkt in der Bildung von zukiinftigen
Lehrkriften, also Multiplikator:innen digitaler Kompetenzen (vgl. ebd., S. 71),
hat, steht in der Verantwortung die Nutzung digitaler Mehrwerte und Future
Skills zu vermitteln, ohne die Vorteile der Prasenz-Lehre zu vernachldssigen. Ziel
muss es dabei sein, die Vorteile von Prisenz- und digitaler Lehre durch geeigne-
te Verbindung beider Formate zu nutzen und Nachteile auszugleichen oder gar
nicht entstehen zu lassen.
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stitut fiir Mathematik an der RPTU in Landau. Seine Arbeitsschwerpunkte sind
interaktive Lernmodelle, OER und Open-Source-KI fiir digitale Unterrichtsme-
thoden.

Rapp, Jorg, Dipl. Umweltwissenschaftlicher, ist Doktorand in der Arbeitsgruppe
Mathematische Modellbildung an der RPTU in Landau und arbeitet am Rechen-
zentrum. Seine Arbeitsschwerpunkte sind Entscheidungsunterstiitzungssysteme
und Open Source.

Reichert-Schlax, Jasmin ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir
Wirtschaftspddagogik an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz. Ihre
Arbeitsschwerpunkte liegen in der empirischen Bildungs- und Hochschulfor-
schung, insbesondere Bedingungsfaktoren multi-kriterialen Studienerfolgs sowie
Digitalisierung und Erfassung von Kompetenzen in der Lehrkriftebildung.

Rieger, Marc Bastian ist wissenschaftlicher Mitarbeiter in der E-Learning-Ein-
heit an der RPTU Kaiserslautern-Landau. Sein Arbeitsschwerpunkt liegt auf der
Konzeption, Entwicklung und Evaluation des Videoanalysetools ViviAn.

Risch, Bjorn, Dr., ist Professor fiir Chemiedidaktik und wissenschaftlicher Lei-
ter des Studierendenkollegs Landau an der Rheinland-Pfilzischen Technischen
Universitit Kaiserslautern-Landau (RPTU in Landau). Sein Arbeitsschwerpunkt
ist unter anderem die Gestaltung von (digitalen) Lernumgebungen im Kontext
Nachhaltigkeit.

Roth, Jiirgen, Prof. Dr., ist Professor fiir Didaktik der Mathematik an der RPTU
Kaiserslautern-Landau. Seine Arbeitsschwerpunkte sind digitale Lernumgebun-
gen, diagnostische Kompetenz, Lehr-Lern-Labore und funktionales Denken.

Sander, Dr. Julia, ist Juniorprofessorin fiir Literaturdidaktik und Neuere deut-
sche Literaturwissenschaft an der JGU Mainz. Ihre aktuellen Arbeitsschwerpunk-
te sind das kritische Literaturlesen und Leseférderung in der Ganztagsschule.

Schell, Mona ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Wirtschafts-

padagogik an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz. Ihre Arbeits-
schwerpunkte liegen in der empirischen Bildungs- und Hochschulforschung,
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insbesondere Digitalisierung der Lehrkriftebildung sowie Lernprozessforschung
in Onlinelernumgebungen.

Schiefner-Rohs, Mandy, Dr. phil, ist Professorin im FG Padagogik der RPTU
Kaiserslautern-Landau. Thre Arbeitsschwerpunkte liegen an der Schnittstelle von
medien- und (hoch-)schulpadagogischen Fragestellungen. Aktuell forscht sie
zur Datafizierung von Schule und ethischen Implikationen von KI in Schule und
Lehrerpersonenbildung.

Schon, Michael, Dr. phil,, ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im FB Sozialwissen-
schaften/FG Padagogik an der RPTU in Kaiserslautern. Seine Arbeitsschwer-
punkte sind schulische Inklusion, Emotionale Fiihrungskompetenzen sowie
selbstgesteuertes Lernen in digitalen Selbstlernumgebungen.

Sigmund, Claudia, M. Ed., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin der E-Learning-
Einheit Landau an der Rheinland-Pfilzischen Technischen Universitit. Ihr
Arbeitsschwerpunkt ist die digitale Vermittlung.

Sorajewski, Frauke, M. A., war wissenschaftliche Mitarbeiterin im Teilprojekt 14
»Steigerung digitalisierungsbezogener Kompetenzen fiir die Schulpraxis“ des Ge-
samtvorhabens ,,Modulare Schulpraxiseinbindung als Ausgangspunkt zur indi-
viduellen Kompetenzentwicklung (MoSAiK)“ und ist nun die personliche Refe-
rentin der Vizeprasidentin fiir Forschung und Transfer der Universitat Koblenz.

Thede, Anna ist Mitarbeiterin an der Hochschule RheinMain in der Stabsstelle
Priifstelle Qualitatssicherung. Thre Arbeitsschwerpunkte liegen im Bereich An-
erkennung und Priifungswesen.

Theis, Reiner, Dr. phil. ist apl. Professor am Institut fiir Sportwissenschaft der
Universitdt Koblenz. Seine Arbeitsschwerpunkte sind die Schulsportforschung
und die Digitalisierung im Sport.

Theophil, Manuel, M. A,, ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Arbeitsstelle
Menschenrechtsbildung sowie im Team der Politikdidaktik an der Rheinland-
Pfilzischen Technischen Universitit Kaiserslautern-Landau (RPTU). Seine
Arbeitsschwerpunkte liegen (u.a.) im Bereich der Digitalitat, der Utopiefor-
schung sowie der Ideologietheorie.

Thoms, Lars-Jochen, Dr. rer. nat., ist Postdoc am Briickenlehrstuhl fiir Fachdidak-
tik der Naturwissenschaften an der Universitit Konstanz und der Pddagogischen
Hochschule Thurgau. Seine Arbeitsschwerpunkte sind Lehrpersonenprofessions-
forschung sowie Lehren und Lernen mit digitalen Medien.
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Thull, Daniel, M. A., ist Mitarbeiter der Arbeitsstelle gute und innovative Lehre
der Universitit Trier. Seine Arbeitsschwerpunkte sind Lehr-Lern-Rédume, Digital
Literacy Education und Learning Management Infrastrukturen.

Thyssen, Anne, Dr., lehrt Zoologie an der Rheinland-Pfilzischen Technischen
Universitdt Kaiserslautern-Landau. Thre Forschungsschwerpunkte sind die
neurophysiologischen Grundlagen von Lernprozessen.

Thyssen, Christoph, Prof. Dr., lehrt Fachdidaktik Biologie an der RPTU in Kai-
serslautern. Aktuelle Arbeitsschwerpunkte sind Lehrkrifteprofessionalisierung
und der Einsatz digitaler Technologien als Medien (z.B. AR & VR) und als Tools
zur Erkenntnisgewinnung beim Experimentieren.

Vesper, Daniel, M.Ed. ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im FB Erziehungs-
wissenschaften der Rheinland-Pfilzischen Technischen Universitat Kaisers-
lautern-Landau (RPTU). Sein Forschungsschwerpunkt ist die Konzeption von
Erkldrvideos fiir digitale Lernumgebungen, sowie die Wahl von Ansprachen in
Erklarvideos.

von Kotzebue, Lena, Priv.-Doz. Dr., ist Professorin fiir Didaktik der Biologie an
der Paris Lodron Universitat Salzburg. Thre Arbeitsschwerpunkte sind die Pro-
fessionsforschung von (angehenden) Biologielehrkriften sowie das Lehren und
Lernen mit digitalen Medien / Technologien.

Werger, Annika, M. A, ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Teilprojekt 14
»Steigerung digitalisierungsbezogener Kompetenzen fiir die Schulpraxis® des
Gesamtvorhabens ,,Modulare Schulpraxiseinbindung als Ausgangspunkt zur in-
dividuellen Kompetenzentwicklung (MoSAiK)“ sowie in der Zentralen Koordi-
nierungsstelle des Ada-Lovelace-Projekts.

Werle, Yvonne, M. Ed., ist Doktorandin an der Universitit Koblenz. Ihre Arbeits-
schwerpunkte sind der Einsatz von CLIL zur Fremdsprachenforderung in bio-
logischen Laborpraktika und der Ausbau digitaler Kompetenzen im Lehramts-
studium.

Wild, Bettina, Dr. phil., ist Lehrkraft fiir besondere Aufgaben im Bereich Lite-
raturdidaktik und wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt DigitalManufaktur
an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz. Thre Forschungsschwerpunkte
sind Kinder- und Jugendliteratur und ihre Didaktik sowie die Digitalisierung des
Literaturunterrichts.
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Wildemann, Anja, Dr., phil,, ist Professorin fiir grundschulpiddagogische For-
schung mit dem Schwerpunkt Sprache im FB Erziehungswissenschaften der
Rheinland-Pfilzischen Technischen Universitit Kaiserslautern-Landau (RPTU).
Thre Forschungsschwerpunkte sind u.a. Sprachbewusstheit, Mehrsprachigkeit,
Sprachdiagnose, Sprachbildung und Sprache in digitalen Lehr-Lern-Kontexten.

Wunderlich, Sarah, M.Ed., ist Lehrkraft fiir besondere Aufgaben am Institut
fur Anglistik und Amerikanistik der Universitidt Koblenz. Zudem forscht sie im
Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung des BMBF zu sprachlichen Anfor-
derungen im fremdsprachlichen Sachfachunterricht in Form von Content Lan-
guage Integrated Learning (CLIL).

Zlatkin-Troitschanskaia, Olga, Prof. Dr., ist Lehrstuhlinhaberin fiir Wirtschafts-
padagogik an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz. Thre Arbeitsschwer-
punkte liegen in der empirischen Berufsbildungs- und Hochschulforschung,
insbesondere Kompetenzforschung in der Lehrerbildung und 6konomischen
Bildung, technologiebasierte Leistungsbewertung von Lernergebnissen, Interna-
tionalisierung der Berufsbildung und Transferforschung.
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