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Abstract
Die Covid-19-Pandemie und die damit verbundenen Regeln und Einschrankungen bestimmen

seit Marz 2020 unseren Alltag. Aufgrund dessen waren und sind Schiler*innen von zuhause
aus mit Hilfe digitaler Medien zu unterrichten (vgl. Fickermann & Edelstein, 2020). Durch die
Corona-Pandemie wurden Lehrer*innen von jetzt auf gleich vor neue Herausforderungen ge-
stellt: Einen Unterricht mit digitalen Medien gestalten, der an die technischen Gegebenheiten
und Medienkompetenzen der Schiler*innen angepasst ist (vgl. Voss & Wittwer, 2020). Obwonhl
es zahlreiche Studien zum Einsatz von digitalen Medien im Unterricht gibt (u.a. BITKOM, 2015;
Lorenz et al., 2017; Schmid et al., 2017; Eickelmann et al., 2019), ist bisher, insbesondere vor
dem Hintergrund der Corona-Pandemie, nicht umfassend geklart, wie genau Lehrer*innen mit
digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung handeln und welche medialen Praktiken sich
daraus ergeben.

Das Ziel der vorliegenden Bachelorarbeit ist es, herauszustellen, welche medialen Praktiken
von Lehrer*innen bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie zu
beobachten sind und somit rekonstruiert werden kénnen. Dazu wurde eine videographische
Studie des Online-Unterrichts in der Zuhause-Schule durchgefiihrt. Unter der Forschungsfrage
Wie handeln Lehrer*innen mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hinter-
grund der Corona-Pandemie und der Frage, welche medialen Praktiken aus der Ferne rekon-
struiert werden kdnnen, wurde mittels Videographie eine Lehrerin bei der Unterrichtsgestal-
tung mit digitalen Medien in ihrem h&uslichen Arbeitszimmer beobachtet.

Die Ergebnisse der qualitativen Studie zeigen auf, dass wahrend der Corona-Pandemie aus-
schlie3lich digitale Medien zur Unterrichtsgestaltung genutzt werden. Mediale Praktiken, die
wahrend der Unterrichtsgestaltung zu beobachten sind, sind unter anderem Aneignungsprak-
tiken, Recherchepraktiken sowie Vermittlungspraktiken. Allerdings zeigen die Ergebnisse,
dass die Finessen und Potenziale von digitalen Medien zur Unterstiitzung von Lehr- und Lern-
prozessen bisher unzureichend genutzt werden und Widerstandigkeiten im Umgang mit digi-
talen Medien zu erkennen sind. Dies zeigt wiederum auf, dass Lehrer*innen im Umgang mit
digitalen Medien umfassende Kompetenzen aufbauen missen, um diese strukturiert und an-

gepasst an den Unterrichtsinhalt nutzen zu kénnen.
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1. Einleitung
Die Covid-19-Pandemie und die damit verbundenen Regeln und Einschrankungen bestimmen

seit Marz 2020 unseren Alltag. ,Die Corona-Pandemie fiihrte infolge der SchulschlieBungen
zu einer Ausnahmesituation, die Lehrkrafte vor neue und unvorhersehbare Herausforderun-
gen stellte (Voss & Wittwer, 2020, S. 601). Aufgrund des ersten Lockdowns im Méarz 2020,
sowie des folgenden Lockdowns Mitte Dezember 2020, waren und sind Schiler*innen von
zuhause aus mit Hilfe digitaler Medien zu unterrichten (vgl. Fickermann & Edelstein, 2020).
Solch eine Situation hat es in dieser Form bisher in Deutschland noch nie gegeben (vgl. Voss
& Wittwer, 2020, S. 602). Vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie musste ein Bildungsan-
gebot flr Schiler*innen bereitgestellt werden, welches die Lernenden ,unabhangig von ihrer
sozialen Lage erreicht und das auch in der Pandemie-Zeit dem Bildungs- und Erziehungsauf-
trag von Schule gerecht wird* (Eickelmann & Gerick, 2020, S. 161). Obwohl sich der Arbeitsall-
tag von Lehrer*innen bereits durch die zunehmende Integration von digitalen Medien im Un-
terricht veréandert, ist die gewonnene Relevanz von digitalen Medien fir schulische Lehr- und
Lernprozesse wahrend der Corona-Pandemie hervorzuheben (vgl. Eickelmann & Gerick,
2020, S. 160). Lehrer*innen missen einen digitalen Unterricht gestalten, welcher an die tech-
nischen Voraussetzungen und Medienkompetenzen der Schiler*innen angepasst ist. ,Wah-
rend sich Uber lange Zeit schulische Digitalisierungsprozesse in Deutschland als sehr heraus-
fordernd zeigten, konnte in der Pandemie-Zeit ein Digitalisierungsschub beobachtet werden®
(Eickelmann & Gerick, 2020, S. 154). Aufgrund dessen waren und sind Lehrende darauf an-
gewiesen, sich Tools und Technologien in Eigeninitiative anzueignen, um digitalen Unterricht
gestalten zu kdnnen (vgl. Eickelmann & Drossel, 2020). Die Unterrichtsgestaltung war und ist
wahrend der Zuhause-Schule durch folgende Leitfrage gepragt: Wie missen Inhalte, Arbeits-
auftrage, Methodik und entsprechende Softwares beschaffen sein, sodass Lernen von zu-
hause moglich wird? (vgl. Rémer, 2020, S. 23)

Aus dieser Beobachtung heraus erschlief3t sich folgende Forschungsfrage fir meine Bachelo-
rarbeit: Wie handeln Lehrer*innen mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung vor dem
Hintergrund der Corona-Pandemie? Welche medialen Praktiken lassen sich bei Lehrer*innen
bei der Unterrichtsgestaltung aus der Ferne beobachten und rekonstruieren?

Das Forschungsinteresse besteht insbesondere darin, zu beobachten, wie Lehrer*innen mit
digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie
handeln und wie Lehrende den Online-Unterricht in der Zuhause-Schule gestalten. Grundsatz-
lich gibt es zahlreiche Studien zum Einsatz von digitalen Medien im Unterricht (u.a. BITKOM,
2015; Eickelmann et al., 2019; Lorenz et al., 2017). Dennoch ist bisher nicht umfassend ge-

klart, wie genau Lehrer*innen mit digitalen Medien handeln und welche medialen Praktiken
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sich hieraus ergeben. Vor diesem Hintergrund ist es interessant zu beobachten, wie Lehrende
digitale Medien zur Unterrichtsgestaltung einsetzen, um digitalen Unterricht in der Zuhause-
Schule umsetzen zu kdnnen. Anknipfend an diese Beobachtung wurde fir die vorliegende
Bachelorarbeit eine videographische Studie des Online-Unterrichts durchgefthrt, um neue Er-
kenntnisse in diesem Bereich herausstellen zu kénnen. Hierdurch kdnnen Handlungsfelder
erfasst werden, um den digitalen Unterricht in der Zuhause-Schule zukinftig optimieren zu
konnen.

Um sich der Forschungsfrage naher zu widmen und um eine Grundlage fir die Auseinander-
setzung mit der Unterrichtsgestaltung zu schaffen, erfolgt im theoretischen Teil der Arbeit zu-
nachst die Definition zentraler Begriffe. Dazu ist es notwendig, sich den Medienbegriff und
dariiber hinaus den Begriff der digitalen Medien naher anzuschauen. Was sind digitale Medien
und wie sind diese von Medien abzugrenzen? Hierzu wird zun&chst der Medienbegriff sowie
anschliel3end der digitale Medienbegriff definiert, mit dem in der Bachelorarbeit gearbeitet
wird. Da die Unterrichtsgestaltung einen zentralen Bestandteil in der vorliegenden Arbeit ein-
nimmt, wird der Begriff Unterricht in Bezug zu Schule definiert: Was genau kennzeichnet Un-
terricht?

Anschlieend werden wichtige Ergebnisse in Bezug zur Gestaltung des Zuhause-Unterrichts
vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie herausgestellt. Im Fokus dieses Unterkapitels
steht die Auseinandersetzung mit der Frage, wie Unterricht wahrend der Zuhause-Schule bis-
her umgesetzt und gestaltet wurde. Darauf folgt die Darstellung des aktuellen Forschungs-
standes. Hierbei werden Studien zum Einsatz von digitalen Medien im Schulunterricht thema-
tisiert. Der theoretische Teil der Arbeit schliel3t mit der theoretischen Rahmung ab. Unter der
Frage Was sind Praktiken? wird die Praxistheorie nédher erlautert. Um mediale Praktiken im
Umgang mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung beobachten zu kénnen, eignet sich
ein praxistheoretischer Zugang. Durch die theoretische Rahmung ergibt sich der methodische
Zugang zum Forschungsfeld.

Im empirischen Teil der Arbeit erfolgt zunachst die Darstellung der Methode. Mittels Videogra-
phie wurde eine Lehrperson bei der Unterrichtsgestaltung des Online-Unterrichts beobachtet.
AnschlieRend wird die Datenerhebung sowie die Datenauswertung naher erlautert. Nachdem
wichtige Erkenntnisse in Bezug auf die Methode herausgestellt wurden, folgt die Ergebnisdar-
stellung. In der vorliegenden Bachelorarbeit werden insgesamt drei Fallbeispiele naher erlau-
tert. Hierzu erfolgt jeweils eine Szenenbeschreibung der vorliegenden Videosequenz und an-
schlieRend eine Interpretation der Szene. Das Kapitel schliel3t mit einer Diskussion ab, in der

die resultierenden Ergebnisse in Bezug zur Forschungsfrage und den theoretischen Rahmen



naher diskutiert werden. Zu guter Letzt werden im Fazit die wichtigsten Erkenntnisse zusam-
mengefasst. Die vorliegende Abschlussarbeit schlie3st mit einem Ausblick und Anknipfungs-

punkten fur weitere Forschungen ab.

2. Digitale Medien im Schulunterricht
2.1 Digitale Medien im Unterricht

2.1.1 Medien

.Kinder und Jugendliche leben in einer durch Medien wesentlich mitbestimmten Welt, und der
Einfluss von Medien wird in allen Lebensbereichen weiter zunehmen® (Kultusminister-
konferenz , 2021, Absatz 1). Dieses Zitat zeigt deutlich die heutige Bedeutung von digitalen
Medien auf. Fur Schiler*innen ist heutzutage der Einsatz von digitalen Medien im Alltag zur
Routine geworden, da sich die ihnen zur Verfiigung stehenden Medien seit jingster Zeit in
einem ungeahnten Ausmalf vervielfaltigt haben. ,Sie beeinflussen das Leben der Heranwach-
senden auf eine viel starkere Weise als dasjenige der Kinder und Jugendlichen in friiheren
Zeiten“ (Moser, 2019, S. 45). Vor diesem Hintergrund ist es interessant zu beobachten, inwie-
fern Medien sowie digitale Medien heutzutage im Schulalltag verankert sind. Sowohl in der
Schule, als auch im privaten Umfeld, spielen Medien eine bedeutsame Rolle im Leben der
Heranwachsenden, da seit der Zunahme der Mediendichte ab der zweiten Halfte des 19. Jahr-
hunderts (vgl. Moser, 2019, S. 29) ,ein Aufwachsen in der Gesellschaft ohne Medienkontakte
immer unmadglicher erschien® (Moser, 2019, S. 45).

Aufgrund der Tatsache, dass ,der Begriff der Medien [...] unscharf definiert [ist]“ (Moser, 2019,
S. 1), muss der Medienbegriff fur die vorliegende Bachelorarbeit zunachst definiert werden.
Der Begriff Medien bzw. Medium stellt einen alltagssprachlichen Begriff dar, wobei festzuhal-
ten ist, dass unter dem Begriff Medium ,recht unterschiedliche ,Gegenstande” verstanden wer-
den kénnen® (Schaumburg & Prasse, 2019). Allgemein umfasst der Begriff technische Gerate,
wie beispielsweise Computer oder Smartphones, aber auch Informationstrager, wie beispiels-
weise das Buch oder Bilder. Auf der anderen Seite schliel3t der Begriff Medien auch Organi-
sationen, zum Beispiel Fernsehsender und Verlage, mit ein, aber auch grundsatzliche Formen
der Informationsvermittlung, wie die Sprache und die Schrift (vgl. Schaumburg & Prasse, 2019,
S. 17). Allgemein wird ein bestimmter Gegenstand erst zu einem Medium, wenn er zwischen
Objekten und Menschen vermittelt, wodurch unterschiedliche Dinge als Medien in den Fokus
ricken (vgl. Schaumburg & Prasse, 2019, S. 17). Der Begriff Medium leitet sich vom lateini-
schen Adjektiv medius ab. Dies bedeutet ,in der Mitte von* oder ,vermittelt”. Somit stellen Me-
dien Mittler dar (vgl. Schaumburg & Prasse, 2019, S. 17). Hierdurch wird ersichtlich, dass der
Medienbegriff einen ,Beziehungs- oder Funktionsbegriff* (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 17)
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charakterisiert. Der Medienbegriff reprasentiert dabei unterschiedliche Perspektiven: zum ei-
nen Medien als ein Mittel der Verbreitung und Wahrnehmung (technische Perspektive), zum
anderen aber auch Medien als ein Mittel der Verstandigung (semiotische Perspektive) und
Medien als Form oder Raum der Kommunikation (systemisch-kulturtheoretische Perspektive)
(vgl. Schaumburg & Prasse, 2019, S. 22).

Laut Moser (2019) werden, nach einer engen Definition, Informationen mittels technischer Hil-
fen von einem Sender zu einem Empfanger Gbermittelt (vgl. Moser, 2019, S. 1), wobei die
technischen Hilfen die oben genannten umfassen. Eine weit gefasste Definition nach Moser
(2019) betont, ,dass Medien grundsatzlich bendtigt werden, um fir die Menschen den Bezug
zur Umwelt zu vermitteln® (S. 2). Im Unterschied zum eng gefassten Medienbegriff, der einen
technischen Vermittler, wie beispielsweise das Radio oder Fernsehen, umfasst, verzichtet die
weit gefasste Definition auf strenge Festlegungen. Nach der weit gefassten Definition von Me-
dien sind ,alle Artefakte, die sich zwischen den Menschen und die Welt schalten, ,Medien*
(Moser, 2019, S. 2). Somit umfassen Medien beispielsweise den Sehsinn oder die Stimme des
Menschen, da diese grundlegende Kommunikation ermdglichen (vgl. Moser, 2019, S. 2). Trotz
verschiedener Definitionsansétze kann jedoch festgehalten werden, dass Medien Trager und
Vermittler von Signalen in kommunikativen Zusammenhé&ngen darstellen, wobei die Kommu-
nikation mit und durch Medien stets einem klaren Schema folgt, wie in Abbildung 1 dargestellt
wird (vgl. Schaumburg & Prasse, 2019, S. 17).

Medium

Kodierung
Sender Botschaft/Signal

Dekodierung Empfa nger

Riickmeldung«

Abb. 1: Einfaches Sender-Empfanger-Modell der Medienkommunikation
[Eigene Darstellung, Adriane Dabhler; in Anlehnung an Schaumburg & Prasse, 2019, S. 18]

Wie bereits durch die systemisch-kulturtheoretische Perspektive ersichtlich wird, schaffen Me-
dien Raume der Kommunikation. Deshalb ist es zu kurz gegriffen, Medien als ein Instrument
wahrzunehmen, durch das Informationen bearbeitet und gesendet werden kénnen (vgl. Moser,
2019, S. 3). Durch Medien werden Raume geschaffen, innerhalb derer Kommunikation statt-
finden kann. Vor allem vor dem Hintergrund der historischen Medienentwicklung ist festzustel-
len, dass die gesellschaftlichen Raume eine immer starkere Bestimmung durch die Medien
erfahren (vgl. Moser, 2019, S. 3). Die Mediengeschichte hat eine lange Tradition, die begin-
nend vom Buchdruck im Jahr 1445 tber die Erfindung der Tageszeitung, bis hin zum Telefon,
welches im Jahr 1876 erfunden wurde, zuriickgeht (vgl. Moser, 2019, S. 24). Dies stellt nur

einen kurzen Abriss der Mediengeschichte dar. Letztendlich begann das digitale Zeitalter am
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Ende des letzten Jahrhunderts durch die Erfindung des Computers (vgl. Moser, 2019, S. 20),
wobei ab den 2000er Jahren eine rasche Zunahme an digitalen Medien erfolgte, sowie darlber
hinaus die zunehmende Nutzung von Applikationen, flr welche ein Internetzugang notwendig
ist (vgl. Moser, 2019, S. 25).

Der mediale Raum, in dem Kommunikation stattfinden kann, entwickelte sich von einem Nah-
raum zu einem Distanzraum, da Nachrichten zunehmend Uber gréRere Distanzen vermittelt
werden kénnen (vgl. Moser, 2019, S. 3). ,Die elektronischen Medien flhren [...] zu einer Auf-
I6sung der raumlichen Verortung der sozialen Kommunikation* (Moser, 2019, S. 4), wodurch
ersichtlich wird, dass wir heutzutage nicht mehr an Zeiten oder Orte gebunden sind, um mitei-
nander kommunizieren zu kénnen. Insbesondere in den letzten Jahren ist eine zunehmende
Vernetzung mit Medien zu beobachten, da die Medienentwicklung sowie die Entwicklung von
neuen Kommunikationsmedien immer starker vorangetrieben wurde (vgl. Moser, 2019, S. 4).
Hierdurch kam es zu ,immer komplexere[n] mediale[n] Kommunikationsformen, und Kommu-
nikation findet immer haufiger, langer, in immer mehr Lebensbereichen und bezogen auf im-
mer mehr Themen im engen Zusammenhang mit Medien statt” (Moser, 2019, S. 4). Hierdurch
lasst sich grundlegend ein Wandel in der Kommunikation feststellen, der durch die zuneh-
mende Mediendichte und den Bedeutungszuwachs von digitalen Medien stattgefunden hat.

2.1.2 Digitale Medien
Die immer schnellere technologische Entwicklung von neuen Geraten und Medien, die im 20.
Jahrhundert einsetzte, ist bis heute noch nicht abgeschlossen (vgl. Moser, 2019, S. 11). Die
Weiterentwicklung von digitalen Medien schreitet in einem raschen Tempo voran, was ver-
deutlicht, weshalb der Medienbegriff schwer zu definieren ist. ,Zentral fir die Medien war, dass
dies — vor allem seit den 80er Jahren —mit einem Wandel von den ,analogen® zu den ,digitalen®
Medien verbunden war” (Moser, 2019, S. 21). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage:
Was sind digitale Medien und wie sind diese von Medien abzugrenzen?
Kurz gefasst kann der Medienbegriff wie folgt definiert werden:
,Medien sind Werkzeuge zur Erfassung, Speicherung, Verarbeitung und Ubermittlung von
Informationen.” (Petko, 2020, S. 12).
Digitale Medien grenzen sich davon wie folgt ab:
,Digitale Medien [...] umfassen [...] eine ganze Palette von digitalen Geraten, zu denen
man immer haufiger einen ortsungebundenen Zugang hat.“ (Moser, 2019, S. 93).
Grundlegend fur die Unterscheidung zwischen Medien und digitalen Medien ist die Tatsache,
dass digitale Medien, wie die Definition bereits vorausdeutet, eine digitale und technische

Komponente umfassen mussen. In ICILS 2018 werden digitale Medien wie folgt definiert:



,Dem internationalen Vorgehen folgend wird unter dem Begriff ,digitale Medien‘ Desktop-Computer,
Notebooks und Laptops, Netbooks, Tablet-Gerate und Smartphones — auf3er, wenn sie ausschlief3-
lich zum Telefonieren oder zum Schreiben von Textnachrichten genutzt werden — verstanden®
(Labusch et al., 2020, S. 13).
Laut Moser (2019, S. 93) umfasst der digitale Medienbegriff somit alle digitalen Gerate und
neuen mobilen Technologien, wie beispielsweise Notebooks, Tablets, Smartphones und
WLAN. Schaumburg & Prasse (2019, S. 19) charakterisieren digitale Medien vor dem Hinter-
grund, dass diese Medieninhalte in Algorithmen Ubersetzen kénnen und diese mithilfe von
Rechenprozessen gestaltet und verandert werden kdnnen. ,Anders als bei analogen Medien
ist es bei digitalen Medien somit auch mdglich, dass diese aufgrund ihrer zugrundeliegenden
Programmierung ,eigenstandig“ mediale Inhalte erzeugen und verandern kénnen“ (Schaum-
burg & Prasse, 2019, S. 19). Petko (2020) schreibt den digitalen Medien eine besondere Rolle
zu, da diese, in vielfacher Hinsicht, einen Wandel des Medienverstandnisses mit sich gebracht
haben (vgl. Petko, 2020, S. 14). Weiter heil’t es, dass ,viele Funktionen digitaler Medien [...]
eine Erweiterung oder Fortsetzung friiherer medialer Moglichkeiten [sind]“ (Petko, 2020, S.
14), weshalb der Begriff der digitalen Medien nicht komplett losgelést vom Begriff Medien be-
trachtet werden sollte. Der wesentliche Unterschied zu den analogen Medien besteht in der
Besonderheit der technischen Merkmale der digitalen Medien in den Bereichen Hardware,
Software, Daten und Netzwerke (vgl. Petko, 2020, S. 15). Mit dem Begriff Hardware werden
dabei ,technische Gerate oder Installationen bezeichnet, die Computertechnologien beinhal-
ten“ (Petko, 2020, S. 15). Die Software hingegen macht Computer zu ,Universalmaschinen
der Daten und Informationsverarbeitung“ (Petko, 2020, S. 15). Computer kdnnen heutzutage
beispielsweise vielfaltige Funktionen erflillen, fur die friher getrennte Gerate notig waren. ,Im
Unterschied zu analogen Medien kdénnen informationsverarbeitende Maschinen etwas ganz
anderes ausgeben als das, was eingegeben wurde* (Petko, 2020, S. 16). Ein weiterer Unter-
schied, zu analogen Medien, besteht darin, dass digitale Formate die Speicherung, Reproduk-
tion und Verteilung von Daten und Informationen vereinfachen. ,Digital sind Informationen
dann, wenn sie in einem computerlesbaren Format codiert sind“ (Petko, 2020, S. 16). Des
Weiteren spielt das Netzwerk eine wichtige Rolle. Die Besonderheit besteht darin, dass ,die
Mehrheit der Gerate [...] gegenwartig Uber drahtlose oder kabelgebundene Netzwerke perma-
nent mit anderen Geraten verbunden [sind]* (Petko, 2020, S. 16). Hierdurch kdnnen beispiels-
weise Daten miteinander ausgetauscht werden. Zentrale Merkmale von digitalen Medien sind
demnach die digitale Informationsflut, die automatisierte Informationsverarbeitung, die nonli-
neare und dynamische Navigation, die Interaktivitat und Adaptivitat, die Medienkonvergenz,
die digitale Offentlichkeit und die neuen Kommunikationsformen, die dadurch erméglicht wer-

den (vgl. Petko, 2020, S. 17ff.). Obwohl in der Vergangenheit oftmals der Begriff neue Medien
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synonym zum Begriff digitale Medien verwendet wurde, so ist heutzutage festzustellen, dass
dies nicht mehr dem aktuellen Stand der Zeit entspricht (vgl. Petko, 2020, S. 17). Petko (2020,
S. 17) fasst diesen wesentlichen Punkt entsprechend zusammen, indem er feststellt, dass ,mit
digitalen Technologien aber stédndig neue Anwendungsmoglichkeiten erfunden werden®
(Petko, 2020, S. 17), weshalb auf neue Weise gewissermal3en zutreffend ist und erklart, wes-
halb die Begriffe oftmals synonym verwendet wurden. Unterschiede lassen sich darin erken-
nen, dass neue Medien stets zeitbezogene Medientechniken beschreiben und somit an die
jeweilige Verwendungszeit gebunden sind. Digitale Medien hingegen beschreiben technologi-
sche Entwicklungen in Bezug auf elektronische Medien. Demnach koénnen digitale Medien
neue Medien sein, allerdings stellen neue Medien nicht immer digitale Medien dar (vgl. Petko,
2020).

In der vorliegenden Bachelorarbeit wird mit dem digitalen Medienbegriff in Anlehnung an La-
busch et al. (2020) und Moser (2019) gearbeitet. Diese beschreiben vor allem die technische
Komponente, die Computer, Notebooks oder Laptops, Netbooks, Tablet-Gerate sowie Smart-
phones als digitale Medien verstehen (vgl. Labusch et al., 2020, S. 13). Digitale Medien sind
somit technologische Entwicklungen, die sich auf elektronische Medien beziehen. Die techni-
schen Geréate dienen unter anderem der Speicherung, Aufzeichnung und Darstellung von di-
gitalen Inhalten und erméglichen die Interaktion zwischen Akteur und Medium. Bei dieser De-
finition wird stets von einem Grundverstandnis ausgegangen, welches digitale Medien als In-
formations- und Kommunikationstechnologien versteht (vgl. Albers et al., 2011, S. 10).
Deutlich wird, dass durch die Nutzung von digitalen Medien das Lernen und Arbeiten zuneh-
mend mobiler und ortsunabhangiger wird, da digitale Medien Uberall und zu jeder Zeit genutzt
werden kénnen (vgl. Moser, 2019, S. 94). Durch die Digitalisierung wird vor allem die Flexibi-
litat sowie die Vernetzbarkeit geférdert und gewonnen. ,Insbesondere das Remixen, also die
Bearbeitung, das Kombinieren und die Vervielfaltigung bereits vorliegenden Materials wird im
digitalen Zeitalter immer einfacher” (Moser, 2019, S. 23). Die Digitalisierung scheint den Alltag
von Schiler*innen zu verandern, da sie immer stérker in die alltaglichen Planungs- und Hand-
lungsprozesse eingreift (vgl. Moser, 2019, S. 23). Des Weiteren ist zu beobachten, dass der
rasche technische Wandel auch zu einer standigen Veranderung des Medienverhaltens fihrt
(vgl. Moser, 2019, S. 82). Vor allem der flaichendeckende Zugang zu digitalen Medien sorgt
bei Jugendlichen fir eine Intensivierung des Medienkonsums, welcher tber die letzten Jahre
Zunahme erfahren hat (vgl. Moser, 2019, S. 87). Das Smartphone stellt dabei ein mediales
Leitmedium dar, da das Endgerat fur die jeweiligen Nutzer*innen jederzeit und tberall zur Ver-
fugung steht und des Weiteren universell einsetzbar ist — von der Recherche, tber das einfa-

che Versenden einer Nachricht bis hin zum Telefonieren.
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2.1.3 Unterricht
Vor diesen Hintergrinden kommt der Institution Schule eine wichtige Funktion zu: die Medien-

kompetenz der Schiler*innen férdern. Den Lernenden muss die nétige Kompetenz, die sie im
Umgang mit Medien und im Speziellen digitalen Medien benétigen, vermittelt werden. Wie
Moser (2019, S. 96) herausstellt, belegen zahlreiche Studien, dass bereits bei Grundschulkin-
dern eine intensive Medienerfahrung festzustellen ist. Vor allem die Bedeutsamkeit der Medien
hat fur Kinder und Jugendliche im Zeitalter der Digitalisierung stark zugenommen, da Kinder
kaum mehr ohne Medien aufwachsen (vgl. Moser, 2019, S. 97). ,In der Gesamtgruppe der
Kinder liegt das durchschnittliche Einstiegsalter ins Internet bei 8 Jahren® (Moser, 2019, S. 98),
was die obige Beobachtung bestétigt. Dies ist vor allem dadurch zu begriinden, dass Kinder
in diesem Alter grundlegende Fahigkeiten im Bereich Lesen und Schreiben erworben haben,
welche die Voraussetzungen fiir die Nutzung des Internets darstellen, da das Internet als sehr
stark sprachlich strukturiert gilt (vgl. Moser, 2019, S. 98).
.Medien sind in der Schule allgegenwartig: In jedem Klassenraum finden wir Tafeln, Blicher, Arbeits-
hefte, Bilder und Wandkarten. Lehrerinnen und Lehrer bringen Modelle, Filme und Hdorbeispiele in
den Unterricht, Schilerinnen und Schiiler recherchieren im Internet und lernen mit digitalen Lernpro-
grammen.” (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 11).
Dieses Zitat zeigt deutlich die Rolle von Medien im Schulalltag auf. Medien sind heutzutage
fur den Schulunterricht unabdingbar, da sie, auf verschiedenen Ebenen, beispielsweise auf
der Ebene der Unterrichtsvorbereitung, aber auch bei der Unterrichtsdurchfiihrung, eingesetzt
werden konnen. In padagogischen Settings sind Medien vor allem als Lehr- und Lernmittel
relevant. Aufgrund dessen nehmen Medien heutzutage einen hohen Stellenwert bei der Un-
terrichtsgestaltung ein und stellen ein Mittel dar, welches bewusst zur Unterrichtsgestaltung
eingesetzt wird (vgl. Schaumburg & Prasse, 2019, S. 11). ,In einer von Medien gepragten Welt
bedeutet dies immer auch, Schilerinnen und Schilern einen kompetenten und verantwortli-
chen Umfang mit Medien zu vermitteln“ (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 12), weshalb die
Medienkompetenz heutzutage eine Kompetenz darstellt, die aus dem Lehrplan nicht mehr
wegzudenken ist (vgl. Zwerenz, 2020, Absatz 1). Die Vermittlung der Medienkompetenz stellt
nicht eine fachbezogene, sondern eine facheribergreifende Aufgabe dar und somit eine Auf-
gabe, mit welcher sich die gesamte Institution Schule auseinandersetzen muss. Die Anforde-
rungen an Lehrerinnen und Lehrer sind somit auch medienerzieherisch begriindet. Lehrperso-
nen sollten demnach Kompetenzen in der Medienerziehung und Medienbildung vorweisen und
diese an ihre Schiler*innen vermitteln konnen (vgl. Schaumburg & Prasse, 2019, S. 12).
,Diese Kenntnisse und Fahigkeiten werden unter dem Begriff ,medienpadagogische Kompe-

tenz’ von mehreren Autoren zusammengefasst, analysiert und systematisiert” (Schaumburg &

11



Prasse, 2019, S. 12). Vor allem digitale Medien ermdglichen den Lehrpersonen neue Perspek-
tiven in Bezug auf den Schulunterricht. Die Flexibilitat der Vernetzung und die dadurch eroff-
neten didaktischen Handlungsmdglichkeiten stehen dabei im Vordergrund (vgl. Moser, 2006,
S. 17). Die Aufgabe von Lehrpersonen wird es zukiinftig sein, digitale Medien taglich zu nutzen
und nicht als einen abgetrennten, besonderen Teil von Schule zu sehen, sondern als einen
Bestandteil, welcher in den normalen Unterrichtsalltag integriert ist (vgl. Moser, 2006, S. 18).
Neue Lerntechnologien, wie beispielsweise das online-basierte Lehren und Lernen, sorgen
daflr, dass der Unterricht, sowie die Erziehung und Bildung, durch Medien bestimmt ist (vgl.
KMK, 2020, S. 3). ,Aufgabe der Schule wird es sein, einen kritischen und bewussten Umgang
mit Medien in einer sich wandelnden, digitalen Welt zu vermitteln* (Albers et al., 2011, S. 11).
Konkret auf den Schulunterricht bezogen bedeutet der Einbezug digitaler Medien die Offnung
des geschlossenen Systems Schule. Hierdurch verliert die Schule einen Teil der Geschlos-
senheit, wobei bisherige schulische Bildungsprozesse vor allem durch diese charakterisiert
werden kdnnen (vgl. Herzig & Grafe, 2007, S. 16). Allerdings ist festzuhalten, dass nur durch
digitale Technologien neue Chancen und Ansatzméglichkeiten geschaffen werden, um Unter-
richt starker zu individualisieren und didaktisch wirksam gestalten zu kénnen (vgl. Zieher,
2019, S. 26). Hierbei stellt sich eine zentrale Frage: Wie kann Unterricht definiert werden und

welche Merkmale kennzeichnen Unterricht?

Lernziele
Lerninhalte

/\

Medien zum

Lern= und Darstellen und Ziel- und
Verstehens- Veranschaulichen Stoffkultur
kultur /
|
Medien zum Medien zur
Produzieren und Gestaltung von Medien zur
Programmieren, . Lernaufgaben, — Unterrichtsplanung,
Experimentieren ziurm Prifen und Crganisation und
und Uben Beurteilen Dokumentation
/ ' \
Medien zum

Lernende Lehrende

Kommunizieren
und Kooperieren

Kommunikations- und
Unterstiitzungskultur

Abb. 2: Medien im didaktischen Dreieck (Petko, 2020, S. 120)
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Der Begriff Unterricht wird von der Didaktik sehr unterschiedlich definiert. Grundlegend veréan-
derte sich der Begriff im Wandel der Zeit, wobei feste Merkmale zu jedem Zeitpunkt und in
jeder Unterrichtsstunde festgestellt werden kénnen (vgl. Tulodziecki et al., 2017, S. 19). Die
zentralen Merkmale umfassen dabei die Lehrperson, Lernende und den Unterrichtsgegen-
stand, sowie ihre Beziehung zueinander (vgl. Tulodziecki et al., 2017, S. 28). Diese Elemente
beschreiben das didaktische Dreieck, welches zentral fir die Unterrichtsgestaltung ist. Meyer
(2003) beschreibt in seinen Zehn Merkmalen guten Unterrichts weitere Merkmale, die sowonhl
den direkten Unterricht als auch den offenen Unterricht charakterisieren. Diese umfassen bei-
spielsweise die klare Strukturierung des Lehr-Lernprozesses und die Methodenvielfalt (vgl.
Meyer, 2003, S. 37). ,Unterricht wird nach diesem Modell [des didaktischen Dreiecks] verstan-
den als Interaktion von Lehrenden und Lernenden in Bezug auf einen bestimmten Lerninhalt*
(Petko, 2020, S. 119). Medien, sowie digitale Medien, kdnnen alle didaktischen Aufgaben in
verschiedener Art und Weise unterstitzen, wie aus Abbildung 2 ersichtlich wird.

,Guter Unterricht entsteht in einem Zusammenspiel aus einem guten Lernangebot durch die
Lehrenden und einer guten Nutzung dieses Angebots durch die Lernenden. [...] Durch wech-
selseitige Perspektiviibernahme und Feedback entsteht so die Grundlage fur guten Unterricht®
(Petko, 2020, S. 112). Ziel des Unterrichts ist es, Kenntnisse, Einsichten, Fertigkeiten, Einstel-
lungen und Haltungen zu erwerben (vgl. Heuzeroth & Demir, ohne Datum, S. 2). Die Haupt-
aufgabe von Unterricht und Schule sehen Tulodziecki et al. (2017) insbesondere in ,der Anre-
gung und Unterstitzung von bildungsrelevanten Lernprozessen® (S. 11). Dabei ist festzuhal-
ten, dass Unterricht meist eine geplante Veranstaltung im Kontext Schule darstellt, in der den
Schiler*innen fachliche und darliber hinaus soziale Kompetenzen vermittelt werden sollen
(vgl. Arnold et al., 2006, S. 21). Grundlegend lassen sich unterschiedliche Unterrichtsformen
unterscheiden. Hierzu zéhlen unter anderem der Frontalunterricht sowie offene Formen von
Unterricht. Diese umfassen beispielsweise die Wochenplanarbeit, die Projektarbeit oder die
Freiarbeit. Lernforderlicher Unterricht besteht grundséatzlich aus der kognitiven Aktivierung, der
konstruktiven Unterstiitzung sowie der Effizienz des Klassenmanagements. Des Weiteren sind
bei der Unterrichtsgestaltung die Aspekte Motivierung, Vermittlung, Weiterverarbeitung, Uben,
Transfer und Rickmeldung von Seiten der Lehrperson zu beachten (vgl. Voss & Wittwer, 2020,
S. 601).

Insbesondere im Prasenzunterricht, aber auch in medialen Lernsequenzen, folgt der Unterricht
einem klaren Ablaufschema (Rein, 1980, zitiert nach Petko, 2020, S. 122): 1. Vorbereitung, 2.
Darbietung, 3. Verknipfung, 4. Zusammenfassung, 5. Anwendung.

Nach der Definition von digitalen Medien und Unterricht stellt sich die Frage, wie diese beiden
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Aspekte miteinander in Beziehung gesetzt werden kénnen. Petko (2020) beschreibt den Ein-
satz von digitalen Medien im Unterricht als gewinnbringend, da durch digitale Medien der Dia-
log zwischen Lehrenden und Lernenden besser durchgefiihrt werden kann (vgl. S. 112):
~Wenn Medien [...] als Werkzeuge des Denkens und des Kommunizierens verstanden werden,
dann haben sie das Potenzial, die lernrelevanten Vermittlungs- und Verarbeitungsprozesse
lehrpersonenseitig, schillerseitig oder beidseitig expliziter zu gestalten® (Petko, 2020, S. 112).
Lehrpersonen missen bei ihrer Unterrichtsgestaltung darauf achten, dass der Medieneinsatz
auf die Lernvoraussetzungen, Lerninhalte, Lernziele und zudem an die Schillerzusammenar-
beit und Lehrpersonenrolle abzustimmen ist (vgl. Petko, 2020, S. 113), wie das folgende Zitat
verdeutlicht:
JAlltag und Freizeit von Schilerinnen und Schilern sind schon seit langem von Medien, und inzwi-
schen immer mehr durch digitale Medien gepragt. Eine didaktische Pramisse guten Unterrichts be-
steht darin, dass dieser an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiler ankntpfen sollte. Deswe-
gen ist es notwendig, als Lehrperson zu wissen, wie die medialen Erfahrungen und Praktiken von
Schulerinnen und Schiilern sinnvoll in den Unterricht einbezogen werden kénnen.“ (Schaumburg &
Prasse, 2019, S. 11).
Aufgrund dessen missen Medien unter der Beriicksichtigung des gesamten didaktischen Ar-
rangements ausgewahlt werden. Der Einsatz von digitalen Medien muss ein integraler Be-
standteil der Unterrichtsgestaltung sein und darf nicht als ein ,Add-on“ betrachtet werden (vgl.
Petko, 2020, S. 113).
~ochulische Medienbildung versteht sich als dauerhafter, padagogisch strukturierter und be-
gleiteter Prozess der konstruktiven und kritischen Auseinandersetzung mit der Medienwelt.
Sie zielt auf den Erwerb und die fortlaufende Erweiterung von Medienkompetenz; also jener
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives
und sozial verantwortliches Handeln in der medial gepragten Lebenswelt ermdglichen®
(Kultusministerkonferenz, 2012, S. 3). Hierdurch wird ersichtlich, dass sich die Anforderungen
an Lehrer*innen zunehmend verandern, da sie unter anderem die Medienkompetenz der
Schiler*innen férdern, zum anderen Medienkompetenzen in Bezug auf die Nutzung und den
Umgang mit digitalen Medien selbst beherrschen mussen. ,Digitale — d.h. computerbasierte —
Medien treten in der Schule in Form von verschiedenen Anwendungen in Erscheinung. Diese
reichen von Lehr- und Ubungsprogrammen, Datenbestdnden und Werkzeugen (ber Lern-
spiele und offene Lehrumgebungen, Experimentier- und Simulationsbewegungen bis hin zu
komplexen Kommunikations- und Kooperationsumgebungen® (Herzig & Grafe, 2007, S. 19).
Hierdurch ergeben sich vielfaltige Mdglichkeiten der Unterrichtsgestaltung. Digitale Medien

werden von Lehrpersonen unter anderem fur die Vor- und Nachbereitung der Unterrichtsstun-
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den, zur Vergabe von Hausaufgaben, zum Erledigen oder Einreichen von Hausaufgaben so-
wie zur Kommunikation zwischen Schiler*innen und Lehrenden eingesetzt (vgl. Lorenz et al.,
2017, S. 64). Somit wird ersichtlich, dass digitale Medien im Kontext Unterricht vielfaltige Funk-
tionen ermoglichen.

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass Medien ,einerseits kognitive und andererseits kom-
munikative Werkzeuge zur Erfassung, Speicherung, Verarbeitung und Ubermittlung von Infor-
mationen [sind]“ (Petko, 2020, S. 24). Digitale Medien erweitern dabei bisherige Medien vor
allem durch ihre Interaktivitat, Adaptivitat und Multimedialitat. Durch beispielsweise kinstliche
Intelligenzen werden neue Anwendungen ermdglicht. ,Digitale Medien haben spezifische Vor-
teile, deren Kenntnis auch neue Anwendungsmaoglichkeiten jenseits altbekannter Funktionen
zulassen® (Petko, 2020, S. 24). Insbesondere die Vorteile von digitalen Medien gilt es in der
Institution Schule zu erkennen, wobei Lehrpersonen in der Lage sein mussen, mit und durch
digitale Medien handeln zu kénnen. Im Schulkontext werden unter analogen Medien beispiels-
weise die traditionellen Medien verstanden, wie das Schulbuch, die Wandtafel und Arbeits-
hefte. Digitale Medien hingegen umfassen technische Medien wie Computer, Laptop, Beamer,
Smartboards und Smartphones. ,Das Thema digitale Medien rtickt [...] bildungspolitisch immer
starker auf die Agenda, wie sich in verschiedenen Stellungsnahmen der Kultusministerkonfe-
renz zeigt (z.B. KMK 2016)" (Schaumburg & Prasse, 2019, S. 15). Vor diesem Hintergrund ist
es interessant zu beobachten, welche Rolle digitale Medien wahrend der Corona-Pandemie
bei der Unterrichtsgestaltung einnehmen und eingenommen haben und wie die Umsetzung
von Unterricht in der Zuhause-Schule erfolgt, was im folgenden Unterkapitel néher betrachtet

werden soll.

2.2 Unterrichtsgestaltung zu Corona-Zeiten

Die Covid-19-Pandemie! und die damit verbundenen Regeln und Einschrankungen bestim-
men seit Marz 2020 unseren Alltag. Am 16. Marz 2020 kam es bundesweit zu SchulschlieBun-
gen, wobei diese Lehrpersonen vor neue und unvorhersehbare Herausforderungen stellte (vgl.
Voss & Wittwer, 2020, S. 601). Schiler*innen waren seit diesem Zeitpunkt von zuhause aus
zu unterrichten. Dadurch entwickelte sich der Begriff ,Zuhause-Schule*?, der genau dieses

Unterrichten der Schiler*innen von zuhause aus beschreibt. Am 22. April 2020 kam es durch

! Die offizielle Bezeichnung des Virus ist SARS-CoV-2. Die durch das Virus hervorgerufenen Atemweg-
serkrankungen werden COVID-19 genannt. Im taglichen Sprachgebrauch hat sich die Bezeichnung
Corona bzw. Corona-Pandemie etabliert.
2 Im Folgenden wird stets der Begriff Zuhause-Schule verwendet. Insgesamt ist festzuhalten, dass ins-
besondere durch Medienberichte verschiedene Begrifflichkeiten im Umlauf sind, u.a. Home-Schooling,
Fernunterricht, Distanzunterricht, die nicht klar voneinander unterschieden werden. Um Unklarheiten zu
vermeiden, wird der Begriff Zuhause-Schule und Zuhause-Unterricht verwendet, der sich von ,Fernun-
terricht* und ,Homeschooling® in seiner Bedeutung abgrenzt.
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den Beschluss des Koalitionsausschusses dazu, dass zusatzlich, zu dem von Bund und Lan-
dern abgeschlossenen Digitalpakt, weitere 500 Millionen Euro fir die digitale Infrastruktur zur
Verfligung gestellt werden sollen. Das Geld solle dazu dienen, weitere mobile Endgeréte zu
beschaffen, welche von den Schulen an benachteiligte Schiler*innen ausgeliehen werden
kénnen (vgl. Fickermann & Edelstein, 2021, S. 12). ,Aul3erdem soll die Erstellung professio-
neller Online-Lehrangebote durch die Schulen geférdert werden, da Bund und Lander davon
ausgehen, dass der Unterricht auf absehbare Zeit aus einer Mischung von Prasenzunterricht
und digitalem Lernen von zuhause aus bestehen wird“ (KMK, 2020, zitiert nach Fickermann &
Edelstein, 2020, S. 12). Ende April 2020 wurde eine Wiederertffnung der Schulen im Rah-
menkonzept des Kultusministeriums beschlossen, wodurch die schrittweise Riickkehr zum
Prasenzunterricht erfolgte. Es fand ein Wechsel zwischen Prasenz- und Onlineunterricht statt,
der jedoch in den einzelnen Bundeslandern unterschiedlich durchgefiihrt und umgesetzt wurde
(vgl. Voss & Wittwer, 2020, S. 602).
Nach den Sommerferien 2020 kam es zu flachendeckenden Schuléffnungen, da das Recht
auf Bildung von Kindern und Jugendlichen allgemein gewéhrleistet werden soll (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2020b, Absatz 2). Ende Oktober 2020 folgte ein Teil-Lockdown, der,
je nach Inzidenz in der jeweiligen Region, beschlossen wurde (vgl. Huebener et al., 2020,
S. 866). Ende Dezember wurde ein zweiter Lockdown beschlossen, bei dem alle Schulen bun-
desweit geschlossen wurden. Im Friihjahr 2021 folgten schrittweise Offnungen der Schulen,
die jedoch nicht fir alle Klassenstufen gleichermalRen stattfanden. Nach einigen Monaten
Wechselunterricht kam es beispielsweise in Rheinland-Pfalz nach den Pfingstferien 2021 zu
flachendeckenden Schul6ffnungen fur alle Klassenstufen, die bis zu den Sommerferien an-
hielt. Nach den Sommerferien 2021 ist aktuell davon auszugehen, dass bei sinkender Inzidenz
die bundesweite Rickkehr zum Préasenzunterricht zu erwarten ist:
,Die Kultusministerkonferenz ist der gemeinsamen Uberzeugung, dass der Prasenzunterricht in sei-
ner ganzen Breite die notwendige Grundlage erfolgreichen Lehrens und Lernens ist. Die Kultusmi-
nisterkonferenz ist sich deshalb darin einig, dass alle Schulen mit Beginn des neuen Schuljahrs
2021/22 dauerhaft im Regelbetrieb (regularer Schulbetrieb mit allen Schulfachern und Unterrichts-
stunden) besucht werden® (Kultusministerkonferenz, 2021, Absatz 7).
Parallel zu den teilweisen Schuléffnungen und der Riuckkehr zum Prasenzunterricht, sollen
digitale Unterrichtskonzepte und -angebote weiterentwickelt werden: ,Die Lander werden die
Digitalisierung des Lehrens und Lernens weiter vorantreiben“ (KMK, 2020, Absatz 5). Aller-
dings war und ist in Deutschland kein einheitliches Vorgehen zu beobachten, da die schritt-
weisen Schuldffnungen Landersache blieben. Ziel der KMK war und ist es, so schnell wie

moglich zum Regelbetrieb an den Schulen zurtickzukehren. Grundsatzlich konnte jedoch fest-
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gestellt werden, dass der Umfang des Ausfalls von Unterricht und die Qualitat des digital un-
terstitzenden Distanzunterrichts von Schule zu Schule stark variierten (vgl. Helbig, 2021,
S. 2). Deshalb ist davon auszugehen, dass die mittel- und langfristigen Folgen fir die einzel-
nen Schiler*innen sehr unterschiedlich sein dirften, je nach Bundesland, Schulsituation,
Schulklasse und familiarem Umfeld (vgl. Helbig, 2021, S. 2). Bereits hier wird ersichtlich, dass
Schiler*innen, Lehrer*innen und Schulen nicht gleichermaf3en in der Corona-Pandemie ge-
handelt haben und neue Herausforderungen fir alle Beteiligten daraus entstanden sind. ,Die
Pandemiesituation [verschérft] die Ungleichheit in den Bildungschancen nach ékonomischen,
kulturellen und zeitlichen Ressourcen der Familie oder den Bezug zur deutschen Sprache*
(Helbig, 2021, S. 2). Des Weiteren ist der Lern- und Bildungserfolg in der Zuhause-Schule von
der Breitbandversorgung der Region, dem Umfang der SchlielRungen, der Klassenstufe und
der Organisation des Zuhause-Unterrichts abhangig (vgl. Helbig, 2021, S. 3). Dartber hinaus
spielt die technische Ausstattung, sowohl auf Seiten der Schuler*innen, als auch auf Seiten
der Lehrer*innen, eine entscheidende Rolle, wie die Zuhause-Schule organisiert werden
konnte. Jedoch stellt bereits Helbig (2021) fest, dass es ,gleichwohl [...] nicht allen [gelang],
den Distanzunterricht gut zu strukturieren, angemessenes Feedback zu geben und mit Vide-
ounterrichtseinheiten zu arbeiten® (S. 3). Insbesondere Schulen, die bereits vor den Schul-
schlieBungen im Méarz 2020 digitale Medien im Unterricht einsetzten, waren in dieser heraus-
fordernden Situation im Vorteil (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020, S. 154). Vor diesem Hinter-
grund muss genauer beobachtet werden, wie genau Unterricht in und fiir die Zuhause-Schule
gestaltet wurde.

Bereits unmittelbar nach den SchulschlieBungen wurden Studien durchgefiihrt, welche die Un-
terschiede im Zugang zu Lernmaterial herausstellen sollten. Dabei ergab sich das Bild, dass
deutliche Unterschiede im Zugang zu Lernmaterial nach der Schulart, der Schultragerschatt,
sowie nach Ganztags- und Halbtagsangeboten festzustellen sind (vgl. Huebener et al., 2020,
S. 866). Ein Ergebnis ist, dass so gut wie alle allgemeinbildenden Schulen fir Schiler*innen
Lernangebote in digitaler Form zur Verfigung gestellt haben (vgl. Eickelmann & Drossel, 2020,
S. 2). Trotz allem musste die Mehrheit aller Schulen zunachst improvisieren: ,Nur ein Drittel
(33 Prozent) der Lehrkréafte gibt an, dass ihre Schule gut auf die neue Situation vorbereitet
war, da bereits vor den SchulschlieRungen vermehrt digitale Technologien eingesetzt wurden®
(Eickelmann & Drossel, 2020, S. 2).

Dennoch ist festzustellen, dass wahrend der SchulschlieBungen bei etwa 45% der Schiler*in-
nen nie gemeinsamer Unterricht, beispielsweise per Videokonferenz, stattfand. ,Haufiger wur-
den Lernvideos und Lernsoftware eingesetzt” (Huebener et al., 2020, S. 867). Bereits dieser
Wert zeigt deutlich auf, wie Unterricht wahrend der Corona-Pandemie im Zuhause-Unterricht

gestaltet wurde. Der Fokus der Lehrpersonen lag nicht auf dem Unterrichten der gesamten
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Klasse und der Interaktion mit den Schiler*innen, sondern auf dem Erstellen von Lernvideos
oder Softwares, die individuell und im Einzelunterricht verwendet werden konnten. Hierfur ist
jedoch von Seiten der Schiler*innen eine technische Ausstattung erforderlich. Computer und
Laptops sind wahrend der Corona-Pandemie diejenigen digitalen Medien, die am haufigsten
bendtigt werden und zugleich am haufigsten zur Verfigung stehen (vgl. Accelerom AG, 2020,
S. 35). ,Am haufigsten wurde Lernmaterial wahrend der SchulschlieRungen in Form von Auf-
gabenblattern bereitgestellt. Fast alle Schilerlnnen sollten zumindest einmal pro Woche be-
reitgestellte Aufgaben bearbeiten” (Huebener et al., 2020, S. 867). Dabei zeigt sich, dass ins-
gesamt 73,6% der befragten Schiler*innen angeben, in der Zuhause-Schule einen Drucker
zu bendtigen, um Arbeitsauftrage und Arbeitsblatter auszudrucken zu kénnen. ,Die detaillierte
Betrachtung der Passung von Bedarf und Verfligbarkeit zeigt, dass in den Fallen, in denen ein
Geréat fehlt, es sich dabei am ehesten um einen Drucker handelt” (Accelerom AG, 2020, S. 36).
Daraus lasst sich schlieRen, dass Lehrer*innen digitale Medien zur Bereitstellung von Aufga-
ben nutzen, allerdings die Schiler*innen weiterhin Arbeitsblétter ausdrucken missen, weshalb
die Bearbeitung oftmals in analogen Medien folgte. Beispielsweise mussten Fotos von den
bearbeiteten Arbeitsblattern an die jeweiligen Fachlehrer*innen gesendet werden, wodurch ein
Zusammenspiel zwischen analogen und digitalen Medien entsteht.

Insgesamt stellten die Lehrpersonen Lernmaterialien fur das Lernen in der Zuhause-Schule
fur die Schuler*innen bereit (vgl. Voss & Wittwer, 2020, S. 605). Problem dabei war jedoch,
dass ,Lehrkrafte zu viele Lernmaterialien ohne klare Fokussierung bereit[stellten]* (Voss &
Wittwer, 2020, S. 605), wodurch es zu einer unzureichenden kognitiven Aktivierung auf Seiten
der Schiler*innen kam (vgl. Voss & Wittwer, 2020, S. 605). ,In Befragungen zum Lernen wah-
rend der SchulschlieBungen in der Coronazeit wurde die unzureichende Begleitung der Lern-
prozesse durch die Lehrkrafte in Form von Rickmeldungen bemangelt® (Voss & Wittwer, 2020,
S. 606). Schiller*innen waren und sind wahrend des Zuhause-Unterrichts oftmals auf die Un-
terstlitzung des familiaren Umfelds angewiesen, da das Feedback durch die Lehrpersonen
oftmals als unzureichend bewertet wurde (vgl. Voss & Wittwer, 2020).

Im Vergleich zum Prasenzunterricht wird von den Schiler*innen eine héhere Selbstregulati-
onsfahigkeit erwartet. Schiler*innen missen wissen, wie sie ihr Lernen selbst initiieren kon-
nen, geeignete Strategien zum Lernen auswahlen und ihr Lernen selbststandig Gberwachen
(vgl. Voss & Wittwer, 2020, S. 608). Dadurch wird die Unterrichtsgestaltung fur Lehrpersonen
erschwert. Im Zuhause-Unterricht ist es den Lehrpersonen nur eingeschrankt maglich, unmit-
telbar didaktische Entscheidungen zu treffen, wenn die Lernsituation dies erfordert. Deshalb
ist es von Seiten der Lehrperson notwendig, den Unterricht sorgfaltig zu planen und zu struk-
turieren (vgl. Voss & Wittwer, 2020, S. 608). Aus diesen Griinden scheint es nicht verwunder-

lich, dass vor allem Lehrpersonen die gré3ten Schwierigkeiten beim Umsetzen des digitalen
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Unterrichts empfanden (vgl. Initiative D21, 2021, S. 2). ,Wahrend einige Schulen — durchaus
erfolgreich — bereits zum Zeitpunkt der SchulschlielBungen im Fruhjahr 2020 den 45-Minuten-
Rhythmus unter Nutzung von Lernmanagementsystemen weitergefihrt haben, haben andere
die Chance genutzt, eher mit projektartigen Aufgabenformaten zu arbeiten, die unterschiedli-
che Schwierigkeitsgrade umfassen und in innovative Kontexte eingebettet sind“ (Eickelmann
& Gerick, 2020, S. 159). Hierdurch wird das obige Ergebnis der hohen Selbstregulationsfahig-
keit von Schiler*innen bestatigt. Des Weiteren zeigt sich, dass die eigentliche Struktur von
Prasenzunterricht aufgehoben und die Tendenz zu offenen Lernformen hin ersichtlich wurde.
Was jedoch bei allen Ansatzen zu kurz kam, ist das angemessene Feedback zu Lernprozes-
sen, Lernergebnissen und konkreten Aufgaben von Seiten der Lehrpersonen (vgl. Eickelmann
& Gerick, 2020, S. 159). Dies zeigt deutlich auf, dass ein wesentlicher Aspekt des Prasenzun-
terrichts, das Feedback fiir die Schiler*innen, im digitalen Unterricht in der Zuhause-Schule
nicht gleichermalRen umgesetzt werden konnte und kann.

Lernmaterial wurde den Schiler*innen Uberwiegend per E-Mail, Messenger-Diensten, Lern-
managementsystemen oder Clouds zur Verfiigung gestellt (vgl. u.a. Eickelmann & Drossel,
2020). ,63 Prozent der Lehrkrafte haben Aufgaben oder Lernangebote per E-Mail verschickt.
28 Prozent haben ihre Lernangebote auf einem Schulserver zum Download bereitgestellt, 25
Prozent auf einer Lernplattform und 11 Prozent in einer Cloud® (Eickelmann & Drossel, 2020,
S. 3). Um die Aufgaben abrufen zu kénnen, sind somit, auf Seiten der Schiler*innen, grund-
legende Kenntnisse sowie Anwendungsfertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien erforder-
lich (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020, S. 157). Dadurch wird ersichtlich, dass der Institution
Schule im Erwerb von Medienkompetenzen im Bereich digitale Medien eine bedeutsame Rolle
zukommt. Nicht alle Schiiler*innen verfligen Uber die gleichen Voraussetzungen im Zugang zu
digitalen Medien, weshalb die Grundkompetenzen nicht als vorausgesetzt gelten kénnen. So-
mit gehort die Kompetenz der Vermittlung von Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien
zu einem wichtigen Bestandteil des Unterrichts (vgl. u.a. Fickermann & Edelstein, 2020). Auf-
grund der zunehmenden Nutzung von digitalen Medien fur schulische Zwecke im Zuge der
Corona-Pandemie sind Schiler*innen und Lehrer*innen darauf angewiesen, sich technische
Tools und Fahigkeiten sowie Fertigkeiten in Eigeninitiative anzueignen und zu erwerben. Des
Weiteren sind Schuler*innen auf die Unterstiitzung des familidaren Umfelds und auf die Unter-
stutzung von Lehrer*innen angewiesen, um dem digitalen Unterricht folgen zu kdnnen (vgl.
Eickelmann & Drossel, 2020).

Festzuhalten ist, dass die digitalen Lernangebote die kommunikativen Lehr- und Lernprozesse
im Prasenzunterricht nicht vollstandig ersetzen kdnnen. Allerdings ist ebenfalls festzuhalten,
dass diese Prozesse durch die digitalen Lernangebote unterstiitzt werden kénnen (vgl. Huebe-

ner et al., 2020, S. 867). Durch die Corona-Pandemie wurde ersichtlich, dass Unterricht nicht
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unbedingt im Klassenzimmer stattfinden muss (vgl. BITKOM, 2020, Absatz 1). Die Corona-
Pandemie erméglichte dadurch neue Sichtweisen auf Unterricht. Eine besondere Herausfor-
derung stellt jedoch der Kontakt zu den Schuler*innen dar. 87% der befragten Lehrpersonen
in der durchgefiihrten Studie von Eickelmann & Drossel (2020) gaben an, dass ihnen der Kon-
takt zu ihren Schiler*innen sehr wichtig ist (vgl. S. 3). ,Allerdings erreichten viele nur einen
Teil ihrer Schiilerschaft. Nur einem guten Drittel (35 Prozent) gelingt es, zu allen Schiilerinnen
und Schulern Kontakt zu halten® (Eickelmann & Drossel, 2020, S. 3). Dieser Wert zeigt deutlich
auf, dass ein wesentliches Kriterium von Unterricht, die Interaktion zwischen Lehrer*innen und
Schuler*innen, wahrend der Zuhause-Schule nicht stattfand. Somit scheint es nicht verwun-
derlich, dass 77% der Lehrpersonen die Lernangebote fur die Zuhause-Schule als weniger
effektiv erachtet als den regularen Unterricht in der Schule. ,Fast die Halfte (45 Prozent) ver-
folgt daher das Ziel, zwar mit dem Lernstoff voranzukommen, aber langsamer als Ublich® (Ei-
ckelmann & Drossel, 2020, S. 3). 34% der befragten Lehrpersonen in der Studie von Eickel-
mann & Drossel (2020) fuihlten sich durch die besondere Situation, die durch die Corona-Pan-
demie entstand, starker belastet als normalerweise. Am haufigsten wurde das Feedback an
die Schiler*innen, die Arbeitsorganisation und das Erstellen sowie das Kontrollieren von Auf-
gaben als besonders belastend empfunden (vgl. Eickelmann & Drossel, 2020, S. 4), weshalb
dieser Aspekt wahrend der Zuhause-Schule vermutlich zu kurz kam, wie die oben dargestell-
ten Ergebnisse zeigen.

Etwa 26% der befragten Lehrpersonen gaben an, dass ihre digitalen Lernangebote ihre Schi-
ler*innen nicht problemlos erreichen. ,Am haufigsten ist hierfir nach Angaben der Lehrkrafte
eine mangelnde technische Ausstattung bei den Kindern und Jugendlichen verantwortlich“ (Ei-
ckelmann & Drossel, 2020, S. 3). Vor allem das fehlende Know-how der Schiiler*innen im
Umgang mit den Lernangeboten wird als Schwierigkeit mit etwa 53% eingeschétzt (vgl. Eickel-
mann & Drossel, 2020, S. 15). Obwohl digitaler Unterricht von zuhause aus eine Reihe von
Vorteilen bietet, stellt er aber auch neue Herausforderungen dar: ,Zum Beispiel ist es wichtig,
dass die Anwendungs-Software auf verschiedenen Geraten funktionieren, denn jedes Kind hat
andere Hardware-Voraussetzungen zu Hause. Durch den Einsatz digitaler Tools kann Unter-
richt sowohl live als auch zeitunabhangig stattfinden* (BITKOM, 2020, Absatz 2).

Vor allem der Aspekt des zeitunabhangigen Unterrichts spielte wahrend der Corona-Pande-
mie, wie beispielsweise die Studie von Eickelmann & Drossel (2020) zeigt, eine bedeutende
Rolle. Schiler*innen erhielten Arbeitsauftrége von ihren Lehrer*innen, die sie zeitunabhangig
bearbeiten konnten. ,Zeitunabhangige Angebote sind insbesondere wichtig, damit digitale
Endgerate von Familienmitgliedern flexibel verwendet werden kénnen und das Lernen an den

veranderten Familienalltag in der aktuellen Ausnahmesituation angepasst werden kann“ (BIT-
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KOM, 2020, Absatz 2). Nicht allen Schiler*innen stehen und standen gleichermal3en techni-
sche Mdoglichkeiten zur Verfiigung. Arbeiteten die Eltern beispielsweise aus dem Homeoffice
und die Schiiler*innen besitzen keine zusatzlichen digitalen Geréte, so war es den Schiler*in-
nen nicht moglich, dem digitalen Live-Unterricht zu folgen. Dies liegt aber vor allem an der
digitalen Ausstattung der Schuler*innen. Dabei sind ebenfalls grof3e Unterschiede zu beobach-
ten, da nicht alle Schiler*innen mit den nétigen digitalen Medien fur den Zuhause-Unterricht
ausgestattet wurden. Hierdurch entstanden neue Herausforderungen fir Lehrpersonen: einen
digitalen Unterricht gestalten, an dem alle Schiler*innen gleichermal3en teilnehmen kénnen
(vgl. BITKOM, 2020).
Digitale Tools, welche keinen Erwerb von Lizenzen voraussetzen, aber dennoch einen grund-
legenden Datenschutz enthalten, wurden durch die Corona-Pandemie gefragter denn je (vgl.
BITKOM, 2020, Absatz 3). Digitale Tools und digitale Medien arrangierten die Kommunikation
zwischen Lehrer*innen und Schuiler*innen sowie die Kommunikation untereinander. Die digi-
talen Medien ermdglichten es, Unterricht wahrend der Corona-Pandemie durchzufiihren und
Arbeitsmaterial zur Verfigung zu stellen. Die digitalen Tools zeigten neue Perspektiven auf,
wie Unterricht von Zuhause aus gelingen kann, weshalb die KMK (2020) bestatigt, dass die
Lander ,auf den in der Corona-Krise gemachten Erfahrungen aufbauen und die fir den Dist-
anzunterricht bendtigten, verlasslichen und rechtlich sicheren Kommunikationsinstrumente
und Lernplattformen weiter ausbauen [werden]* (KMK, 2020, Absatz 5).
,Lange hat das Bildungswesen auf die dringend bendtigte Digitalisierung gewartet. [...] Im Mai
2019 wurde der DigitalPakt Schule endlich auf den Weg gebracht. [...] Dennoch befanden sich
viele Schulen noch in der Kreidezeit, als Corona kam und das Klassenzimmer in die virtuelle
Welt verlegt werden musste” (Landeszentrale fur politische Bildung Baden-Wirttemberg [Ipb],
2021, Absatz 3). Ziel der KMK, unter den Bedingungen der Corona-Pandemie, war und ist es,
im Rahmen des DigitalPakts Schule und mit der KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt*
eng zusammenzuarbeiten und Fortbildungen fiir Lehrpersonen durchzufihren (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2020a, Absatz 5). Dadurch sollen soziale Disparitaten unter den
Schiler*innen vermieden und Bildungsgerechtigkeit hergestellt werden (vgl. KMK, 2020, Ab-
satz 5). Des Weiteren sollen Lehrpersonen dazu ausgebildet werden, digitale Kompetenzen
an ihre Schiler*innen zu vermitteln. Die Notwendigkeit hierfiir zeigt das folgende Zitat auf:
»Zugleich ist in der Pandemie aufgrund des zeitweise eingeschrankten Betriebs von Schulen und
Hochschulen die Bedeutung der ,Bildung in der digitalen Welt“ und die Notwendigkeit einer digitalen
Grundausstattung, der Qualifizierung der Lehrkréafte in didaktischer und technischer Hinsicht und die
Vermittlung digitaler Kompetenzen unmittelbar und stark spirbar geworden. Die Erwartungen an
eine digitale Grundversorgung der Bildungseinrichtungen sind bei Schilerinnen und Schilern, EI-

tern, Lehrkraften und allgemein in der Offentlichkeit weitergewachsen und in der Pandemie dringen-

der geworden.” (KMK, 2020a, S.3).
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Es wird ersichtlich, dass die Corona-Pandemie Lehrer*innen und Schulen von jetzt auf gleich
vor neue Herausforderungen gestellt hat. Schnellstmdglich mussten digitale Losungen gefun-
den werden, um den Schiler*innen digitales Arbeitsmaterial zur Verfliigung stellen zu kénnen.
,Die Pandemie hat schonungslos aufgezeigt, dass die digitale Infrastruktur im deutschen
Schulwesen unzureichend ist und die Konzepte fir den Online-Unterricht fehlen* (Ipb, 2021,
Absatz 4), weshalb Lehrer*innen oftmals einen individuellen Weg bei der Unterrichtsgestaltung
zu Corona-Zeiten wahlten. Da grundlegend ein Gesamtkonzept fehlte und weiterhin fehlt, gab
es ,zwischen Lehrkréften einer Schule grof3e Unterschiede in der Auswahl und didaktischen
Gestaltung der Lernangebote, der Art der Bereitstellung von Lernmaterialien und der Wahl der
Kommunikationsform, um sich mit Schilerinnen und Schilern auszutauschen® (Voss & Witt-
wer, 2020, S. 602). Vor allem das Fehlen einer einheitlichen Vorgehensweise wurde von 46%
der befragten Lehrkréfte als am starksten belastend bewertet (vgl. D21- Digital-Index, 2021,
S. 4). Die Studie von Eickelmann & Drossel (2020) zeigt dabei auf, dass nur knapp 32% der
befragten Schulen ein Gesamtkonzept, welches die Versorgung von Schiler*innen mit Lern-
angeboten fur die Zeit der Schulschlie3ung regelt, vorweisen konnten (vgl. Eickelmann & Dros-
sel, 2020, S. 2). Letztendlich ist dies durch die technische Ausstattung, schlechte Internetver-
bindung und die mangelnden Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien begrindet, da
hier die Erfahrungen bei den Lehrpersonen selbst stark auseinanderdriften. Festzuhalten ist,
dass der Zuhause-Unterricht vor allem bei Schulen funktioniere, die bereits vor der Corona-
Pandemie auf digitale Medien und deren Einsatz im Unterricht setzten (vgl. Ipb, 2021, Absatz
5).

Der Digitalisierungsprozess in Schulen, der bis heute noch nicht abgeschlossen ist, wurde
durch die Corona-Pandemie vorangetrieben (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020, S. 154). Somit
brachte die Pandemie, in Bezug auf die Digitalisierung, positive Tendenzen hervor: ,Der schon
lange geforderte Digitalisierungsschub hat die Schulen nunmehr unwiderruflich erfasst und
wird auch entsprechende Folgen haben® (Rémer, 2020, S. 22). Wichtig ist jedoch herauszu-
stellen, dass wéhrend der Corona-Pandemie unterschiedliche Phasen, wie beispielsweise der
Wechselunterricht, die vollstandige Zuhause-Schule und Hybrid-Formate zu beobachten wa-
ren. Aus diesem Grund sind in allen Phasen unterschiedliche Rollen des digital gestitzten
Lehrens und Lernens zu beobachten (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020, S. 154). Auch wahrend
der Ruckkehr zum Prasenzunterricht spielten digitale Formate weiterhin eine bedeutsame
Rolle. Schiler*innen, die beispielsweise einer Risikogruppe angehdren, waren weiterhin von
zuhause aus zu unterrichten (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020, S. 155). Hierdurch wird deutlich,
dass auch unter Pandemie-Bedingungen ,der schulische Bildungsauftrag allen Schiler*innen
gerecht werden muss und die reflektierte Nutzung digitaler Moglichkeiten dazu einen Beitrag

leisten kann“ (Eickelmann & Gerick, 2020, S. 155).
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Festzuhalten ist jedoch, dass die Unterrichtsgestaltung wahrend der Corona-Pandemie vor
allem von den unterschiedlichen technischen Ausstattungsbedingungen, sowohl auf Seiten
der Schulen, als auch auf Seiten der Schiler*innen, aber dartiber hinaus auch von der Spann-
weite der Medienkompetenzen der Lehrpersonen abhéngig war und ist (vgl. Eickelmann &
Gerick, 2020, S. 159), wie auch das folgende Ergebnis zeigt: ,Im ersten Lockdown [hat] nicht
einmal ein Drittel der befragten Lehrkrafte digitale Medien im Unterricht zur Vermittlung neuer
Lerninhalte genutzt. Zu Beginn des zweiten Lockdowns waren es schon 62 Prozent® (Kuhn,
2021, Absatz 2). Dieser Wert zeigt jedoch deutlich das Problem auf: nicht alle Lehrer*innen
setzen gleichermalRen auf die Vorteile der digitalen Medien in Bezug auf die Unterrichtsgestal-
tung. Insgesamt hat die Nutzung von digitalen Medien fur schulische Lehr- und Lernprozesse
durch die Corona-Pandemie deutlich an Relevanz gewonnen. Schulen wurden mit zuséatzli-
chen Endgeraten ausgestattet, die an die Schiler*innen ausgeliehen werden konnten, welche
Uber keine eigenen Endgerate verfigen. Zudem wurden an vielen Schulen zusétzliche Lern-
managementsysteme, Messenger-Dienste und digitale Lerninhalte fir den jeweiligen Fachun-
terricht erstellt. Des Weiteren ist die zunehmende Tendenz von Fortbildungsangeboten fir
Lehrpersonen zu beobachten, die sowohl von staatlicher als auch von zivilgesellschaftlicher
und privatwirtschaftlicher Seite, entwickelt wurden (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020, S. 160).
Far den weiteren Verlauf der Corona-Pandemie sind Gesamtkonzepte, wie Lehrpersonen
wahrend des Zuhause-Unterrichts unterrichten sollen, erforderlich. Hierdurch kénnen allge-
meine Rahmenbedingungen aufgestellt werden. Letztendlich wirde dies dazu fuhren, dass die
Leistungsunterschiede zwischen den Schiler*innen nicht zu stark auseinanderdriften und bei
der Rickkehr zum Prasenzunterricht alle Schiler*innen gleichermaRen auf den Unterricht und
Lernstoff vorbereitet sind. Vor diesen Hintergriinden ist es interessant zu beobachten, wie di-
gitale Medien allgemein im Unterricht eingesetzt werden und welche Rolle sie bei der Unter-

richtsgestaltung spielen. Dies wird im folgenden Unterkapitel néher betrachtet.

2.3 Aktueller Forschungsstand

»In der Wissens- und Informationsgesellschaft des 21. Jahrhunderts ist der kompetente Um-
gang mit digitalen Medien — insbesondere vor dem Hintergrund der rasanten technologischen
Entwicklung — zu einer unverzichtbaren Schlisselkompetenz des lebenslangen Lernens ge-
worden“ (Europaische Kommission, 2006, zitiert nach Lorenz & Bos, 2016, S. 11). Vor allem
die Vermittlung der Medienkompetenz spielt in der Schule und im Unterricht eine immer wich-
tigere Rolle. Da der Fokus der vorliegenden Bachelorarbeit auf dem Einsatz von digitalen Me-
dien bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie liegt, ist es zu-

nachst notwendig, sich dem aktuellen Forschungsstand zum Einsatz von digitalen Medien im
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Unterricht zu widmen. Zum Medieneinsatz in Schulen gibt es zahlreiche Studien, die im Fol-
genden nédher betrachtet werden sollen.

Die BITKOM-Studie, die im Jahr 2015 veroffentlicht wurde, beschéftigt sich mit dem Einsatz
digitaler Medien im Schulunterricht. Hierzu wurden zwei reprasentative Studien mit bundesweit
502 Lehrer*innen der Sekundarstufe | und 512 Schiler*innen zwischen 14 und 19 Jahren
durchgefuhrt (vgl. BITKOM, 2015, S. 3). Die Befragungen stitzen sich dabei auf mindliche,
computergestiitzte und telefonische Befragungen. Hintergrund der Studie ist, dass sowohl das
Internet, als auch PC, Tablets und Smartphones heutzutage den Alltag von Schuler*innen be-
stimmen. Bereits in den Jahren 2010 und 2011 fihrte BITKOM eine Studie durch, in der sich
zeigte, dass in Schulen grof3er Nachholbedarf bei der Ausstattung und Nutzung digitaler Me-
dien vorliegt (vgl. BITKOM, 2015, S. 3). Kurz gefasst zeigen die Ergebnisse der Studie aus
dem Jahr 2015, dass digitale Medien in der Schule angekommen sind, Schiler*innen und
Lehrer*innen jedoch mit der technischen Ausstattung unzufrieden sind, was vermutlich erklart,
weshalb das Potenzial digitaler Lernmittel noch nicht ausgeschopft wird (vgl. BITKOM, 2015,
S. 3).

Die Frage ,nach dem Status quo des digitalen Lernens in Schulen® stand im Fokus des Moni-
tors Digitale Bildung der Bertelsmann Stiftung aus dem Jahr 2017. Die Ergebnisse der Studie
sollen die Situation des digitalen Lernens an Schulen in Deutschland aufzeigen (vgl. Schmid
et al., 2017, S. 6). Hierzu wurde eine 360°-Grad-Befragung im Sektor Schulbildung durchge-
fuhrt. ,Im Mittelpunkt stand [...] die padagogische Anwendung: Wer nutzt welche Technologien
fur wen und warum?“ (Schmid et. al., 2017, S. 10). Insgesamt beteiligten sich 1.235 Schu-
lersinnen an der quantitativen Befragung im Rahmen eines Onlinefragebogens. Fragen zum
Einsatz digitaler Medien in allgemeinbildenden Schulen beantworteten insgesamt 542 Lehr-
personen. Darlber hinaus beantworteten 242 Schulleiter*innen Fragen zu strategischen Ent-
scheidungen hinsichtlich des digitalen Lernens (vgl. Schmid et al., 2017, S. 11). Neben quan-
titativen Befragungen von Schiler*innen an weiterfiihrenden Schulen wurden qualitative Grup-
pengesprache mit Schiler*innen aus insgesamt zwo6lf Grundschulen durchgefihrt (vgl.
Schmid et al., 2017, S. 11).

.Mit der international vergleichenden Schulleistungsstudie ICILS 2018 (International Computer
and Information Literacy Study), die von der IEA [...] nach ICILS 2013 zum zweiten Mal koor-
diniert wird, wurden erneut mittels computerbasierter Tests die computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen von Schilerinnen und Schulern der achten Jahrgangsstufe gemessen*®
(Eickelman, 2019, S. 7). Die genannten Kompetenzen werden als individuelle Fahigkeiten ei-
ner Person definiert, die dazu dienen, digitale Medien zum Recherchieren, Gestalten und Kom-

munizieren von Informationen zu nutzen, sowie diese zu bewerten. Dies erméglicht eine er-
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folgreiche Teilhabe im hauslichen Umfeld, in der Schule, am Arbeitsplatz und in der Gesell-
schaft (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 9). Um die computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen der Schiler*innen zu erfassen, wurden computerbasierte Kompetenztests mit einer
Live-Software-Umgebung entwickelt und eingesetzt (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 10). Des
Weiteren wurden Fragebdgen, ein kurzer Lesetext und ein Test zur Erfassung kognitiver Fa-
higkeiten herangezogen (vgl. Eickelmann et al., 2019). Mittels der Fragebégen wurden Infor-
mationen zu schulischen und individuellen Voraussetzungen und Prozessen erfasst. Die Tes-
tung und Befragung der Achtklassler*innen, die Befragung der Lehrpersonen und der Schul-
leitungen, wurde auf nationaler Ebene an insgesamt 210 Schulen in Deutschland durchgefihrt.
Insgesamt beteiligten sich 3.655 Schiler*innen der achten Jahrgangsstufe aus Deutschland
an der Studie (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 11). Fur den Landervergleich wurden Daten von
insgesamt 46.561 Schuler*innen der achten Jahrgangsstufe erhoben (vgl. Eickelmann et al.,
2019).

Eine weitere Studie, die sich mit dem Medieneinsatz in Schulen beschaftigt, ist die Studie
Schule digital — der Landerindikator 2016. Im Gegensatz zu den anderen Studien, in denen
unter anderem Schiilerbefragungen im Mittelpunkt stehen, sind in dieser Studie Lehrerbefra-
gungen zentral. Mit der Studie wurde das Ziel verfolgt, ,die Bedeutung der schulischen Medi-
enbildung aufzuzeigen und umfassend im deutschen Schulsystem fiir die Sekundarstufe | zu
untersuchen (Bos et al., 2016, S. 11). Insgesamt lief das Projekt drei Jahre lang, wobei repra-
sentative Befragungen von insgesamt 1210 Lehrpersonen der Sekundarstufe | durchgeftihrt
wurden. Die Befragung der Lehrpersonen erfolgte mittels computergestiitzter Face-to-Face-
Interviews (vgl. Bos et al., 2016, S. 11). Durch das Stichprobendesign wurde ein gezieltes
Bildungsmonitoring Uiber den Einsatz digitaler Medien im schulischen Kontext fur die Sekun-
darstufe | im Bundeslandervergleich ermdglicht (vgl. Bos et al., 2016, S. 11). Im Anschluss an
die Studie aus dem Jahr 2016 folgte ein Jahr spater der Landerindikator 2017, durch den die
.Fortflhrung der Bestandsaufnahme von Entwicklung des deutschen Schulsystems in Bezug
auf den Einsatz digitaler Medien in Schule und Unterricht sowie ein vertiefender Blick auf die
schulische Medienbildung in den Bundeslandern vor[liegt]” (Lorenz et al., 2017, S. 36). Im
Rahmen des Landerindikators 2017 wurde ebenfalls eine reprasentative Lehrerbefragung in
Deutschland durchgefuhrt. Insgesamt wurden 1218 Lehrer*innen befragt (vgl. Lorenz et al.,
2017, S. 38). Der Fokus des Landerindikators 2017 lag insbesondere auf den MINT-Fachern.
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Tab. 1: Uberblick tiber Studien zum Medieneinsatz in Schulen

Studie Jahr Methode und Teilnehmer*innen
BITKOM-Studie: 2015 Quantitative Befragungen;
Digitale Schule — vernetztes Ler- Schiler*innen und Lehrer*innen
nen
Monitor Digitale Bildung 2017 Quantitative Befragung mittels Onlinefra-
gebogen;

Schuler*innen, Lehrer*innen, Schullei-

ter*innen

Schule digital — der Landerindikator 2016 Quantitative Befragung von Lehrer*innen
und 2017
ICILS 2018 2018 Testung und Befragung von Achtklass-

ler*innen, Befragung von Lehrpersonen

und Schulleitungen

Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass die schulische IT-Ausstattung als eine Voraus-
setzung fir die schulische Medienbildung angesehen wird (vgl. Bos et al., 2016, S. 16). ,Die
IT-Ausstattung im Sinne der technischen/raumlichen Infrastruktur einer Schule stellt [...] einen
Indikator der institutionellen Rahmenbedingungen auf der Inputebene dar und bildet damit eine
grundlegende Voraussetzung fir die Nutzung digitaler Medien und die damit verbundene Kom-
petenzentwicklung der Schulerinnen und Schiler” (Bos et al., 2016, S. 43). Hierdurch zeigt
sich, dass die IT-Ausstattung einen entscheidenden Beitrag dazu leistet, wie und wofir digitale
Medien im Schulalltag genutzt werden. Die BITKOM-Studie (2015) zeigt auf, dass stationare
Computer mit 99% und Notebooks mit 89% zur Grundausstattung an deutschen Schulen ge-
horen (vgl. BITKOM, 2015, S. 5). Rund drei Finftel der Lehrpersonen in Deutschland geben
an, an ihrer Schule Gber technisch aktuelle Computer zu verfligen (vgl. Bos et al., 2016). Des
Weiteren besitzen 98% der befragten Schulen einen Beamer. Heutzutage verfiigen alle Schu-
len Gber einen Internetzugang, wobei in fast jeder zweiten Schule (46%) Internet in allen Klas-
senrdumen vorhanden ist (vgl. BITKOM, 2015, S. 5). Im Vergleich dazu zeigt der Wert des
Landerindikators 2016, in Bezug auf die Verfugbarkeit von WLAN in allen Klassenrdumen,
einen etwas geringeren Wert von 34,2% auf (vgl. Bos et al., 2016, S. 51). Hierdurch werden
Unterschiede in der flachendeckenden Verfligbarkeit von WLAN erkennbar, die insbesondere
von der Ausstattung der Schulen abhangig ist. ,Nicht zuletzt [ist] aufgrund der immer starkeren
Einbindung mobiler Endgerate in den Unterricht [...] stabiles und in allen Klassenrdumen ver-
fugbares WLAN eine wichtige Voraussetzung fiir eine vielfaltige Unterrichtsgestaltung mit di-

gitalen Medien® (Bos et al., 2016, S. 55). Dies konnte ein moglicher Grund sein, weshalb nicht
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alle Lehrpersonen gleichermalRen digitale Medien im Unterricht nutzen. Des Weiteren ist die
Art der Nutzung entscheidend. Ist in den Klassenrdumen kein Internet vorhanden, kénnen bei-
spielsweise keine Internetrecherchen durchgefiihrt werden.
Trotz der umfangreichen digitalen Grundausstattung an Schulen, die insbesondere Beamer,
Notebooks und stationdre Computer umfasst, zeigt sich, dass etwa 20% der Schuiler*innen die
IT-Ausstattung an den Schulen fur unzureichend halt, weshalb 58% der Schiler*innen und
66% der Lehrer*innen private Gerate flr den Unterricht mit in die Schule bringen (vgl. BITKOM,
2015, S. 5). Urséachlich kénnte unter anderem die neue, innovative Form des Unterrichts sein,
die mit dem Motto Bring-Your-Own-Device wirbt (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 235). Schuler*in-
nen sollen schillereigene Endgerate, wie beispielsweise Tablets und Smartphones, mit in den
Unterricht bringen. Die digitalen Medien sollen vor allem fiir die einfache Form der Mediennut-
zung eingesetzt werden, die beispielsweise das Recherchieren, die Kommunikation unterei-
nander oder den Materialaustausch beinhaltet (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 236). Hierbei zeigt
sich jedoch ein grundlegendes Problem, da nicht alle Schiler*innen tber digitale Gerate ver-
fugen und somit zusatzlich von den Schulen ausgestattet werden mussten. Rund 52,9% der
befragten Lehrer*innen im Landerindikator 2016 geben an, dass an ihrer Schule eine ausrei-
chende IT-Ausstattung vorhanden sei (vgl. Bos et al., 2016, S. 55). Im Vergleich zum Wert aus
dem Jahr 2016 stieg dieser Wert im Jahr 2017 auf 55,6% an (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 56).
Grundsatzlich lassen sich jedoch keine signifikant gro3en Unterschiede erkennen. Aus diesem
Grund sind zwei Drittel der Schiler*innen und Lehrer*innen der Auffassung, dass die techni-
schen Voraussetzungen an Schulen verbessert werden muissen, da hierdurch etwa jeder
zweite Lehrer haufiger elektronische Medien im Unterricht einsetzen wirde (vgl. BITKOM,
2015, S. 5). ,Zu den grofdten Hindernissen zahlen [...] der fehlende IT-Support (Platz 3), die
Kosten fur Hardware & Software (Platz 2) sowie die unzuverlassige technische Ausstattung
(Platz 1)“ (Schmid et al., 2017, S. 22). Somit zeigen der Monitor Digitale Bildung und die BIT-
KOM-Studie ahnliche Ergebnisse in Bezug zur Ausstattung mit digitalen Medien an Schulen.
Die Ergebnisse zur Nutzungshaufigkeit von digitalen Medien im Unterricht zeigen auf, dass
nur jede dritte Schulerin bzw. jeder dritte Schiler Whiteboards (35%) oder den PC (28%) als
tagliches Lernmittel im Unterricht nennt (vgl. BITKOM, 2015, S. 20), obwohl diese als Grund-
ausstattung an den Schulen vorhanden sind. Insbesondere in den letzten Jahren wurden ver-
mehrt interaktive Whiteboards und Tablets in den Schulen etabliert (vgl. Bos et al., 2016,
S. 45). Diese Beobachtung zeigt sich durch den prozentualen Anstieg der Nutzungshaufigkeit
von Whiteboards im Unterricht mit 32% im Jahr 2010 und 82% Nutzungsh&ufigkeit im Jahr
2014 (vgl. BITKOM, 2015, zitiert nach Bos et al., 2016, S. 46). Hierdurch wird die zunehmende
Bedeutung von digitalen Medien in Schulen ersichtlich, da Schulen grundsatzlich mit neueren

digitalen Medien ausgestattet werden. Vor allem Whiteboards fanden in den letzten Jahren
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Eingang in den Unterricht, wodurch eine Weiterentwicklung in Bezug auf die Nutzung digitaler
Medien in Schulen festzustellen ist. Fotokopien werden allerdings zu 85% der Falle an jedem
Unterrichtstag ausgeteilt, was jedoch verdeutlicht, dass analoge Medien immer noch einen
wesentlichen Baustein des Unterrichts darstellen und bisher nicht aus dem Unterricht wegzu-
denken sind (vgl. BITKOM, 2015, S. 20).

Zur allgemeinen Nutzung von digitalen Medien im Unterricht zeigen sich interessante Ergeb-
nisse. Mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht wird die Verbesserung der Qualitat des
Unterrichts angefuhrt und in diesem Zusammenhang das Ziel, die fachlichen und tberfachli-
chen Lernprozesse und Lernergebnisse der Schiler*innen besser unterstiitzen zu kénnen
(vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 207). Insgesamt zeigt sich dabei eine zunehmende Bedeutung
von digitalen Medien im Unterricht. Der Anteil der Nie-Nutzer*innen geht weiter zurtick: ,Waren
es 2015 noch insgesamt 7.5 Prozent ,Nie-Nutzer’, so liegt dieser Wert 2016 bei 5.2 Prozent"
(Bos et al., 2016, S. 87). In ICILS 2018 liegt der Anteil der Nie-Nutzer*innen bei 3.1% und ist
somit weiter ricklaufig (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 216). Allerdings ist festzustellen, dass
2016 lediglich 15,6% der Lehrer*innen digitale Medien (Computer) taglich im Unterricht ein-
setzen (vgl. Bos et al., 2016, S. 87). Obwohl der Wert im Jahr 2017 auf 18,6% angestiegen ist,
l&sst sich grundlegend beobachten, dass die tagliche Nutzung von digitalen Medien im Unter-
richt noch langst nicht etabliert ist (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 92). Im Vergleich zum Lander-
indikator 2015 zeigt der Landerindikator 2016 auf, dass ein leichter nomineller Anstieg des
Anteils an Lehrpersonen in Deutschland zu beobachten ist, der digitale Medien mindestens
wochentlich im Unterricht nutzt (vgl. Bos et al., 2016, S. 18). Der Anteil an Lehrpersonen, die
mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag Computer im Unterricht nutzt, betragt
31,4% (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 92). ,Im Trendvergleich der drei Erhebungszeitpunkte
[2015, 2016, 2017] lasst sich damit beziiglich der regelmafigen, d.h. mindestens wdchentli-
chen Nutzung [...] ein kontinuierlicher, zumindest nomineller Zuwachs feststellen* (Lorenz et
al., 2017, S. 93), welcher die zunehmende Bedeutung von digitalen Medien fiir den Unterricht
bestatigt. ,Drei Funftel (60.2%) der Lehrkrafte in Deutschland geben im Rahmen von ICILS
2018 an, mindestens wochentlich digitale Medien beim Unterrichten zu nutzen® (Eickelmann
etal., 2019, S. 17). Dennoch liegt Deutschland im internationalen Vergleich mit 60,2% deutlich
unter dem internationalen Mittelwert von 78,2%, wodurch die Ausbaufahigkeit der Nutzung
digitaler Medien im Unterricht bestatigt wird (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 216). Des Weite-
ren liegt die Vermutung nahe, dass die ,beobachteten Veranderungen vor allem diejenigen
Lehrpersonen betreffen, die ohnehin schon digitale Medien im Unterricht genutzt haben und
nun zu einer taglichen Nutzung Ubergegangen sind“ (Lorenz et al., 2017, S. 116). Dennoch

zeigt sich das Ergebnis, dass das Thema Digitalisierung in Deutschland an Schulen aus der
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Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern in den letzten funf Jahren deutlich an Relevanz ge-
wonnen hat (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 233).

Ein Ergebnis des Landerindikators 2017 ist, dass ,mittlerweile fast alle Lehrpersonen in
Deutschland digitale Medien zumindest gelegentlich im Unterricht verwenden® (Lorenz et al.,
2017, S. 117). Des Weiteren verdeutlichen die Ergebnisse der BITKOM-Studie (2015), dass
jede zweite Lehrperson (52%) Whiteboards regelmafRiig im Unterricht nutzt, wobei dies von der
Ausstattung an Schulen abhangig ist. 62% der befragten Lehrpersonen geben an, dass an
ihren Schulen ein Whiteboard zur Verfigung steht. Die Ergebnisse der BITKOM-Studie ma-
chen somit darauf aufmerksam, dass dort, wo die Technik vorhanden ist, diese auch genutzt
wird, wobei dieses Ergebnis die Nutzungshaufigkeit auf3en vor lasst (vgl. BITKOM, 2015, S.
20). Im Rahmen der ICILS 2013 wurde jedoch deutlich, dass in Deutschland die Rahmenbe-
dingungen fur schulisches Lernen und Lehren, und in diesem Zusammenhang die Vorausset-
zungen fur Lehrpersonen Uberhaupt digitale Medien in ihrem Unterricht einzusetzen, deutliche
Entwicklungsdefizite und somit Handlungsbedarf aufzeigen (vgl. Gerick, Schaumburg, Kahnert
& Eickelmann, 2014, zitiert nach Eickelmann et al., 2019, S. 205). In ICILS 2018 konnte ein
signifikanter Zusammenhang zwischen der taglichen Nutzung digitaler Medien im Unterricht
und der Selbsteinschatzung computerbezogener Fahigkeiten der Lehrpersonen festgestellt
werden. AulRerdem zeigte sich, dass die tagliche Nutzung digitaler Medien mit der ausreichen-
den IT-Ausstattung an den Schulen zusammenhangt (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 231).
Somit scheinen diese beiden Indikatoren entscheidend dafiir zu sein, ob und inwiefern digitale
Medien im Unterricht genutzt werden.

Aus der Schiller*innen-Perspektive wird deutlich, dass weniger als ein Drittel (31,4%) der be-
fragten Achtklassler*innen in ICILS 2013 mindestens wochentlich Computer im Unterricht nut-
zen (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 241). Hierdurch zeigt sich das Ergebnis, dass Computer,
obwohl sie zur Grundausstattung an Schulen gehéren, nicht ausreichend genutzt werden. Le-
diglich 1,6% der Schiler*innen nutzen taglich digitale Medien in der Schule, wie in ICILS 2018
dargestellt wurde (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 243). Die Ergebnisse neuerer Schiilerbefra-
gungen (u.a. BITKOM 2015) legen dar, dass sich die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien in
den Schulen in den letzten Jahren erhoht hat (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 243). 34% der
befragten Schiler*innen in der BITKOM-Studie (2015) gaben an, taglich Notebooks oder Lap-
tops im Unterricht zu verwenden. 7% der befragten Schiler*innen nutzen taglich das Smart-
phone im Unterricht und 6% taglich das Tablet (vgl. BITKOM, 2015, S. 24). Im Rahmen des
Monitors Digitale Bildung gaben 27% der befragten Schiler*innen an, Computer oder Note-
books im Unterricht zu verwenden, wohingegen 5% der befragten Schiler*innen Tablets im

Unterricht nutzt (Schmid et al., 2017). Somit zeigen die beiden Studien ahnliche Ergebnisse.

29



Insgesamt scheinen digitale Medien, wie beispielsweise das Smartphone und Tablets, Ein-
gang in den Unterricht zu finden, wobei die Nutzungshaufigkeit deutlich ausbauféhig ist. Ein
Zusammenhang konnte darin bestehen, dass Smartphones und Tablets noch nicht zur Grund-
ausstattung an Schulen gehdren.

Bezuglich der Art der Nutzung von digitalen Medien zu unterrichtlichen Zwecken ist festzustel-
len, dass diese vor allem fir Prasentationen von Inhalten durch Lehrer*innen oder Schiiler*in-
nen genutzt werden. Etwa 95% der Lehrer*innen verwenden heutzutage digitale Medien, um
Inhalte vor der gesamten Klasse zu prasentieren (vgl. BITKOM, 2015, S. 30). Ein hoher Anteil,
mit 97% der befragten Lehrpersonen, gab an, dass digitale Medien fur Schilerprasentationen
eingesetzt werden (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 234). 38,1% der befragten Lehrpersonen in
Deutschland geben im Landerindikator 2017 an, dass ihre Schiler*innen mindestens wochent-
lich digitale Medien zur Visualisierung von Unterrichtsinhalten nutzen (vgl. Lorenz et al., 2017,
S. 250). Somit ist ,die in Deutschland mit Abstand haufigste Form, digitale Medien im Unter-
richt zu nutzen, [...] das Prasentieren von Informationen im Frontalunterricht* (Eickelmann et
al., 2019, S. 18). Bei der Prasentation von Unterrichtsinhalten zeigt sich jedoch folgendes
Problem: ,Viele Lehrkrafte integrieren digitale Medien ohne die Nutzung der besonderen Po-
tenziale der Medien in den von ihnen bereits praktizierten Unterrichtsstil“ (Eickelmann et al.,
2019, S. 209). Digitale Medien werden vor allem als Hilfsmittel flr die Bereitstellung von Inhal-
ten genutzt und weniger dafir, um individuelles Lernen oder den Einsatz problemorientierter
Arbeitsweisen zu unterstitzen. Dadurch zeigt sich der Handlungsbedarf in diesen Bereichen.
Lehrer*innen missen, fir den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht, Gber technische,
padagogische und (fach-)didaktische Kompetenzen verfliigen (vgl. Eickelmann et al., 2019,
S. 211).

Ein weiteres wichtiges Kriterium fir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht stellt die Inter-
netrecherche dar. 91% der befragten Lehrpersonen geben an, digitale Medien fir Internet-
recherchen im Unterricht einzusetzen (vgl. BITKOM, 2015, S. 30). ,Durchschnittlich 35.3 Pro-
zent der befragten Lehrkrafte in Deutschland geben an, dass ihre Schilerinnen und Schuler
mindestens einmal in der Woche digitale Medien fir Recherchen nutzen* (Lorenz et al., 2017,
S. 250). Der hohe Anteil an Internetrecherchen ist méglicherweise dafur verantwortlich, dass
heutzutage knapp 75% der Lehrer*innen auf das Internet als Recherchemedium im Unterricht
nicht mehr verzichten wollen (vgl. Schmid et al., 2017, S. 29). In diesem Zusammenhang ist
interessant, dass 87,9% der befragten Lehrpersonen das Potenzial digitaler Medien im Unter-
richt fir Schiler*innen vor allem im erweiterten Zugang zu besseren Informationsquellen sieht
(vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 228). Geringere Beachtung fur die Unterrichtsgestaltung er-
fahren beispielsweise Lernsoftwares (42%) (vgl. BITKOM, 2015, S. 21).
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Aus Sicht der befragten Lehrer*innen in der BITKOM-Studie (2015) zeigt sich das Ergebnis,
dass 90% regelmaRig einen Computer zur Unterrichtsvorbereitung nutzen, wodurch die Be-
deutsamkeit von digitalen Medien fir diese ersichtlich wird (vgl. BITKOM, 2015, S. 21). Ein
zentraler Bestandteil von Unterricht ist jedoch die individuelle Férderung von Schiler*innen.
Lediglich ein Siebtel (14,8%) der befragten Lehrpersonen gibt an, haufig oder immer digitale
Medien zur individuellen Férderung einzelner Schiler*innen im Unterricht zu verwenden (vgl.
Eickelmann & Gerick, 2020, S. 159). Besonders dieser Wert zeigt auf, dass wesentliche me-
thodisch-didaktische Mdglichkeiten in Deutschland langst nicht flachendeckend genutzt wer-
den, wie unter anderem in ICILS 2018 herausgestellt wird (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020,
S. 159). ,Aus Sicht der in der ICILS-2018-Studie befragten schulischen Akteur*innen [fehlen]
nach wie vor eine grundlegende schulische IT-Infrastruktur, wie belastbare Internetverbindun-
gen sowie eine ausreichende und qualitativ den padagogischen Anspriichen geniigende Aus-
stattung mit digitalen Endgeraten® (Eickelmann & Gerick, 2020, S. 159).

Von Seiten der Schiller*innen verwendet jeder Zweite (48%) einen Computer, um Hausaufga-
ben zu erledigen. Fir Hausaufgaben oder Unterrichtsvorbereitungen wird bei neun von zehn
Schiler*innen das Internet genutzt (vgl. BITKOM, 2015, S. 21). Aul3erdem gaben 91% der
befragten Schiler*innen an, das Internet fir Hausaufgaben oder zur Unterrichtsvorbereitung
nach Informationen zu recherchieren (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 235). Die haufige Nutzung
des Internets bei der Unterrichtsvorbereitung ist moglicherweise darauf zurtickzufiihren, dass
Schiler*innen ihr Smartphone zur Recherche nutzen, welches ihnen im Unterricht meist nicht
zur Verfligung steht. Das Internet liefert eine Vielzahl von Informationsquellen, die, beispiels-
weise zum Erledigen der Hausaufgaben, erforderlich sind.

32,2% der befragten Achtklassler*innen geben an, Computer zur Vorbereitung von Prasenta-
tionen zu nutzen (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 234). Mindestens wdchentlich nutzen 14,6% der
befragten Schiler*innen in ICILS 2018 digitale Medien, um Referate oder Aufsatze vorzube-
reiten. Dieser Anteil lag 2013 bei 6,9% und hat sich somit verdoppelt (vgl. Eickelmann et al.,
2019, S. 260). Hierdurch wird ersichtlich, dass digitale Medien vor allem als Prasentations-
und Visualisierungsmedium im Unterricht eingesetzt werden. Weitere Einsatzmdglichkeiten fir
digitale Medien im Unterricht sind beispielsweise das Bearbeiten von interaktiven Arbeitsblat-
tern, das Erstellen von Prasentationen mit Bild- und Tonmaterial sowie die Anwendung von
Lernprogrammen (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 237). Schiler*innen nutzen des Weiteren digitale
Medien zur Arbeit mit Textverarbeitungsprogrammen (z.B. Microsoft Word, OpenOffice Wri-
ter). Der Landerindikator 2017 zeigt auf, dass in den Jahrgangsstufen 5 und 6 etwa ein Viertel
der Schiler*innen zumindest einmal in der Woche Textverarbeitungsprogramme im Unterricht
nutzt, wie Lehrpersonen angeben (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 241). In den Jahrgangsstufen 7
und 8 steigt dieser Wert auf 33,3% an (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 241).
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Ein weiterer Unterschied zeigt sich bei der Erstellung digitaler Prasentationen. In den Jahr-
gangsstufen 5 und 6 geben lediglich 20,9% der befragten Lehrpersonen an, dass ihre Schi-
lersinnen digitale Medien zur Erstellung von digitalen Prasentationen nutzen. Dieser Wert
steigt in den Klassenstufen 7 und 8 signifikant auf 26% an (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 242).
Diese Werte sind, ebenso wie die Werte der Nutzungshaufigkeit von Textverarbeitungspro-
grammen, vermutlich auf die zunehmende Medienkompetenz sowie die zunehmende Erfah-
rung im Umgang mit digitalen Medien in den héheren Klassenstufen zurtickzuftihren. Dennoch
zeigt sich, dass etwa ein Funftel (20,5%) der Lehrpersonen angibt, mindestens in den meisten
Unterrichtsstunden Textverarbeitungsprogramme zu nutzen und Prasentationsprogramme
einzusetzen (18,3%) (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 217). Die Ergebnisse verdeutlichen, dass
digitale Medien vor allem in lehrerzentrierten Unterrichtsgestaltungen mit Phasen frontaler Pra-
sentation und weniger in schilerorientierten, individualisierten Phasen zum Einsatz kommen
(vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 234). Interessant ist, dass weniger als ein Viertel (22,8%) der
befragten Schiler*innen in der ICIL-Studie 2018 angibt, mindestens wdchentlich digitale Me-
dien in der Schule fur schulbezogene Zwecke zu nutzen, wohingegen nahezu doppelt so viele
Schuler*innen (43%) digitale Medien mindestens wochentlich auf3erhalb der Schule fiir schul-
bezogene Zwecke nutzen (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 249). Somit scheinen digitale Me-
dien vor allem fir das Erledigen von Hausaufgaben und Rechercheaufgaben von Seiten der
Schiler*innen genutzt zu werden. Fast die Halfte der befragten Achtklassler*innen in ICILS
2018 geben an, mindestens wochentlich das Internet zur Informationssuche zu verwenden,
wodurch sich die Bedeutsamkeit digitaler Medien als Recherchemedium bestétigt. Bezogen
auf die fachliche Nutzung von digitalen Medien zeigen die Ergebnisse von ICILS-2018 auf,
dass Schiler*innen in Deutschland fir alle Facher bzw. Fachergruppen mehrheitlich angege-
ben haben, digitale Medien nie im Fachunterricht zu verwenden (vgl. Eickelmann & Gerick,
2020, S. 157). Dies verdeutlicht, dass digitale Medien im Fachunterricht bisher zu selten ge-
nutzt werden.

Digitale Medien werden im Schulalltag zur Kommunikation zwischen Schuler*innen und Leh-
rerxinnen eingesetzt, da sie Kommunikations- und Kooperationsprozesse unterstitzen kon-
nen. Neben der Kommunikation dienen beispielsweise virtuelle Arbeitsrdaume der Koordinie-
rung verschiedenster Aufgaben im Schulalltag und ,kénnen in Lehr- und Lernprozessen un-
terstlitzend eingesetzt werden® (Bos et al., 2016, S. 75). 63% der Schiler*innen geben an,
dass sie am haufigsten per E-Mail den Kontakt zu inren Lehrerinnen und Lehrern suchen. Etwa
78% der Lehrer*innen nutzen ebenfalls am haufigsten die E-Mail, um sich mit ihren Schiler*in-
nen auszutauschen (vgl. BITKOM, 2015, S. 52f.). Messenger hingegen nehmen fur die Kon-

taktaufnahme eine untergeordnete Rolle ein. Etwa drei Flnftel der Lehrpersonen in Deutsch-
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land nutzen schulinterne Mdglichkeiten des Datenaustauschs und etwa ein Drittel nutzen Lern-
plattformen (vgl. Bos et al., 2016, S. 75). Insbesondere Lernplattformen gehdren zu den ver-
breitetsten virtuellen Arbeitsrdaumen und haben in den letzten Jahren an Popularitat gewonnen.
Lehrpersonen nutzen Lernplattformen, um untereinander zu kommunizieren, Material auszu-
tauschen oder Aufgaben flr ihre Schiler*innen bereitzustellen (vgl. Bos et al., 2016, S. 48).
Unter anderem koénnen beispielsweise Arbeitsblatter am Nachmittag den Schiler*innen zur
Verfligung gestellt oder wichtige Informationen ausgetauscht werden. Etwa 34% der befragten
Lehrer*innen geben an, Lernplattformen gemeinsam mit ihren Schiler*innen zu nutzen. Dieser
Wert stieg von 2016 auf 2017 leicht an. Immerhin 40,1% der befragten Lehrer*innen nutzen
Lernplattformen, die sowohl von Schiler*innen als auch von Lehrenden verwendet wird (vgl.
Lorenz etal., 2017, S. 56). Dadurch zeigt sich zunachst die zunehmende Bedeutung von Lern-
plattformen. Allerdings gibt nur etwa ein Viertel der befragten Lehrpersonen im La&nderindikator
2017 an, dass digitale Medien von ihren Schiler*innen mindestens wdchentlich zur Kommu-
nikation oder Kooperation verwendet werden (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 251). Hierdurch wird
bereits ersichtlich, dass ,die virtuelle Zusammenarbeit in den Schulen in Deutschland nicht
flachendeckend etabliert ist* (Bos et al., 2016, S. 17) und die Bundeslander zum Teil sehr
unterschiedliche Wege einschlagen. Dennoch finden schulische Lehr- und Lernprozesse hau-
figer auch losgeldst von den rdumlichen Begrenzungen des Klassenraums statt, ,indem sie
beispielsweise auf onlinebasierte Lernplattformen ausgelagert werden, die wiederum ver-
mehrte Moglichkeiten der Kommunikation, Kooperation und des Austauschs von Materialien
und Lernergebnissen sowie zur Klarung organisatorischer Fragen bieten (Lorenz et al., 2017,
S. 65). E-Portfolios, Softwarteanwendungen zur Zusammenarbeit, Lern-Management-Sys-
teme und Simulationen sowie Modellierungssoftwares haben hingegen bisher kaum Eingang
in den Unterricht erfahren (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 217). Vor allem datenschutzrecht-
liche Griinde sind verantwortlich dafiir, dass diese digitalen Medien bisher in der Unterrichts-
praxis nicht genutzt werden (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 218).

Interessant ist, dass etwa 90% der befragten Schiler*innen angeben, dass digitale Medien
den Unterricht interessanter machen (vgl. BITKOM, 2015, S. 21). Insgesamt stimmen 80,7%
der befragten Lehrpersonen der Aussage zu, dass der schulische Einsatz von digitalen Medien
den Schiler*innen dabei helfe, ein grol3eres Interesse am Lernen zu entwickeln (vgl.
Eickelmann et al., 2019, S. 228). ,Sieben von zehn Schilern sind der Meinung, dass digitale
Medien zum besseren Verstandnis der Lehrinhalte beitragen® (BITKOM, 2015, S. 21), weshalb
sie sich einen verstarkten Einsatz digitaler Medien im Unterricht wiinschen. 80% der befragten
Lehrer*innen und 78% der befragten Schiler*innen sind der Auffassung, dass der Einsatz

digitaler Medien im Unterricht motivierend sei (vgl. Schmid et al., 2017, S. 17). Vor allem Lern-
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videos sollten nach der Ansicht der meisten Schiler*innen (71%) vermehrt im Unterricht ein-
gesetzt werden (vgl. BITKOM, 2015, S. 45). Der Monitor Digitale Bildung (2017) zeigt das
Ergebnis, dass etwa 76% der Schuler*innen Videos zum Lernen in ihrer Freizeit verwenden
(vgl. S. 25), wohingegen die BITKOM-Studie (2015) lediglich einen Wert von 41% aufzeigt (vgl.
BITKOM, 2015, S. 56). Dies kann jedoch auf die zunehmende Bedeutsamkeit von Lernvideos
hindeuten, da zwischen den beiden Studien ein Abstand von ca. zwei Jahren liegt. Beide Werte
zeigen deutlich die Relevanz von Lernvideos im Kontext Schule und Unterrichtsvorbereitung
bzw. -nachbereitung auf. Beispielsweise dienen Lernvideos dazu, sich tber einen Unterrichts-
gegenstand genauer zu informieren oder sich etwas erklaren zu lassen, was womdoglich im
Unterricht nicht vollstandig erfasst wurde. 72% der Lehrerinnen und Lehrer setzen beispiels-
weise YouTube im Unterricht ein und mittlerweile jede zweite Lehrperson Wikipedia zur Re-
cherche (vgl. Schmid et al., 2017, S. 26). In YouTube-Videos kann beispielsweise ein spezifi-
scher Sachverhalt gebiindelt und anschaulich erklart werden, und somit einen visuellen Reiz
fur die Schuler*innen darstellen, der als motivierend gilt. Somit pragt das Video nicht nur den
aul3erunterrichtlichen Bereich, sondern z&hlt zu einem der am h&ufigsten eingesetzten Unter-
richtsmedien (vgl. Schmid et al., 2017, S. 26).

Des Weiteren férdern digitale Medien unter anderem kreatives und interaktives Lernen. Etwa
65% der befragten Schiler*innen geben an, dass es Spall mache, eigene Lernvideos oder
PowerPoint-Prasentationen im Unterricht zu erstellen (vgl. Schmid et al., 2017, S. 29). ,Insge-
samt belegen die Ergebnisse der vorliegenden Studie, dass Schiiler ein durchgangig hohes
bis sehr hohes Interesse an kreativen Nutzungsformen digitaler Medien haben® (Schmid et al.,
2017, S. 29). Zum handlungsorientieren Unterricht gehdren demnach die Internetrecherche,
das Arbeiten mit Computerprogrammen und Lern-Apps, die Entwicklung eigener Prasentatio-
nen oder Audios und Videos (vgl. Schmid et al., 2017, S. 29), die vielfach Eingang in die Un-
terrichtsgestaltung erfahren haben. ,Meta-Analysen zeigen [...], dass lernforderliche Potenzi-
ale digitaler Medien besonders im Rahmen von konstruktivistischen Unterrichtsmethoden, d.h.
bei der Arbeit mit schiler*innenorientierten, problemorientierten und offenen Unterrichtsfor-
men ausgeschopft werden® (vgl. Schaumburg, 2018, zitiert nach Eickelmann & Gerick, 2020,
S. 158).

89% der befragten Lehrer*innen und 82% der befragten Schiler*innen winschen sich in den
Lehrplanen mehr Medienkompetenz. ,Eine deutliche Mehrheit der Lehrer (82 Prozent) sieht
den wesentlichen Nutzen digitaler Medien vor allem in der Forderung der Medienkompetenz
bei Schilern* (Schmid et al., 2017, S. 20). Von Seiten der Schuler*innen wird vor allem der
richtige Umgang mit digitalen Medien genannt, welcher stérker im Unterricht behandelt werden
solle. Des Weiteren fordern Lehrer*innen héhere Investitionen fir die technische Ausstattung

und Weiterbildung im Kontext Schule. Durch die KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt
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(KMK, 2016) wird den Bundeslandern gegeniber eine Verpflichtung ausgesprochen, die Nut-
zung digitaler Medien in Schulen zu férdern und einen verbindlichen, von den Landern auszu-
gestaltenden Kompetenzrahmen festzulegen (vgl. Lorenz et al., 2017).

In den unterschiedlichen Schulformen zeigt sich, dass digitale Medien an Grundschulen ins-
gesamt sehr eingeschrénkt eingesetzt werden (vgl. Schmid et al., 2017, S. 29), was vermutlich
an den in Kapitel 2.1 dargestellten Griinden liegt. Am haufigsten ist der Einsatz digitaler Me-
dien an Gesamtschulen und Gymnasien zu beobachten, da hier digitale Medien am vielfaltigs-
ten eingesetzt und genutzt werden kénnen (vgl. Schmid et al., 2017, S. 30). ,Fur Deutschland
zeigt sich, dass die Dauer der Erfahrung mit der Nutzung von Desktop-Computern oder Note-
books bzw. Laptops der Schilerinnen und Schuler in einem positiven Zusammenhang mit den
mittleren computer- und informationsbezogenen Kompetenzen steht* (Eickelmann et al., 2019,
S. 262). Da in der vorliegenden Bachelorarbeit der allgemeine Gebrauch von digitalen Medien
fur die Unterrichtsgestaltung untersucht wird, wird auf eine nahere Betrachtung der Unterschei-
dung der verschiedenen Schulformen verzichtet.

Insgesamt konnte in zahlreichen Studien festgestellt werden, dass digitale Medien, im interna-
tionalen Vergleich, selten im Unterricht eingesetzt werden und die Potenziale, die digitale Me-
dien im Hinblick auf die Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen zur Entwicklung fachlicher
und uberfachlicher Kompetenzen bieten, bisher nicht umfénglich genutzt werden (OECD, 2015
zitiert nach Bos et al., 2016, S. 82). Vor allem schulische Rahmenbedingungen, wie beispiels-
weise die Zuganglichkeit, IT-Ausstattung und IT-Management, sind ausschlaggebend dafiir,
ob digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden (vgl. Bos et al., 2016, S. 84). Neben diesen
Aspekten spielt die Ausbildung von Lehrer*innen eine bedeutende Rolle. Eine entsprechende
Medienkompetenz und entsprechende Ausbildung wird von den Lehrer*innen als ausschlag-
gebend daflir angesehen, ob und inwiefern sie digitale Medien im Unterricht nutzen (vgl. Bos
et al., 2016, S. 85). Vor allem die ausreichend zur Verfligung stehende Zeit zur Vorbereitung
von computergestiitztem Unterricht und die Uberzeugung von Lehrpersonen, dass der Einsatz
von digitalen Medien im Unterricht die schulischen Leistungen der Schiler*innen verbessert,
sind entscheidende Indikatoren fir die Mediennutzung in Lehr-/Lernarrangements (vgl. Bos et
al., 2016, S. 90). Ein Problem, das sich dabei zeigt, ist jedoch, dass 2016 lediglich 40,6% der
befragten Lehrer*innen angeben, ausreichend Zeit fir die Vorbereitung von computergestiitz-
tem Unterricht zur Verfiigung zu haben (vgl. Lorenz et al., 2017, S. 88). Dennoch trauen sich
98,1% der Lehrpersonen zu, nitzliche Unterrichtsmaterialien im Internet zu finden (vgl.
Eickelmann et al., 2019, S. 18). Die positive Einstellung von Lehrpersonen gegeniber dem
Einsatz von digitalen Medien im Unterricht wird, unter anderem, als signifikanter Bedingungs-
faktor fur die Nutzungshaufigkeit ermittelt. Je positiver die Einstellung der Lehrperson gegen-

Uber digitalen Medien fir schulische Lehr- und Lernprozesse ist, desto haufiger werden digitale
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Medien im Unterricht eingesetzt (vgl. Eickelmann et al., 2014, zitiert nach Lorenz et al., 2017,
S. 90). Die Bedingungsfaktoren fur den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht sind laut
dem Landerindikator 2017 (1) das Vorhandensein von Beispielmaterial zu computergestitz-
tem Unterricht, (2) das Vorhandensein eines schulischen Medienkonzepts, (3) ausreichende
Zeit zur Vorbereitung computergestitzter Unterrichtsstunden, (4) schulinterne Workshops und
(5) die Einschatzung der Lehrperson, dass der Einsatz digitaler Medien die schulischen Leis-
tungen der Schiler*innen verbessert (vgl. Lorenz et al., 2017). ,Schliellich bleibt hervorzuhe-
ben, dass nicht die Nutzungshaufigkeit allein, sondern die Qualitat der Nutzung digitaler Me-
dien entscheidend fur die Veranderung von Lernprozessen und die Verbesserung von Lerner-
gebnissen ist* (Lorenz et al., 2017, S. 119).

»1rotz der Existenz vieler Studien zum Medieneinsatz in Schulen ist noch unzureichend ge-
klart, wie genau Lehrer*innen digitale Medien in ihren Arbeitsalltag integrieren und welchen
Einfluss diese auf ihr Handeln haben® (Troxler & Schiefner-Rohs, 2020, S. 376). Des Weiteren
stellt sich die Frage, welche Praktiken sich hierdurch im Zusammenspiel mit digitalen Medien
und Technologie ergeben. Die vorliegenden Studien sind quantitative Fragebogenstudien. Be-
reits in Kapitel 2.2 wurde ersichtlich, dass vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie lediglich
guantitative Studien durchgefuihrt wurden. Qualitative Studien wurden bisher in der Forschung
nicht genauer thematisiert. Aufgrund dessen wird sich mit dieser Thematik in der vorliegenden
Bachelorarbeit ndher beschaftigt, da hierin besonderes Forschungsinteresse besteht: Wie
handeln Lehrer*innen mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund
der Corona-Pandemie und welche Praktiken lassen sich beobachten? Hierfiir erfolgt zunachst
die Betrachtung des theoretischen Rahmens und insbesondere der Frage, was genau Prakti-

ken sind. Dies wird im folgenden Teilkapitel naher erlautert.

2.4 Medienbasierte Praktiken im Online-Unterricht

Ehe im folgenden Kapitel die Methodik naher erlautert wird, erfolgt zunachst die theoretische
Rahmung der vorliegenden Arbeit. Fir die Untersuchung von digitalen Medien im Unterricht
ist ein praxistheoretischer Zugang sinnvoll (vgl. Schéafer, 2013). Praxeologische Ansatze eig-
nen sich insbesondere als Theorie zur Methode der ethnographischen Beobachtung (vgl.
Reckwitz, 2016a, S. 50), die in der vorliegenden Bachelorarbeit durchgefiihrt wurde. Bei der
Praxistheorie handelt es sich um ein Feld mit ,unscharfen Randern [...], Uber dessen Grenzen
bei Weitem kein Konsens herrscht® (Schéafer, 2013), weshalb es schwierig erscheint, eine zent-
rale Definition der Praxistheorie vorzunehmen. Die Praxistheorie geht auf verschiedene (so-
zial-)philosophische Wurzeln zuriick, die im Allgemeinen den Hintergrund fir die Entwicklung

der Praxistheorie bilden (vgl. Schéafer, 2013, S. 17). Die unterschiedlichen Praxisbegriffe und
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Praxisperspektiven wirkten auf die heutige Praxistheorie ein, ehe ,Anfang des letzten Jahr-
zehnts der practice turn oder practical turn ausgerufen wurde“ (Schéfer, 2013, S. 14), worunter
wir die heutigen Ansétze der Praxistheorie verstehen. Grundlegend lassen sich all diejenigen
Ansatze als Praxistheorie begreifen, in denen Praktiken ,die fundamentale theoretische Kate-
gorie oder den Ausgangspunkt einer empirischen Analyse bilden® (Schafer, 2013, S. 18). So-
mit sind soziale Praktiken zentral fur die Praxistheorie.

Die Praxistheorie ist eine sozialwissenschaftliche Kulturtheorie, die als eine Integration von
interpretativen und strukturalistischen Kulturtheorien begriffen wird und die das Soziale als
vom Kdorper ausgefuhrte Praktiken versteht (vgl. Schafer, 2013). Das Zentrum des Sozialen
stellen somit soziale Praktiken dar, die als ,know-how-abhangige und von einem praktischen
,\Verstehen‘ zusammengehaltene Verhaltensroutinen deren Wissen einerseits in den Korpern
der handelnden Subjekte ,inkorporiert' ist, die andererseits regelmafig in Form von routinisier-
ten Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten’ materialen Artefakten an-
nehmen® (Reckwitz, 2003, S. 289) verstanden wird. Eine zentrale Frage der Praxistheorie, als
Version der Kulturtheorie, besteht darin, das Problem der sozialen Ordnung nicht in einem
Handlungskoordinationsproblem zu sehen, welches Uber normative Regeln ldsbar erscheint,
sondern darin, ,was die Akteure Uberhaupt dazu bringt, die Welt als geordnet anzunehmen
und somit handlungsfahig zu werden“ (Reckwitz, 2003, S. 288). Wichtig ist, dass die Praxis-
theorie die kollektiven Wissensordnungen der Kultur nicht als ein knowing that versteht, son-
dern als ,ein praktisches Wissen, ein Kénnen, ein know how, ein Konglomerat von Alltagstech-
niken, ein praktisches Verstehen im Sinne eines ,Sich auf etwas verstehen (Reckwitz, 2003,
S. 289). Die Praxistheorie stellt somit Sprach- und Kérperhandeln in den Mittelpunkt (vgl.
Reckwitz, 2003). Praktiken werden, nach dem Verstandnis des Konzepts des ,tacit knowledge*“
(Reckwitz, 20164, S. 52), als Handlungskompetenzen begriffen, die von den Kdérpern ausge-
fuhrt werden (vgl. Schafer, 2013, S. 21). Dieser besagt, dass wir mehr wissen, als wir zu sagen
wissen. Im Zentrum der sozialen Praktiken stehen somit die Materialitdt der Praktiken sowie
die implizite Logik der Praxis.

,Praxeologische Zugange sind materialistisch ausgerichtet” (Schmidt, 2017, S. 338). Insge-
samt gibt es zwei Instanzen, die die Materialitat von Praktiken erméglichen: die menschlichen
Kdrper und Artefakte (vgl. Reckwitz, 2003, S. 290). Soziale Praktiken sind priméar in den Kor-
pern, und sekundéar in den Artefakten verankert (vgl. Reckwitz, 2016a, S. 53). Schatzki (2016)
versteht unter materiellen Arrangements ,,Verbindungen von Menschen, Organismen, Artefak-
ten und natdrlichen Dingen® (Schatzki, 2016, S. 33). Dinge beziehen sich auf unbestimmte
Materie sowie die vorhandene, ungeformte Materie, ,wahrend sich der Begriff Artefakt auf spe-
zifisch durch Praxis geformte Materie bezieht, also auf etwa technische Installationen®
(Hillebrandt, 2014, S. 76). Grundlegende Annahme fir die Materialitat von Praktiken ist, dass
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.Praktiken nichts anderes als Kérperbewegungen darstellen und dass Praktiken in aller Regel
einen Umgang von Menschen mit ,Dingen’, ,Objekten’ bedeuten® (Reckwitz, 2003, S. 290), wie
beispielsweise der Umgang mit digitalen Medien oder Technologien. Die Kérperbewegungen
sind dabei vom impliziten Wissen abhangig. Die Korperlichkeit von Praktiken sieht Reckwitz
(2003) darin begrindet, dass korperliche Praktiken immer ,als eine ,skillful performance*
(Reckwitz, 2003, S. 290) verstanden werden. Erlernt ein Mensch eine Praktik, erlernt er, wie
er seinen Korper auf bestimmte Art und Weise bewegen und aktivieren kann. Dies flhrt zu der
Annahme, dass eine Praktik immer aus bestimmten routinisierten Bewegungen und Aktivitaten
des Korpers besteht, wobei die korperliche Présenz einen wichtigen Bestandteil der Praktik
darstellt, denn ohne diese ist ein Vollzug der Praktik nicht mdglich (vgl. Hillebrandt, 2016,
S. 74). Unsere Korper sind somit ein Teil der sich vollziehenden Praxis, da jede Praxis an den
Kdrper des Menschen gebunden ist und erst durch den Menschen selbst stattfinden kann.
»,Menschliche Korper sind folglich Teil der Materialitat aller Praxis® (Hillebrandt, 2016, S. 74),
wobei ,der menschliche Kérper [...] an jeder Praktik beteiligt [ist], indem er sie materiell er-
zeugt. Gleichzeitig wird der menschliche Korper durch jede Praktik immer wieder neu geformt,
weil sich Praktiken in den Koérper materiell einschreiben® (Hillebrandt, 2016, S. 75). Dieser
Punkt verdeutlicht, wie fest Praktiken in den Korpern der Akteure verankert sind. Korper sind
demnach Tréager und Verankerungen von sozialen Praktiken (vgl. Schmidt, 2017, S. 340).
Neben der Materialitat der Korper schliel3t die Materialitat der sozialen Praktiken die Mate-
rialitat der Dinge mit ein (vgl. Reckwitz, 2003, S. 290). ,Spezifische Artefakte — von Computern
bis zu Gebéauden, von Flugzeugen bis Kleidungsstticken — sind als ein Teilelement von sozia-
len Praktiken zu begreifen” (Reckwitz, 2003, S. 291). Praktiken kdnnen als Aktivitaten des Kor-
pers in einer materiellen Umwelt verstanden werden. Die beobachtbare Praxis stellt demnach
das Zusammenspiel der materiellen Kérper und der materiellen Dinge dar (vgl. Hillebrandt,
2016, S. 89). ,Aufgrund ihrer Verankerung in den Kdérpern und in den Artefakten — die im Zu-
sammenhang der Praktik mit den Kérpern auf bestimmte Weise verbunden sind — sind [Prak-
tiken] [...] zugleich immer materielle Praktiken“ (Reckwitz, 2016b, S. 163). In diesem Zusam-
menhang eignet sich ein kurzer Exkurs zur Akteur-Netzwerk-Theorie.
In Bezug zu medialen Praktiken und der Materialitat dieser wird die Akteur-Netzwerk-Theorie
(ANT) bedeutsam. Das pragnanteste Merkmal der ANT ist die Berlicksichtigung nicht-mensch-
licher Akteure als sogenannte Aktanten, die eigenstandige Handlungstrager darstellen (vgl.
Latour, 2000, zitiert nach Bettinger, 2016, S. 194). Die ANT versteht dabei nicht-menschliche
Akteure gleichermal3en als Stabilisator des Sozialen wie menschliche Akteure. Die Ablaufe in
der ANT sind an Medien gebunden, wobei nicht festgelegt wird, an welcher Stelle Medien in
den jeweiligen Handlungsketten in Aktion treten. Technik ist ,ein Augenblick [...], in dem sozi-

ale Konstellationen durch die Gruppierung von Akteuren und Beobachtern Stabilitat erhalten®
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(Latour, 2006, zitiert nach Bettinger, 2016, S. 197). ,Haufig nimmt Technik die Form von Black
Boxes ein und wirkt dementsprechend im Hintergrund als stabilisierender Faktor in Akteur-
Netzwerken, den wir erst dann bemerken, wenn er nicht wie gewulnscht funktioniert* (Bettinger,
2016, S. 197). Hierdurch wird ersichtlich, dass sowohl Akteure als auch Aktanten, Praktiken
erzeugen kdnnen. Nicht-menschliche Aktanten sind Bestandteile jeder Praxis. Dinge sind so-
mit notwendige Bestandteile von Praktiken, ,die aktiv auf den Vollzug der Praxis wirken®
(Hillebrandt, 2016, S. 86). Das Zusammenspiel zwischen materiellen Kérpern und materiellen
Dingen stellt die beobachtbare Praxis dar (vgl. Hillebrandt, 2014, S. 86).
Die Materialisierung der Kultur ist eng mit einer impliziten Logik des Sozialen und des Han-
delns verknupft (vgl. Reckwitz, 2003, S. 291). Zentral ist dabei, dass es ein Wissen, meist als
implizites Wissen definiert, gibt, ,das sich jenseits der Sagbarkeit befindet und das Handeln
bestimmt, ohne dass wir es (vollstandig) explizieren kénnen® (Schéfer, 2013, S. 21). Das Wis-
sen ist somit nicht verbalisiert. Grundsatzlich handelt es sich um ein Wissen, das in ,korperli-
chen Skills und praktischen Schemata verankert ist* (Hirschauer, 2016, S. 47) und durch die
Korper der Individuen hindurch wirkt (vgl. Reckwitz, 2016b, S. 163). Aufgrund der Tatsache,
dass Praktiken vom impliziten Wissen abhéangig sind, sind soziale Praktiken stets als kulturelle
Praktiken zu verstehen (vgl. Reckwitz, 2016b, S. 163). Mittels des impliziten Wissens kénnen
Praktiken routiniert ablaufen, da Praktiken als Verhaltensroutinen zu verstehen sind, die kor-
perlich verankert sind und von einem kollektiven impliziten Wissen getragen werden (vgl.
Reckwitz, 2016b, S. 163). Somit ist das implizite Wissen nicht zu trennen von den ausgeflhr-
ten Praktiken und aus den Praktiken selbst zu erschlief3en. ,Beim Vollzug einer Praktik kom-
men implizite soziale Kriterien zum Einsatz, mit denen sich die Akteure in der jeweiligen Praktik
eine entsprechende ,Sinnwelt’ schaffen, in denen Gegenstéande und Personen eine implizit
gewusste Bedeutung besitzen, und mit denen sie umgehen, um routinemalig angemessen zu
handeln® (Reckwitz, 2003, S. 292). Somit steht im Fokus der Praxistheorie das implizite Wis-
sen, ,das kein explizierbares Aussagewissen (knowing that) von Uberzeugungen darstellt,
sondern einem ,praktischen Sinn‘ ahnelt* (Reckwitz, 2003, S. 292) und als Bestandteil der
Praktik zu begreifen ist.
Praktiken sind Handlungen, die regelm&Rig ausgefuhrt werden. Handeln wird im Kontext von
Praktiken als wissensbasierte Tatigkeit begriffen, ,als Aktivitat, in der ein praktisches Wissen,
ein Kdénnen im Sinne eines ,know how‘ und eines praktischen Verstehens zum Einsatz kommt*
(Reckwitz, 2003, S. 292). In jeder Praktik auf3ert sich eine spezifische Form von Wissen, wel-
ches bei den Trégern der Praktik vorausgesetzt wird. Nach Hirschauer (2016) wird Handeln
als ein Ausschnitt einer Praktik begriffen, der von unserem Kdorper getragen wird. ,>Handlun-
gen< sind das, was die Akteure von den praktischen Tatigkeiten wahrnehmen, die sie vollzie-
hen“ (Hirschauer, 2016, S. 51). Praktiken beginnen demnach mit dem individuellen Handeln
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einer Person. Die praxeologische Perspektive kennzeichnet sich dadurch, ,dass sie Handlun-
gen nicht isoliert betrachtet, sondern als einen Zusammenhang begreift, der bei Schatzki etwa
als »field of practices«, »total nexus of interconnected human practices« oder »organized ne-
xus of actions« bezeichnet wird“ (Schatzki, 2001, zitiert nach Schéfer, 2013, S. 19). Eine Pra-
Xis ist somit nie isoliert zu betrachten, sondern immer in seinem jeweiligen Kontext und in
Relation zu anderen Praktiken, da Praktiken erst durch ein Biindel dieser erkennbar werden
(vgl. Schafer, 2013, S. 19). Laut Reckwitz (2003) setzt sich die soziale Welt aus ,sehr konkret
benennbaren, einzelnen, dabei miteinander verflochtenen Praktiken® (Reckwitz, 2003, S. 289)
zusammen. Wesentlich flr den Praxisbegriff ist die Anerkennung der Kontextualitat der Praxis
und eine ganzheitliche Perspektive auf die Bedeutung von Handlungen (vgl. Schéfer, 2013,
S. 19).

Ein zentrales Merkmal von Praktiken in der Praxistheorie ist, dass diese einerseits routinisiert
ablaufen, aber auf der anderen Seite unberechenbar sein kénnen. Die Praxis bewegt sich
zwischen einer relativen Geschlossenheit von Wiederholungen und einer Offenheit fir Miss-
lingen und Neuinterpretationen (vgl. Reckwitz, 2003, S. 294). Die Routine kommt demnach
durch das implizite, praktische Wissen zustande. Ist das Wissen in der Person verankert, ten-
diert die Person dazu, dieses Wissen immer wieder einzusetzen und ,repetitive Muster der
Praxis hervorzubringen® (Reckwitz, 2003, S. 294). Praktiken sind ,regelmafig[e] Verhaltens-
routinen im Umgang mit Artefakten, wobei man die Artefakte [...] ebenfalls als Trager der Prak-
tiken interpretieren kann“ (Reckwitz, 2016a, S. 53). Handeln entspricht demnach einem routi-
nisierten Reproduzieren von typisierten Praktiken (vgl. Reckwitz, 2003, S. 294). Des Weiteren
spielt die Zeitlichkeit bei Praktiken eine entscheidende Rolle. Die handelnden Akteure wissen
nicht, inwiefern ,ein weiteres Handeln im Rahmen der Praktik gelingen wird und die Praktik
fortzusetzen ist. Gleichzeitig besagt dies einen Zwang zur schnellen Entscheidung unter ,Zeit-
druck® (Reckwitz, 2003, S. 295). Praktiken koénnen beispielsweise ,Typen von Aktivitaten,
Weisen des Handelns, Verhaltensmuster, Interaktionsformen® (Hirschauer, 2016, S. 46) sein.
Aufgrund dessen findet ,menschliches Handeln und Verhalten — d.h. Praxis —[...] im Rahmen
von Praktiken statt, d.h. im Rahmen von kulturell vorstrukturierten ways of doing, in deren
Verlaufsmuster sich Handelnde bei ihrem Tun verwickeln® (Hirschauer, 2016, S. 46). Wer eine
Praktik ausfuhrt impliziert somit Handlungen, da Handlungen durch Praktiken hervorgebracht
werden.

Zusammenfassend lassen sich Praktiken als materielle Verankerung in Kérpern und Artefak-
ten verstehen, die abhangig von einem gemeinsam geteilten praktischen Kénnen und einem
impliziten kulturellen Wissen sind: ,Soziale Praktiken werden als ein Zusammenspiel von ge-
Ubten Koérpern, gegenstandlichen Artefakten, natirlichen Dingen sowie sozio-materiellen und

technischen Infrastrukturen entschlisselt” (Schmidt, 2017, S. 338). In den Mittelpunkt sozialer
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Praktiken gerat das korperliche Konnen, Verstehen, Handeln, Darstellen und Verhalten (vgl.
Schmidt, 2017, S. 338). Wichtig ist, dass das ,implizite Wissen [...] zwangslaufig indirekt er-
schlossen werden [muss], d.h. aus expliziten AuRerungen miissen die impliziten Schemata
rickgeschlossen werden® (Reckwitz, 2016a, S. 56). Aus diesem Grund werden Praktiken flr
die Methodik kompliziert, da Praktiken aufgrund der materialen Kérperbewegungen und impli-
ziten Sinnstrukturen als Kombination einer ,Prasenz der Kérper und Dinge“ (Reckwitz, 2016a,
S. 56) verstanden werden, die erst durch Beobachtungen zuganglich werden. ,Damit ergibt
sich fur die Praktikenanalyse in der Soziologie und Ethnologie methodisch ein Primat der teil-
nehmenden Beobachtung [...]. Die quasi-ethnographische teilnehmende Beobachtung — die
von Beobachtungsprotokollen und einer Aufzeichnung von Handlungs- und Gesprachsse-
quenzen etwa in Film oder Tonband begleitet sein kann“ (Reckwitz, 2016a, S. 56). Dies be-
grundet, weshalb fir die vorliegende Bachelorarbeit eine videographische Studie durchgefihrt
wurde. Die teilnehmende Beobachtung in Form einer videographischen Aufzeichnung ermdg-
licht es, ,die Regelmafigkeit von Kdrperbewegungen (einschlieBlich des Artefaktenanteils)
festzustellen” (Reckwitz, 2016a, S. 56). Ein wesentlicher Vorteil besteht darin, sowohl visuelle
Praktiken, als auch stumme Praktiken Uber die Wahrnehmung des Auges zu erfassen
(Reckwitz, 2016a, S. 56). Praktiken stellen somit nicht nur Sprechakte (sayings) sondern auch
Bewegungen (doings) dar, die als ,Formen der Performanz von physischen Kérpern verstan-
den [werden], die in Relation zu anderen physischen Kdrpern und zu physischen Dingen ge-
schehen® (Hillebrandt, 2014, S. 59). Neben der teilnehmenden Beobachtung kénnen qualita-
tive Interviews ebenfalls relevant fir die Praktikenanalyse sein (vgl. Reckwitz, 2016a, S. 56).
Wichtig ist, dass ,jede korperliche Préasenz in Vollzug der Praxis etwas ausdriickt und deshalb
als Performanz oder Artikulation verstanden werden muss, auch wenn ein besonderer Aus-
druck eigentlich nicht beabsichtigt ist“ (Hillebrandt, 2016, S. 80). Der Kérper dient somit als ein
Ausdrucksmittel, da er im Praxisvollzug immer etwas ausdriickt, an das mit neuen Praktiken
angeschlossen werden kann (vgl. Hillebrandt, 2016, S. 81).

Bezogen auf die Schule erméglichen ethnographische Zugange im Rahmen der Praxistheorie
eine neue Sichtweise auf Unterricht. Der téagliche Unterricht folgt klaren Mustern, die eine spe-
zifische Form der Interaktion zwischen Schuler*innen und Lehrer*innen erkennen lassen. Um
Schule und Unterricht jedoch ndher bestimmen zu kdnnen, muss das auf3erunterrichtliche Ge-
schehen naher beobachtet werden. Hierbei geréat die Frage in den Fokus, wie verschiedene
materielle Artefakte den Unterricht vorstrukturieren (vgl. Rohl, 2016, S. 1). ,Materielle Dinge
sind hier keine neutralen Werkzeuge, sondern transformieren praktisch und symbolisch, was
in einer gegebenen Situation passiert* (Ro6hl, 2016, S. 3). Da das Erstellen von (digitalem)

Arbeitsmaterial nicht nur in der Schule, sondern auch am heimischen Arbeitsplatz stattfinden
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kann (vgl. Troxler & Schiefner-Rohs, 2020, S. 378), schlagt R6hl (2016) im Rahmen der orga-
nisatorischen Rahmung durch digitale Medien eine transsituative Perspektive vor (vgl. Rohl,
2016): ,Man musse den (digitalen) Medien folgen, die verschiedene Situationen miteinander
verknipfen und den Unterricht organisatorisch rahmen. Demnach sollten medienbasierte
Praktiken des Organisierens nicht nur im Klassenraum nachvollzogen werden, sondern mit
Berucksichtigung des Entstehens [...] [auch] die Unterrichtsvorbereitung im hauslichen Blro*
(Troxler & Schiefner-Rohs, 2020, S. 378).

Bettinger (2016) stellt heraus, dass Menschen im Zusammenspiel mit Medien Orientierungen
aufbauen: ,Sie sind sowohl passiv als auch aktiv im medialen Geflecht beteiligt. Sie eignen
sich Medien an, bewegen sich mehr oder weniger selbstverstandlich in mediatisierten Welten
und entwickeln spezifische medienbezogene Praktiken® (Bettinger, 2016, S. 189). Bereits hier
wird ersichtlich, dass sich im Zusammenspiel mit Medien Praktiken entwickeln, die in der vor-
liegenden Bachelorarbeit in Bezug auf digitale Medien ndher beobachtet werden. Neuere so-
Zialwissenschaftliche Ansatze beschreiben die Beziehung von Menschen und Medien als ,re-
ziprokes Konstrukt® (Bettinger, 2016, S. 189). ,Als ,Digitale Subjekte’ (Carstensen et al. 2014)
agieren Menschen im Zusammenspiel mit medientechnischen Artefakten, die sich mit unge-
ahnter Geschwindigkeit weiterentwickeln. [...] So bilden sich differenzierte sozio-technische
Praktiken heraus, die auf diese veranderte Anforderungslage reagieren“ (Bettinger, 2016,
S. 190). Digitale Medien verandern sich in sehr kurzen Abstédnden und ermdglichen mit ihrer
Offenheit Gestaltungsspielraume fur Lehrer*innen. AuRerdem lassen sie ,verschiedene sub-
versive Praktiken zu[...] und [werden] zudem in immer mehr Lebensbereichen relevant"
(Bettinger, 2016, S. 193), weshalb digitale Medien und Medienkompetenzen heutzutage im
Schulunterricht eine zentrale Rolle einnehmen. Aufgrund dessen lassen sich Medien als etwas
begreifen, ,das fortwahrend wechselseitig in Aktion neu hergestellt wird, als eine Praxis, die
immer im Werden begriffen ist“ (Gieimann, 2018, S. 96). Digitale Medien erfordern ganz spe-
zifische Korper der Teilnehmenden, da von ihnen gewisse Fertigkeiten, wie beispielsweise der
Umgang mit der Tastatur und Applikationen, verlangt werden, die fest in ihren Kérpern veran-
kert sind (vgl. Hillebrandt, 2016, S. 80). Grundlegend fir die Identifikation von medialen Prak-
tiken sind die Akteur*innen, die die Praktiken vollziehen (vgl. Gie3mann, 2018, S. 97). In Be-
zug auf digitale Medien sind Irritationen, ,die im Sinne von Fremdheitserfahrungen durch Ar-
tefakte transformatorisches Potenzial entfalten und damit Bildungsprozesse ausldsen, [...] in
vielerlei Form vorstellbar® (Bettinger, 2016, S. 193). Beispielsweise nimmt Bettinger (2016) an,
dass die physisch-materielle Seite digitaler Medien, ,in Form der Auseinandersetzung mit
neuen Gerateklassen, zu Fremdheitserfahrungen fihr[t] und damit Veranderungen von Praxen
anstof3en kann“ (Bettinger, 2016, S. 193). Neuere Medienpraktiken, die sich in Bezug auf die

Nutzung digitaler Medien feststellen lassen, sind zum Beispiel Multi-Tasking, das non-lineare
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Rezeptionsverhalten, die kollaborative Zusammenarbeit, das mobile Lernen und Arbeiten so-
wie die multimodale Verarbeitung (vgl. Hiller, 2015, S. 134). Grundlegend lassen sich folgende
Merkmale flr Medienpraktiken feststellen: ,Medienpraktiken sind situativ, kérperlich, zeichen-
haft, prozessual, medienubergreifend, infrastrukturiert, historisch und sozio-kulturell* (Dang-
Anh et al., 2017, S. 7).

Onlinemedien ermdglichen allgemein einen flexiblen, unbegrenzten Zugriff auf das aktuelle
Weltwissen. Zudem kdnnen Lerngegensténde vielféltig visualisiert und veranschaulicht, medi-
ale Projekte aktiv gestaltet sowie das eigenstandige und individuelle Lernen gezielt geférdert
werden. ,Lernen wird mit neuen Medien scheinbar spielerischer, unterhaltsamer, bunter, mu-
heloser — Lernen wird zum ,Edutainment’ (Education + Entertainment) und scheint damit nicht
mehr an die Pflichtinstitution Schule bzw. formelle Lernkontexte gebunden zu sein® (Hiller,
2015, S. 147). Vor allem dieser Aspekt zeigte sich wéhrend der Corona-Pandemie im Zu-
hause-Unterricht. Schiler*innen waren und sind nicht unbedingt darauf angewiesen, in einem
Klassenzimmer unterrichtet zu werden. Lehrer*innen erstellten (digitales) Arbeitsmaterial, wel-
ches die Schuiler*innen von zuhause aus bearbeiten kénnen. Dadurch zeigt sich, dass das
digital gestutzte Lernen eine zentrale Rolle wahrend der Corona-Pandemie einnimmt (vgl.
Eickelmann & Gerick, 2020, S. 154). Vor diesem Aspekt sind auf Seiten der Lehrer*innen me-
diale Praktiken bei der Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrung zu beobachten. Um Medi-
enpraktiken erforschen zu kénnen, muss herausgestellt werden, was Menschen mit Medien
(doings) tun und was Medien mit Menschen machen (vgl. Dang-Anh et al., 2017, S. 7). Bei-
spielsweise wurden im Zuhause-Unterricht Videokonferenzen durchgefiihrt. Dies setzt das
Wissen Uber Videokonferenzen voraus, genauer gesagt, das Wissen ,uber die Medienpraktik
des Konferierens per Videokonferenz“ (Dang-Anh et al., 2017, S. 8). Da Arbeitsmaterial Uber-
wiegend per E-Mail oder Messenger-Dienste den Schiller*innen zur Verfligung gestellt wurde,
sind Praktiken des Abrufens von Aufgaben sowie grundlegende Bedienkompetenzen fiir die
Schiler*innen zentral (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020, S. 157). Diese umfassen beispiels-
weise das Bedienen eines Computers/Laptops oder Smartphones. Bereits in Kapitel 2.2 wurde
ersichtlich, dass vorwiegend Lernvideos und Lernsoftwares im Zuhause-Unterricht eingesetzt
wurden. Diese setzen bestimmte Medienkompetenzen bei den Schiler*innen im Umgang mit
digitalen Medien voraus. Aus der Schiler*innen-Perspektive zeigt sich, dass Schiler*innen
Praktiken des Anwendens beherrschen missen, um dem Unterricht im Zuhause-Unterricht
folgen zu kdnnen. Aus der Lehrer*innen-Perspektive zeigt sich, dass Lehrer*innen im Umgang
mit digitalen Medien Kompetenzen aufweisen missen, um den Zuhause-Unterricht gestalten
zu kbénnen. Beispielsweise wenden Lehrer*sinnen Praktiken des Videoerstellens an, um Lern-

videos fur ihre Schiler*innen zu erstellen. Fir die Unterrichtsvorbereitung kénnen des Weite-
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ren Praktiken des Recherchierens in digitalen Medien und in analogen Medien eine bedeut-
same Rolle spielen, sowie darlber hinaus Praktiken des Anwendens von verschiedenen Ap-
plikationen. Allgemein spielte die Praktik des Erstellens von Arbeitsmaterial eine bedeutsame
Rolle im Zuhause-Unterricht, da Lehrer*innen ihren Schiler*innen (digitales) Arbeitsmaterial
zur Verfugung stellen mussten (vgl. Eickelmann et al., 2020).
Insgesamt ist festzuhalten, dass Medienpraktiken immer an Orten, in RAumen, zu bestimmten
Zeiten unter der Beteiligung von bestimmten Akteur*innen und Medien stattfinden, weshalb
sie immer situiert sind. Des Weiteren spielt der Kérper bei Medienpraktiken immer eine Rolle,
da der Korper die Praktik ausfihrt. Kérper stellen demnach kulturelle Medien dar, mit spezifi-
schen medialen Mdglichkeiten und Beschrankungen. Neben diesen Aspekten kénnen Medi-
enpraktiken medienibergreifend sein, was konkret bedeutet, dass Medienpraktiken in ver-
schiedenen Medien stattfinden.
»50 kann ein praxeologischer Zugang zu Medienbildung Uber die Materialitatsdimension die Rolle
medialer Artefakte auch in physischer Hinsicht beriicksichtigen bzw. auch gegenwartige Entwicklun-
gen gerecht werden, die als eine zunehmende Verschmelzung von medialen Artefakten mit mensch-
lichen Korpern in Erscheinung treten, wie bspw. in Form von verschiedenen Smart-Devices oder
Wearable-Technologien“ (Bettinger, 2016, S. 194).
Je nach Fragestellung kann der Fokus verandert werden. Beispielsweise kann das Verhalten,
die Interaktion, Kérpertechniken oder ein ganzer Komplex beobachtet werden. Durch die the-
oretische Rahmung ergibt sich der methodische Zugang zum Forschungsfeld. ,Der analytische
Zugriff auf Medienpraktiken erfolgt vornehmlich in situ und in actu und somit ethnografisch*
(Dang-Anh et al., 2017, S. 18). Der Zugang zum Forschungsfeld erfolgte im ethnographischen
Stil, wobei das Material fur die vorliegende videographische Studie mittels Videographie, als
Erweiterung der Ethnographie, erhoben wurde. Die Darstellung der Methodik folgt im nachsten

Kapitel, dem empirischen Teil der Arbeit.

3. Methodik: Videographische Studie des Online-Unterrichts
3.1 Methode

Fur die vorliegende Bachelorarbeit wurde eine qualitative videographische Studie durchge-
fuhrt. Untersucht wurden mediale Praktiken bei der Unterrichtsgestaltung des Zuhause-Unter-
richts, vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie, von Seiten einer Lehrperson. Ziel der qua-
litativ-rekonstruktiven Studie ist es, alltdgliche mediale Praktiken von Lehrer*innen aus der
Ferne zu rekonstruieren. Hieraus lasst sich ableiten, dass fiir die vorliegende Bachelorarbeit
eine induktive Vorgehensweise gewéhlt wurde. Mittels Videographie wurden die Daten erho-

ben. Hierzu wurde eine Lehrerin in ihrem hauslichen Arbeitszimmer besucht und wéahrend der
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Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung in der Zuhause-Schule mittels Videographie beo-
bachtet.

Das Forschungsinteresse besteht insbesondere darin, zu beobachten, wie Lehrer*innen mit
digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung fir den Zuhause-Unterricht handeln und welche
medialen Praktiken zu beobachten sind. Da das Forschungsinteresse auf zu entdeckenden
medialen Praktiken liegt, wurde die Praxistheorie als theoretische Rahmung gewahlt. Um péa-
dagogische und soziale Praktiken im Unterricht zu beobachten, eignet sich ein ethnographi-
scher Zugang zum Forschungsfeld. Aufgrund dessen wird zunachst die Ethnographie als Me-
thodologie sowie die Videographie als Methode néher erlautert.

Die Ethnographie ,zielt auf ein Kennenlernen, Erforschen und Verstehen der Kulturen, in de-
nen Menschen ihr Leben fiihren® (Thomas, 2019, S. 1). Zentral ist jedoch, dass die Ethnogra-
phie als Befremdung der eigenen Kultur zu verstehen ist, da sie die Erkundung fremder Kultu-
ren zum Ziel hat (vgl. Heinzel et al., 2010, S. 12). Allgemein geht es in der Ethnographie darum,
typische Situationen aus der Alltagswelt der beobachteten Personen sowie ihr Denken, Fuh-
len, Sprechen und Handeln zu erforschen, wobei die Ethnographie als eine klassische Me-
thode zur Erforschung der Sozialwelt gilt (vgl. Thomas, 2019, S. 1). Untersucht werden unter
anderem situierte Praktiken: ,Verhalten, Reden und habitualisierte Gebaren, die sich auf ver-
korpertes, implizites Wissen stutzt* (Breidenstein et al., 2020, S. 37) sowie materielle Kultur,
,Objekte und Artefakte, aber auch die Struktur des kulturell gepragten Korpers* (Breidenstein
et al., 2020, S. 37). Thomas (2019) stellt heraus, dass die Ethnographie keine Methode im
engeren Sinn darstellt, sondern einen Forschungsstil, da das methodische Vorgehen bei der
Ethnographie vorab nicht konkret festgelegt werden kann (vgl. Thomas, 2019, 1f.). Die Ethno-
graphie stellt somit eine Methodologie dar, die sich mehrerer Methoden bedient. Das Regel-
werk der Ethnographie ist offen und schreibt keine bestimmten Verfahrensschritte voraus,
weshalb sie ein weniger spezialisiertes Vorgehen darstellt (vgl. Breidenstein et al., 2020,
S. 38). Der Forschungsstil nimmt alle méglichen Methodenperspektiven ein, ,um die Sozialwelt
in ihrer empirischen Vielschichtigkeit offenzulegen” (Thomas, 2019, S. 2). Fur die Ethnogra-
phie ist wahrend des Forschungsprozesses zentral, ausgehend vom Inhalt der Forschungs-
frage, zu prifen, welche Methoden besonders geeignet sind, um den Forschungsgegenstand
zu erfassen (vgl. Thomas, 2019, S. 3). Trotz aller Offenheit der Ethnographie gegentiber un-
terschiedlichen Methoden ist jedoch festzuhalten, dass die teilnehmende Beobachtung als Me-
thode einen zentralen Bestandteil der Methodologie darstellt und Teil einer jeden ethnographi-
schen Studie ist (vgl. Thomas, 2019, S. 3).

Der zentrale Vorteil der teiinehmenden Beobachtung besteht in der Méglichkeit des Miterle-
bens. Hierdurch wird die probeweise Einnahme des Standpunkts einer anderen Person er-

maoglicht. Ziele der Ethnograph*innen sind die deskriptive Herausarbeitung von Bedeutungen,
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Regeln und Normen der Sozialwelt, die konkret am Ort der Untersuchung gelten (vgl. Thomas,
2019, S. 23). Des Weiteren geht es in der Ethnographie darum, ,eine Theorie zu entwickeln,
in der Befunde soweit verallgemeinert werden, dass die Strukturen, auf deren Grundlage die
Akteur*innen handeln, fassbar werden® (Thomas, 2019, S. 23). Hierbei wird ein zweifacher
Erkenntnisanspruch verfolgt: ,Eine verstehende, immanente Deskription des Feldes aus der
Innenansicht der Akteur*innen und eine erklarend-analytische Rekonstruktion der psychischen
und sozialen Struktur aus der Aulienperspektive® (Thomas, 2019, S. 24). Wichtig fur den Zu-
gang zum Forschungsfeld ist, dass der Zugang ,durch eine sorgféltig ausgewahlte Positionie-
rung der Ethnografin inmitten der Menschen im Feld geschaffen werden [muss]* (Thomas,
2019, S. 39), wobei unter den Forschungsfeldern allgemein Felder als eingegrenzte Sozial-
raume verstanden werden, die in der Ethnographie untersucht werden. Die SozialrAume kenn-
zeichnen sich dabei durch soziale Bedeutungen sowie Interaktionen und Machtstrukturen (vgl.
Thomas, 2019, S. 37).

In der Ethnographie kdnnen allgemein unterschiedliche Formen der teilnehmenden Beobach-
tung festgemacht werden. Zum einen die vollstandige Teilnahme, zum anderen die Teilneh-
mer*innen als Beobachter*innen oder die Beobachter*innen als Teilnehmer*innen. Es ist je-
doch festzuhalten, dass die Ubergange zwischen diesen drei Formen eher flieRend sind (vgl.
Thomas, 2019, S. 45). In jeder Studie ist zunéchst zu beobachten, dass Forscher*innen pas-
sive Beobachter*innen darstellen. Mit wachsender Einbindung in das soziale Feld ,kann sich
der Forscher aktiver an den sozialen Lebensformen beteiligen und allméhlich zu einem eben-
blrtigen Teilnehmer aufsteigen” (Thomas, 2019, S. 45), wodurch sich der flieRende Ubergang
zwischen den Formen bestéatigt. Allgemein lautet einer der wichtigsten Richtlinien fiir Ethno-
graph*innen: ,Geh ins Feld, schau dich um, und sammle alles an Daten, was irgendwie von
Interesse sein kann® (Thomas, 2019, S. 47). Allgemeines Ziel der Ethnographie ist es, neben
typischen Interaktions- und Lebensformen, Praktiken und darliber hinaus Rituale der beobach-
teten Kultur zu finden und anschlieend zu rekonstruieren (vgl. Kuhimann, ohne Datum, Ab-
satz 1). Hierdurch zeigt sich, dass durch die Ethnographie alltdgliche Praktiken beobachtet
werden kénnen, weshalb fiir die vorliegende Bachelorarbeit ein ethnographischer Zugang ge-
wahlt wurde.

Eine zentrale Pramisse der Ethnographie ist die Feldforschung (vgl. Breidenstein et al., 2020).
Um die soziale Welt der Akteur*innen in ihrer Eigenstandigkeit und Besonderheit zu entde-
cken, ist es fur Forscher*innen zentral, das scheinbar vertraute zu ,Befremden“ (Thomas,
2019, S. 14). Vor allem die Schule und Unterricht scheint auf den ersten Blick nicht befremd-
lich, weshalb es notwendig ist, Schule und schulischen Unterricht als fremde Kultur zu betrach-
ten, um im vertrauten Geschehen Neues entdecken zu kdnnen (vgl. Breidenstein, 2012,

S. 30). Hierdurch kénnen die Forscher*innen in einem offenen Verhaltnis zum Feld treten.
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Zentral fur die Feldforschung, im Sinne der Ethnographie, ist das Irritationspotenzial, welches
als Grundvoraussetzung gilt, um etwas Neues zu lernen (vgl. Thomas, 2019, S. 4). ,Die Not-
wendigkeit [...] der Teilnahme an der anderen Sozialwelt begrindet sich in der Ethnografie
aus der Fremdheit. Das Fremde macht sich ganz konkret als Erfahrung der Ethnografin gel-
tend” (Thomas, 2019, S. 17). Fremdheit muss zunachst im Forschungsprozess kunstlich her-
gestellt werden, da die Sicht- und Handlungsweisen nur aus dem jeweiligen kulturellen Refe-
renzrahmen heraus Sinn ergeben (vgl. Thomas, 2019, S. 18). Aufgrund dessen wird im For-
schungsprozess ein Perspektivenwechseln notwendig. Forscher*innen missen sich gegen-
Uber dem Forschungsgeld 6ffnen, ,damit sie ihre Einsichten und Schllisse aus der Begegnung
mit dem Feld nicht durch ihr kulturspezifisches Vorverstandnis kolonialisiert* (Thomas, 2019,
S. 19).

Eine wesentliche Methode der Ethnographie und der teilnehmenden Beobachtung ist das
Schreiben als einfaches Handwerk der Dokumentation. In der Ethnographie geht es um eine
Beschreibung von Praktiken, die unter anderem das implizite Wissen, ,den Vollzug und die
Darstellung von Praktiken, Fragen der Losung von Handlungsproblemen und der Handlungs-
koordination zu explizieren versucht” (Breidenstein et al., 2020, S. 37). Das Ziel der Ethnogra-
phie ist eine systematische Versprachlichung des Beobachteten (vgl. Kuhlmann, o0.D.), ge-
nauer gesagt die Versprachlichung des Sozialen (vgl. Hirschauer, 2001). Der wesentliche Vor-
teil im schreibenden Beobachten liegt darin, ein Ph&nomen sprachlich zu erschliel3en, welches
noch nicht in sprachlicher Form vorliegt und erst durch die Beschreibung zur Sprache gebracht
wird (vgl. Breidenstein et al., 2020, S. 40). ,Durch die Verschriftlichung der Ethnografin wird
die vielschichtige soziale Welt nicht nur in eine zweidimensionale Form — die Schrift — Uber-
setzt, sondern erst in Sprache Uberflihrt, das heiflst benannt und bezeichnet* (Breidenstein et
al., 2020, S. 40). Beispielsweise missen Praktiken und das implizite, kdrperliche Wissen erst
zur Sprache kommen und verschriftlicht werden, da dies nicht in einer schriftlichen Form vor-
liegt und stimmlos, sprachlos und stumm ist (vgl. Breidenstein et al., 2020, S. 40). Au3erdem
sind Gegenstande materieller Kultur, so wie sie bereits in Kapitel 2.4 erlautert wurden, in der
Regel stumm. Hierzu z&hlen beispielsweise technische Artefakte, die genauer untersucht wer-
den. Aus diesem Grund ist das vorrangige Ziel die Versprachlichung.

Insgesamt ist fur die qualitative Methodik, im Gegensatz zur quantitativen Methodik, festzu-
stellen, dass Gutekriterien viel weniger kanonisiert sind (vgl. Thomas, 2019, S. 53). Da es, im
Gegensatz zur quantitativen Methodik, nicht um eine statistische Représentativitat geht, son-
dern um die Relevanz der Theorie fur den untersuchten Gegenstandsbereich, sind eigene
Maf3stabe in Bezug zu Gutekriterien zu formulieren (vgl. Thomas, 2019, S. 53). Aufgrund des-

sen ist die Ethnographie als eine offene und multimethodische Forschungsstrategie zu be-
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zeichnen (vgl. Thomas, 2019, S. 54). Die Forscher*innen sind wahrend dem Forschungspro-
zess darauf angewiesen, Entscheidungen in Bezug zur Fragestellung zu treffen. Die Qualitat
der Forschung zeichnet sich durch die Ausfiihrlichkeit und Detaillierung des Schreibens sowie
durch die Reflexion und zunehmende Fokussierung und Verdichtung des Schreibens aus (vgl.
Breidenstein, 2012, S. 33).

Die Ethnographie kombiniert vielfaltige Verfahren der Datenerhebung und -analyse: ,Audio-
und Videoaufzeichnungen, Interviews, Analysen von Dokumenten, Artefakten und Gespra-
chen usw.” (Hirschauer, 2001, S. 431). Dadurch wird die Komplexitat des Phanomens erhoht,
da hierdurch unterschiedliche Blickweisen auf das Forschungsfeld ermdglicht werden (vgl.
Breidenstein et al., 2020, S. 39). Die teilnehmende Beobachtung erméglicht den Erwerb von
.Insider-Wissen, der es erlaubt, einzelne Datentypen in ihrer lokalen Produktionsweise (etwa
Dokumente und Narrationen) und in ihrer erhebungstechnischen Selektivitat (z.B. Aufzeich-
nungen und Interviews) einschatzen zu kénnen“ (Hirschauer, 2001, S. 431). Der Datentyp, der
in der Beobachtung generiert wird, sind Beschreibungen (vgl. Hirschauer, 2001, S. 431). Das
ethnographische Schreiben wird in drei ,unterschiedlich lokalisierte Praktiken [differenziert]: in
das Aufschreiben in Beobachtungssituationen (inscription), das ,Abschreiben’ (Festhalten) des
Wortlauts von Informantenduf3erungen in Dialogsituationen (transcription) und das dichte Be-
schreiben, die Anfertigung koharenter Reprasentationen am Schreibtisch (description)*
(Hirschauer, 2001, S. 431). Ein zentrales Problem dabei ist jedoch das Vergessen des Be-
obachters sowie die Fliichtigkeit des Sozialen. Beobachtungsprotokolle und Beschreibungen
gelten heute jedoch nur noch als Option, wenn Aufzeichnungen forschungspraktisch ausge-
schlossen sind (vgl. Hirschauer, 2001, S. 430). Die Dokumentationsleistung von Beobach-
tungsprotokollen ist, im Vergleich zu Aufzeichnung, aufgrund von hohen Detaillierungsgraden
der Verlaufsdokumentation, sehr bescheiden. Das Problem der Speicherkapazitat von Be-
obachtern ist ihre Vergesslichkeit, subjektive Aufmerksamkeit sowie ihre blinden Flecke (vgl.
Breidenstein et al., 2020, S. 46). Aufzeichnungen kénnen dieses Problem insofern 16sen, als
dass sie die Fluchtigkeit und Komplexitat, in der sich Dinge ereignen, aufnehmen kdonnen (vgl.
Hirschauer, 2001, S. 434). ,Die besondere Leistung der technischen Konservierung liegt also
[darin] [....], dass sie etwas véllig Neues schafft: das singulare, mit sich identische Gesprach®
(Hirschauer, 2001, S. 434). Ein wesentlicher Vorteil von Aufzeichnungen ist, dass diese eine
Sequenzierung des Forschungsprozesses ermdglichen (vgl. Hirschauer, 2001, S. 435). Da die
Versprachlichung im Zentrum des ethnographischen Schreibens steht (vgl. Hirschauer, 2001,
S. 430), ist festzuhalten, dass ,die ethnografische ,Forschungsfront’ [...] an unterschiedlichen
Grenzen der Verbalisierbarkeit [verlauft]: an den Linien des Stimmlosen, des Unaussprechli-

chen, Sprachlosen, Unbeschreiblichen, Vorsprachlichen, Sprachunféahigen und des sich wort-
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los Zeigenden® (Hirschauer, 2001, S. 437). Beobachter*innen untersuchen unter anderem As-
pekte der sozialen Wirklichkeit, ,zu denen die Verbalisierungen der Teilnehmer keinen Zugang
bieten: materielle Settings, wortlose Alltagspraktiken, stumme Arbeitsvollziige, bildhafte Per-
formativitaten usw. (Hirschauer, 2001). Beispielsweise wurden in der vorliegenden Bachelor-
arbeit alltagliche mediale Praktiken untersucht, die von der beobachteten Person sprachlich
nicht zum Ausdruck gebracht werden, sondern nur von den Forscher*innen beobachtet wer-
den kdnnen. Ein zentrales Problem der Ethnographie ist jedoch, dass das Soziale nicht allein
in der Sprache, sondern auch in Praktiken und Artefakten existiert. Hirschauer (2001) stellt
heraus, dass Personen Uber das schweigen missen, wovon man hicht sprechen kann, und
fasst dieses Kernproblem als ,die Schweigsamkeit des Sozialen“ (Hirschauer, 2001) heraus.
Dies stellt eine Aufforderung dar, ,an einem noch zu bestimmenden Punkt das Medium zu
wechseln® (Hirschauer, 2001, S. 447), weshalb die Videographie, ankniipfend an die Ethno-
graphie, als Methode eingesetzt wurde.

4 )

Gegenstand: Methoden:
Soziale Praktiken Integrierter Ansatz

Merkmale der
Ethnografie

Schreiben: Feldforschung:
Versprachlichung Unmittelbare Erfahrung

- J

Abb. 3: Merkmale der Ethnographie
[Eigene Darstellung, Adriane Dahler, in Anlehnung an Breidenstein et al., 2020]

Die Videographie stellt ein ,interpretatives Verfahren zur Analyse kommunikativer Handlungen
dar“ (Tuma et al., 2013, S. 7). Als Beobachtungsverfahren dient die Videographie der detail-
lierten und beliebig oft reproduzierbaren Aufzeichnung des sprachlichen und kérperlichen Ge-
schehens (vgl. Reh, 2012, S. 156). ,Kamera-Ethnographie ist eine Forschungsmethode, bei
der es nicht um nachtrégliches Verfilmen zuvor erarbeiteter Inhalte geht, sondern um die Ge-
staltung der ethnographischen Verstehensprozesse und Beschreibungsversuche durch Ka-
meragebrauch und Videoschnitt® (Mohn, 2008, S. 61). Bei der Videographie dient die Kamera

als Aufzeichnungsmedium, wobei die Kamera zur dritten Instanz, ,.zur generalisierten Anderen
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und zur Protokollantin der Situation“ (Neto Carvalho, 2017, S. 115) wird. Tuma et al. (2013)
definieren den Begriff Videographie wie folgt:

.Mit dem Begriff der Videographie bezeichnen wir die Verbindung von Videoanalyse und Ethnogra-

phie, also die interpretative Analyse von Videodaten kommunikativer Handlungen, die im Rahmen

eines ethnographischen Erhebungsprozesses aufgezeichnet werden® (Tuma et al., 2013, S. 10).
Grundsatzlich entstehen die Blick- und Bildentwirfe der Videographie beim teilnehmenden
Beobachten. Da Situationen sehr komplex und untberschaubar sein kdnnen, muss die For-
scherin im Vorfeld Entscheidungen treffen, ,von wo aus und wohin blickend denn sinnvolle
Blickspuren mit der Kamera angelegt werden kénnen® (Mohn, 2008, S. 62). Hierunter werden
Blickschneisen verstanden, die die Forscher*innen durch das Forschungsfeld ziehen miissen:
,Die Kunst des Sehens und des Zeigens ist immer auch eine des Weglassens und des Nicht-
zeigens® (Mohn, 2008, S. 63). In Form von Mitschnitten werden Erkundungen durch das For-
schungsfeld gezogen, wobei auf eine flachendeckende Dokumentation verzichtet wird. ,Mit
der Kamera zeichnen die Forschenden nicht die Totalitat der Situationen im Feld auf, sondern
fokussieren auf bestimmte Dimensionen® (Tuma et al., 2013, S. 12). Diese Dimensionen sind
abhangig von der Forschungsfrage und dem, was im Erkenntnisinteresse des Forschenden
liegt. Weitere Entscheidungen, die sich die Forscher*innen stellen missen, sind zum Beispiel
der Beginn der Forschung, also wann eine Kamera aufgestellt wird, das Ende der Erkundung
sowie der Fokus und die Aufnahmedauer (vgl. Tuma et al., 2013, S. 12). Hierdurch wird er-
sichtlich, dass die Forschenden bei der Videographie einer starken Selektion ausgesetzt sind.
,<Forschende gehen >ins Feld< und fokussieren die Videokamera auf alltagliche Situationen,
in denen Akteure handeln, und analysieren, wie sie es tun“ (Tuma et al., 2013, S. 10). Dieser
Punkt ist zentral fir die Videographie, da die Forscher*innen in das Feld der beobachteten
Person eintreten und dort alltagliche Praktiken in der gewohnten Umgebung teilnehmend be-
obachten kénnen. An diesem Ort spielt sich genau das ab, was beobachtet werden soll,
wodurch Kernmerkmale Ethnographie ersichtlich werden (vgl. Tuma et al., 2013, S. 10). Im
Gegensatz zur konventionellen Ethnographie, die beispielsweise durch langfristigere Feld-
aufenthalte gekennzeichnet sind, zeichnet sich die fokussierte Ethnographie durch kurzfristi-
gere Feldaufenthalte aus, in denen Kontexte in den Fokus riicken, die fur die Forscher*innen
von Interesse sind (vgl. Tuma et al., 2013, S. 64). Grundséatzlich ist es fur die Videographie,
ebenso wie fur die Ethnographie, unverzichtbar, sich als Forscher*innen in das Forschungsfeld
zu begeben (vgl. Tuma et al., 2013, S. 12). Indem sich Forscher*innen in das Feld begeben,
nehmen sie das Feld mit all ihren Sinneseindriicken wahr. Diese sind fir die spatere Analyse
bedeutsam (vgl. Tuma et al., 2013, S. 12).
Bei der Kameraethnographie geht es des Weiteren darum, ,zunachst phanomenologisch offen

fur die Situation zu sein und dabei soweit es geht frei von voreiliger Interpretation“ (Mohn,
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2008, S. 64). Wichtiger Bestandteil der videographischen Forschung ist die Subjektivitat (vgl.
Tuma et al., 2013, S. 11). Wesentlich fur die Ethnographie ist, dass ethnographische Darstel-
lungen keine Kopien von Situationen sind, sondern ,dass sie systematisch einen Unterschied
in Anspruch nehmen: erstens zu dem, was man zuvor wusste; zweitens zu den real verlaufen-
den Situationen, in denen sie entstehen; und drittens zu dem, was Situationsteilnehmer/innen
Uber Situationen zu erzahlen haben“ (Mohn, 2008, S. 65). Die Kameraethnographie setzt da-
bei die kontinuierliche Arbeit an materialisierten Blickspuren und den darauf erwachsenden
Sichtweisen in Zusammenhang (vgl. Mohn, 2008, S. 67). ,Wissensprozesse werden dabei
Uber mehrere Phasen hinweg gestaltet:

- Entwurf von Blickspuren mit der Kamera

- Erprobung von Fokussierungen beim experimentellen Arrangement der Bilder

- Dichtes Zeigen erarbeiteter Sichtweisen in Form audiovisueller Produkte

- Rezeption des Gezeigten

- Reflexion von Medialitat, Methodologie, Gezeigtem und nicht Gezeigtem®* (Mohn, 2008,

S. 67).
Die Videographie arbeitet grundlegend mit der Sequenzierung, Versuchsanordnung und Be-
schreibung von Videomaterial (vgl. Mohn, 2008, S. 68). ,Es [geht] um einen reflexiven und
heuristischen Umgang mit Blicken, Bildern und Worten, die dazu beitragen, sozialen Sinn zu
rekonstruieren, zu verstehen und zu entwerfen, weiter zu denken und dabei in die gesellschaft-
lichen Diskurse einzubringen® (Mohn, 2008, S. 70). Im Vergleich zur Ethnographie stellt die
Videographie eine Erweiterung dar, da diese ein Anfertigen von reichhaltigen und detaillierten
Aufnahmen von sozialen Prozessen ermdglicht (vgl. Tuma et al., 2013, S. 12). Insbesondere
das Sprechen, Interagieren und Handeln der Akteur*innen kann sichtbar gemacht werden (vgl.
Troxler & Schiefner-Rohs, 2020, S. 379). Des Weiteren kénnen Gesten, Blicke und Mimik er-
fasst und fir spatere Analysen zugénglich gemacht werden. Ein wesentlicher Vorteil der Vide-
ographie besteht darin, ,neben der Sprache auch das Zeigen der Sache und kdrperlichen
Praktiken, also der Umgang der Akteur*innen mit sich selbst, mit anderen und mit schulischen
Artefakten® (Neto Carvalho, 2017, S. 105) in den Blick nehmen zu kénnen. Hervorzuheben ist,
dass sich die Videographie von anderen Varianten der Videoanalyse dadurch unterscheidet,
dass sie »nattrliche« Situationen in den Blick nimmt“ (Tuma et al., 2013, S. 13). Naturlich meint
in diesem Fall, dass alltagliche Situationen von Interaktionen bestimmter Akteure dargestellt
und nicht kiinstlich hergestellt werden (vgl. Tuma et al., 2013, S. 13). Ein methodisches Prob-
lem, dass jedoch ersichtlich wird, ist die Reaktanz. Darunter wird das Reagieren des beobach-
teten Akteurs auf die Anwesenheit des Forschenden und die, mehr oder weniger, auffallige
Kamera verstanden (vgl. Tuma et al., 2013, S. 13). Einige Autoren (u.a. Tuma et al., 2013)
.pladieren fur einen reflektieren Umgang [mit der Reaktanz], der den Forschenden und seine
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Kamera als Akteure im Feld mit in die Analyse einbezieht* (Tuma et al., 2013, S. 13). Durch
die Forschungspraxis wird ersichtlich, dass ,Menschen, die in den Feldern tatig sind und mit-
einander interagieren, die Kamera sehr bald nicht mehr beachten. Und wenn sie es doch tun,
indem sie Blicke auf die Kamera werfen, Unwohlsein zeigen oder sich dem Fokus entziehen,
so ist auch das eine empirische Beobachtung, die dem Videographen etwas lber das Feld
und den Alltag dort lehren kann®“ (Tuma et al., 2013, S. 13).

Mittels Videographie werden immer Akteure beobachtet, die miteinander interagieren. Trotz
unterschiedlicher Fokusse in der Videographie, steht immer das Interesse im Vordergrund,
WIE genau gehandelt wird (vgl. Tuma et al., 2013, S. 14). Durch die Praxistheorie wird deutlich,
dass Akteure durch das implizite Wissen Handlungen hervorbringen, zu denen Akteur*innen
keine systematische Beschreibung abliefern missen. Daher eignet sich die Videographie be-
sonders, um Praktiken sowie mediale Praktiken zu beobachten. Grundsétzlich ist die Video-
graphie als ein Analyseverfahren von padagogischen Praktiken zu begreifen, die Videos als
einen wissenschaftlichen Text verstehen (vgl. Neto Carvalho, 2017, S. 108).

Vorteile der videographischen Studie, nach Neto Carvalho (2017), sind insbesondere die real-
zeitliche Protokollierung von sozialen Prozessen und somit die ,Komplexitat der Datenerzeu-
gung“ (Neto Carvalho, 2017, S. 110). Im Unterschied zur klassischen Ethnographie kann Inte-
ressantes auf den zweiten Blick auffallen, da das Video zu jeder Zeit erneut gesichtet werden
kann. AuRerdem kann innerhalb des Videos vor- und zuriickgespult werden, sodass Praktiken
erneut gesichtet werden kénnen. ,Besonders im Vergleich zur teilnehmenden Beobachtung,
deren Validitat durch selektive Wahrnehmung und Erinnerungsbias beeintrachtigt ist, erlaubt
die im Prinzip unbegrenzte Wiederholbarkeit des Videos auch Mikroanalysen von Interaktions-
sequenzen” (Cortina et al., 2018, S. 208). Ein weiterer Vorteil besteht darin, ,Sprech- und Kor-
perhandlungen in ihrer Simultanitat und raumzeitlichen Situierung festhalten zu kénnen“ (Neto
Carvalho, 2017, S. 110). Des Weiteren ist die Videographie ,zuverlassig, detailliert und repro-
duzierbar” (Neto Carvalho, 2017, S. 110). Die detaillierten Aufnahmen werden von der Kamera
erfasst und somit der Forschung zuganglich. Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass im Nach-
gang weitere Auswertungen vorgenommen werden kénnen. Das Videomaterial bietet vielfal-
tige Moglichkeiten der Analyse. Beispielsweise kann das Video unter dem Fokus verschiede-
ner Fragestellungen gesichtet und ausgewertet werden (vgl. Mayring et al., 2005, S. 3). Trotz
des Ausschnittcharakters, der durch das eingeschrankte Blickfeld der Kamera entsteht, bietet
die Videographie, gegenuber der klassischen Ethnographie, einige Vorteile und stellt insge-
samt eine Erweiterung dar, da mittels der Kamera, als dritte Instanz, Interaktionen und Prakti-
ken aufgezeichnet werden kénnen. ,Ziel der Datenerhebung bildet [...] die nachvollziehbare
und vergleichbare visuelle Aufzeichnung eines festgelegten Ausschnitts eines sozialen Ge-

schehens. Dieser Prozess bedarf aber der standigen Reflexion und Ruckversicherung: Alles
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was laut Fragestellung nicht interessiert, wird begriindet auf3en vor gelassen® (vgl. Huhn, 2012,
zZitiert nach Neto Carvalho, 2017, S. 111).
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Abb. 4: Videographie als Erweiterung der Ethnographie [Eigene Darstellung, Adriane Dahler]

Aufgrund der Tatsache, das alltagliche mediale Praktiken von Lehrer*innen untersucht wurden
und somit mit digitalen Medien gearbeitet wird, eignet sich die Videographie als Methode. Die
Videographie ermdglicht eine detaillierte Aufnahme, die zu jeder Zeit erneut gesichtet werden
kann. Sowohl die Handlungen der Lehrperson, als auch der Umgang mit den digitalen Medien,
konnte aufgezeichnet werden und wurde somit der Forschung zuganglich. Aufgrund dessen,
dass Handlungsablaufe mit digitalen Medien schnell vonstattengehen kdnnen, eignet sich ins-
besondere die Videographie, da hierdurch die Aufnahme erneut gesichtet werden kann und
etwas, was womdglich auf den ersten Blick nicht auffallt, im zweiten Sichten der Beobachterin
zuganglich wird. Im Umgang mit digitalen Medien zeigt sich, dass Lehrer*innen kaum Sprache
zum Ausdruck bringen. Da wahrend der klassischen ethnographischen Beobachtung oftmals
der Blick auf das Papier schweift, um Beobachtungen mitzuschreiben, kénnen koérperliche
Praktiken in ihrer Gesamtheit nicht erfasst werden. Deshalb ist die Videographie eine Erwei-
terung, da hierdurch Kdrperhandeln, Sprache, Mimik und Gestik der Forschung zuganglich
werden. Aus diesen Griinden wurde sich fur die Videographie, im Rahmen der Ethnographie,
als Farschungsmethode entschieden. Im Folgenden wird die Datenerhebung sowie anschlie-

Rend die Datenauswertung naher erlautert.
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3.2 Datenerhebung

Fur die vorliegende Bachelorarbeit wurde eine videographische Beobachtungsstudie des On-
line-Unterrichts in der Zuhause-Schule durchgefihrt, um die vorliegende Forschungsfrage be-
antworten zu kénnen. Hierzu wurde eine Lehrerin in ihrem hauslichen Biro mittels Videogra-
phie beobachtet und durch Kameraaufzeichnungen Daten erhoben. Des Weiteren wurden, im
Sinne der Ethnographie, Handnotizen angefertigt. Die Kameraethnographie zeichnet sich
dadurch aus, dass sich ,Ethnographen einen Zugang zum Feld durch die blickende Kamera
als Federhalter verschaffen, d.h. sie benutzen quasi ihre Kamera wie der Ethnograph seinen
Stift“ (Neto Carvalho, 2017, S. 114). Um also uberhaupt Videodaten erhalten zu kdnnen, ist es
von Seiten der Forscher*innen notwendig, einen Zugang zum Forschungsfeld zu erlangen (vgl.
Tuma et al., 2013, S. 66). Wichtig ist im Vorfeld festzuhalten, dass die Unterrichtsstunde, die
von Seiten der Lehrerin gestaltet wurde, fir den Zuhause-Unterricht konzipiert ist. Dies ist von
entscheidender Bedeutung, da der Fokus der vorliegenden Bachelorarbeit auf den medialen
Praktiken bei der Unterrichtsgestaltung fir den Zuhause-Unterricht vor dem Hintergrund der
Corona-Pandemie liegt.

,Mochte man etwas Uber die Welt und die Menschen in der Welt erfahren, muss man seinen
Schreibtisch verlassen, hinaus gehen und die Menschen in ihrem Alltag beobachten und be-
gleiten® (Schoneville, 2010, S. 95). Dieses Zitat verdeutlicht, wie wichtig die Feldforschung in
der Ethnographie und Videographie ist. Es geht dabei insbesondere um die ,Datengewinnung
im Kontext der Alltagssituationen des untersuchten Sozialbereichs“ (Thomas, 2019, S. 71).
Um alltagliche mediale Praktiken bei der Unterrichtsgestaltung von Seiten der Lehrer*innen zu
beobachten, ist es notwendig, als Beobachterin an diesen Ort zu gehen, wo die Unterrichtge-
staltung stattfindet und die Lehrperson ihren Unterricht plant und durchfiihrt. Aufgrund der
Corona-Pandemie wurde die Unterrichtsgestaltung im Zuhause von Lehrer*innen durchge-
fuhrt, weshalb die Unterrichtsbeobachtung im Zuhause der beobachteten Lehrerin durchge-
fuhrt wurde. Wére die Beobachtung an einem anderen Ort, beispielsweise im Zuhause der
Forscherin, durchgefuhrt worden, hatte dies zu einem verfalschten Ergebnis gefiihrt, da die
Lehrperson nicht in ihrer alltdglichen, gewohnten Umgebung den Unterricht gestaltet hatte.
Grundsatzlich ist von Seiten der Beobachterin zu beachten, dass sie als teilnehmende Be-
obachterin das Feld befremdet betreten muss: ,Als teilnehmender Beobachter muss ich so
tun, als ob ich alles nicht kennen, mich aber grundsatzlich interessieren wirde“ (Heinzel et al.,
2010, S. 172).

Der Kontakt zur Lehrperson wurde bereits im Jahr 2020 durch ein Praktikum an der Schule,
an der die Lehrerin unterrichtet, hergestellt. Im Rahmen der Bachelorarbeit wurde erneut der
Kontakt zur Lehrperson hergestellt. Nachdem die Beobachterin der Lehrerin ausfiihrlich er-

klarte, worum es in der vorliegenden Arbeit gehen wird, bestétigte sie gegeniber dieser, dass
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sie die Lehrperson bei der Unterrichtsgestaltung begleiten darf. Mit der Lehrperson wurde im
Vorfeld vereinbart, dass die Beobachterin sie bei der Unterrichtsvorbereitung und -durchfih-
rung begleiten darf. Bevor die Unterrichtsbeobachtung im Zuhause der Lehrerin durchgefiihrt
wurde, wurde sie ausfuhrlich Uber das Forschungsinteresse sowie die Methode der Beobach-
tung informiert. Im Vorfeld unterzeichnete die Lehrperson eine Einverstandniserklarung, in der
sie bestatigt, mittels Video aufgenommen zu werden, da als Beobachtungsmethode die Vide-
ographie ausgewahlt wurde. Diese ermoglicht eine detaillierte Aufzeichnung der beobachteten
Situation, da die Kamera zur ,teilnehmenden Beobachterin“ (Wiesemann, 2010, S. 146) wird.
Hierdurch werden Praktiken, Handlungen sowie die Mimik und Gestik der Lehrperson ersicht-
lich. Die Kameraethnographie ermdglicht es, repetitive, routinisierte Praktiken zu erkennen
(vgl. Mohn, 2010, S. 156). Durch die Videographie wird es der Forscherin, im Gegensatz zur
klassischen Ethnographie, mdglich, das Video mehrmals zu sichten und wesentliche Praktiken
zu erkennen. AuRerdem werden die Bildschirme der digitalen Medien aufgezeichnet, wodurch
der Beobachterin ersichtlich wird, woran die Lehrperson arbeitet und wie sie mit den digitalen
Medien umgeht. Durch das kameraethnographische Forschen wird ein dichtes Zeigen sozialer
Phanomene moglich (vgl. Wiesemann, 2010, S. 146).

Das Ergebnis einer klassischen ethnographischen Beobachtung ist das Beobachtungsproto-
koll. ,Die Gefahr ist grol}, dass die Forscherin sich nur noch an das erinnert, was in ihren
Anschauungs- und Verstandnishorizont passt (Thomas, 2019, S. 97). Durch das Kurzzeitge-
dachtnis ist es der Forscherin erschwert, alle Praktiken genau zu erfassen und zu notieren.
Des Weiteren ware die teilnehmende Beobachterin mit Aufzeichnen beschaftigt und da es pri-
mar nicht um das Gesagte geht, hatte dies dazu gefiihrt, dass die Forscherin nicht alles hatte
erfassen kdnnen. Eine Aufzeichnung mittels Papier und Stift ware, vor dem Hintergrund der
Corona-Pandemie, erschwert gewesen, da Abstdnde einzuhalten sind und somit eine Be-
obachtung aus der Ferne hatte durchgeftihrt werden missen. Hierdurch ware es der Forsche-
rin nicht mdglich gewesen, die Bildschirme und das, was auf den Bildschirmen zu sehen ist,
zu erfassen. Des Weiteren wére eine Beobachtung aus der N&he fiir die Lehrerin méglicher-
weise befremdlich gewesen, da sie sich hierdurch besonders beobachtet gefuhlt hatte. Den-
noch ist festzuhalten, dass bereits der Einstieg in das Forschungsfeld, das Zuhause der Leh-
rerin, einen Eingriff in die Privatsphare darstellt: ,In der empirischen Forschung wird die An-
wesenheit und Sichtbarkeit der Beobachterin und von Aufzeichnungsapparaturen haufig allein
als ein methodisches Problem erachtet* (Wiesemann, 2010, S. 143). Obwohl die Kamera
ebenfalls einen Eingriff in die natirliche Umgebung darstellt, so wird ersichtlich, dass diese
nach kurzer Zeit von der Lehrperson nicht mehr beachtet wird. Hierzu wurde die ,Uber-die-
Schulter-blickende*“-Perspektive ausgewahlt, da hierdurch die digitalen Medien starker in den

Fokus riicken und die Bildschirme dieser detailliert erfasst werden kdnnen. Diese Perspektive
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wurde mittels einer iPad-Kamera gefilmt. Des Weiteren wurde eine zweite Standkamera auf-
gebaut, die das gesamte Setting erfasste. Diese wurde aus einer seitlichen ,Weiter-weg“-Per-
spektive aufgestellt. Gefilmt wurde aus dieser Perspektive mittels einer Spiegelreflexkamera.
Die Forscherin hat sich, wahrend der gesamten Beobachtungsdauer, im Hintergrund aufge-
halten. Hierzu wurde eine seitliche Perspektive von weiter weg gewahlt. Hierdurch konnte die
Forscherin die digitalen Medien sowie die Lehrperson weiter im Blickfeld behalten und zudem
zusatzliche Notizen anfertigen, ohne dabei die Lehrperson in ihrer Arbeit zu behindern. Ziel
der videographischen Beobachtung ist es, die Natirlichkeit der beobachteten Situation so we-
nig wie maoglich zu beeintrachtigen (vgl. Thomas, 2019, S. 106). Neben der Lehrerin und der
Forscherin waren keine weiteren Personen anwesend.

Insgesamt wurden fir die Unterrichtsbeobachtung zwei Kameras verwendet. Hierdurch wird
zum einen sichergestellt, dass die Interaktionsablaufe aufgezeichnet werden, aber auch die
Bildschirme der digitalen Medien fokussiert werden kénnen. Zum anderen ermdglicht dies die
Sicherstellung der Aufzeichnung, sollte es beispielsweise bei der Aufzeichnung zu technischen
Komplikationen kommen und eine Kamera nicht mehr funktionieren. ,In der Videointeraktions-
analyse wird Ublicherweise eine Kamera bevorzugt, die auf die Interaktionssequenz zwischen
den beforschten Akteuren fokussiert und deren Bewegung und Orientierungen einzufangen
versucht. Typischerweise ist das eine statische Kamera, die Uber einen lAngeren Zeitraum die
Akteure im Fokus hat* (Tuma et al., 2013, S. 39). Dies begrtindet, weshalb zwei Standkameras
verwendet wurden. Die Lehrperson befindet sich in ihrem hauslichen Arbeitsbiiro und ist wah-
rend der gesamten Aufnahmedauer an ihrem Arbeitsplatz. Da sie keine Bewegungen inner-
halb des Raumes vornimmt, sondern an ihrem Arbeitsplatz verharrt, ist es, von Seiten der
Forscherin, nicht notwendig, mittels einer Handkamera zusétzliche Aufnahmen durchzufiihren
und mit der Kamera auf bestimmte Interaktionen zu fokussieren. Des Weiteren liegt der Vorteil
der statischen Kameraperspektive darin, dass sie ruhigere Aufnahmen liefert (vgl. Tuma et al.,
2013, S. 76), und die spatere Auswertung hierdurch nicht sichtbar erschwert wird. Durch die
statische Kameraperspektive ist es mdglich, die Interaktion zwischen Akteurin und Aktanten
zu beobachten und aufzuzeichnen. Ein weiterer Vorteil, den die statische Kameraperspektive
liefert, ist in der Datenauswertung zu sehen. Es ist, von Seiten der Forscherin, nicht notwendig,
fur jede szenische Beschreibung eine neue Beschreibung des Gesamtsettings vorzunehmen.
Des Weiteren gewéhrleistet die statische Kameraperspektive die Offenheit des Forschungs-
prozesses, da jede zusatzliche Bewegung (z.B. Schwenken der Kamera) als Selektivitat zu
bewerten ist.

Nachdem die beiden Standkameras von Seiten der Beobachterin aufgebaut wurden, wurde
die Aufzeichnung auf beiden Kameras gestartet. Die Lehrperson erlauterte zu Beginn, was

genau sie im Folgenden tun wird (siehe Transkript im Anhang). Im Anschluss begann sie mit
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der Unterrichtsgestaltung. Wahrend der gesamten Unterrichtsbeobachtung fokussierte die Be-
obachterin die Praktiken der Lehrerin und fiihrte Notizen an. Die Aufzeichnung wurde so lange
durchgefihrt, bis die Lehrerin das erstellte Material den Schiler*innen zur Verfigung stellte
und der Beobachterin signalisierte, sie sei fertig. Im Anschluss wurde die Aufnahme von der
Forscherin gestoppt, die Kameras abgebaut, der Lehrerin gedankt und das Forschungsfeld
verlassen. Im Anschluss an die Feldbeobachtung wurde das erhobene videographische Ma-
terial auf einer Festplatte abgespeichert. Im Anschluss daran begann die Datenauswertung,

die im folgenden Unterkapitel naher erlautert wird.

3.3 Datenauswertung

,Die grundlegende Herausforderung jeder Forschung, die sich videographisch einem Gegen-
stand annéhert, ist die angemessenen Erfassung bzw. Wirdigung der durch die Datenerhe-
bung gewonnenen Fllle an Datenmaterial“ (Neto Carvalho, 2017, S. 116). Dieses Zitat zeigt
deutlich die Schwierigkeit bei der Datenauswertung der videographischen Aufzeichnung auf.
Das gesamte Material, welches durch die Beobachterin erhoben wurde, kann in seiner Flle
nicht komplett in der vorliegenden Bachelorarbeit gewdrdigt werden, da dies den Rahmen
sprengen wurde. ,Kamera-Ethnographie verzichtet auf flachendeckenden Dokumentationsan-
spruch und setzt stattdessen auf die Erkundung des Feldes im Hinblick auf ein Forschungsin-
teresse” (Mohn, 2010, S. 156). Die Lerngeschichten, die durch die videographische Aufzeich-
nung eingefangen werden, missen in einem ersten Schritt ausfindig gemacht werden, wobei
der Fokus zur Forschungsfrage stets gewahrleistet sein muss (vgl. Neto Carvalho, 2017,
S. 116). Das Forschungsinteresse besteht darin, alltdgliche mediale Praktiken von Lehrer*in-
nen bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie zu rekonstruie-
ren. Somit werden die gewonnenen Daten sequenzanalytisch rekonstruiert.

Nach der Unterrichtsbeobachtung, welche auf Video aufgezeichnet wurde, wurde ein Tran-
skript angefertigt. Das Transkript wurde nach den gangigen Transkriptionsregeln des Lehr-
stuhls Padagogik der TU Kaiserslautern angefertigt. Da es im Allgemeinen nur um die Ver-
schriftlichung des Gesagten geht, und somit der Gespréachsinhalt im Vordergrund steht, wurde
auf eine Detailanalyse verzichtet. Para- und nonverbale Ereignisse werden somit im Transkript
nicht explizit hervorgehoben. Somit liegt ein einfaches Transkript (siehe Anhang) vor. Das ein-
fache Transkript ist hinsichtlich des Dialekts und der Umgangssprache geglattet. Hierdurch ist
es der Beobachterin moglich, Transkript und Videomaterial in Bezug zueinander zu setzen.
Ehe die Auswertung erfolgt, miissen die erhobenen Daten zuganglich gemacht werden. Hierzu
wurde das Video beschleunigt angeschaut, wobei auf Kontinuitaten oder Veranderungen ge-
achtet wurde. Im Anschluss, an die mehrmalige Sichtung des Videos, wurde eine Grobseg-

mentierung vorgenommen (vgl. Kapitel 3.4). ,Dabei geht es zum einen um die Herstellung
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eines Uberblicks (iber den Gesamtverlauf des aufgezeichneten Geschehens* (Herrle & Din-
kelaker, 2016, S. 96). Dies ermdglicht im Vorfeld das Erhalten eines groben Uberblicks liber
zentrale Themen und Praktiken. Dadurch kdnnen relevante Videoausschnitte identifiziert wer-
den, die im Anschluss einer Feinanalyse unterzogen werden kénnen.

.In einem ersten Schritt der Vertextung der audiovisuellen Daten wurden dann Gliederungen
bzw. nach dem Vorbild der dokumentarischen Methode sogenannte szenische Verlaufe (vgl.
Bohnsack 2009) zu den jeweiligen gefilmten Episoden angefertigt, um daraufhin erste Hypo-
thesen aufstellen zu kénnen“ (Neto Carvalho, 2017, S. 117). Die Segmentierungsanalyse
nimmt den ,Gesamtverlauf des auf Video dokumentierten Unterrichtsgeschehens in den Blick
und fragt danach, welche unterschiedlichen Muster der Interaktion dort aufeinanderfolgen®
(Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 96). Durch die Segmentierungsanalyse werden allgemein Mus-
ter des Interagierens identifiziert. Hierdurch wird es mdglich, diese Muster in ihren charakte-
ristischen Merkmalen zu beschreiben und in ihrer Abfolge abzubilden (vgl. Herrle & Dinkelaker,
2016, S. 97). ,Geleistet wird damit ein Uberblick Uber Varianten von Interaktion, die in einem
Unterrichtsverlauf vorkommen, und Uber die Abfolge dieser Interaktionsvarianten in der Zeit*
(Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 97). Die Arbeit erfolgt dabei unmittelbar am erhobenen Video-
material, wobei nach wiederholt auftretenden Praktiken gesucht wird (vgl. Herrle & Dinkelaker,
2016, S. 97). Nach der beschleunigten Sichtung des Videos erfolgte die Sichtung des Videos
in Echtzeit, um gro3ere und kleinere Segmente der Kontinuitat oder Veranderung feststellen
zu kénnen (vgl. Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 98). Nach der Identifikation der Wechsel wurden
die Merkmale bestimmt, durch die sich die einzelnen Segmente von anderen unterscheiden
(vgl. Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 99). Diese Merkmale, wie beispielsweise die Mediennut-
zung und unterschiedliche Praktiken, wurden in einer Tabelle notiert. Grundlegender Aus-
gangspunkt fiir die weitere Analyse ist jedoch die Beobachtung, dass Uiberhaupt Unterschiede
hinsichtlich verschiedener Merkmalsauspragungen festgestellt werden kdnnen (vgl. Herrle &
Dinkelaker, 2016, S. 99).

Im Anschluss folgte das Schneiden des erhobenen Videomaterials, die Sequenzanalyse.
Hierzu wurden, auf Grundlage der Fragestellung, aus dem Gesamtmaterial besonders ,dichte,
komplexe Szenen herausgeschnitten und kurze Filmclips erstellt, die dann eine sogenannte
Lerngeschichte erzahlen (Neto Carvalho, 2017, S. 117). Bereits hier wird ersichtlich, dass nur
ausgewahlte Szenen im Anschluss analysiert und interpretiert werden kénnen. ,Im Prozess
des Schneidens wurden also schon relevante Themen entdeckt und erste Thesen entwickelt,
die beim weiteren Verarbeiten der Daten eine Rolle spielten“ (Neto Carvalho, 2017, S. 117).
Das Gesamtvideo wurde unter spezifischen Fragestellungen sequenziert und zugeschnitten,
wodurch Einzelvideos entstanden sind. Bei der Sequenzanalyse geht es darum, ,einzelne aus-

gewahlte Szenen vor dem Hintergrund einer spezifischen Fragestellung zu untersuchen®
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(Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 96). Wichtig ist zu beachten, dass ,die Segmentierungs- und
Sequenzanalyse [sich] wechselseitig [...] erhellen® (Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 96). Durch
die Verortung der untersuchten Sequenz in den Gesamtzusammenhang kann die Bedeutung
dieser Sequenz erschlossen werden (vgl. Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 96). ,Erst durch die
Verknipfung beider Analyseverfahren werden die Ordnungen der Interaktion rekonstruierbar,
die das untersuchte Unterrichtsgeschehen ausmachen* (Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 96). Die
Segmentierungsanalyse und die Sequenzanalyse umfassen somit den ersten Schritt der Da-
tenauswertung, die visuelle Datenkonstruktion.

An die visuelle Datenkonstruktion schlief3t die textuelle Datenkonstruktion an. Vor der eigent-
lichen Analyse der Sequenzen erfolgt zunéchst eine Situationsbeschreibung: ,Wie sieht der
Ort, der untersucht wird, aus [...], welche Akteure sind beteiligt (kurze Beschreibung), mit wel-
chen Dinge gehen sie um [...], und wer interagiert mit wem“ (Tuma et al., 2013, S. 71). Zu den
jeweiligen Sequenzen wurden ausfihrliche, detaillierte szenische Beschreibungen angefertigt.
Diese dienen im Anschluss der detaillierten Analyse der Videosequenzen. ,Diese Beschrei-
bung erhebt den Anspruch, Handlungspraktik und Sprache einander zuzuordnen, so dass
diese in einem letzten Schritt rekonstruiert werden konnen® (Neto Carvalho, 2017, S. 117). Die
szenischen Beschreibungen sollten méglichst dicht, detailliert und in einer raum-zeitlichen Ab-
folge erfolgen, sodass im Anschluss an die Forschung auch von Leser*innen, die das Video-
material nicht kennen, verstanden wird, was sich in der vorliegenden Szene abspielt. ,Durch
das detaillierte Beschreiben [entsteht] schon ein Erkenntnisgewinn® (Neto Carvalho, 2017,
S. 117), da die Forscherin das Visuelle verschriftlicht und bereits erste Beobachtungen anstel-
len kann. ,Das Qualitatskriterium im Rahmen der Strategie der Verschriftlichung liegt einerseits
in der Ausfihrlichkeit und Detaillierung des Schreibens und andererseits in der Reflexion und
zunehmenden Fokussierung und analytischen »Verdichtung« des Schreibens” (Breidenstein,
2010, S. 210). Wahrend der detaillierten szenischen Beschreibung sollte mdglichst auf Bewer-
tungen verzichtet werden, wobei festzuhalten ist, dass es sich dabei bereits um eine Form der
Interpretation handelt, ,da man nur das beschreiben kann, was man selbst sieht, versteht und
eine Bedeutung beimisst® (Neto Carvalho, 2017, S. 118). Bei der szenischen Beschreibung
werden aus der Perspektive der beobachteten Lehrperson ,Blicke (Blickrichtungen, Blick-
schneisen, Blickkontakte), Kérper (Bewegungen der Korper im Raum, mit Dingen, Korperhal-
tungen zu einander, Mimik und Gestik), Sprechakte [...], Objekte, Dinge, Artefakte, die in Prak-
tiken involviert sind und Kontexte, in welche die Praktiken eingebettet sind [beschrieben]®
(Neto Carvalho, 2017, S. 119). Die szenische Beschreibung folgt, in Anlehnung an die objek-
tive Hermeneutik, als Fliel3stext. Dabei werden Sprechakte durch Anfihrungszeichen markiert

und dargestellt.
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Im Anschluss an die Datenkonstruktion in visueller und schriftlicher Form, folgt als letzter
Schritt der Datenauswertung die Datenanalyse. Ziel ist es, die zentralen Sequenzen mit einem
interpretativen Blick zu identifizieren, analysieren und miteinander zu vergleichen (vgl. Tuma
et al., 2013, S. 86). ,Die in der szenischen Beschreibung vertexteten Lerngeschichten und die
in ihnen erscheinenden padagogischen Praktiken wurden nun interpretiert und miteinander
kontrastiert” (Neto Carvalho, 2017, S. 122). Das entstandene Videomaterial wird somit zuge-
schnitten, beschrieben und im Anschluss, in Anlehnung an die objektive Hermeneutik, analy-

siert. Das Prozedere lasst sich, wie in Abbildung 5 dargestellt, wie folgt zusammenfassen:

visuelle Textuelle
Datenkonstruktion:
Datenerhebung: . ) Datenkonstruktion: Datenanalyse
Vid raphie —>| - szenische Schnitte |—> ich EEN und
ideograp - Grobsegmentierung - szenische Interpretation

. . Beschreibungen
- Feinsegmentierung

Abb. 5: Ablauf der Datenauswertung [Eigene Darstellung, Adriane Dahler]

Im Folgenden Unterkapitel erfolgt die Ergebnisdarstellung.

3.4 Ergebnisdarstellung
Nachdem ausfiihrlich die Methode sowie die Datenerhebung und Datenauswertung erlautert
wurde, folgt die Ergebnisdarstellung der videographischen Studie des Online-Unterrichts vor

dem Hintergrund der Corona-Pandemie.

Grobsegmentierung
Zunachst erfolgt die Betrachtung der Grobsegmentierung, ehe die einzelnen Fallbeispiele 1-3

naher erlautert und interpretiert werden.

Tab. 2: Grobsegmentierung der Unterrichtsbeobachtung

Zeit Handlungen und Erlauterung Medien
Praktik
00:00:00- | Praktik des Vorberei- | Die Lehrperson bereitet ein Erklarvi- | iPad  und

00:06:44 tens von Unterricht: vi- | deo vor. Hierzu erstellt sie, mit Hilfe | Apple Pen-

suelles und textuelles | der App GoodNotes, Folien, betreibt | cil (Stift)
Material erstellen, Re- | Internetrecherche, erstellt Bildschirm-
cherche fotos. Das erstellte Material fligt sie im

Anschluss in die App iMovie ein.
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00:06:45- | Aneignungspraktiken: | Die Lehrperson 6ffnet die App iMovie | iPad  und
00:12:54 Praktiken des Auspro- | auf dem iPad und probiert die ver- | Apple Pen-
bierens und Ubens schiedenen Funktionen aus (Musik, | cil
Audiodateien erstellen, Lautstarke).
Im Anschluss probiert die Lehrperson
die Funktion Bildschirmaufnahme am
iPad aus.
00:12:55- | Vermittlungspraktik: Die Lehrperson erstellt, mit Hilfe der | iPad  und
00:23:05 Praktik des Anwen- | Bildschirmaufnahmefunktion am iPad, | Apple Pen-
dens und Erklarens ein Erklarvideo. Die Lehrperson erlau- | cil
tert die Funktionen der App iMovie.
00:23:06- | Praktik des Vorberei- | Die Lehrperson erstellt an ihrem iPad | iPad  und
00:25:05 | tens: Visuelles Material | Bildschirmfotos von den verschiede- | Apple Pen-
erstellen nen Funktionen der App iMovie. cil
00:25:06- | Praktik des Erstellens | Die Lehrperson erstellt, mit Hilfe des | MacBook
00:30:05 von Unterrichtsmate- | Textverarbeitungsprogrammes Word, | (Laptop)
rial: Erstellen eines Ar- | ein Arbeitsblatt. Das Arbeitsblatt wird
beitsblattes, Siche- | gesichert, die App geschlossen.
rungspraktik
00:30:06- | Praktik des Erstellens | Die Lehrperson erstellt, mit Hilfe der | MacBook
00:49:12 von Unterrichtsmate- | App Word, ein weiteres Arbeitsblatt. (Laptop)
rial:  Erstellen eines
weiteren Arbeitsblattes
00:49:13 — | Vorbereitungspraktik: Die Lehrperson zieht erneut das iPad | iPad  und
00:50:09 Aufnahme von Bild- | hinzu, um in der App iMovie ein Bild- | Laptop
schirmfotos am iPad schirmfoto einer Funktion aufzuneh-
men. Mittels AirDrop sendet sie das
Bildschirmfoto an den Laptop.
00:50:10- | Sicherungspraktik: Die Lehrperson stellt das Arbeitsblatt | MacBook
00:54:34 Fertigstellen des Ar- | fertig, speichert das Dokument und | (Laptop)
beitsblattes schliel3t das Programm Word.
00:54:35- | Bereitstellen von Un- | Die Lehrperson ladt die erstellen Ar- | MacBook
00:56:13 terrichtsmaterial, Ende | beitsmaterialien (Arbeitsblatter, Er- | (Laptop)

der Unterrichtsvorbe-

reitung

klarvideo) in eine Lernplattform hoch.
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Bereits durch die Grobsegmentierung wird ersichtlich, dass sich die Praktik des Erklarens an
die Praktik des Ausprobierens anschliel3t. Somit zeigen sich bereits bei der Grobsegmentie-
rung Erkenntnisse in Bezug auf die Vorgehensweise bei der Unterrichtsgestaltung. Bevor die
Lehrperson etwas erklart, werden die Funktionen und Tools zunachst ausprobiert und ange-
eignet. Des Weiteren zeigt sich, dass die Praktik des Vorbereitens wiederholt wahrend der
Unterrichtsgestaltung durchgefiihrt wird. Durch die Grobsegmentierung werden verschiedene
Themen ersichtlich, die im Folgenden in den drei Fallbeispielen erlautert werden. Bereits hier
kann erwahnt werden, dass lediglich drei Fallbeispiele naher betrachtet werden. In Bezug auf
die Nutzung digitaler Medien ist zu erkennen, dass die Lehrerin ausschlie3lich digitale Medien
der Marke Apple zur Unterrichtsvorbereitung verwendet.

Um einen allgemeinen Uberblick (iber das vorliegende Setting in der videographischen Studie
zu erhalten, erfolgt zunéchst eine allgemeine Szenenbeschreibung der Unterrichtsbeobach-
tung, ehe im Anschluss die drei Fallbeispiele ndher thematisiert werden.

Allgemeine Szenenbeschreibung — Unterrichtsbeobachtung

Im Rahmen der vorliegenden Bachelorarbeit zum Thema ,Unterrichtsgestaltung mit digitalen
Medien vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie“ wurde eine Unterrichtsbeobachtung mit-
tels Videographie durchgefiihrt. Unter der Fragestellung, welche medialen Praktiken bei Leh-
rer*innen bei der Unterrichtsgestaltung aus der Ferne zu beobachten sind und wie Lehrer*in-
nen mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung, vor dem Hintergrund der Corona-Pan-
demie, handeln, wurde eine Lehrerin in ihrem hauslichen Biiro wahrend der Unterrichtsgestal-
tung beobachtet. Im folgenden Fall wurde eine Gymnasiallehrerin bei der Unterrichtsvorberei-
tung und -durchflhrung fur einen Leistungskurs in Klasse 11 zum Thema ,Einen Podcast er-
stellen® beobachtet. Die Unterrichtsbeobachtung wurde mittels einer Standkamera, welche
zwischen Fenster und dem Arbeitstisch der Lehrerin steht, gefilmt. Des Weiteren wurde eine
iPad-Kamera verwendet, die unmittelbar hinter der Lehrerin aufgestellt wurde. Die iPad-Ka-
mera filmte dabei die ,Uber-die-Schulter-blicken“-Perspektive von der linken Seite aus.

Die Szene spielt in einem privaten Wohnraum im Zuhause der Lehrerin. Innerhalb des Raums
steht ein kleiner runder Tisch, an dem zwei Stiihle stehen. Der Tisch steht auf einem Teppich.
Auf dem Tisch befindet sich ein iPad, ein MacBook (Laptop), ein Handystativ sowie Arbeits-
material der Lehrerin. Das Arbeitsmaterial umfasst ein Mappchen, Arbeitsblatter und Tests von
Schiler*innen. Auf den Arbeitsblattern liegt ein iPhone (Smartphone), eine Apple Watch
(Smartwatch), ein Brillenputztuch und zwei Armbander. In der linken Hand halt die Lehrerin
einen Apple Pencil (im Folgenden synonym zu Stift). Auf einem Stuhl, welcher rechts neben

der Lehrerin steht, liegt ein weiteres iPad, welches mit einer Hille zugeklappt ist. Rechts neben
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dem Stuhl, auf dem die Lehrerin sitzt, befindet sich ein Rucksack, welcher auf dem Boden
steht.

Die Lehrerin sitzt an ihrem Arbeitsplatz. Unmittelbar vor ihr steht ein eingeschaltetes iPad,
welches mittels einer Hulle aufgestellt wurde. Rechts hinter dem eingeschalteten iPad steht
ein aufgeklappter, eingeschalteter Laptop. Der Laptop ist an ein Ladekabel angeschlossen,
welches am rechten Tischrand den Tisch verlasst. Der Laptop ist auf einer Laptophdlle plat-
Ziert, die als Unterlage dient. Das iPhone sowie die Smartwatch zeigen einen dunklen Bild-
schirm an. Das Handystativ steht am auf3eren Rand des Tisches, hinter dem eingeschalteten
Laptop.

Die Lehrerin sitzt in einer aufrechten Position unmittelbar vor dem Tisch, auf dem sich das
eingeschaltete iPad und der eingeschaltete Laptop befinden. Der rechte Arm der Lehrerin ist
leicht angelehnt und liegt auf den Beinen auf. Der linke Arm ist leicht angewinkelt und mit dem
Handgelenk auf den Tisch aufgelegt. In der linken Hand halt die Lehrerin einen Apple Pencil
zwischen Zeige- und Mittelfinger, wobei diese beiden Finger den linken Rand des iPads be-
rahren. Der Oberkdrper der Lehrerin zeigt in die Richtung der eingeschalteten Endgeréte. Der
Kopf ist in Richtung der eingeschalteten Gerate geneigt.

Auf dem Bildschirm des eingeschalteten Laptops sind verschiedene Ordner und Verknipfun-
gen zu Dokumenten zu sehen. Das eingeschaltete iPad zeigt unterschiedliche App-Symbole
auf dem Bildschirm an. Das Hintergrundbild des Laptops lasst einen Strand mit dem Meer im
Hintergrund erkennen, sowie zwei Liegen und einen Sonnenschirm. Auf dem iPad sind im

Hintergrund hohe Gebaude zu sehen. Auf dem Tisch steht, links neben dem eingeschalteten

iPad, ein Glas mit Friichten und einem Strohhalm.

Abb. 6: Arbeitsplatz der beobachteten Lehrerin in ihrem Zuhause
[Eigene Aufnahme, 10.06.2021, Adriane Dahler]
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Fallbeispiel 1 — Recherchepraktik: Praktik zur Vorbereitung von Unterricht

Im Folgenden wird Fallbeispiel 1 ndher erlautert. Dazu wird zunachst eine Szenenbeschrei-
bung der vorliegenden Videosequenz vorgenommen. Im Anschluss folgt die Interpretation der
Szene.

Szenenbeschreibung:

Die vorliegende Videosequenz der videographischen Studie spielt sich in einem privaten
Wohnraum der beobachteten Lehrerin ab. Das Gesamtsetting ist in der allgemeinen Szenen-
beschreibung nachzulesen. Vor der Lehrerin steht ein eingeschaltetes iPad, welches auf dem
Bildschirm eine Folie in der App GoodNotes zeigt. Auf der Folie steht als Uberschrift, mit Pink
hervorgehoben: ,Einen Podcast erstellen®. Darunter folgt als Untertberschrift: ,Einen Podcast
aufnehmen und schneiden mithilfe der App iMovie“. Die Lehrperson halt in ihrer linken Hand
einen Apple Pencil (im Folgenden synonym zu Stift verwendet). Wahrend der gesamten Se-

guenz ist lediglich das iPad als digitales Medium in Gebrauch.
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Abb. 7: Praktik des Vorbereitens von Unterricht

[Eigene Aufnahme, 10.06.2021, Adriane Dahler]

Zu Beginn der Sequenz klickt die Lehrperson mit dem Apple Pencil auf ein Blatt-Symbol in der
oberen, rechten Ecke des Bildschirms. Nachdem sie darauf getippt hat, erscheint ein kleines
Fenster: Seite hinzufiigen. Die Lehrperson wéhlt die Funktion Seite hinzufigen aus und es
erscheint eine leere, weil3e Seite in der App. Die Lehrperson schweift mit dem Stift in ihrer
Hand in der oberen Leiste des Bildschirms, die in der App dargestellt wird, von links nach

rechts, nach links und wieder nach rechts. In der Leiste sind verschiedene Symbole zu sehen,

64



unter anderem ein Stift, ein Radiergummi und ein T-Symbol. Die Lehrperson klickt mit dem
Stift auf das T-Symbol. Unmittelbar danach tippt sie mit dem Stift mittig auf den Bildschirm und
es erscheint ein Textfeld. Im unteren Teil des Bildschirms 6ffnet sich eine Tastatur. Die Lehr-
person tippt mit ihrem Stift in der oben dargestellten Leiste in der App auf Schriftarten. Es
offnet sich ein Reiter Schriftarten. Die Lehrperson wabhlt eine Schriftart aus, indem sie mit ihrem
Stift daraufklickt, wobei die Schriftart von der Beobachterin nicht erkannt werden kann. Nach-
dem die Lehrerin eine Schriftart gewahlt hat, schlie3t sich das Fenster mit den Schriftarten.
Die Lehrperson legt den Apple Pencil, den sie zuvor in der Hand gehalten hat, links neben das
iPad auf den Tisch. Wahrenddessen richtet sie bereits die rechte Hand in Richtung Tastatur,
welche im unteren Teil des Bildschirms zu sehen ist. Nachdem die Lehrerin den Stift abgelegt
hat, bewegt sie ihre linke Hand ebenfalls in Richtung des Bildschirms und beginnt mit ihren
Fingern auf die Bildschirmtastatur zu tippen: Hier steht dein Podcastname mit Logo. Im An-
schluss tippt sie mit dem linken Zeigefinger auf ein Smiley-Symbol im unteren, linken Eck des
Bildschirms, schlie3t das Fenster jedoch sofort mit erneutem Tippen auf das Smiley-Symbol.
Mit dem rechten Zeigefinger tippt sie auf ein Pfeil-nach-oben-Symbol auf der Tastatur. Im An-
schluss tippt sie auf die Enter-Taste. Die Lehrerin tippt in der oberen Leiste auf ein Symbol
und wahlt zentriert aus. Daraufhin verschiebt sich das Textfeld auf der Seite in der App. Im
Anschluss tippt die Lehrerin erneut mit dem linken Zeigefinger auf das Smiley-Symbol im un-
teren, linken Eck des Bildschirms, woraufhin im unteren Teil des Bildschirms verschiedene
Smileys angezeigt werden. Die Lehrperson tippt im Anschluss erneut auf das Smiley-Symbol,
wodurch sich das Fenster wieder schlief3t und erneut die Tastatur erscheint. Die Lehrerin tippt
nochmals auf das Pfeil-nach-oben-Symbol. Sie schweift mit ihrem linken Zeigefinger tber die
Tastatur, um anschlieRend erneut auf das Symbol zu tippen. Im Anschluss tippt sie nochmal
darauf. Danach schreibt sie in das Textfeld (Beispiele), indem sie mit ihren Fingern auf die
Bildschirmtastatur tippt. AnschlieBend driickt sie mittig auf den Bildschirm drauf, woraufhin sich
die Tastatur schlief3t. Mit dem linken Zeigefinger tippt die Lehrerin das Textfeld an, woraufhin
sich dieses verschieben lasst. Die Lehrerin driickt mit ihnren Fingern auf das Display des iPads,
halt das Textfeld gedriickt und verschiebt dieses mittig auf die Seite in der App. Nachdem sie
das Textfeld verschoben hat, tippt sie erneut mittig auf den Bildschirm. Im Anschluss daran
wischt die Lehrperson mit dem linken Zeigefinger von unten nach oben tber den Bildschirm,
woraufhin sich die App GoodNotes schliel3t. Es erscheint ein Bildschirm, auf dem viele App-
Symbole zu sehen sind. Die Lehrerin tippt sofort auf das Kompass-Symbol, welches in einer
Leiste im unteren Teil des Bildschirms zu sehen ist. Daraufhin 6ffnet sich ein Internetbrowser,
in dem mehrere Tabs getffnet sind. Die Lehrperson tippt das Suchfeld, im oberen Teil des
Bildschirms, an. Es 6ffnet sich im unteren Teil des Bildschirms ein Tastaturfeld. In das Suchfeld

gibt die Lehrperson mit ihren zwei Zeigefingern, mit Hilfe der Bildschirmtastatur, podcast logo
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ein. Wahrend der Eingabe werden ihr, unmittelbar unter der Eingabefunktion, Vorschlage an-
gezeigt. Die Lehrperson tippt auf eine Suchanfrage, die ihr als Vorschlag angezeigt wird (kann
von der Beobachterin nicht erkannt werden). Unmittelbar nach der Suchanfrage 6ffnet sich die
Google-Suchmaschine, in der verschiedene Ergebnisse angezeigt werden. Die Lehrperson
tippt in der oberen Leiste der Google-Suchmaschine auf Bilder und es werden ihr im Anschluss
verschiedene Bilder angezeigt. Mit dem linken Mittelfinger scrollt sie auf der angezeigten Seite
etwas nach unten, indem sie ihren Finger von oben nach unten tber den Bildschirm zieht. Das
Bild bleibt stehen. Mit der linken Hand setzt sie erneut an, um auf dem Bildschirm herunterzu-
scrollen. Allerdings vollzieht sie diese Praktik nicht, sondern legt ihren linken Zeigefinger auf
den Ein-/Ausschaltknopf und den rechten Zeigefinger auf die Lauter-/Leiser-Taste des iPads.
Mit beiden Fingern drickt sie gleichzeitig auf die Tasten drauf. Daraufhin ist ein weil3er Bild-
schirm zu sehen. Der weil3e Bildschirm schlief3t sich zu einem kleinen, viereckigen Kasten,
der unten links am Bildschirmrand erscheint. Die Lehrperson tippt mit ihrem Finger auf das
Feld drauf und es erscheint eine Bildschirmaufnahme mit den Logos aus der Google-Suchma-
schine. Die Lehrperson zieht den Kasten, der um das Bildschirmfoto herum erscheint, von
oben nach unten und schneidet das Foto zurecht. Im Anschluss klickt sie auf Fertig - In Fotos
sichern. Nachdem das Foto gesichert wurde, verschwindet das Bildschirmfoto und es 6ffnet
sich erneut die Google-Suchmaschine. Die Lehrperson tippt auf das Eingabefeld und I6scht,
mit Hilfe der Pfeil-nach-links-Taste auf der Tastatur, logo aus der vorherigen Suchanfrage her-
aus. AnschlieRend tippt sie auf die Entertaste. Nach einigen Sekunden erscheint eine Seite
mit Bildern. Mit dem linken Daumen scrollt sie auf der Seite nach unten, nach einem kurzen
Moment etwas nach oben, nach unten, nach oben und schliel3lich wieder nach unten, indem
sie mit dem Finger tber den Bildschirm wischt. Im Anschluss wischt sie mit ihnrem linken Zei-
gefinger auf dem Bildschirm von unten nach oben, woraufhin sich der Internetbrowser schlief3t.
Es erscheinen erneut viele App-Symbole. Die App GoodNotes wird erneut gedffnet.

Interpretation:

Zu Beginn der Szene wird ersichtlich, dass digitale Medien im Fokus der vorliegenden Se-
guenz stehen. Das iPhone und die Smartwatch liegen auf den analogen Arbeitsblattern,
wodurch eine Art Hierarchie zwischen den analogen und den digitalen Medien entsteht. Ob-
wohl das Smartphone und die Smartwatch einen dunklen Bildschirm anzeigen und nicht in
Gebrauch sind, sind sie dennoch in unmittelbar greifbarer N&he, sodass die Lehrerin zu jedem
Zeitpunkt die digitalen Medien in ihr Handeln hinzuziehen kann. Auch das iPad, welches seit-
lich auf dem Stuhl liegt, kann zu jedem Zeitpunkt in die Praktik mitaufgenommen werden. Das
iPad und das MacBook sind angeschaltet, wobei sich im Verlauf der Sequenz zeigt, dass der
Laptop zu keinem Zeitpunkt verwendet wird. Dennoch scheint er fur die Lehrperson von be-

sonderer Bedeutung zu sein, da er angeschaltet ist, einen hellen Bildschirm anzeigt und sofort
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verwendet werden konnte. Wahrend der gesamten Videosequenz arbeitet die Lehrerin mit
dem angeschalteten iPad, wodurch sich die Bedeutsamkeit dieses digitalen Mediums in dieser
Phase der Unterrichtsvorbereitung zeigt. Die Lehrerin bendtigt in dieser Sequenz lediglich das
iPad, um ihren Unterricht vorbereiten zu kénnen. Somit beschrankt sie sich auf ein digitales
Medium, welches fir sie vielfaltige Funktionen ermdéglicht. Neben dem Recherchieren mit Hilfe
des Internetbrowsers Safari, kann das iPad dazu genutzt werden, Unterrichtsmaterial in Form
von Folien und Bildschirmfotos zu erstellen.

In der vorliegenden Videosequenz wird die Praktik des Vorbereitens von Unterricht durchge-
fuhrt. Diese umfasst die Praktik der Recherche, genauer gesagt Internetrecherche. Um den
Hintergrund darzustellen, weshalb die Internetrecherche durchgefihrt wird, umfasst die Vi-
deosequenz einige Sekunden, in der Vorbereitungen fur den Unterricht getroffen werden. Mit
Hilfe der App GoodNotes erstellt die Lehrperson Folien, auf denen ,Uberschriften und
~>chlagworte” abgebildet sind. Aufgrund dessen ist davon auszugehen, dass die Lehrerin be-
reits vor Beginn der Unterrichtsvorbereitung das Thema der Stunde festgelegt hat. Unmittelbar
nach Beginn der Videosequenz klickt die Lehrperson, ohne weiteres Suchen, innerhalb der
App GoodNotes auf neue Seite hinzufiigen. Die Lehrerin weil3, dass sie die neue Seite durch
Klicken auf das entsprechende Symbol hinzufiigen kann. Dennoch zeigen sich im weiteren
Verlauf Unsicherheiten im Umgang mit der App. Die Lehrperson sucht das T-Symbol, um ein
Textfeld einfigen zu kénnen. Mit dem Stift in ihrer Hand fuhrt sie schnelle links-nach-rechts-
Bewegungen aus, wobei die schnellen Bewegungen Suchbewegungen der Lehrerin darstel-
len. Die Zeigebewegungen mit ihrem Stift in der Hand zeigen vermutlich auf, wohin der Blick
der Lehrerin schweift. Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass sie die App GoodNotes
mit all ihren Funktionen und Tools bisher nicht umfassend beherrscht. Jedoch wird auch er-
sichtlich, dass die Lehrerin innerhalb der App eine Grundorientierung aufgebaut hat. Sie sucht
gezielt in der oberen Symbol-Leiste nach dem T-Symbol. Aufgrund dessen scheint sie die
Funktionen innerhalb der App schonmal genutzt zu haben und diese zumindest zu kennen.
Nachdem die Lehrperson das Symbol gefunden hat, dieses anklickt und sich das Textfeld auf
dem Bildschirm 6ffnet, weild die Lehrperson sofort, auf welches Symbol sie klicken muss, um
die Schriftart &ndern zu konnen. Die Ablaufe, die wéhrend der Sequenz zu sehen sind, zeigen
auf der einen Seite einen suchenden, auf der anderen Seite einen getibten Charakter. Einige
Funktionen scheint die Lehrerin zu kennen, wohingegen andere Funktionen bisher nicht um-
fassend angeeignet wurden. Durch das Klicken auf die jeweiligen Symbole wird ersichtlich,
dass die Lehrperson weil3, wie das iPad zu bedienen ist und die Nutzungsweise kennt.
Nachdem die Lehrerin in das Textfeld Hier steht dein Podcasthame mit Logo eingetippt hat,

tippt die Lehrerin mehrmals auf das Smiley-Symbol auf der Tastatur, um es unmittelbar danach
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zu schlieBen. Im Anschluss beginnt eine Phase, in der sie mehrmals die Grof3-/Kleinschrei-
bung-Taste anklickt. Die Technologie zeigt sich in diesem Moment als widerstandig und sper-
rig, da die Lehrerin die Funktion Grof3-/Kleinschreibung nicht in den Griff bekommt. Dies zeigt
sie durch mehrmaliges Klicken auf die verschiedenen Symbole. Hierdurch wird auf Seiten der
Lehrerin Nervositat, Unruhe, aber auch Frustration im Umgang mit der App ersichtlich.
Dadurch wird erkennbar, dass die Lehrerin die Technologie und dartber hinaus die Funktionen
und Tools noch nicht beherrscht und bisher keine Routine im Umgang mit der Technologie
entwickelt hat. Auffallig ist jedoch, dass die Anschaulichkeit der Folien wichtig fur die Lehrerin
ist und kreative Praktiken ersichtlich werden. Zu Beginn wird sofort die Schriftart auf der Folie
geandert. Im spateren Verlauf wird der Text zentriert und das Textfeld mittig auf den Bildschirm
verschoben. Diese Handgriffe scheinen gelibt zu sein, weshalb die Vermutung nahe liegt, dass
die Lehrperson dies zuvor schonmal gemacht hat und die kreativen Praktiken getbt und be-
reits gefestigt sind.

Nach dem Umherklicken auf den Bildschirm schreibt die Lehrerin in Klammern (Beispiele) in
das Textfeld. Hierzu verwendet sie die Bildschirmtastatur des aufgestellten iPads. Die Lehrerin
tippt mit ihren zwei Fingern auf die Bildschirmtastatur, wobei zu erkennen ist, dass sich dieses
Tippen und Schreiben als unpraktisch und unkomfortabel erweist. Dies lasst sich an der Hal-
tung der Lehrerin erkennen und ableiten. Zu diesem Zeitpunkt der Unterrichtsvorbereitung be-
steht allerdings keine Notwendigkeit, das iPad zu verwenden. Beispielsweise kdnnte der an-
geschaltete Laptop, der eine Tastatur enthalt, verwendet werden. Wahrend des Schreibens
scheint der Apple Pencil keine Bedeutung flr die Lehrperson zu haben, da sie ihn zur Seite
legt. Trotzdem zeigt sich, dass sie den Stift unmittelbar neben das iPad legt, um ihn direkt
griffbereit zu haben. Wie bereits bei den anderen digitalen Medien, die die Lehrperson umge-
ben, ersichtlich wird, scheint es fiir die Lehrperson wichtig zu sein, Medien stets in greifbarer
Nahe zu haben.

Nach der Eingabe von Beispiele auf der Folie beginnt die Praktik der Recherche zur Unter-
richtsvorbereitung. Der erste Weg, um Informationen und Beispiele zu erhalten, folgt tber die
Suchmaschine im Internetbrowser. Die Lehrerin weil3, wo sie Informationen herbekommen
kann, weshalb sie gezielt auf das Kompasssymbol klickt. Daraufhin 6¢ffnet sich die App Safari.
Um also Informationen und Beispiele zur Unterrichtsvorbereitung zu sammeln, nutzt die Leh-
rerin zunéchst den Internetbrowser. In dieser Situation hatte die Lehrerin auch auf andere di-
gitale Moglichkeiten zurtickgreifen konnen, wie beispielsweise das Erstellen eines eigenen
Podcast-Logos. Allerdings entschliel3t sie sich sofort dazu, Beispiele im Internetbrowser zu

suchen, wobei sie urheberrechtliche Aspekte auf3en vorlasst. Insgesamt liegt die Vermutung
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nahe, dass die Lehrerin die Nutzungsweise des Internetbrowser aus ihrem Alltag kennt, wes-
halb diese Praktik bereits routiniert ablauft und sie sich sofort dazu entschlief3t, den Internet-
browser zu nutzen.

Nachdem sich der Internetbrowser geéffnet hat, tippt die Lehrperson sofort auf das Suchfeld
im oberen Teil des Bildschirms. Sie gibt, ohne weiteres Zégern und Suchen, podcast logo in
das Suchfeld ein. Nachdem sie dies eingegeben hat und automatisierte Empfehlungssysteme
erscheinen, klickt die Lehrperson auf podcast logo und es 6ffnet sich die Google Suchma-
schine. Die Lehrerin findet sich sofort auf der Seite zurecht, da sie direkt, nach dem sich die
Seite getffnet hat, den Reiter Bilder auswahlt. Die Suchergebnisse, die ihr in Form von ver-
schiedenen Internetseiten angezeigt werden, lasst sie auRen vor. Die Lehrerin ist sich sicher,
dass der Reiter Bilder Beispiele liefern wird. Da sie, ohne Zdgern und Suchen, sofort diesen
Reiter auswabhlt, lasst sich daraus schlieRen, dass die Lehrperson diesen Browser oft nutzt
und sich innerhalb des Browsers bereits eine Orientierung verschafft hat. Nachdem ihr ver-
schiedene Podcast-Logos in Form von Bildern angezeigt werden, scrollt sie, mit Hilfe ihres
Fingers, auf der Seite nach unten. Somit wird die Praktik des Selektierens ersichtlich, da die
Lehrerin gezielt, allerdings oberflachlich, nach Beispielen sucht. Ihre angedeutete Handbewe-
gung zeigt, dass sie sich fur einen kurzen Moment unschlissig ist, ob sie weiter nach unten
scrollen soll. Allerdings scheint sie diese Uberlegung zu verwerfen, da sie, unmittelbar danach,
eine Bildschirmaufnahme betéatigt. Auch die Handgriffe beim Betatigen der Bildschirmauf-
nahme sind gelbt, da die Lehrerin sofort ihre Finger auf die jeweiligen Tasten driickt, um das
Bildschirmfoto aufzunehmen. Im Anschluss zeigt sich, dass sie diese Praktik beherrscht, da
sie die Bildschirmaufnahme, ohne weitere Uberlegungen anzustellen, zurechtschneidet und
sichert. Das Bildschirmfoto wird in den eigenen Fotos auf dem Gerat abgespeichert und spater
erneut abgerufen. Somit lasst sich erneut daraus schlieRen, dass die Lehrperson diese Funk-
tionen des iPads kennt und abrufen kann. Des Weiteren weil3 die Lehrperson, wie das iPad zu
bedienen ist. Mit Hilfe ihres Stifts und den Fingern verwendet sie die verschiedenen Funktio-
nen auf dem iPad, wobei die Handgriffe Gberwiegend flieRend und routiniert ablaufen. Somit
scheinen die Internetrecherche sowie Praktiken des Aufnehmens einer Bildschirmaufnahme
bereits routiniert in die alltdgliche Praxis der Lehrerin integriert zu sein.

Auffallig ist, dass die Lehrperson eine zweite Suchanfrage podcast startet. Die Scrollbewegun-
gen, die die Lehrerin mit ihrem Daumen vollzieht, zeigen deutlich auf, dass sie gezielt nach
etwas sucht, dies aber vermeintlich nicht findet. Dadurch, dass sie zuerst nach unten und an-
schlieRend sofort nach oben scrollt, zeigt sich, dass die Lehrerin etwas gesehen hat, was in-
teressant sein konnte. Allerdings verwirft sie diese Idee, da sie im Anschluss sofort wieder
nach unten weiter scrollt. Durch das schnelle hoch und runterscrollen wird ersichtlich, dass die

Lehrerin nur oberflachlich Uber die Seite schaut und Ideen sammelt. Diese Praktik zeigt einen
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oberflachlichen Charakter bei der Durchfuhrung der Recherche. Moglicherweise sammelt sie
weitere ldeen, die sie beim Erstellen der Folien fir das Erklarvideo nutzen kann. Eine andere
Lesart ware darin zu sehen, dass die Lehrerin nach Anhaltspunkten sucht, was genau unter
einem Podcast zu verstehen ist und welche Merkmale einen Podcast kennzeichnen. Nach
einigem hoch und runterscrollen scheint die Lehrerin nicht fliindig geworden zu sein. Aus die-
sem Grund fihrt sie keine weitere Recherche durch, sondern schliel3t die App, wodurch die
Praktik beendet wird. Hierdurch zeigt sich eine Widerstandigkeit in Bezug auf die Nutzung
digitaler Medien. Nachdem die Suchmaschine kein passendes Ergebnis fir die Suchanfrage
liefern kann, schliel3t die Lehrerin die App. Ihre Erwartungshaltung an die Suchmaschine kann
in der vorliegenden Sequenz durch die Technologie nicht bestétigt werden.

Dennoch ist festzuhalten, dass die Lehrerin in der vorliegenden Sequenz Uber Grundkennt-
nisse im Umgang mit dem iPad verfligt, da sie eine App schlielRen und eine neue App 6ffnen
kann. Mit dem Finger wischt sie von unten nach oben tber den Bildschirm. Diese Praktik wird
im weiteren Verlauf der Videosequenz erneut angewendet, wenn die Lehrperson den Internet-
browser erneut schlief3t. Somit scheint diese Praktik bereits gelibt und routiniert abzulaufen.
Hierdurch zeigt sich, dass durch das SchlieBen der App GoodNotes und dem Offnen des In-
ternetbrowsers eine neue Praktik, die Praktik des Recherchierens, eingeleitet wird. Obwohl es
nicht um eine klassische inhaltliche Recherche, sondern um eine Fotorecherche geht, wird
ersichtlich, dass die Lehrerin eine deutliche Erwartungshaltung an die Suchmaschine hat. Der
erste Weg zur Information geht demnach Uber eine Suchmaschine, welche ihr schnelle Ergeb-
nisse liefern kann. Nachdem die Lehrerin Beispiele auf der Folie eingetippt hat, 6ffnet sie sofort
den Internetbrowser. Dadurch wird ersichtlich, dass die Lehrperson weil3, wo sie Informationen
und Beispiele herbekommen kann. Diese Vorgehensweise scheint bei der Lehrerin bereits
routiniert zu verlaufen, da die Handgriffe gelbt sind. Vor allem das Sammeln von Bildimpres-
sionen scheint wahrend der Recherche bedeutsam zu sein, da die Lehrerin sofort den Reiter
Bilder auswahlt. Bei der zweiten Suchanfrage zeigt sich durch das schnelle Hoch- und Run-
terscrollen auf der Seite, dass die Lehrerin lediglich Impressionen sammelt. Nachdem sie
diese gesammelt hat, schlief3t sie die App, wodurch die Praktik des Recherchierens beendet
wird. Im Anschluss 6ffnet sie erneut die App GoodNotes, wodurch ihre vorherige Praktik, das
Vorbereiten von Folien, erneut aufgegriffen wird. Die Lehrerin wechselt zwischen verschiede-
nen Praktiken wahrend der Unterrichtsvorbereitung hin und her, wobei die Praktik durch das
Offnen und SchlieRen einer App beginnt bzw. beendet wird.

Das iPad wird in dieser Phase der Unterrichtsvorbereitung zum Erstellen von anschaulichem
Material fir das Erklarvideo genutzt. Dabei zeigt sich, dass die verschiedenen Funktionen der
Apps miteinander kombiniert werden. Die App GoodNotes dient dabei insbesondere dem Er-

stellen von Folien fur das Erklarvideo, wohingegen die App Safari fur die Internetrecherche
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und dem Suchen nach anschaulichem Material genutzt wird. Beim Verwenden des Internet-
browsers fir die Internetrecherche zeigt die Lehrerin einen gelbten und routinisierten Um-
gang. Dennoch zeigt sich, insbesondere beim Verwenden der App GoodNotes, dass die Leh-
rerin die verschiedenen Tools und Funktionen bisher nicht umfassend beherrscht, weshalb
diese Praktik nicht routinisiert verlauft.

Diese Phase der Unterrichtsvorbereitung ist vor allem durch wenig Sprechen und viel Klicken
gekennzeichnet. Des Weiteren ist festzustellen, dass insgesamt sehr wenig geschrieben, son-
dern mit anschaulichem Material, in Form von Uberschriften oder Bildern, gearbeitet wird,

wodurch kreative Praktiken ersichtlich werden.

Fallbeispiel 2 - Aneignungspraktik: ,Hallo, Test Test, 1 2 3“
Szenenbeschreibung:

Das Gesamtsetting fiir die vorliegende Videosequenz ist in der allgemeinen Szenenbeschrei-
bung nachzulesen. Vor der Lehrperson steht ein eingeschaltetes iPad, welches in Gebrauch
ist. In der linken Hand halt die Lehrperson einen Apple Pencil. Die linke Hand liegt mit dem
Handballen auf dem Tisch auf. Der rechte Arm ist angewinkelt und liegt auf den Beinen der
Lehrperson auf. Rechts, hinter dem eingeschalteten iPad, steht ein eingeschalteter Laptop,

welcher von der Lehrperson nicht verwendet wird.

[Eigene Aufnahme, 10.06.2021, Adriane Dabhler]

In der vorliegenden Videosequenz ist die App iMovie auf dem iPad gedffnet und in Gebrauch,
wie auf dem Bildschirm des iPads zu erkennen ist. Auf dem Bildschirm ist eine Folie zu sehen,
auf der verschiedene Podcast-Logos abgebildet sind. Uber den Bildern steht die Uberschrift
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Hier steht dein Podcastname mit Logo (Beispiele). Unterhalb der Folie sind verschiedene
rechteckige Balken zu sehen, wie auf Abbildung 8 zu erkennen ist.

Zu Beginn der vorliegenden Videosequenz Klickt die Lehrperson mit ihrem Stift auf ein Mikro-
fon-Symbol auf dem Bildschirm. Nachdem sie daraufgeklickt hat, erscheint mittig auf dem Bild-
schirm ein rechteckiger Kasten, in dem Bereit steht. Innerhalb des Kastens ist ein Balken zu
erkennen, der von links nach rechts die Farben grin, gelb und rot anzeigt. Die Lehrerin klickt
mit ihrem Stift auf Aufnahme. Es ertont ein Countdown-Signal. Innerhalb des Kastchens be-
ginnt eine Aufzahlung: Aufnahme in 3, 2, 1 und die Folien beginnen sich abzuspielen. Die
Aufnahme beginnt und wird durch eine rote Saule, die im unteren Teil des Bildschirms er-
scheint, gekennzeichnet. Die Hand, in der die Lehrerin den Stift halt, bewegt sich vom Tisch
weg in Richtung Korper. Ihre Hand legt die Lehrerin auf ihren Beinen ab. Die Lehrperson be-
ginnt zu sprechen: ,Hallo, Test Test, 1 2 3“ und stoppt anschlielBend die Aufnahme, indem sie
ihre Hand in Richtung iPad bewegt und mit ihrem Stift auf Beenden klickt. Ihre Hand legt die
Lehrerin mit dem Handballen auf den Tisch auf. Innerhalb des Késtchens erscheinen vier Aus-
wahlmdglichkeiten: Abbrechen, Wdh., Prifen, Benutzen. Die Lehrerin klickt mit ihnrem Stift auf
Wdh. und es ertont erneut ein Countdown-Signal. Eine neue Aufnahme beginnt: ,Hallo::, Hallo
Hallo Hallo:::“. Die Lehrerin klickt mit ihrem Stift auf Beenden und anschlie3end auf Prufen,
woraufhin sich die Tonaufnahme abspielt: ,Hallo::, Hallo Hallo Hallo:::“. Nachdem sich die Auf-
nahme abgespielt hat, klickt die Lehrperson auf Benutzen und die Aufnahme schlief3t sich zu
einem rechteckigen Balken unterhalb der dargestellten Folie auf dem Bildschirm. Nachdem
sich der lilafarbene Aufnahmebalken eingefuigt hat, klickt die Lehrerin mit ihrem Stift auf die-
sen, woraufhin eine gelbe Umrandung um den Balken herum erscheint. Im unteren Teil des
Bildschirms erscheint eine neue Funktion. Zu sehen ist ein Lautsprecher-Symbol mit einem
weillen Balken, an dem die Lautstarke reguliert werden kann. Unter diesem Balken befinden
sich weitere Symbole und dazugehorige Beschreibungen: Aktionen, Tempo, Lautstarke, Titel,
Filter. Die Lehrperson klickt auf Tempo und verschiebt den Regulierbalken, durch Driicken mit
dem Stift auf den Regler, zwei Mal nach rechts. Anschlie3end klickt sie auf Aktionen. Oberhalb
von Aktionen erscheint eine neue Auflistung von verschiedenen Funktionen. Mit ihrem Stift
schweift die Lehrperson zunachst Uber die Beschreibung Hintergrund und anschliel3end tUber
Duplizieren, woraufhin sie auf Duplizieren klickt. Daraufhin erscheint ein zweiter lilafarbener
Balken unter dem ersten lilafarbigen Balken. Mit ihnrem Stift klickt die Lehrperson auf den Bild-
schirm und zieht die Seite von links nach rechts und wieder nach links, bis das Video schlief3-
lich an der Markierung zwischen zwei Folien stehen bleibt. AnschlieRend driickt sie auf Play.
Daraufhin spielt sich das Video ab. Im Hintergrund ist die aufgenommene Tonaufnahme in
erhdhter Geschwindigkeit zu héren: ,Hallo::, Hallo Hallo Hallo:::.“ Nachdem die Tonaufnahme

nicht mehr zu horen ist, klickt die Lehrerin mit ihrem Stift auf Pause. AnschlieRend klickt sie
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auf das Symbol, welches den Ubergang zwischen zwei Folien markiert. Im unteren Teil des
Bildschirms erscheinen daraufhin verschiedene Symbole. Die Lehrerin klickt auf ein Stern-
Symbol. Daraufhin ist ein schwarzer Hintergrund im oberen Teil des Bildschirms zu sehen.
AnschlieRend klickt die Lehrerin auf ein anderes Symbol. Es erscheint erneut die Anfangsfolie:
Einen Podcast erstellen. Die Lehrerin klickt auf ein weiteres Symbol und anschlielend erneut
auf Play. Nachdem sie auf Play gedruckt hat, schlief3t sich die Leiste im unteren Teil des Bild-
schirms und das Video beginnt sich abzuspielen. Im Hintergrund ist die Tonaufnahme in er-
hohter Geschwindigkeit zu héren: ,Hallo::, Hallo Hallo Hallo:::“. Die Lehrerin drickt mit ihrem
Stift auf den Bildschirm und zieht den Stift von links nach rechts tGber diesen, woraufhin sich
die obige Folie parallel zu den Stiftbewegungen verschiebt. AnschlieBend driickt die Lehrerin
erneut auf Play und das Video sowie die Tonaufnahme spielen sich erneut ab. Nachdem die
Tonaufnahme nicht mehr zu héren ist, driickt die Lehrerin mit ihnrem Stift auf Pause. Anschlie-
Rend klickt sie auf das Mikrofon-Symbol auf dem Bildschirm und es erscheint die Aufnahme-
Funktion. Die Lehrerin klickt auf Aufnahme und das Countdown-Signal ertont. Die Lehrerin
spricht: ,Test Test Test Test, Hallo Hallo::*. Anschlieend klickt sie auf Beenden und danach
auf Benutzen. Die Tonaufnahme erscheint als lilafarbener Balken unterhalb der Folie auf dem
Bildschirm. Die Lehrperson klickt mit ihnrem Stift auf den lilafarbigen Balken, woraufhin dieser
eine gelbe Umrandung anzeigt. Die Lehrerin zeigt mit ihrem Stift auf die Funktionen, die im
unteren Teil des Bildschirms erscheinen. Nach kurzem Zggern zeigt sie zunéchst mit ihrem
Stift auf Lautstarke, schweift anschlieend mit ihrem Stift auf Duplizieren und im Anschluss
wieder auf Lautstarke. Sie klickt mit inrem Stift auf Lautstérke und verschiebt den Lautstarke-
regler von rechts nach links und wieder nach rechts. Anschliel3end klickt sie mit ihrem Stift auf
Aktionen und abschlie3end mittig auf den Bildschirm, woraufhin sich die Leiste im unteren Teil
des Bildschirms schlief3t.

Interpretation:

In Fallbeispiel 2 werden, wie auch im vorherigen Fallbeispiel, ausschlielich digitale Medien
zur Unterrichtsvorbereitung verwendet. Somit zeigt sich die Bedeutsamkeit von digitalen Me-
dien fur die Unterrichtsvorbereitung. Die vorliegende Sequenz ist durch das Ausprobieren der
Audio-Aufnahmefunktion und weiterer Funktionen in der App iMovie gekennzeichnet. Somit
zeigen sich wahrend der Unterrichtsvorbereitung Aneignungspraktiken durch die Lehrerin.

Zu Beginn der Videosequenz ist zu sehen, dass die Lehrerin auf das Mikrofon-Symbol klickt
und anschlieRend auf Aufnahme. Die Lehrerin verknupft das Mikrofon-Symbol und die Be-
schreibung Aufnahme mit der Assoziation, dass sie im Folgenden etwas sagen wird, was von
der Funktion aufgenommen wird. Nachdem das Countdown-Signal ertont, spricht sie zu ihrem
iPad: ,Hallo, Test Test, 1,2,3.“ Inre AuRerungen lassen erkennen, dass sie lediglich die Funk-

tion ausprobieren moéchte. Die Lehrerin klickt mit inrem Stift auf Beenden und anschliel3end
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auf Wdh. Danach spricht die Lehrerin erneut, nachdem das Countdown-Signal ertont, zu ihnrem
iPad: ,Hallo::, Hallo Hallo Hallo:::“. Der Lehrerin ist dieser Vorgang bereits aus dem vorherigen
Erstellen einer Tonaufnahme bekannt. Sie weil3, dass sie nach dem Signal mit der Aufnahme
beginnen kann. Da sie, nachdem sie auf Beenden geklickt hat, auf Prifen, und nicht, wie bei
der vorherigen Ausfiihrung, auf Wdh., tippt, ist davon aufzugehen, dass die Lehrerin die jewei-
ligen Funktionen und Tools nicht kennt, weshalb sie diese ausprobieren mdchte.

Die Lehrerin probiert weitere Werkzeuge aus, indem sie auf Benutzen Kklickt, woraufhin die
Tonaufnahme innerhalb des Videos erscheint. Die Lehrerin klickt gezielt auf den Regulierbal-
ken und halt diesen gedrtckt, um ihn nach rechts verschieben zu kénnen. Somit weil3 die
Lehrerin, wie sie diesen Regulierbalken, der das Tempo der Tonaufnahme reguliert, verschie-
ben kann. Diese Handgriffe scheint die Lehrerin aus anderen Apps und Tools zu kennen und
auf die App iMovie zu Ubertragen. Nachdem sie auf Aktionen klickt, erscheinen verschiedene
Funktionen. Diese scheinen der Lehrperson bisher nicht bekannt zu sein, da sie zunéachst mit
ihrem Stift auf die Beschreibung Hintergrund und anschlieBend auf Duplizieren klickt. Sie
driickt erneut auf Play und beobachtet, was durch das Einfigen der Tonaufnahmen passiert.
Da sie, unmittelbar nachdem die Tonaufnahme nicht mehr zu horen ist, auf Pause klickt, lasst
sich daraus schlieRen, dass sie die Funktionen, die sie zuvor ausgewahlt hat, innerhalb des
Videos lediglich ausprobieren méchte. Dadurch kann sie das, was sie zuvor ausprobiert hat,
direkt beobachten und erfassen. Durch das gezielte Klicken auf Play wird ersichtlich, dass die
Lehrperson weifl3, wie sie eine neue Funktion ausprobieren und anwenden kann. Dieses Wis-
sen scheint die Lehrperson innezuhaben.

Im Folgenden klickt die Lehrperson auf ein Symbol, welches den Ubergang zwischen zwei
Folien markiert. Die Lehrerin méchte schauen, was durch das Klicken auf das Symbol passiert.
Dadurch zeigt sich der explorative Charakter in der vorliegenden Sequenz. Die Lehrerin ent-
deckt ein Symbol, welches sie noch nicht kennt, weshalb sie diese Funktion direkt ausprobie-
ren mochte. Dadurch lasst sich die Oberflachlichkeit bei der Aneignung der Funktionen erken-
nen. Die Lehrerin klickt sofort, nachdem sie diese neue Funktion entdeckt hat, auf das Symbol.
Obwonhl die Praktik des Ausprobierens der Tonaufnahme noch nicht gefestigt und ausreichend
geulbt ist, wendet sie sich einer neuen Funktion zu.

AnschlieRend klickt die Lehrende auf ein Stern-Symbol, welches im unteren Teil des Bild-
schirms erscheint. Da im Folgenden ein schwarzer Hintergrund zu sehen ist, schlief3t die Lehr-
person logisch daraus, dass sie auf ein anderes Symbol klicken muss, weshalb sie dies im
Folgenden tut. Im Anschluss klickt sie erneut auf Play, um zu beobachten, wie sich die Funk-
tionen, die sie zuvor ausgewahlt hat, im Video bemerkbar machen. In dieser Sequenz ist zu

erkennen, dass die Lehrperson nicht genau weif3, wie sie jeweiligen Funktionen zuordnen soll,
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da sie erneut die Folien von links nach rechts schiebt, um etwas beobachten zu kdnnen. Nach-
dem die Lehrerin mit ihrem Stift auf das Stern-Symbol geklickt hat, und ein schwarzer Bild-
schirm erscheint, drickt sie nicht die Play-Taste, sondern sofort auf ein anderes Symbol. Somit
begibt sich die Lehrerin aktiv auf Fehlersuche, wobei festzustellen ist, dass Lehrende nicht
genau weil3, woflr diese Funktion gebrauchlich ist. Erst nachdem ihre Folien wieder sichtbar
sind, betatigt sie erneut die Play-Taste. Dadurch zeigt sich, dass die Lehrperson ihre Ergeb-
nisse sehr stark mit dem Visuellen verknipft und sich an dem visuellen Bild, welches auf dem
Bildschirm zu sehen ist, orientiert. Der schwarze Bildschirm signalisierte einen Moment von
Unsicherheit, weshalb sie sofort, durch ein schnelles Klicken auf ein anderes Symbol, eine
Lésung fur den schwarzen Bildschirm finden will. Dadurch wird ersichtlich, dass die Lehrerin
im Umgang mit der App auf ihrem iPad nicht geibt ist und die jeweiligen Funktionen nicht
kennt. Nach kurzem Ausprobieren der Funktion widmet sich die Lehrerin erneut der Tonauf-
nahme, indem sie erneut auf das Mikrofon-Symbol klickt. Somit zeigt sich in dieser Phase der
Unterrichtsvorbereitung insbesondere ein explorativer Charakter, der durch das Ausprobieren
und anschlieRende Uberpriifen gekennzeichnet ist. Die Lehrerin stoppt immer wieder das Vi-
deo, probiert Funktionen aus, und drickt erneut auf Play, um zu beobachten, wie die verschie-
denen Funktionen innerhalb des Videos sichtbar werden. Die Lehrerin eignet sich in der vor-
liegenden Videosequenz die verschiedenen Funktionen der App iMovie selbststandig an. Die
Aneignungsphase ist jedoch sehr oberflachlich und durch kurzes Ausprobieren und anschlie-
Rendes Uberpriifen gekennzeichnet. Daraus lasst sich schlieRen, dass die Lehrerin die Funk-
tionen lediglich kennen, aber nicht umfassend beherrschen will. Dies wird unter anderem
dadurch ersichtlich, dass die Lehrerin die Tonaufnahme in der erhéhten Geschwindigkeit nicht
mehr weiter bearbeitet.

Die Lehrerin klickt erneut das Mikrofon-Symbol an, um anschlieRend eine Aufnahme zu beta-
tigen: ,Test Test Test Test, Hallo Hallo::“. Dieses Mal klickt die Lehrperson direkt auf Beenden
und im Anschluss auf Benutzen, ohne die Tonaufnahme zuvor angehért zu haben. Da sie
diese Praktik zuvor ausprobiert hat, weil3 sie nun, wie sie die Tonaufnahme einfligen kann.
Dennoch ist zu erkennen, dass sie die Praktik nicht exakt wie zuvor ausftihrt, sondern Abwei-
chungen festzustellen sind. Die Lehrerin weif3 nun, wie diese Funktion zu bedienen ist, da sie
sich die Funktionsweise zuvor angeeignet hat. Die Lehrperson klickt, wie auch bei der vorhe-
rigen Tonaufnahme, auf den lilafarbigen Balken, der daraufhin eine gelbe Umrandung zeigt.
Dadurch zeigt sich eine Art erste Routine, da sie dieses Klicken auf den lilafarbigen Balken bei
der vorherigen Tonaufnahme ebenfalls getéatigt hat. Ihr kurzes Zdégern zeigt auf, dass sie nicht
genau weifl3, welche Funktion sie nun auswahlen méchte. Daraus I&sst sich ableiten, dass sie

bisher jedoch keine gefestigte Routine im Umgang mit der App auf dem iPad herausgebildet
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hat. Sie zeigt mit ihrem Stift auf Lautstarke. Diese Funktion hat sie zuvor noch nicht auspro-
biert. AnschlieRend schweift sie mit dem Stift auf Duplizieren. Da sie diese Funktion bereits
kennt und ausprobiert hat, schweift sie erneut mit dem Stift auf Lautstarke, eine Funktion, die
sie noch nicht kennt. Aus diesem Grund entscheidet sie sich fur Lautstarke und klickt diese
Funktion an. Es erscheint ein Lautstarkeregler, den die Lehrperson mehrmals von links nach
rechts schiebt. Somit ist erneut zu erkennen, dass sie die Praktik des Verschiebens des Re-
gulierbalkens ausfihrt. Diese Situation ist sehr stark durch das Ausprobieren gekennzeichnet,
da die Lehrperson den Regler in einer erhéhten Geschwindigkeit hin und her schiebt. In dieser
Situation geht es ihr nicht darum, die Lautstarke leiser oder lauter zu stellen, sondern es ist
ein spielerischer Charakter mit der Technologie zu beobachten. AnschlieRend klickt die Leh-
rerin mit ihrem Stift auf Aktionen und beobachtet, welche Funktionen hierdurch mdglich wer-
den. Allerdings wabhlt sie keine weiteren Funktionen aus. Das abschlieRende, mittige Klicken
auf den Bildschirm kennt die Lehrperson bereits aus der App GoodNotes, da in dieser App,
durch das mittige Klicken auf den Bildschirm, die jeweilige Anderungsfunktion des ausgewahl-
ten Bausteins beendet wird, wie bereits in Fallbeispiel 1 ersichtlich wurde. Somit verbindet die
Lehrerin die Funktionen aus den verschiedenen Apps und wendet ihr Wissen dazu in der vor-
liegenden Szene an. Der Fokus in der vorliegenden Sequenz liegt auf dem Ausprobieren und
Anwenden von neuen Funktionen, was sich in der Aneignungspraktik widerspiegelt.

Auch in dieser Videosequenz zeigt sich, dass der Stift eine Zeige- und Klickfunktion erfllt. Mit
dem Stift werden die verschiedenen Funktionen, ahnlich wie mit der Computermaus, ange-
klickt. Des Weiteren zeigt sich, dass die Lehrerin den Apple Pencil als eine Art erweiterter
Finger verwendet, da ihre Hand wéahrend der gesamten Sequenz mit dem Handballen auf dem
Tisch aufliegt und der Stift dazu dient, den Bildschirm des iPads bedienen zu kénnen. Hier-
durch wird erneut ein unkomfortabler und unpraktischer Umgang mit dem digitalen Medium
ersichtlich, wie bereits in Fallbeispiel 1 deutlich herausgestellt wurde.

Insgesamt ist die Sequenz durch sehr viele Klicks auf den Bildschirm gekennzeichnet. Dies
verdeutlicht den explorativen und ausprobierenden Charakter der verschiedenen Funktionen
und Mdaglichkeiten einer neuen App, die in der vorliegenden Sequenz eingefuhrt wird. Zu Be-
ginn zeigen sich Unsicherheiten im Umgang mit den digitalen Medien, beispielsweise durch
das Klicken auf Wdh. anstelle von Prifen. Beim zweiten Einfligen einer Tonaufnahme priift die
Lehrerin die Tonaufnahme nicht, sondern klickt sofort auf Benutzen. Somit zeigen sich Veran-
derungen in der Ausfuhrung der Praktik. Insgesamt wird ersichtlich, dass die verschiedenen
Funktionen sehr oberflachlich angeeignet werden und nicht vollstandig von der Lehrerin er-
fasst werden. Daraus lasst sich ableiten, dass die Lehrerin im Umgang mit der App und den

Tools auf dem iPad bisher keine Routine entwickelt hat und die verschiedenen Funktionen
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nicht vollstandig beherrscht bzw. im Umgang mit diesen nicht getibt ist. Vor allem das Auspro-
bieren steht in dieser Phase der Unterrichtsvorbereitung im Vordergrund, da die Lehrperson
zu diesem Zeitpunkt weil3, dass sie die verschiedenen Funktionen im Anschluss in einem Er-
klarvideo vorstellen wird. Aus diesem Grund klickt sie die verschiedenen Funktionen, wie bei-
spielsweise Tempo, Lautstarke und Duplizieren an, um zu beobachten, was die jeweiligen
Funktionen bieten kdnnen. In dieser Situation greift sie auf das Wissen, dass sie aus anderen

Apps und Funktionen kennt, zurlick und wendet dieses an.

Fallbeispiel 3 - Vermittlungspraktik: ,Wir klicken auf pink und gehen auf das X drauf”
Im Folgenden wird Fallbeispiel 3 n&her erlautert. Hierzu erfolgt zunachst eine ausfihrliche Be-
schreibung der Szene, woraufhin die Interpretation der Sequenz folgt.

Szenenbeschreibung:

. 7 ) &) p ‘,-,_
Abb. 9: Praktik des Vermittelns und Erklarens
[Eigene Aufnahme, 10.06.2021, Adriane Dahler]

-

Das Gesamtsetting fur die vorliegende Videosequenz ist in der allgemeinen Szenenbeschrei-
bung nachzulesen. Vor der Lehrperson steht ein eingeschaltetes iPad, welches in Gebrauch
ist. In der linken Hand halt die Lehrerin einen Apple Pencil (im Folgenden synonym zu Stift
verwendet). Die linke Hand liegt mit dem Handballen auf dem Tisch auf. Der rechte Arm ist
angewinkelt und liegt auf den Beinen der Lehrperson auf. Am linken Tischrand liegen Arbeits-
blatter, auf denen ein iPhone und eine Smartwatch liegen. Die digitalen Gerate zeigen jeweils
einen dunklen Bildschirm an und sind nicht in Gebrauch. Im rechten, hinteren Teil des Tisches

steht ein eingeschalteter Laptop, welcher jedoch nicht verwendet wird. Auch in dieser Szene
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zeigt sich, ebenso wie in Fallbeispiel 1 und 2, die Bedeutung von digitalen Medien. Der Ar-
beitsplatz der Lehrerin ist Uberwiegend durch digitale Medien gekennzeichnet, die in unmittel-
barer Nahe der Lehrerin vorzufinden sind. In der vorliegenden Sequenz ist die App iMovie auf
dem Bildschirm des iPads getffnet und wird von der Lehrerin verwendet.

Zu Beginn der Videosequenz werden auf dem Bildschirm verschiedene Funktionen angezeigt.
Mittig vom Bildschirm ist eine Folie zu sehen, auf der Einen Podcast erstellen steht. Auf dem
rechten Teil des Bildschirms ist eine Meniileiste mit der Uberschrift Medien zu sehen. Unter-
punkte sind Video, Fotos, Alben, Hintergrinde, Dateien. Die Lehrerin beginnt ihre Ausfiihrun-
gen: ,Um nun eine Folie einzufligen, und auf den Schul-iPads habt ihr keine eigenen Fotos
drauf, kénnt ihr den Reiter Hintergriinde wahlen®. Die Lehrerin klickt mit ihrem Stift auf Hinter-
grinde und es erscheinen in der rechten Menuleiste auf dem Bildschirm verschiedene Hinter-
grundfarben. Die Lehrerin erklart: ,Ihr habt die Chance, einfarbige Hintergriinde, Verlaufe oder
Musterhintergrinde zu wahlen®. Wahrenddessen zeigt sie mit ihrem Stift auf die jeweiligen
Hintergrinde auf dem Bildschirm und erklart weiter: ,um ein (.) Bild einzufigen oder auch et-
was zu schreiben.” Wahrend sie dies erlautert, fuhrt sie mit ihrer Hand, in der sie den Stift halt,
eine zeigende Geste aus. Die Lehrerin klickt auf den pinken Hintergrund. ,Nehmen wir doch
einfach mal, weil wir ja wissen ich habe die Farbe ganz gerne, Pink. Wir klicken auf pink und
gehen auf das X drauf.“ Die Lehrerin klickt mit ihnrem Stift auf das Plus-Symbol und es erscheint
mittig vom Bildschirm ein pinkfarbiger Hintergrund. Anschlief3end klickt sie mit ihrem Stift in
der Menlleiste auf das X und die Menlleiste schlief3t sich. Sie erlautert: ,Ihr seht nun hier
unten®. Wahrend die Lehrerin erklart, tippt sie mit ihrem Stift auf die Leiste unterhalb der pink-
farbigen Folie und zieht diese von links nach rechts und wieder nach links und spricht: ,Vor
meine Folie“. Die Lehrerin zeigt mit ihrem Stift in der Hand auf die weil3e Folie, die zu Beginn
des Videos zu sehen war, und nun als rechteckiger, langlicher Balken unterhalb der pinkfarbi-
gen Folie zu sehen ist. Sie erlautert: ,Wurde der pinke Hintergrund eingefligt. Vielleicht gefallt
euch jetzt die ehm (.) die Reihe nicht ganz ahm die Reihenfolge nicht ganz ehm von den ver-
schiedenen Bildern.“ Wahrend ihrer Ausfuhrungen drickt sie mit ihrem Stift auf den Bildschirm
und zieht den Stift wahrenddessen hin und her, sodass sich die Folien verschieben. Im Hin-
tergrund ist zu sehen, dass der Laptop einen dunklen Bildschirm anzeigt. Gleichzeitig erhellt
sich der Bildschirm des Smartphones. Wahrend die Lehrerin erklart, ,aber das ist gar kein
Problem®, tippt sie mit ihrer rechten Hand auf das Touchpad des Laptops und der Bildschirm
erhellt sich. Im Anschluss klickt sie mit ihrem Stift die pinke Folie auf dem Bildschirm des iPads
an und erklart: ,Wir kdnnen diese Folie wahlen und dann an jede beliebe Stelle ziehen.” Sie
zieht die pinke Folie, mit Hilfe von ihrem Stift, auf dem Bildschirm von links nach rechts und
wieder zuriick zur Anfangsposition. ,Ich wirde sie jetzt gerne am Anfang haben. Das ist jetzt

natlrlich noch relativ langweilig, hier steht noch nichts.*
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Im unteren Teil des Bildschirms ist eine Leiste zu sehen, in der, aneinandergereiht, quadrati-
sche Kastchen erscheinen. In den Kastchen stehen Uberschriften von verschiedenen Effekt-
arten. Die Lehrerin tippt auf den pinkfarbigen Balken und es erscheint eine gelbfarbige Um-
randung um den pinkfarbigen Balken herum. Die Lehrerin beginnt ihre Ausfihrungen: ,Um
etwas schreiben zu kénnen, tippt ihr hier unten diesen Hintergrund an. Ihr habt hier unten jetzt
die verschiedenen Arten von aufdecken, Schwerekraft zum Beispiel, ohne ein Effekt einen
Text einzufligen®. Wahrend ihrer Erlauterungen zeigt die Lehrerin mit inrem Stift auf die Uber-
schriften der verschiedenen Effektarten. Nachdem sie die verschiedenen Effekte vorgestellt
hat, klickt sie mit ihnrem Stift auf ohne: ,Wir klicken auf ohne®. Die Lehrerin driickt auf das T-
Symbol im unteren Teil des Bildschirms und die Leiste verschwindet. Im Anschluss klickt sie
erneut auf das Symbol und die Leiste erscheint erneut. Die Lehrerin klickt mit dem Stift noch-
mal auf ohne. AnschlieRend klickt sie zweimal mittig auf den pinken Hintergrund auf dem i-
Padbildschirm. ,Und sehen, okay, es passiert nichts.“ Die Lehrerin klickt mit ihrem Stift erneut
auf den pinken Balken. Daraufhin erscheinen in der unteren Leiste verschiedene Effektbe-
schreibungen. ,Also brauchen wir einen anderen Effekt, beispielsweise Gleiten.” Die Lehrerin
tippt mit ihrem Stift auf Gleiten. Auf der pinken Folie erscheint TITEL STEHT HIER. Die Leh-
rerin liest vor: ,TITEL STEHT HIER®. ,Um nun diesen Titel zu andern, klicken wir unten auf die
Buchstaben.“ Die Lehrerin klickt mit inrem Stift auf die Buchstaben, wobei im Anschluss eine
Auflistung von verschiedenen Schriftarten zu sehen ist. ,Ihr seht, ihr kdnnt die verschiedenen
Schriftarten andern®. Wahrend dieser Ausfihrung macht die Lehrerin mit ihrem Stift in der
Hand Auf- und Abwartsbewegungen. Im Anschluss scrollt sie, mit Hilfe des Apple Pencils, im
Reiter Schriftarten auf- und abwarts. Sie klickt erneut auf das A wodurch sich die Schriftarten
schlieen. Im Anschluss Klickt sie erneut auf das A und die Schriftarten 6ffnen sich. Sie klickt
erneut auf das A und die Schriftarten schlieen sich. Im Anschluss klickt sie mit ihnrem Stift auf
ein Symbol mit drei Punkten und es 6ffnet sich ein kleines Fenster auf dem Bildschirm. Die
Lehrerin erklart: ,Kénnt aber auch (..) wenn ihr auf die drei Punkte klickt, sowohl Stil &ndern
als auch Grof3- und Kleinbuchstaben.“ Wahrend sie Stil, Grof3- und Kleinbuchstaben auflert,
zeigt sie mit dem Stift auf die Beschreibungen auf dem Bildschirm. Die Lehrerin klickt im An-
schluss auf den Titel und erklart: ,Um den Titel zu bearbeiten, tippt ihr ihn einmal an und geht
auf Bearbeiten.” Im unteren Teil des Bildschirms erscheint eine Bildschirmtastatur. ,Nun kénnt
ihr einen anderen Titel eingeben. Ich wahle jetzt den Titel Podcast.” Wahrend der Eingabe des
Titels Podcast halt die Lehrerin dauerhaft den Apple Pencil in ihrer linken Hand. Die Eingabe
erfolgt, indem die Lehrerin mit ihren Fingern auf die jeweiligen Buchstaben auf der Bildschirm-

tastatur tippt.
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Interpretation:

Im Gesamtsetting zeigt sich, dass analoge Medien, wie die Arbeitsblatter und das Mappchen
mit Stiften, in der vorliegenden Videosequenz gar keine Rolle spielen. Die digitalen Medien
liegen auf den analogen Medien, wodurch eine Art Hierarchie zwischen den Medien entsteht.
Digitale Medien, insbesondere das iPad, spielen fir die Lehrerin in der vorliegenden Unter-
richtsbeobachtung eine Ubergeordnete Rolle. Auch der Stift, den die Lehrperson verwendet,
scheint fur die Lehrperson von besonderer Bedeutung zu sein. Beispielsweise kdnnte die Lehr-
person auch die Finger verwenden, um den Bildschirm und das iPad zu bedienen. Allerdings
Zieht die Lehrerin somit ein weiteres Medium hinzu, welches wéahrend der gesamten Videose-
guenz verwendet wird. Der Stift kann in dieser Videosequenz als Ersatz fur die Computermaus
angesehen werden. Wie es beispielsweise fir den Computer tblich wéare, wird der Stift dazu
verwendet, um auf die verschiedenen Symbole und Funktionen zu klicken. Die Touch-Funktion
mit Hilfe der Finger wird, ahnlich zur Computertastatur, dann verwendet, wenn etwas geschrie-
ben werden muss. Hierdurch wird ersichtlich, dass die Lehrperson sowohl den Stift als auch
ihre Finger verwendet, um das iPad zu bedienen und bereits eine Art Routine entwickelt hat.
Insgesamt zeigt sich in der vorliegenden Videosequenz, dass die Lehrerin im allgemeinen
Umgang mit dem iPad gedbt ist. Allerdings ist ebenfalls zu beobachten, dass die Lehrende
einige Funktionen und Tools bisher noch unzureichend beherrscht.

Bereits zu Beginn der Sequenz zeigt sich eine Auffalligkeit. Durch die Grobsegmentierung ist
zu erkennen, dass die Lehrperson zunachst die Praktik des Ausprobierens und Aneignens
vollizieht, ehe die Praktik des Erklarens folgt. Wahrend des Ausprobierens ist festzustellen,
dass die Lehrperson das Einfiigen von Folien, welche sie in der vorliegenden Videosequenz
einfligt, nicht ausprobiert und gelibt hat. Das Erstellen von Folien fihrt sie in Fallbeispiel 1 mit
Hilfe der App GoodNotes durch. Erst im Erklarvideo selbst folgt das Einfligen eines pinkfarbi-
gen Hintergrunds. Aufgrund dessen scheint es nicht verwunderlich, dass die Lehrperson im
Anschluss, beim Erklaren, einige Schwierigkeiten aufzeigt. Dadurch wird bereits ersichtlich,
dass sich die Lehrerin zuvor nicht umfassend mit der App und den Tools auseinandergesetzt
hat.

Zunachst zeigt sich, dass die Lehrperson eine exakte Vorstellung von dem hat, was sie im
Folgenden tun wird. Sie erklart, dass ihre Zuhdrer*innen auf den Reiter Hintergriinde klicken
mussen, um eine Folie hinzufigen zu koénnen. Mit ihrem Stift klickt sie parallel auf Hinter-
grinde. Sie erlautert: ,Ihr habt die Chance, einfarbige Hintergriinde, Verlaufe oder Musterhin-
tergrinde zu wahlen.“ Wahrenddessen zeigt sie mit inrem Stift auf die jeweiligen Hintergrund-
beschreibungen, wodurch ersichtlich wird, dass die Praktik des Zeigens fir die Lehrperson
bedeutsam ist. Die Lehrperson zeigt stets auf das, worauf sie sich bezieht. Hierzu nutzt sie

ihren Stift, den sie in der Hand hélt. lhre Ausflihrung ,ihr habt die Chance® zeigt auf, dass sie
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mit dem Auswahlen von verschiedenen Hintergriinden eine Erfolgsaussicht assoziiert. Die
Lehrperson erganzt ihre Ausfihrung: ,um ein (.) Bild einzufligen oder auch etwas zu schrei-
ben.“ Wahrend ihrer Erlauterung fihrt sie eine Geste aus, die darauf hindeutet, dass sie ge-
rade eine passende Formulierung fur das sucht, was sie nun erklaren mochte. Darauf deutet
auch die kurze Pause in ihrer AuBerung hin. In dieser Situation versucht die Lehrerin ihren
Zuhorer*innen zu verdeutlichen, worin der Nutzen des Hinzuflgens von Hintergriinden liegt.
Die Lehrerin geht davon aus, dass durch das Klicken auf einen bestimmten Hintergrund etwas
gelingen wird und neue Funktionen erméglicht werden. Obwohl die Schiler*innen das Zeigen
der Lehrperson nicht sehen kdnnen, nutzt sie das Zeigen wahrend ihrer Erlauterungen.
Dadurch wird erkennbar, dass die Lehrerin gerne zeigen mdchte, worauf sie sich genau be-
zieht, da es ihr mdglicherweise schwerfallt, das Gesehene in eine exakte Beschreibung um-
zuformulieren. In dieser Situation gibt die Lehrperson das wieder, was sie auf dem Bildschirm
sehen kann und kommentiert ihr eigenes Tun. Dadurch mochte sie ihren Zuhdrer*innen einen
Uberblick geben, worauf sie inren Fokus wahrend des Erklarvideos richten sollen, da lediglich
ihre Beschreibungen zu héren sowie das Bildschirmgeschehen im spateren Erklarvideo zu
sehen sein wird. Das Zeigen auf eine Sache mit Hilfe des Stifts wird beispielsweise nicht zu
sehen sein. Dennoch erfillt der Stift eine Zeigefunktion innerhalb der sich vollziehenden Prak-
tik. Insgesamt ist bereits zu Beginn der Sequenz festzustellen, dass sich die Erklarungen der
Lehrperson eng mit dem, was auf dem Bildschirm zu sehen ist, verknipfen lassen, da die
Lehrperson kein Skript oder Ahnliches fiir das Erklarvideo angefertigt hat und ihr Handeln von
Spontanitat gekennzeichnet ist.

Die Lehrerin kommentiert weiter, dass sie nun im Folgenden die pinke Folie wahlen wird und
die Schiiler*innen auf das X klicken sollen. Auffallig ist jedoch, dass die Lehrerin den pinken
Hintergrund anklickt und erst dann inre AuRerung tatigt. Dadurch wird ersichtlich, dass sie sich
zunachst einen Uberblick Uiber die Funktion verschaffen muss und im Anschluss erklaren kann,
was genau die Funktion beinhaltet. Dadurch kennzeichnet sich eine Praktik des Ausprobierens
und anschlie@Benden Kommentierens durch die Lehrerin. ,Wir klicken auf pink und gehen auf
das X drauf.“ Durch ihre AuRerung ,wir [...] gehen auf das X drauf* wird deutlich, dass die
Lehrerin nicht genau weil3, wie sie die Handlungen, die sie durchfuhrt, prazise formulieren
kann. Mit ,gehen® wir Ublicherweise eine Fortbewegung assoziiert, die in dieser Situation nicht
ausgefihrt wird. Somit scheint das Vokabular, in Zusammenhang mit dem Erklaren von Funk-
tionen und Tools in digitalen Medien, nicht gefestigt zu sein. Die AuRerungen der Lehrerin sind
alltagssprachlich angelehnt.

»Ihr seht nun, hier unten, vor meine Folie, wurde der pinke Hintergrund eingefiigt.“ Wieder
kommentiert die Lehrerin das, was sie sieht und gibt dies wieder. Sie bestétigt sich selbst,

durch die AuBerung ,lhr seht nun“, dass die Zuschauer*innen des Videos ihre ausgefihrten
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Handlungen sehen werden. Um einen Uberblick zu geben, worauf sie sich gerade bezieht,
aullert die Lehrerin ,hier unten.” Ohne den Kontext und das dazugehdrige Bild ware es nicht
mdglich, ihren Ausfihrungen zu folgen. Des Weiteren nutzt die Lehrperson erneut ihren Stift,
um etwas auf dem Bildschirm zu zeigen. Beim Verwenden des Stifts, um etwas zu zeigen, wird
ersichtlich, dass der Stift stets ihren Ausfihrungen folgt. Mit dem Stift mochte sie verdeutlichen,
was genau sie mit ,hier unten“ meint, wobei mit ,hier* ein Ort beziehungsweise eine Stelle
gemeint ist, auf den sich die Sprecherin konkret bezieht.

Im Anschluss wird deutlich, dass die Lehrerin Schwierigkeiten vorweist, das Folgende préazise
zu formulieren, was durch ihr haufiges ,ehm® zu erfassen ist: ,Vielleicht gefallt euch jetzt die
ehm (.) Reihe nicht ganz ahm die Reihenfolge nicht ganz ehm von den verschiedenen Bildern.*
Die Lehrerin zeigt in ihrer Formulierung, dass sie zu diesem Zeitpunkt nicht exakt verbalisieren
kann, was sie gerade meint und tut. Sie spricht von Bildern und einer Reihe, obwohl sie die
Folie und die Reihenfolge meint. Dies ist darauf zurtickzufiihren, dass die Lehrerin dieses Ver-
schieben zuvor nicht ausprobiert hat und somit Schwierigkeiten zeigt, diese Praktik zu erlau-
tern. Eine weitere Lesart ware darin zu sehen, dass das Vokabular in Zusammenhang mit
digitalen Medien nicht gefestigt ist. Die Lehrende muss sich zunachst einen Uberblick ver-
schaffen, bevor sie die Praktik erlautern und kommentieren kann. Durch das hin- und herzie-
hen der Folie wird ersichtlich, dass die Lehrerin durch das Ausfiihren dieser Handlung eine
Erklarung fiir das sucht, was sie gerade tut. Mit der AuRerung ,aber das ist gar kein Problem*
teilt sie ihren Zuhdrer*innen mit, dass sie eine Losung fir dieses ,Problem” aufzeigen kann.
Nachdem die Lehrperson dariiber nachgedacht hat, scheint sie eine passende Formulierung
gefunden zu haben: ,Wir kdnnen diese Folie wahlen und dann an jede beliebige Stelle ziehen.”
Nachdem sie die Folie hin und hergeschoben hat, weil3 sie, dass sie die Folie an jede beliebige
Stelle ziehen kann, weshalb sie ihre vorherige Formulierung korrigiert. Zuvor hat sie, wahrend
des Erklarvideos, durch das Dricken auf den Bildschirm die Folie hin- und hergeschoben und
eine L6sung fur das ,Problem* finden kénnen. Weiter heil’t es: ,Das ist jetzt naturlich noch
relativ langweilig, hier steht noch nichts.“ In dieser Erlauterung werden einige Ellipsen ersicht-
lich. Was ist langweilig? Wo steht noch nichts? In den Ausfihrungen der Lehrerin wird erkenn-
bar, dass diese sehr stark an das visuelle Bild geknipft sind und nur durch das Visuelle er-
schlossen werden kdnnen. Demnach scheint die Praktik des Erklarens eng an die Praktik des
Zeigens gekoppelt zu sein, da die Lehrerin stets versucht, mit Hilfe ihres Stifts etwas auf dem
Bildschirm zu zeigen, worauf sie sich gerade bezieht. Das deutet ebenfalls auf die Unsicherheit
im Umgang mit digitalen Medien hin. Die Lehrerin zeigt immer wieder auf das, was sie gerade
meint und muss grundlegend Uberlegungen anstellen, wie sie das Folgende formulieren kann,

da sie die Praktik noch nicht beherrscht und sich bisher keine Routine eingestellt hat. lhre
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Zogerungen in unterschiedlichen Bereichen verdeutlichen, dass die Erklarungs- und Vermitt-
lungspraktik in Bezug auf das Erklaren der Funktionsweise einer App bisher nicht umfassend
gelingt.

Im Folgenden zeigt sich die Bedeutsamkeit von digitalen Medien. Der Bildschirm des Laptops
verdunkelt sich. Obwohl der Laptop zu diesem Zeitpunkt nicht in Gebrauch ist, z6gert die Lehr-
person nicht, um das Touchpad des Laptops anzuklicken und den Bildschirm erneut zu erhel-
len. Die Handgriffe sind gelbt, da die Lehrperson genau weil3, wie sie den Bildschirm des
Laptops erhellen kann. Dies zeigt wiederum, dass die Lehrperson nicht nur ihr Erklarvideo im
Fokus hat, sondern die digitalen Medien, die sie umgeben, in ihrem Blickfeld liegen. Aus die-
sem Grund reagiert sie sekundenschnell, um den Bildschirm des Laptops zu erhellen. Interes-
sant ist, dass sich gleichzeitig der Bildschirm des Smartphones erhellt. Allerdings ist nicht er-
kennbar, wohin der Blick der Lehrerin in diesem Moment schweift. Fraglich bleibt, weshalb die
Lehrerin den Bildschirm des Laptops erneut erhellt, da der Laptop nicht in Gebrauch ist und
fur das Erklarvideo auch weiterhin nicht verwendet werden muss. Die Vermutung liegt nahe,
dass die Lehrerin den Desktop-Hintergrund im Blick behalten méchte. Ebenso liegt die Ver-
mutung nahe, dass die Lehrerin vermeiden mdchte, dass sich der Laptop in einen Ruhezu-
stand begibt. Die Lehrerin weil3, dass sie den Laptop in der folgenden Praktik, dem Erstellen
der Arbeitsblatter, gebrauchen wird. Vermutlich ist diese Ausfuihrung, das Erhellen des Bild-
schirms, unbewusst passiert, da die Lehrerin nur von digitalen Medien umgeben ist und der
verdunkelte Bildschirm eine Veranderung in ihrer Arbeitsumgebung mit sich gebracht hatte.
Die Lehrerin geht in ihren Ausfihrungen weiter: ,Um etwas Schreiben zu kénnen, klickt ihr hier
unten diesen Hintergrund an.“ Die Lehrerin redet erneut von ,hier unten, wodurch ersichtlich
wird, dass sie ihren Schiler*innen einen Anhaltspunkt geben méchte, worauf sie sich gerade
bezieht. Allerdings sind die Formulierungen der Lehrperson nicht prazise, da weder das ,hier*
noch das ,unten“ genau definiert wird. Mit ,hier* bezieht sie sich erneut auf einen bestimmten
Punkt, den sie allerdings nicht genau definiert, sondern mit ,unten” etwas genauer umschreibt.
In der Ausfiihrung der Praktik zeigt sich, dass die Lehrerin zuerst den pinkfarbenen Balken
antippt und anschlieRend erklart. Daraus ist zu schliel3en, dass die Lehrerin zun&chst beo-
bachtet, was passiert, um anschlieRend hierfiir eine Erklarung geben zu kénnen. Allgemein
wird ersichtlich, dass die Lehrerin mittels der Angaben ,oben und unten® ihren Zuhdrer*innen
und sich selbst eine Orientierung innerhalb des Videos geben méchte, da ihre Schiler*innen
nicht anwesend sind und sie somit didaktisch nicht auf Rickfragen reagieren kann. Da die
Lehrerin auf dem fertigen Bildschirmvideo nicht zu sehen sein wird, sondern lediglich der Bild-
schirm selbst sowie die Vertonung, scheint diese Hilfsangabe notwendig, da es sonst, von
Seiten der Schiler*innen, zu Schwierigkeiten kommen kdnnte. Sie versucht mit Hilfe des Stifts

etwas zu zeigen, womoglich die passenden Worte flr das Beschriebene zu finden, um so
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exakt wie mdglich wiederzugeben, wo genau diese Funktion zu finden ist. Hierdurch wird ein
wesentliches Merkmal, welches im Prasenzunterricht vorzufinden ist, erkenntlich. Das Zeigen
als padagogisches Handeln (vgl. Prange, 2005) ist fur den Unterricht bedeutsam. In dieser
Situation wird jedoch ersichtlich, dass die Lehrerin ihren Schiler*innen nicht konkret etwas
zeigen kann, sondern, dass sie darauf angewiesen ist, mit Hilfe ihrer Worte das Gezeigte so
exakt wie mdglich zu umschreiben.

Bei der darauffolgenden Praktik zeigt sich eine interessante Beobachtung. Die Lehrerin klickt
auf den Effekt ohne. Plétzlich signalisiert sie, dass nichts passiert. Bevor sie dies jedoch au-
RBert, klickt sie zunachst mehrmals auf das T-Symbol und erneut auf den Effekt ohne. Die Leh-
rerin begibt sich aktiv auf Fehlersuche, wobei sie die Losung durch mehrmaliges Klicken auf
die verschiedenen Funktionen erhalten mdchte. Obwohl sie zuvor auf ohne klickt und regis-
triert, dass nichts passiert, klickt sie erneut auf ohne. Hierdurch zeigt sich die Widerstandigkeit
des digitalen Mediums, welches von der Lehrerin in der vorliegenden Situation nicht beherrscht
werden kann. Das mehrmalige Klicken deutet auf die Nervositét der Lehrerin hin. Sie ist gerade
dabei, das Erklarvideo zu erstellen, weshalb sie schnellstmdglich eine Losung finden will. Hier-
durch wird die Erwartungshaltung der Lehrerin an die Technologie ersichtlich. Sie geht davon
aus, dass etwas passieren wird, wenn sie mehrmals auf die jeweiligen Symbole klickt. Nach-
dem die Lehrerin bemerkt, dass durch mehrmaliges Klicken die Losung nicht erreicht werden
kann, versucht sie eine andere Losung zu finden. Auffallig ist, dass sie nicht aufgibt, sondern
nach einer Alternative sucht und sich aktiv mit der App und der Technologie auseinandersetzt.
Die Lehrerin klickt mittig auf den pinkfarbigen Bildschirm. Vermutlich geht sie davon aus, dass
etwas passieren wird, da sich zuvor in der App GoodNotes zeigte, dass durch ein mittiges
Tippen auf den Bildschirm die Verschiebefunktion erscheint. Sie bringt die beiden Applikatio-
nen, GoodNotes und iMovie, in Verbindung miteinander und versucht eine Handlung, die be-
reits bei der einen App funktionierte, auf eine andere App zu Ubertragen. In dieser Sequenz
zeigt sich die Widersténdigkeit auf unterschiedlichen Ebenen. Die Technologie lasst sich durch
die Lehrerin nicht beherrschen. Somit ist in dieser Szene deutlich zu beobachten, dass das
Ge- bzw. Nichtgelingen an die Technologie gekoppelt ist.

Im Folgenden gesteht sich die Lehrerin, durch ihre AuRerung ,und sehen, okay, es passiert
nichts®, ein, dass etwas nicht funktioniert hat, wie es, ihrer Meinung nach, hatte funktionieren
sollen. Des Weiteren gesteht sie sich selbst die Widerstandigkeit ein. Hierdurch wird erkenn-
bar, dass die Lehrerin im Umgang mit der App nicht gelbt ist und die verschiedenen Funktio-
nen nicht kennt. Nachdem sie durch mehrmaliges Klicken keine Schrift einfiigen konnte, teilt
sie den Zuhorer*innen mit, dass durch das Klicken auf ohne nichts passieren wird. Sie erlautert
ihren Zuhoérer*innen, was gerade passiert ist. Somit lIasst sich daraus schlie3en, dass die Leh-

rerin stets das mitteilen will, was sie selbst tut und auf dem Bildschirm sehen kann.
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Die Negativerfahrung fuhrt dazu, dass die Lehrerin logisch schlussfolgert: ,Also brauchen wir
einen anderen Effekt, beispielsweise Gleiten.“ Diese Praktik ist vor allem durch ein spontanes
Handeln gekennzeichnet. Bevor die Lehrerin ihre AuRerung tatigt, klickt sie erneut auf den
pinken Balken, woraufhin die Leiste mit den verschiedenen Effektarten erscheint. Die Praktik
des Klickens auf die eingefiigten Balken hat sie zuvor ausprobiert, weshalb sie in dieser Situ-
ation auf die zuvor erlernte Fahigkeit aus der Aneignungspraktik zurtickgreift. Die Lehrerin
sucht erst nach einer Lésung und formuliert dann ihre AuRRerung. Erst nachdem die verschie-
denen Effekte angezeigt werden, verbalisiert die Lehrerin das, was sie sehen kann. Die Leh-
rerin drickt mit ihrem Stift auf ,Gleiten®. Somit hat die Negativerfahrung dazu geftihrt, dass die
Lehrerin sofort weil3, dass sie einen anderen Effekt auswahlen muss. Um zu bestatigen, dass
sie nun die richtige Aktion ausgefihrt hat, dulert sie: ,TITEL STEHT HIER®. Indem sie TITEL
STEHT HIER vorliest, bestatigt sie sich selbst, dass sie die Praktik dieses Mal richtig ausge-
fuhrt hat und sie zu ihrem Wunschergebnis gelangt ist. Hierdurch wird die Erwartung der Leh-
rerin an die Technologie deutlich. Die Lehrerin scheint eine Vorstellung von dem zu haben,
wie die App und die verschiedenen Tools funktionieren, weshalb sie erwartet, dass durch das
Klicken auf ohne etwas passieren wird. In diesem Moment zeigte sich die Technologie als
sperrig und widerstandig. Auffallig ist, dass die Lehrerin nach dem Misslingen nicht aufgibt,
sondern sich der Technologie zuwendet und nach einer Losung sucht. Dennoch ist der Um-
gang mit dem digitalen Medium nicht gelibt und routiniert, was sich insbesondere durch die
Widerstandigkeit der Technologie in diesem Moment zeigt. Auffallig ist, dass die Lehrerin er-
neut von ,wir“ spricht, wobei unklar bleibt, wen genau sie mit ,wir“ meint. Hierzu gibt es zwei
Lesarten. Zum einen konnte die Lehrerin sich, den Stift sowie die umgebenden Technologien
ansprechen. Somit wirde sie die digitalen Medien personalisieren. Zum anderen kbnnte sie
ihre Schiler*innen direkt ansprechen. Dabei wirde sie von dem Grundverstandnis ausgehen,
dass ihre Schiiler*innen die gleichen Handlungen ausfiihren wie sie selbst. Allerdings ist fest-
zuhalten, dass in der vorliegenden Unterrichtsbeobachtung keine didaktisch gerahmte Situa-
tion entsteht.

Die Lehrerin geht in ihren Ausfihrungen weiter, indem sie erklart, wie die Schriftarten veran-
dert werden kénnen. Nachdem sie auf das A klickt und verschiedene Schriftarten erscheinen,
sagt sie: ,lhr seht, ihr kdnnt die verschiedenen Schriftarten andern.” Bei dieser Handlung ist
erneut zu erkennen, dass die Lehrerin zuerst das Visuelle erfasst und anschlieRend verbali-
siert. Durch ihre AuRerung ,ihr seht* iibertragt die Lehrerin das, was sie selbst seht, auf ihre
Schiler*innen. Dadurch duRRert sie eine Art Wunschhaltung, mit der sie assoziiert, dass ihre
Schiler*innen bzw. Zuhdrer*innen dasselbe sehen sollen, wie sie selbst. Wahrend sie ,jihr
seht” aulert, zeigt sie mit ihrem Stift auf die verschiedenen Schriftarten. Der Stift erflllt fur die
Lehrerin die Zeigefunktion. Obwohl die Schiler*innen dieses Zeigen nicht sehen kénnen, ist
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diese Praktik wahrend des gesamten Erklarvideos immer wieder zu beobachten. Dadurch
zeigt sich, dass das Zeigen auf eine Sache fur die Lehrerin eine wesentliche Funktion erfullt.
Die Unsicherheit in dieser Videosequenz zeigt sich unter anderem daran, dass die Lehrper-
son erneut drei Mal auf das A klickt, wodurch sich die Schriftarten schlieRen, 6ffnen und erneut
schlie3en. In diesem Moment zeigt sich die Technologie erneut als widerstandig. Die Lehrerin
scheint nicht genau zu wissen, was genau sie tun muss und zeigt dies, indem sie mehrmals
auf das A klickt. Hierdurch wird ersichtlich, dass die Lehrerin diese Funktion noch nicht be-
herrscht und diese Sequenz vor allem durch das Ausprobieren einer Funktion und anschlie-
Rendem Kommentieren gekennzeichnet ist. Dies liegt unter anderem daran, dass die Lehrerin
diese Funktion zuvor nicht ausprobiert hat und somit, wahrend des Erklarvideos, Unsicherhei-
ten zeigt. Anschlief3end klickt die Lehrerin mit ihrem Stift auf die drei Punkte und erklart: ,Kénnt
aber auch (..) wenn ihr auf die drei Punkte klickt, sowohl Stil &ndern als auch Grof3- und Klein-
buchstaben. Durch das ,konnt“ duf3ert die Lehrerin, dass sie dies nur beispielhaft aufzeigt.
Allerdings bleibt es ihren Schiler*innen Uberlassen, ob sie diese Funktion anwenden oder
nicht. Die Lehrerin assoziiert damit ein eigenstandiges Aneignen der Praktik durch ihre Schi-
lersinnen und stellt somit ihren Schiler*innen frei, wie sie die vorliegende Aufgabe gestalte-
risch I6sen. Das vorherige Klicken auf die drei Punkte zeigt, dass die Lehrerin zun&chst das
Visuelle erfassen muss und anschlielend das Gesehene verbalisiert und kommentiert. Wah-
rend dem Erklaren zeigt sie erneut mit dem Stift auf die Worte, die sie gerade auf3ert. Somit
ist, wahrend der gesamten Videosequenz, zu erkennen, dass das Verbale stets an ein Zeigen
mit dem Stift auf die Worte, die verbalisiert werden, gekoppelt ist.
Die vorliegende Videosequenz kennzeichnet sich vor allem durch einen unstrukturierten, ex-
plorativen Charakter. Auffallig ist, dass die Lehrende kein Skript vorbereitet hat, sondern die
App mit Hilfe ihres eigenen Wissens, gekennzeichnet von Spontanitét, vorstellt. Die Lehrerin
kennt die Funktionen und Tools nicht, weshalb sie innerhalb des Erklarvideos auf die Praktik
des Ausprobierens und Ubens zuriickgreifen muss. Die Lehrerin klickt zunachst auf die jewei-
ligen Funktionen, erfasst das, was auf dem Bildschirm zu sehen ist und verbalisiert dies im
Anschluss. Dennoch zeigt die Videosequenz sowohl Ge- als auch Misslingensbedingungen in
Bezug auf den Umgang mit digitalen Medien. Die Lehrerin zeigt sich allgemein sehr offen ge-
genlber den verschiedenen Funktionen, die die App iMovie zu bieten hat und versucht, diese
Funktionen durch Anklicken und Ausprobieren, gekennzeichnet durch Spontanitat, zu erlau-
tern. Allerdings zeigen sich Phasen der Unsicherheit und Widerstandigkeit im Zusammenspiel
mit der Technologie als Aktant. Dies wird vor allem durch das mehrmalige Klicken auf ver-
schiedene Funktionen ersichtlich, wobei das mehrmalige Klicken keine Losung bietet. Die Leh-
rerin hat bisher keine Routine im Umgang mit der App entwickelt, weshalb es ihr vermutlich

Schwierigkeiten bereitet, die verschiedenen Funktionen und Werkzeuge der App anzuwenden
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und zu erklaren. Des Weiteren wird in der vorliegenden Sequenz der oberflachliche Aneig-
nungscharakter, der in Fallbeispiel 2 erlautert wurde, bemerkbar. Diese Phase der Unterrichts-
gestaltung ist durch viel Sprechen und Zeigen gekennzeichnet. Das Zeigen wird durch das
Klicken und das Zeigen mit dem Stift auf die verschiedenen Funktionen erkenntlich. Hierdurch
wird eine Ahnlichkeit zum ,Zeigestock® bzw. ,Zeigefinger* ersichtlich, welche beide im Prasen-
zunterricht verwendet werden. Die Lehrerin verbalisiert stets das Gezeigte und kommentiert

somit ihr eigenes Tun.

3.5 Diskussion der Ergebnisse

Fur die vorliegende Bachelorarbeit wurde eine videographische Studie des Online-Unterrichts
vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie durchgeftihrt. Hierzu wurde eine Lehrerin in ihrem
hauslichen Arbeitszimmer bei der Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien mittels Videogra-
phie beobachtet. Im Folgenden werden die Ergebnisse aus Kapitel 3.4 zusammengefasst, na-
her erlautert und in Hinblick auf die Forschungsfrage und den theoretischen Rahmen diskutiert.
Des Weiteren werden wesentliche Erkenntnisse in Bezug auf die forschungspraktisch-techni-
sche Perspektive herausgestellt.

Durch die theoretische Rahmung ergab sich fiir die vorliegende Abschlussarbeit der methodi-
sche Zugang. Der ethnographische Zugang zum Forschungsfeld, sowie die Durchfiihrung der
videographischen Studie, erméglichte es, mediale Praktiken einer Lehrerin bei der Unterrichts-
gestaltung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie zu beobachten. Dadurch kénnen me-
diale Praktiken von Lehrer*innen rekonstruiert werden, was im Folgenden néaher dargestellt
wird. Die Ergebnisse werden in Bezug zur Forschungsfrage und den Unterfragen diskutiert:
Wie handeln Lehrer*innen mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hinter-
grund der Corona-Pandemie? Welche medialen Praktiken im Umgang mit digitalen Medien
lassen sich beobachten?

Insgesamt zeigt sich in allen drei Fallbeispielen die Bedeutung von digitalen Medien fir die
Unterrichtsgestaltung der Zuhause-Schule. Die Lehrperson verwendet ausschliel3lich digitale
Medien, insbesondere ein iPad und einen Laptop, um digitales Arbeitsmaterial zu erstellen. In
Bezug auf das allgemeine Setting ist herauszustellen, dass analoge Medien, wie die Arbeits-
blatter und die Stifte, die auf dem Arbeitsplatz der Lehrerin liegen, von digitalen Medien (Apple
Watch und iPhone) verdeckt werden. Hierdurch entsteht eine Art Hierarchie zwischen den
Medien, wobei die digitalen Medien deutlich im Vordergrund stehen, da die analogen Medien
zu keinem Zeitpunkt von der Lehrenden verwendet werden. Das Setting wirkt stark 6konomi-
siert, da die Lehrerin ihre Unterrichtsgestaltung auf digitale Medien reduziert und den analogen
Medien keine weitere Rolle zukommt. In ihrem hauslichen Arbeitszimmer sind beispielsweise

keine Blicher oder Arbeitshefte vorzufinden. Die Lehrerin unterwirft sich, in der vorliegenden
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Unterrichtsbeobachtung, der Ordnung und zeigt eine starke Abh&ngigkeit von digitalen Medien
in allen Bereichen. Durch die Anordnung der digitalen Medien auf dem Arbeitsplatz der Lehre-
rin zeigt sich ebenfalls deren Bedeutung. Diese befinden sich in unmittelbar greifbarer Nahe,
sodass die Lehrerin die verschiedenen digitalen Werkzeuge stets in ihre Praktiken mit aufneh-
men kann. Dabei ist grundsatzlich festzuhalten, dass der Arbeitstisch der Lehrerin als klein zu
bewerten ist und lediglich die wichtigsten Medien Eingang auf diesen gefunden haben, wes-
halb ein weiteres iPad, das wahrend der gesamten Unterrichtsgestaltung nicht in Gebrauch
ist, auf einem Stuhl in greifbarer Nahe abgelegt wird. Durch das iPhone, welches auf dem
Arbeitstisch der Lehrerin vorzufinden ist, zeigt sich die starke Abhangigkeit und das Bedurfnis
der Lehrerin, zu jeder Zeit erreichbar zu sein. Dieses zeigt des Ofteren einen hellen Bildschirm
an. Allerdings ist es der Forscherin nicht méglich, zu beobachten, wohin der Blick der Lehrerin
waéhrend des Erhellens des Bildschirms schweift. Mittels Eye-Tracking ware diese Beobach-
tung moglich gewesen. Somit lassen sich in diesem Bereich nur Vermutungen anstellen. Ver-
mutlich verweilt die Lehrerin fir einen kurzen Augenblick mit ihren Blicken auf dem Smart-
phone, um sich anschliel3end erneut der Unterrichtsgestaltung zuwenden zu kénnen. Dennoch
ist festzustellen, dass dem iPhone sowie der Apple Watch fir die Unterrichtsgestaltung mit
digitalen Medien keine weitere Bedeutung zukommt, da die Lehrperson diese Medien wahrend
der gesamten Unterrichtsbeobachtung nicht nutzt. Insgesamt zeigt die Lehrerin, durch das
Arrangement des hauslichen Arbeitszimmers, dass digitale Medien im Vordergrund ihrer Un-
terrichtsgestaltung stehen. Grundsatzlich lasst sich festhalten, dass zur Unterrichtsgestaltung,
vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie, ausschlielich digitale Medien von der Lehrerin
zur Unterrichtsgestaltung verwendet werden. Diese ermdglichen zum einen die Unterrichtsge-
staltung, zum anderen die Bereitstellung von digitalem Arbeitsmaterial fur die Schiler*innen.
Im Fokus der vorliegenden Bachelorarbeit steht die Frage, welche medialen Praktiken im Um-
gang mit digitalen Medien von Seiten der Lehrer*innen aus der Ferne zu beobachten sind und
somit rekonstruiert werden kdnnen. Insbesondere mediale Praktiken sind unter folgender Leit-
frage herauszustellen: Wie geht die Lehrerin mit den digitalen Medien um? Des Weiteren steht
im Fokus, welche digitalen Mdéglichkeiten genutzt werden.

Im Umgang mit den digitalen Medien zeigt sich, dass die Lehrerin sowohl das iPad als auch
den Laptop bedienen kann. Die vorliegenden Fallbeispiele fokussieren jedoch lediglich die
Nutzung des iPads zur Unterrichtsgestaltung. Zu erkennen ist, dass die Lehrerin verschiedene
Apps auf dem iPad schliel3en und 6ffnen kann. Dabei sind diese Praktiken und die Handgriffe,
die hierfur bendtigt werden, gefestigt und bereits routiniert. Daraus lasst sich ableiten, dass die
Lehrerin das iPad bereits zu schulischen oder privaten Zwecken genutzt hat. Des Weiteren
wird, durch die angeschalteten Bildschirme und durch die zu erkennenden Hintergriinde, er-

sichtlich, dass die Lehrerin diese Gerate grundséatzlich nutzt. Auf dem Bildschirm des iPads
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sind zahlreiche App-Verknipfungen zu sehen, weshalb davon auszugehen ist, dass die Leh-
rerin das iPad fur vielfaltige Funktionen gebraucht. Zu erkennen sind beispielsweise die App-
Symbole der App Actionbound, Safari, iMovie, GoodNotes und E-Mails. Auf dem Bildschirm
des Laptops sind viele Ordner-Verknipfungen und Dokument-Verknipfungen zu sehen, wo-
raus sich schlieen lasst, dass die Lehrerin den Laptop ebenfalls nutzt. Da auf dem iPad-
Bildschirm Applikationen zu erkennen sind, die auf den ersten Blick nichts mit Schule und
Unterricht zu tun haben, ist daraus abzuleiten, dass die Lehrerin die digitalen Gerate auch
privat nutzt. Gegentber der Beobachterin erlauterte die Lehrerin, dass es sich hierbei um die
privaten Gerate der Lehrerin handle, weshalb davon auszugehen ist, dass die Lehrerin das
iPad nicht nur fur schulische Zwecke verwendet. Aufgrund dessen verwendet die Lehrerin in
der vorliegenden Unterrichtsbeobachtung Geréte, die ihr bereits aus dem alltaglichen Ge-
brauch und zudem aus dem bisherigen schulischen Alltag bekannt sind. Auffallig ist, dass alle
digitalen Medien Apple-Geréte sind. Dies erklart, weshalb der Lehrerin die Bedien- und Nut-
zungsweise bekannt ist, da das Betriebssystem auf allen Geraten das gleiche ist. Im Umgang
mit den digitalen Medien zeigt sich insgesamt eine gelibte Handhabung mit Medien und Tools,
die der Lehrerin bereits aus ihrem Alltag bekannt sein konnten. In Bezug auf Schule und Un-
terricht hingegen zeigt sich ein ungelbter Umgang mit Apps und Funktionen, die der Lehrerin
bisher unzureichend bekannt sind.

In den drei Fallbeispielen, die fur die vorliegende Bachelorarbeit ausgewahlt wurden, werden
unterschiedliche Praktiken im Umgang mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung vor
dem Hintergrund der Corona-Pandemie ersichtlich. In Fallbeispiel 1 steht die Unterrichtsvor-
bereitung unter dem Fokus der Recherche und dem Erstellen von Folien im Vordergrund, wo-
hingegen Fallbeispiel 2 und 3 eng miteinander verknlpft werden kénnen. In Fallbeispiel 2 wird
vor allem die Praktik des Ausprobierens und Ubens, genauer gesagt eine Aneignungspraktik
von verschiedenen Funktionen innerhalb der App iMovie, die die Lehrerin zum ersten Mal fiir
die Unterrichtsgestaltung verwendet, ersichtlich. Fallbeispiel 3 zeigt die Praktik des Vermittelns
von Informationen, wobei sich hier ebenfalls Praktiken des Ausprobierens und Ubens der
Funktionen der App iMovie beobachten lassen.

Eine Praktik, die heutzutage fir die Unterrichtsvorbereitung zentral ist, ist die Praktik der Inter-
netrecherche. Heutzutage nutzen rund 91% der befragen Lehrpersonen der BITKOM-Studie
(2015) digitale Medien flr Internetrecherchen zu unterrichtlichen Zwecken. Diese Praktik ist
ebenfalls zu Beginn der vorliegenden Unterrichtsgestaltung in Fallbeispiel 1 zu beobachten.
Nachdem die Lehrerin auf ihren erstellten Folien Beispiele eingetippt hat, 6ffnet sie sofort den
Internetbrowser. Somit ist die erste Wahl, um Informationen zu erhalten, die Internetrecherche.

Hierbei ist festzustellen, dass die Lehrerin diese vor allem fur Bildimpressionen nutzt. Innerhalb
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des Internetbrowsers scheint sich die Lehrerin zurechtzufinden, da sie, ohne Zdgern und wei-
teres Suchen, sofort den Reiter Bilder anklickt. Daraus lasst sich schlieRen, dass die Lehrerin
Internetbrowser bedienen kann und diese Praktik bereits routinisiert und geubt ablauft. Die
Handgriffe, die die Lehrende hierfiir benétigt, sind bereits gefestigt. Dennoch wird die zweite
Suchanfrage, die die Lehrerin betatigt, von Seiten der Beobachterin nicht verstehbar: Weshalb
fuhrt die Lehrerin eine zweite Suchanfrage aus? Dies ist vermutlich eng daran gekoppelt, was
die Lehrerin unter einem Podcast versteht. Die Lehrerin scheint die Merkmale eines Podcast
nicht zu kennen, weshalb sie im Internetbrowser podcast eintippt. Dabei lasst sich jedoch fest-
stellen, dass die Lehrperson, wenn sie eine Antwort auf die Frage ,Was ist ein Podcast?” er-
halten mdchte, den falschen Reiter auswahlt, da sie zuvor in der Google-Suchmaschine den
Reiter Bilder auswabhlte. Insgesamt zeigt sich bei der Recherche ein von Oberflachlichkeit ge-
kennzeichnetes Vorgehen. Allerdings ist festzuhalten, dass die Lehrerin Informationsquellen
kennt und Informationen ausfindig machen kann. Sie wahlt eine geeignete Suchmaschine aus
und ruft diese ab. Im Anschluss gibt sie einen Suchbegriff ein und startet ihre Suchanfrage
(vgl. Petko, 2020). Somit scheint diese Praktik eingetibt zu sein und Eingang in die Unterrichts-
vorbereitung mit digitalen Medien gefunden zu haben. Trotz allem zeigt sich hierbei eine sehr
simple Suchstrategie, die keiner besonderen Systematik folgt (vgl. Petko, 2020). Dies ist vor
allem eine Praktik, die der Lehrerin bereits aus ihrem Alltag bekannt zu sein scheint. Aus die-
sem Grund ist diese Praktik bereits routiniert und geubt. Auffallig ist jedoch, dass die Lehrerin,
ohne weitere Uberlegungen anzustellen, eine Bildschirmaufnahme betétigt. Das Urheberrecht
der jeweiligen Bilder wird dabei von der Lehrperson nicht beriicksichtigt, da im Anschluss keine
Quelle oder Ahnliches angegeben wird. Von der Lehrerin wird in dieser Situation nicht beach-
tet, dass sie beispielsweise auf rechtefreie Bilder und Internetseiten hatte zurlickgreifen kon-
nen.

Neben der Praktik des Ausprobierens und Ubens, Anwendens und Erklarens, werden kreative
Praktiken ersichtlich. Die Lehrerin achtet wahrend der gesamten Unterrichtsvorbereitung da-
rauf, dass das Arbeitsmaterial anschaulich gestaltet wird. Neben dem Veréndern der Schrift-
arten ist das Erstellen von Bildmaterial zentral, welches zur Anschaulichkeit eingefugt wird.
Die kreativen Praktiken werden durch das Ausprobieren und Einfligen von Folien, Musikda-
teien und Aufnahmen vervollstandigt. Insgesamt scheint die Praktik der Internetrecherche so-
wie die kreativen Praktiken von Seiten der Lehrerin bereits gefestigt zu sein, da diese bereits
vor der Corona-Pandemie zur Unterrichtsgestaltung angewendet werden (vgl. BITKOM, 2015).
Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass die Lehrerin beispielsweise Internetbrowser
zur Recherche, sowie kreative Praktiken in Bezug auf die Nutzung digitaler Medien, bereits

routiniert in ihren Alltag integriert hat. Die kreative Praktik kennzeichnet sich auch dadurch,
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dass die Lehrerin eine produktive Medienarbeit der Schiler*innen anstrebt, indem die Schi-
lersinnen einen eigenen Podcast erstellen sollen. Allerdings fehlt die nétige didaktische und
methodische Reflexion, da das Lernziel der vorliegenden Unterrichtsstunde unklar bleibt. Die
Schuler*innen sollen einen Podcast erstellen, ohne die wesentlichen Merkmale eines Podcast
zu kennen. Stattdessen wird ihnen die Funktionsweise der App iMovie vorgestellt. Aufgrund
dessen scheint die Unterrichtsplanung nicht vollstandig reflektiert zu sein, weshalb das Lern-
ziel unklar bleibt.

Die Videosequenzen in Fallbeispiel 2 und 3 zeichnen sich durch einen explorativen Charakter
aus, der sich durch haufiges Klicken auf verschiedene Funktionen und wenig schreiben be-
merkbar macht. Wahrend des Erklarvideos ist deutlich zu erkennen, dass die Lehrerin die
Funktionen nicht bedienen kann. Obwohl es in dem Erklarvideo darum geht, die verschiedenen
Funktionen vorzustellen und zu erklaren, weist die Lehrerin Schwierigkeiten auf. Durch haufi-
ges Zogern, standiges Klicken auf den Bildschirm und durch AuRRerungen, wie beispielsweise
,ehm®, ist zu erkennen, dass die Lehrerin bisher keine Routine entwickelt hat und im Umgang
mit der App iMovie nicht geubt ist. Aus diesem Grund lassen sich im Erklarvideo selbst Prak-
tiken des Ausprobierens und Aneignens beobachten, obwohl in dieser Phase der Unterrichts-
gestaltung das Erklaren und Vermitteln im Vordergrund stehen misste. Obwohl die Lehrerin
zuvor die verschiedenen Funktionen in der App ausprobiert hat und eine eigensténdige Aneig-
nungspraktik aufzeigt, spiegelt sich im Erklarvideo selbst die Unsicherheit im Umgang mit di-
gitalen Medien wider, da sich die Praktiken bisher bei der Lehrerin nicht gefestigt haben. Im
Fokus der vorliegenden Stunde liegt kein klassischer Unterrichtsstoff, sondern das Vorstellen
einer App und deren Funktionsweise. Somit wird keine direkte Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand von Seiten der Schiiler*innen erméglicht, weshalb es zu einer unzureichen-
den kognitiven Aktivierung auf Seiten der Schiiler*innen kommt. In Bezug auf das didaktische
Dreieck zeigt sich, dass die Lehrperson deutlich im Fokus der vorliegenden Unterrichtsstunde
steht. Die Schiiler*innen erhalten keine Mdglichkeit, sich personlich in die Stunde miteinzu-
bringen.

Insgesamt zeigt sich in der vorliegenden Unterrichtsbeobachtung, neben der 6konomisierten
Reduktion auf die digitalen Medien, eine undkonomisierte Form der Unterrichtsgestaltung.
Dies liegt darin begriindet, dass die Lehrerin die verschiedenen Vorteile und Finessen im Um-
gang mit digitalen Medien sowie die verschiedenen Funktionen und Tools bisher nicht ausrei-
chend erfasst und kennengelernt hat. In Fallbeispiel 1 erstellt die Lehrerin auf ihrem iPad mit
Hilfe der App GoodNotes Folien, welche sie spater in das Erklarvideo einfigen wird. In Fall-
beispiel 3 hingegen erlautert sie, dass in der App iMovie Hintergriinde und Folien mit entspre-

chenden Textfeldern eingefugt werden kénnen. Die Lehrerin geht sehr umstéandlich bei der
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Unterrichtsvorbereitung vor. Aus diesem Grund wirkt ihr Vorgehen unstrukturiert und nicht rou-
tiniert, da sie verschiedene Apps verwendet, Bildschirmfotos von den Folien erstellt und diese
im Anschluss einflgt. Insgesamt fehlt zur Unterrichtsvorbereitung mit digitalen Medien eine
grundliche Strukturierung, was sich unter anderem auch in einem fehlenden Skript fur das
Erklarvideo zeigt. Allerdings ist eine klare Strukturierung des Unterrichtsprozesses sowie eine
grundliche Auswahl von Medien unter Berticksichtigung des gesamten didaktischen Arrange-
ments zentral flr die Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien (vgl. Petko, 2020).

Im Umgang mit digitalen Medien zeigen sich sehr widerstéandige und umstandliche Praktiken
der Nutzung. Das Tippen auf der Tastatur mit den zwei Zeigefingern wirkt insgesamt sehr
umsténdlich und unbequem. Des Weiteren wirkt das Klicken mit dem Stift auf den Bildschirm
auf die Beobachterin unhandlich, da der Handballen zu jedem Zeitpunkt auf dem Tisch aufliegt.
Fraglich bleibt, weshalb die Lehrende in dieser Situation nicht den eingeschalteten Laptop, der
im hinteren Teil des Tisches zu sehen ist, verwendet. Durch den Laptop héatte sie die Mdglich-
keit, auf der Laptoptastatur zu tippen und ebenfalls Folien zu erstellen. Jedoch ist davon aus-
zugehen, dass die Lehrerin gerne mit dem iPad arbeitet, da die Schiler*innen ebenfalls Gber
Schul-iPads verfligen. Somit passt sie sich den Gegebenheiten an. Dennoch zeigen sich im
Umgang mit digitalen Medien sehr widerstandige und umstandliche Praktiken der Nutzung. In
der Videosequenz besteht keine Notwendigkeit, das iPad anstelle des MacBooks zu verwen-
den. Beispielsweise ware es durch das Verwenden des MacBooks mdglich gewesen, mit Hilfe
des Cursors der Computermaus auf das zu zeigen, worauf sich die Lehrende bezieht. Statt-
dessen miissen die Schiler*innen stets auf Veranderungen auf dem gesamten Bildschirm
achten. Die Lehrerin zeigt hierdurch keine klar erkennbaren Ablaufe bei der Unterrichtsgestal-
tung. Die Praktiken scheinen sich bisher nicht gefestigt zu haben und wirken auf die Beobach-
terin explorativ, ungetbt und unstrukturiert. Die Lehrerin zeigt in dieser Sequenz, dass sie
verschiedene digitale Méglichkeiten nutzen kann. Allerdings hétte das Verwenden eins digita-
len Mediums zu einer deutlichen Zeitersparnis gefihrt, weshalb die Unterrichtsgestaltung all-
gemein als stark unékonomisch bewertet werden kann. Dennoch zeigt sich die Lehrerin ge-
genuber dem Umgang mit digitalen Medien sehr aufgeschlossen. Gelingt eine Praktik nicht,
setzt sie sich aktiv mit der App und dem Medium auseinander, um eine Lésung zu finden. Des
Weiteren versucht sie sich neue Tools in Eigeninitiative anzueignen. Fraglich bleibt jedoch,
weshalb sie keine Expertin bzw. keinen Experten, beispielsweise in Form eines Videotutorials,
hinzuzieht. Hierdurch wéren ihr die wichtigsten Funktionen innerhalb kiirzester Zeit vorgestellt
worden. Die Lehrerin geht jedoch explorativ vor und méchte sich die verschiedenen Funktio-
nen selbststandig aneignen. Da dies allerdings reichlich Zeit in Anspruch nimmt, ist davon
auszugehen, dass sich die Lehrerin aus diesem Grund die verschiedenen Funktionen nur

oberflachlich aneignet.
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Bereits durch die Grobsegmentierung wird ersichtlich, dass in der vorliegenden Unterrichts-
beobachtung kein klassischer Unterricht durchgefihrt wird. Aus diesem Grund ist es notwen-
dig, die Definition von Unterricht aus Kapitel 2.1 mit der vorliegenden Beobachtung zu kon-
trastieren. Durch das didaktische Dreieck werden drei wesentliche Merkmale von Unterricht
erkenntlich: Lernende, Lehrende und Lerninhalte bzw. der Unterrichtsgegenstand (vgl.
Tulodziecki et al., 2017). Nach einer Definition von Petko (2020) wird Unterricht als eine Inter-
aktion von Lehrenden und Lernenden in Bezug auf einen bestimmten Lerninhalt verstanden
(vgl. S. 119). In der beobachteten Unterrichtsstunde wird jedoch keine Interaktion zwischen
Lehrender und Lernenden ersichtlich. Die Lehrerin versetzt sich zwar in die Perspektive der
Schiler*innen, indem sie von ,wir“ spricht. Allerdings bleibt die Interaktion zwischen Schi-
lersinnen und Lehrerin aus, da die Lehrende lediglich Arbeitsmaterial erstellt, welches sie im
Anschluss den Schuler*innen zur Verfligung stellt. Aufgrund dessen kann, in Anlehnung an
die Definition nach Petko (2020), in der vorliegenden Unterrichtsbeobachtung kein klassischer
Unterricht beobachtet werden. Dennoch wird, nach einer weiten Definition von Unterricht, eine
Form von Unterricht von Seiten der Lehrerin sichtbar. Das Medium des Erklarvideos dient zum
Darstellen eines Lerngegenstandes, den sich die Schiler*innen in Eigenverantwortung aneig-
nen konnen. Dies scheint nicht verwunderlich zu sein, da Lernvideos heutzutage zu einem der
am haufigsten eingesetzten Unterrichtsmedien gehdren (vgl. Schmid et al., 2017, S. 26). Vor
allem wahrend der Corona-Pandemie wurden, im Gegensatz zu digitalen Live-Formaten, Uber-
wiegend Lernvideos eingesetzt, um ,Unterricht” durchfiihren zu kénnen (vgl. Huebener et al.,
2020). Allerdings steht die Lehrperson durch das Erstellen eines Erklarvideos deutlich im Fo-
kus der Stunde, weshalb eine Form von Frontalunterricht erkennbar wird.

Der Frontalunterricht kennzeichnet sich dadurch, dass alle Schiler*innen gleichermal3en von
der Lehrperson ,unterrichtet werden und keine Individualisierung beziehungsweise Binnendif-
ferenzierung vorgenommen wird. Des Weiteren wird der Unterricht durch die sprachlichen An-
weisungen der Lehrenden gesteuert, indem die Klasse durch die Lehrende gleichzeitig und
einheitlich angesprochen wird. In der vorliegenden Unterrichtsbeobachtung kann von einem
darbietenden Unterricht gesprochen werden. Dieser zeichnet sich insbesondere durch die ei-
genstandige Ausfihrung aller didaktischen Handlungen durch die Lehrende aus. Dabei han-
delt es sich meist um eine Wissensprasentation oder um Ubungsbeispiele (vgl. Berg, 2015).
Genau diese Form des ,Unterrichts ist bei der vorliegenden Unterrichtsgestaltung zu erken-
nen. Wahrend der gesamten Dauer wird ersichtlich, dass die Lehrerin ihr Wissen prasentiert
und dies den Schiler*innen vermittelt. Nachdem das Erklarvideo den Schiler*innen zur Ver-
fugung gestellt wird, schauen sich die Schiler*innen das Video eigenstandig in der Zuhause-
Schule an. Da der ,Unterricht” allerdings asynchron verlauft und keine didaktische Rahmung

zu erkennen ist, kann im Wesentlichen nicht von klassischem Unterricht gesprochen werden.
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Nicht die Schiiler*innen stehen im Fokus der beobachteten Unterrichtsgestaltung, sondern die
Lehrende als Lernende. Indem die Lehrerin Praktiken im Umgang mit der App iMovie auf ihrem
iPad durchfuhrt, wird sie zum lernenden Subjekt in der dargestellten Unterrichtsgestaltung.
Der darbietende Unterricht in der Zuhause-Schule ermdglicht der Lehrerin im Vorhinein Unsi-
cherheiten und Fehler von Seiten der Schuler*innen im Umgang mit der App iMovie auf dem
iPad auszuschliel3en. Dabei ist, von Seiten der Lehrerin, ein &hnliches Vorgehen im Vergleich
zum klassischen Frontalunterricht im Prasenzunterricht zu beobachten. Zunéchst folgt die Ori-
entierungsphase der Lehrerin. Sie macht sich mit der App zunachst vertraut und erstellt das
notwendige Arbeitsmaterial, welches sie fur die Prasentationsphase bendétigt (vgl. Petko,
2020). Es folgt die Prasentationsphase, in der die Lehrerin das zuvor gelernte anwendet und
ihren Schiler*innen in Form des Erklarvideos préasentiert. Somit lasst sich eine Erweiterungs-
form der Praktiken erkennen: Zunachst erfolgt die Recherche, im Anschluss die Aneignung,
wohingegen dies mit der Praktik des Vermittelns und Erklarens abschlief3t.

Laut Petko (2020, S. 113) ist bei der Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien darauf zu ach-
ten, dass diese auf die Lernvoraussetzungen, Lerninhalte, Lernziele und Schilerzusammen-
arbeit abzustimmen sind. Grundsétzlich wird von der Lehrenden beachtet, dass den Schi-
ler*innen Schul-iPads zur Verfugung stehen und somit alle Schiler*innen tber die App iMovie
verfugen. Vor Beginn der Unterrichtsbeobachtung teilte die Lehrerin der Beobachterin mit,
dass die Schule, an der sie unterrichtet, Uber Schul-iPads verfugt, weshalb diese im Prasen-
zunterricht regelmaRig genutzt wurden. Somit ist die technische Ausstattung der Schiiler*in-
nen, im Vergleich zur Studie von Eickelmann & Drossel (2020) vor dem Hintergrund der
Corona-Pandemie, als gut zu bewerten. Fir den Zuhause-Unterricht gibt es von Seiten der
Schiler*innen lediglich Einschrankungen in den Bereichen WLAN und Internetverbindung,
falls diese nicht ausreichend sein sollten. Uber digitale Gerate verfiigen alle Schiilertinnen und
die Lehrende. Somit kann das Unterrichtsmaterial den Schuler*innen digital zur Verfiigung ge-
stellt werden. Des Weiteren soll Unterricht an den Alltag der Schiler*innen anknipfen und die
digitale Medienkompetenz der Schiiler*innen fordern. Das Thema ,Podcast” ist ein aktuelles
Thema, wobei hervorzuheben ist, dass die Schiiler*innen mit Hilfe digitaler Medien (iPad) ein
neues digitales Medium erzeugen: Einen Podcast in Form eines Videos. Auffallig ist, dass die
Lehrerin eine neue Mdoglichkeit der Ergebnisdarstellung in Form eines Podcast einfiihren
mochte und somit digitale Moglichkeiten aufzeigt.

Auf der Lern-Ebene des didaktischen Dreiecks zeigen sich allerdings keine Alternativen. Den
Schiler*innen wird ein klares Vorgehen in Bezug auf die App iMovie und dem Podcast-Erstel-
len aufgezeigt, wobei den Schuler*innen kein Freiraum zu eigenen Gestaltungsmdoglichkeiten
oder Aneignungspraktiken tGberlassen wird. Obwohl die Lehrende in ihrem Erklarvideo auf3ert,

dass die Schuiler*innen die verschiedenen Funktionen anwenden kénnen, gibt sie ein klares
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Schema vor, wie der ,Podcast® am Ende der Stunde auszusehen hat. Aufgrund dessen ist
eine sehr enge Rahmung von ,Unterricht* zu erkennen. In Klassenstufe 11 ist grundsatzlich
davon auszugehen, dass die Schuler*innen eine Grundkompetenz im Umgang mit digitalen
Medien vorweisen kénnen. Die Lehrerin lasst den Schuler*innen keine Mdglichkeit, beispiels-
weise eine eigene App zu verwenden oder sich die App iMovie, die bereits auf den Schul-
iPads vorinstalliert ist, in Eigenregie anzueignen. Vielmehr stellt sich die Lehrerin in der vorlie-
genden Unterrichtsbeobachtung als Expertin dar, die im Fokus der Unterrichtsgestaltung steht.
Des Weiteren wird aus der Unterrichtsgestaltung nicht genau ersichtlich, was die Schi-
ler*sinnen tun sollen, d.h. die Arbeitsauftrage sind nicht optimal gestaltet. Zu Beginn zeigt die
Lehrerin zwar auf, dass es um das Thema Wirtschaft und Corona gehen wird, allerdings wird
dieses Thema wahrend der gesamten Unterrichtsgestaltung nicht aufgegriffen. Im Vorder-
grund steht auch nicht die Thematik ,Einen Podcast erstellen, sondern die Funktionsweise
der App iMovie zu erklaren. Somit scheint das Lernziel der Stunde unklar zu sein. Die Vermu-
tung liegt nahe, dass die Lehrperson nicht genau weil3, welche zentralen Merkmale einen Po-
dcast kennzeichnen. Dies wird vor allem daran ersichtlich, dass das ausgewéhlte Medium,
beziehungsweise die App iMovie, nicht zu der Aufgabenstellung ,Einen Podcast erstellen®
passt. Ein Podcast zeichnet sich durch das Erstellen einer MP3-Datei aus. Des Weiteren ist
ein Podcast durch sein regelmaRiges Erscheinungsdatum, die Aktualitat und Authentizitat so-
wie die Angemessenheit des Sprechtempos und der Informationsdichte zu charakterisieren
(vgl. Pleimfeldner & Bernius, 2013, S. 32). Allerdings ist wahrend der Unterrichtsgestaltung zu
beobachten, dass sich die Lehrerin gezielt fir die App iMovie entscheidet: eine App, die fir
das Erstellen und Schneiden von Videos gedacht ist (vgl. Webseite Apple.com, 2021). Die
Lehrende hatte beispielsweise auf die App ,Sprachmemos*” zurlickgreifen kénnen, die eben-
falls auf allen iPads vorinstalliert ist. Somit lasst sich bereits zu Beginn feststellen, dass das
ausgewahlte Medium nicht an den Inhalt der Stunde angepasst ist. Daraus lasst sich schlie-
Ben, dass die Lehrerin keine Erfahrungen im Umgang mit der App iMovie und deren Funkti-
onsweise hat. Des Weiteren lasst sich daraus ableiten, dass die Lehrende die Kernmerkale
eines Podcast nicht kennt. Vor allem durch die Corona-Pandemie wurden Podcasts ,,in“, wes-
halb die Vermutung nahe liegt, dass die Lehrerin das ausprobieren mdchte, was aktuell ,in*
und wieder im Kommen ist (vgl. Bob Blume, 2018). Da es sich bei dem Schilerprodukt um
eine Ergebnisprasentation handelt, wird die Notwendigkeit in der vorliegenden Unterrichtsvor-
bereitung einen Podcast zu erstellen nicht ersichtlich. Somit wird der Inhalt der vorliegenden
Unterrichtsbeobachtung didaktisch begrindungsfahig.
Hierdurch zeigen sich Widerstandigkeiten in Bezug auf die Nutzung von digitalen Medien von
Seiten der Lehrerin auf verschiedenen Ebenen. Die Lehrerin verwendet eine App, die auf den

Schul-iPads der Schiler*innen vorinstalliert ist und passt sich somit den Gegebenheiten an,
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ohne weitere Moglichkeiten zu reflektieren. Allerdings wird diese Praktik, neben der didakti-
schen Begrindung, methodisch begriindungsfahig, da das ausgewahlte Medium nicht zum
Inhalt der Stunde passt. Die Lehrerin zeigt sich in dieser Situation nicht als Lehrende, die im
Umgang mit digitalen Medien gelibt ist. Vielmehr zeigt sich die Lehrerin als aneignendes Sub-
jekt, welches sich in Eigenregie die Funktionsweise einer neuen App aneignet. Weshalb sich
die Lehrerin fur die App iMovie entscheidet, bleibt unklar. In der vorliegenden Unterrichtsge-
staltung fehlt die mediendidaktische Reflexion Uber die Nutzung von digitalen Medien.
Obwonhl die Lehrperson keine Expertin der App ist, sondern die App in der vorliegenden Stunde
zum ersten Mal verwendet, erstellt sie im Anschluss ein Erklarvideo tber die Funktionen der
App. Dabei ware es ebenfalls moglich gewesen, den Schiler*innen weitere Mdglichkeiten zum
Erstellen eines Podcast offenzulegen und ihnen die Kernmerkmale, was genau ein Podcast
enthalten muss, darzulegen. Beispielsweise gibt es auf YouTube zahlreiche Tutorials zum Be-
dienen der App iMovie, in denen Expert*innen die App vorstellen. Heutzutage werden von
knapp 72% der befragten Lehrer*innen YouTube-Videos im Unterricht eingesetzt (vgl. Schmid
et al., 2017, S. 26). Aus diesem Grund scheint es verwunderlich, weshalb die Lehrerin nicht
auf dieses Medium zuriickgreift. Die Notwendigkeit des Erstellens des Erklarvideos wird durch
die Beobachterin somit nicht ersichtlich, da die Lehrerin im Anschluss ein Arbeitsblatt erstellt,
auf dem die wichtigsten Funktionen der App iMovie erneut abgebildet sind. Daraus lasst sich
ableiten, dass die Lehrerin bisher nicht alle Finessen und Vorteile von Unterrichtsmedien, die
heutzutage auf vielfaltige Art und Weise eingesetzt werden, kennt und ihre Unterrichtsgestal-
tung mit digitalen Medien unstrukturiert ablauft.

Im Umgang mit der App auf dem iPad ist festzustellen, dass die Lehrerin die Funktionen und
Tools bisher unzureichend beherrscht. Aus diesem Grund ist der Umgang als widerstandig,
nicht routiniert und ungelbt zu bezeichnen. Somit lasst sich auf der Stoff-Ebene feststellen,
dass die Lehrperson den Lehrgegenstand mit der eigenen Fachkompetenz nicht darbieten
kann. Die Lehrerin zeigt in Fallbeispiel 2 und 3 deutlich auf, dass sie zunéchst die verschiede-
nen Funktionen der App kennenlernen muss. Dies zeigt sie durch die Praktik des Ausprobie-
rens und Ubens, in denen sie sich als aneignendes Subjekt darstellt. Wahrend dieser Praktik
ist jedoch festzustellen, dass die Lehrerin sehr oberflachlich vorgeht. Die Lehrerin entdeckt
neue Funktionen und wendet sich diesen sofort zu, ohne die vorherige Funktion vollstandig
erfasst zu haben. Aufgrund dessen findet keine vollstdndige Aneignung der Funktionsweise
einer neuen Technologie statt.

In Bezug auf den allgemeinen Forschungsstand ist festzuhalten, dass Lehrpersonen vor allem
den deutlich hoheren Zeitaufwand beim Erstellen von digitalem Arbeitsmaterial bemé&ngeln

(vgl. Lorenz et al., 2017). Die vorliegende videographische Studie zeigt dieses Problem deut-
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lich auf. Die Lehrperson zeigt kein klares und strukturiertes Vorgehen bei der Unterrichtsge-
staltung und passt den Inhalt nicht an ein passendes Medium an. Aus diesem Grund kommt
es dazu, dass die Lehrerin reichlich Zeit fur das Erstellen des Erklarvideos und Arbeitsmateri-
als aufwendet. Der Fokus liegt deutlich auf der Unterrichtsvorbereitung. Nach dem Erstellen
des Erklarvideos erstellt die Lehrerin Arbeitsblatter, auf denen die Funktionen der App iMovie
erneut aufgelistet und erklart werden. Fraglich bleibt, weshalb sie beide Arbeitsmaterialien er-
stellt. Aufgrund des zeitlichen Aspekts ist davon auszugehen, dass die Lehrerin im Folgenden
auf eine Unterrichtsdurchfiihrung, beispielsweise in Form einer Videokonferenz, verzichtet.
Dies ist insbesondere ein Aspekt, der kennzeichnend fir den Unterricht in der Zuhause-Schule
ist (vgl. Huebener et al., 2020).

Allgemein konnte durch die Unterrichtsbeobachtung mittels Videographie festgestellt werden,
dass das Arbeitsmaterial ausschlief3lich digital zur Verfiugung gestellt wird. Dies stimmt mit
dem Ergebnis der Studie von Eickelmann & Drossel (2020) Uberein, die bereits feststellten,
dass so gut wie alle allgemeinbildenden Schulen wahrend der Zuhause-Schule Lernangebote
in digitaler Form bereitstellten. Des Weiteren ist festzustellen, dass kein gemeinsamer Unter-
richt fir die gesamte Klasse durchgeftihrt wurde. Dies stimmt ebenfalls mit den Ergebnissen
von Huebener et al. (2020) tberein, die bereits herausstellten, dass haufiger Lernvideos und
Lernsoftwares in der Zuhause-Schule eingesetzt werden. Im Vergleich zum Préasenzunterricht
ist, auch in der vorliegenden Unterrichtsbeobachtung, eine hohe Erwartung an die Selbstregu-
lationsfahigkeit der Schiler*innen festzustellen (vgl. Voss & Wittwer, 2020). Die Lehrerin er-
stellt das Arbeitsmaterial und stellt dieses im Anschluss den Schiler*sinnen zur Verfligung,
wobei von den Schiler*innen erwartet wird, dass diese die Aufgaben selbststandig und frist-
gerecht erledigen kdénnen. Dies stimmt mit Ausfiihrungen von Voss & Wittwer (2020, S. 608)
Uberein, die bereits herausstellten, dass von den Schiler*innen im Zuhause-Unterricht eine
hohere Selbstregulationsfahigkeit erwartet wird. In der vorliegenden videographischen Studie
ist eine enge Rahmung von Unterricht zu erkennen, da die Lehrende klare Vorgaben zur Um-
setzung des Podcasts gibt und somit Unsicherheiten bei der Durchfiihrung im Vorhinein aus-
schlielen mdchte. Dennoch ist zu beobachten, dass von Seiten der Lehrperson, wie bereits
in Kapitel 2.2 herausgestellt wurde, keine unmittelbaren didaktischen Entscheidungen und Hil-
festellungen getroffen werden kdnnen, wenn die Lernsituation dies erfordert. Aufgrund dessen
ist in der vorliegenden Unterrichtsbeobachtung eine griindliche Planung und Strukturierung
von Seiten der Lehrperson notwendig.

Eine weitere Ubereinstimmung findet sich bei der Bereitstellung von Arbeitsmaterial. Wie be-
reits die Ergebnisse von Eickelmann & Drossel (2020) aufzeigen, wurde das Lernmaterial den

Schiler*innen oftmals per Lernplattform zur Verfigung gestellt. In der vorliegenden Unter-
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richtsstunde wurde das Arbeitsmaterial in eine Lernplattform hochgeladen und konnte im An-
schluss von den Schiler*innen heruntergeladen werden. Dies setzt allerdings bei den Schi-
lersinnen eine grundlegende Medienkompetenz im Umgang mit digitalen Medien voraus.
Grundsatzlich bedeutet dies, dass die Schiler*innen in der Lage sein missen, Lernplattformen
bedienen zu kénnen, um dieser Art von Unterricht in der Zuhause-Schule folgen zu kénnen.
Eine weitere Art von Kommunikation und Austausch zwischen Schiler*innen und Lehrerin
lasst sich nicht beobachten. Daraus lasst sich schlief3en, dass eine sinnstiftende Kommunika-
tion und ein Austausch zwischen Lehrerin und Schiler*innen nicht stattfindet. Dies ist ein wei-
terer Punkt, neben der unzureichenden Begleitung von Lernprozessen durch die Lehrperso-
nen, der wahrend der Corona-Pandemie oftmals bemangelt wurde (vgl. Voss & Wittwer, 2020).
Fur den Zuhause-Unterricht ist das zeitunabhéngige Unterrichten zentral. Dies wurde be-
reits in Kapitel 2.2 ausftihrlich dargestellt. Schiiler*innen erhalten von ihren Lehrer*innen Ar-
beitsauftrage, die sie zeitunabhangig bearbeiten kénnen. In der vorliegenden Unterrichtsbe-
obachtung erstellt die Lehrerin ebenfalls Unterrichtsmaterial, welches sie im Anschluss an die
Unterrichtsvorbereitung den Schiler*innen zur Verfugung stellt. Jedoch zeigt sich hierbei ein
Widerspruch. Zeitunabhangige Angebote werden vor allem dann eingesetzt, wenn die Schu-
ler*innen Uber keine digitalen Endgerate verfigen (vgl. u.a. Eickelmann & Drossel, 2020; BIT-
KOM, 2020). Dadurch kénnen die Gerate innerhalb der Familie flexibel genutzt werden. Da die
Schiler*innen in der vorliegenden Unterrichtsbeobachtung jedoch mit Schul-iPads ausgestat-
tet wurden, bleibt es fraglich, weshalb nicht zu digitalen Austauschformaten, wie beispiels-
weise Video- oder Audiokonferenzen, zuriickgegriffen wird. Dies wirde in Bezug auf die Un-
terrichtsvorbereitung eine Zeitersparnis einbringen. Des Weiteren koénnte die Lehrperson eine
didaktisch gerahmte Situation entstehen lassen, in der die Interaktion mit den Schuler*innen
maoglich wird.
Die Art der Nutzung von digitalen Medien in der vorliegenden Unterrichtsgestaltung stimmt
Uberwiegend mit den aktuellen Forschungsergebnissen Uberein. Die haufigste Form digitale
Medien im Unterricht zu nutzen besteht darin, Informationen im Frontalunterricht prasentieren
zu kdnnen (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 18). In der videographischen Studie ist ebenfalls
eine Form von Frontalunterricht zu erkennen, in dem Informationen in Form eines Erklarvideos
prasentiert werden. Genau an dieser Stelle zeigt sich ein Problem, welches bereits durch Ei-
ckelmann et al. (2019, S. 209) thematisiert wird: Digitale Medien werden als Hilfsmittel fir die
Bereitstellung von Inhalten genutzt und nicht daftr, individuelles Lernen zu unterstitzen. In
der vorliegenden Stunde geht es vielmehr darum, eine neue App einzufiihren, die jedoch das
individuelle Lernen nicht unterstitzen kann. Von Seiten der Schiler*innen kann kein individu-
eller Aneignungsprozess erfolgen, da die Lehrerin klare Vorgaben zur Nutzungsweise der App

und Vorgehensweise beim Erstellen eines Podcast vorgibt. Eine individuelle Férderung und
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Binnendifferenzierung ist wahrend der gesamten Unterrichtsgestaltung nicht zu erkennen.
Dies lasst sich mit dem aktuellen Forschungsstand vergleichen. Lediglich 14,8% der befragen
Lehrpersonen gibt an, haufig oder immer digitale Medien zur Férderung einzelner Schuiler*in-
nen im Unterricht zu verwenden (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020, S. 159). Eickelmann et al.
(2019, S. 234) stellten heraus, dass digitale Medien vor allem im lehrerzentrierten Unterricht
mit Phasen frontaler Prasentation eingesetzt werden und weniger in schilerorientierten, indi-
vidualisierten Phasen. Bereits diese Forschungsergebnisse zeigen erheblichen Nachholbedarf
im Bereich individueller Férderung bei der Nutzung digitaler Medien im Unterricht. In der Un-
terrichtsbeobachtung ist ebenfalls festzustellen, dass im Bereich individueller Férderung von
Schiler*innen keine Vorkehrungen getroffen werden. Die gesamte Klasse wird einheitlich un-
terrichtet. Die Potenziale von digitalen Medien im Unterricht werden in dieser Unterrichts-
stunde nicht ausgeschopft. Die Schiler*innen erstellen am Ende der Stunde lediglich ein Pra-
sentations- und Visualisierungsmedium, was die haufigste Nutzungsart von digitalen Medien
im Unterricht darstellt (vgl. Eickelmann et al., 2019). Somit ist festzustellen, dass digitale Me-
dien zwar genutzt, diesbezuglich jedoch starke Vorgaben von Seiten der Lehrerin getroffen
werden, weshalb es zu keiner ausreichenden Ausbildung von Kompetenzen im Umgang mit
digitalen Medien von Seiten der Schiler*innen kommen kann. Des Weiteren werden keine
neuen, innovativen Lernformen genutzt, sondern, in Bezug zur Unterrichtsdurchfiihrung, ledig-
lich digitale Medien als Prasentationsmedium. Da die Lehrerin im Vorfeld eine sehr enge Rah-
mung vornimmt, wird es den Schiler*innen nicht mdglich, eigene Kompetenzen im Umgang
mit der App zu entwickeln. Allerdings greift die Lehrerin auf eine Form von kreativem Lernen
zurlick, indem die Schiler*innen ein eigenes Video erstellen dirfen. Der handlungsorientierte
Unterricht wird jedoch von der Lehrerin stark gerahmt und eingeschréankt, indem sie klare Vor-
gaben zum Thema und zur Gestaltung des Videos vorgibt. Somit kann das lernférderliche
Potenzial von Medien, welches vor allem im Rahmen konstruktivistischer Unterrichtsmethoden
hervorgebracht wird, nicht ausgeschopft werden (vgl. Eickelmann & Gerick, 2020). Dies ist
maoglicherweise auf den eigenen Umgang mit digitalen Medien von Seiten der Lehrerin zurtick-
zufuihren. Da die Lehrerin bisher keine Routine im Umgang mit digitalen Medien und der Nut-
zungsweise entwickelt hat, orientiert sie sich selbst an einer starken Rahmung, die sie an ihre
Schuiler*innen weitergibt. Somit kann es, von Seiten der Schiler*innen, nicht zu einem Miss-
lingen bei der Durchfuhrung der Praktik kommen.

Die Ergebnisse der vorliegenden videographischen Studie des Online-Unterrichts stiitzen un-
ter anderem die Ergebnisse der quantitativen Studien. Die Potenziale digitaler Medien im Hin-
blick auf die Unterstitzung von Lehr- und Lernprozessen werden bisher nicht ausreichend
ausgeschopft (vgl. Bos et al., 2016). Digitale Medien werden zwar zur Unterrichtsgestaltung

verwendet, allerdings ist die Methodik nicht an die Didaktik angepasst. Somit fuhrt dies, in der
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vorliegenden Studie, zu einer Abkopplung zwischen Technik und Inhalt, die nicht aufeinander
abgestimmt sind. Die videographische Studie lieferte in Bezug auf den Umgang mit digitalen
Medien vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie neue Erkenntnisse. So konnten Praktiken
des Recherchierens, Ausprobierens und Ubens, Erklarens und Anwendens herausgestellt
werden. Diese Praktiken wurden wahrend der Unterrichtsvorbereitung in der Zuhause-Schule
ersichtlich. Die Praktiken, die sich wahrend der Unterrichtsvorbereitung zeigen, sind vor allem
durch einen explorativen Charakter und einer Aneignungspraktik mit Technologie gekenn-
zeichnet. Die Lehrerin eignet sich in Eigeninitiative neue Apps und Tools an, welche sie ihren
Schiler*innen im Anschluss erkléaren und vorstellen méchte. Sie zeigt sich dabei als Lernende
und aneignendes Subjekt, welche im Anschluss als Expertin im Erklarvideo die verschiedenen
Funktionen der App vorstellen méchte. Im Umgang mit den digitalen Medien zeigt sich jedoch,
dass die Lehrperson die vielféltigen Nutzungsmaglichkeiten bisher nicht umfassend beherrscht
und reflektiert. Ihre Praktiken wirken unékonomisch und kompliziert, da keine klare, struktu-
rierte Vorgehensweise und kein Konzept zu erkennen ist. Des Weiteren ist festzustellen, dass
die Lehrerin keine mediendidaktische Reflexion Uber die Nutzung des Mediums anstellt. Dar-
Uber hinaus zeigen sich widerstandige Praktiken auf unterschiedlichen Ebenen. Die Lehrerin
versucht oftmals, durch mehrmaliges Klicken auf den Bildschirm, die Technik zu beherrschen,
was ihr allerdings nicht gelingt.

Des Weiteren ist bei der Unterrichtsgestaltung eine Reduzierung auf digitale Medien sichtbar.
Die Lehrerin nutzt lediglich digitale Medien, um den digitalen Online-Unterricht zu gestalten.
Hierdurch kann die Bedeutsamkeit von digitalen Medien fir den Zuhause-Unterricht heraus-
gestellt werden. Die Schiler*innen arbeiten in der Zuhause-Schule beispielsweise mit dem
iPad, auf dem sie ihren Podcast erstellen konnen. Interessant ware zu beobachten, ob die
Schiler*innen, neben den iPads, weitere digitale Medien fiir die Zuhause-Schule nutzen.
Hierzu wéare es nétig, das Zuhause von Schiler*innen aufzusuchen und zu beobachten, wie
sich die Zuhause-Schule im Zuhause der Schiiler*innen gestaltet. Dies ware ein maoglicher
AnkniUpfungspunkt fir weitere Forschungen. Beispielsweise kdnnte untersucht werden, wie
die Schiler*sinnen mit den Aufgabenstellungen und der Nutzung von digitalen Medien in der
Zuhause-Schule zurechtkommen. Somit kdnnte genauer herausgestellt werden, worin Hand-
lungsbedarf fir die zukiinftige Zuhause-Schule liegt und wie Lehrer*innen das Lernen in der
Zuhause-Schule optimieren kdnnen.

Im Fokus der vorliegenden videographischen Studie liegen mediale Praktiken: Wie genau han-
deln Lehrer*innen mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund der
Corona-Pandemie? Wie gehen Lehrer*innen mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestal-
tung um? Aus diesem Grund wurde ein praxistheoretischer Zugang gewahlt, da die Handlun-
gen und Praktiken der Lehrenden erst durch das Zusammenspiel zwischen Akteurin und
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Aktanten zum Vorschein kommen. Durch den praxistheoretischen Zugang kann das implizite
Wissen gehoben werden, das fest in den Koérpern der Akteure verankert ist. Die Praxistheorie
erweist sich als geeignet, um das Interaktionsgeschehen rund um Medien zu beobachten. Das
Wissen, das durch die implizite Logik zum Tragen kommt, wird nicht verbalisiert. Praktiken
werden demnach erst durch Beobachtungen zugéanglich, weshalb ein ethnographischer Zu-
gang zum Forschungsfeld gewahlt wurde. Der wesentliche Vorteil besteht darin, dass auch
stumme Praktiken Uber die Wahrnehmung des Auges erfasst werden kdnnen (vgl. Reckwitz,
2016a). Genau diese Praktiken und Handlungen konnten durch den praxistheoretischen Zu-
gang in der vorliegenden videographischen Studie beobachtet werden. Um die alltéaglichen
medialen Praktiken beobachten zu kénnen, war es von Seiten der Beobachterin notwendig,
den Ort aufzusuchen, an dem die Unterrichtsgestaltung stattfindet: im h&uslichen Arbeitszim-
mer der Lehrperson. Dies ermdglichte einen Einblick in den alltdglichen Umgang mit digitalen
Medien bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie, da sich die
Lehrperson in ihrem gewohnten Umfeld befand.

Im Folgenden wird genauer auf forschungspraktisch-technische Aspekte eingegangen.

Als Methodologie wurde auf Basis des praxeologischen Zugangs die Ethnographie gewahlt.
Mittels der Ethnographie kdnnen Praktiken durch teilnehmende Beobachtungen beobachtet
werden. Eine Erweiterung der Ethnographie als Methodologie stellt die Videographie als Me-
thode dar. Fur die vorliegende Bachelorarbeit wurde die Videographie als Methode gewéhlt.
Mittels zweier Kameras wurde die Unterrichtsbeobachtung durchgefihrt. Die Videographie er-
mdoglichte es, alltdgliche mediale Praktiken zu rekonstruieren. Ein wesentlicher Vorteil dieser
Methode besteht darin, dass das Video erneut gesichtet werden kann und Dinge, die auf den
ersten Blick mdglicherweise nicht aufgefallen sind, auf den zweiten Blick ersichtlich werden
(vgl. Kapitel 3.1). Festzuhalten ist, dass die Platzierung der Kameras durch die Beobachterin
optimal ausgewahlt wurde. Durch die Kamera aus der ,Weiter-weg“-Perspektive konnte das
gesamte Setting erfasst werden. Die zweite Kamera filmte aus der ,Uber-die-Schulter-blicken“-
Perspektive. Diese Perspektive ermdglichte ein exaktes Erfassen dessen, was sich auf den
Bildschirmen der digitalen Medien abspielt. Des Weiteren konnten Interaktionen zwischen Ak-
teurin und Aktanten beobachtet werden. Lediglich die Qualitat der Aufzeichnungen ist zu be-
mangeln. Sobald die Schrift auf den digitalen Medien, beispielsweise auf dem Laptop, kleiner
wurde, konnte dies durch die Forscherin nicht mehr exakt erfasst und beobachtet werden.
Demnach wére eine bessere Kameraqualitat, insbesondere beim Aufzeichnen von digitalen
Medien, flr spatere videographische Beobachtungen sinnvoll.

Des Weiteren ist abschlielRend festzuhalten, dass eine Beobachtung mittels Eye-Tracking-
Technologie eine exaktere und detailliertere Darstellung ermdglicht hatte. Beispielsweise zeigt

das iPhone zu mehreren Zeitpunkten einen erhellten Bildschirm an. Hier wére es interessant
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gewesen zu beobachten, wo genau der Blick der Lehrerin verweilt. Konzentriert sie sich auf
die digitalen Medien um sie herum oder auf den Lerngegenstand und die Unterrichtsgestal-
tung? Bei der Praktik der Recherche ware es ebenfalls interessant gewesen zu beobachten,
wonach die Lehrerin genau sucht und worauf sie ihre Blicke richtet. Durch Eye-Tracking ware
es moglich gewesen, Suchbewegungen der Lehrerin auf dem Bildschirm aufzuzeigen. Eye-
Tracking ermdglicht des Weiteren ein Aufzeigen von Fokussierungsbewegungen. ,Mit der Ent-
wicklung vollmobiler Augenbewegungen ist es moglich, das Unterrichtsgeschehen buchstab-
lich mit den Augen der Lehrkraft zu sehen und damit videografisch festzuhalten, worauf der
visuelle Fokus der Lehrkraft im Unterrichtsverlauf gerichtet war® (Cortina et al., 2018, S. 208).
Dennoch wére es, in Bezug auf die Rekonstruktion von medialen Praktiken, fur weitere For-
schungen sinnvoll, Videographie und Eye-Tracking zu kombinieren. Durch die Videographie
kann das Gesamtsetting und dartiiber hinaus Handlungen der Lehrerin im Umgang mit digitalen
Medien erfasst werden. Eye-Tracking-Technologie hingegen erfasst das, was die Lehrerin auf
dem Bildschirm sieht. Dadurch wird das Material der Forscherin zuganglich. Fur weitere For-
schungen im Bereich mediale Praktiken ist deshalb eine Kombination von Eye-Tracking und
Videographie anzustreben, um mediale Praktiken von Lehrer*innen bei der Unterrichtsgestal-
tung beobachten und rekonstruieren zu konnen. Hierdurch werden neue Perspektiven ermog-
licht. Bei der Auswertung kdnnen spezifische Details in den Blick der Forscher*innen geraten.
Hervorzuheben ist jedoch die Zeigepraktik der Lehrerin, die sie wahrend der gesamten Unter-
richtsbeobachtung vollzieht. Hierdurch kdnnen Blickbewegungen vermutet werden. Die Ver-
mutung liegt nahe, dass die Lehrerin stets auf das zeigt, worauf sie sich gerade bezieht. Die
Lehrende zeigt somit eine Form von padagogischem Zeigen. Das Zeigen ist als eine mensch-
liche Geste zu verstehen, ,deren Spezifik darin besteht, dass sich Personen nicht nur aufei-
nander, sondern gemeinsam auf ein Drittes beziehen kénnen® (Idel & Rabenstein, 2013,
S. 40). Allerdings ist festzuhalten, dass das Zeigen nur von der Lehrerin selbst wahrgenom-
men werden kann. Dies ist vermutlich eine Praktik, welcher wahrend des Prasenzunterrichts
eine hohe Bedeutung zukommt, weshalb diese bereits fest integriert in die Praktik des Vermit-
telns und Erklarens ist.

In Bezug auf die Methode der Videographie ist zu erwahnen, dass die Aufzeichnung mittels
Videographie von der beobachteten Lehrerin nicht als stérend empfunden wurde. Nach der
Unterrichtsbeobachtung teilte die Lehrerin gegentiber der Beobachterin mit, dass sie die An-
wesenheit der Kameras nach kurzer Zeit nicht mehr wahrgenommen hat. Dies wird auch in
ihrem Handeln deutlich. Die Lehrerin blickt nicht auf die Kameras, sondern konzentriert sich
auf die Unterrichtsvorbereitung. Aufgrund dessen lasst sich die Methode als geeignet fur die
vorliegende Studie bewerten. Dies stimmt auch mit den bisherigen Ergebnissen aus der qua-

litativen videographischen Forschung Uberein: Es wird ersichtlich, dass ,Menschen, die in den
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Feldern tatig sind und miteinander interagieren, die Kamera sehr bald nicht mehr beachten®
(Tuma et al., 2013, S. 13). Die Lehrerin zeigte wahrend der gesamten Beobachtungsdauer
kein Unwohlsein und wirdigte der Kamera keine Blicke. Aufgrund dessen ist es nicht empfeh-
lenswert, bei weiteren Forschungen, die lediglich die Lehrer*innen-Perspektive fokussiert, wei-
tere mobile Kameras einzusetzen. Dies hatte moglicherweise auf Seiten der Lehrerin zu Un-
wohlsein gefuhrt. Gerat beispielsweise die Interaktion im Prasenzunterricht zwischen Leh-
rer*innen und Schiler*innen in den Fokus, ist es empfehlenswert, weitere mobile Kameras fir
die Unterrichtsbeobachtung einzusetzen, um spezifische Sequenzen fokussiert analysieren zu
konnen.

Ein Problem, das sich in Bezug auf die Auswertung der videographischen Studie des Online-
Unterrichts ergibt, ist, dass nicht alle Daten umfassend bearbeitet werden kdnnen. Fir die
vorliegende Bachelorarbeit wurden lediglich drei Fallbeispiele ausgesucht und ausgewertet,
da durch die videographische Beobachtung zu viele Daten produziert werden, welche nicht
alle von der Beobachterin im Rahmen der Bachelorarbeit ausgewertet werden kdnnen. Des
Weiteren konnen die Ergebnisse der vorliegenden Studie nicht verallgemeinert werden. Da es
sich lediglich um die Beobachtung einer Lehrerin handelt, sind weitere Forschungen durchzu-
fuhren und mit der vorliegenden Studie zu kontrastieren. Hierbei ist zu beachten, dass die
dargestellten Ergebnisse lediglich auf die beobachtete Lehrerin bezogen werden kénnen. So-
mit bietet die vorliegende videographische Studie des Online-Unterrichts vor dem Hintergrund
der Corona-Pandemie einen mdglichen Ankntpfungspunkt fur weitere qualitative Forschun-
gen. Beispielsweise kdnnen die Ergebnisse mit denjenigen aus qualitativen Forschungen zur
Unterrichtsgestaltung des Prasenzunterrichts kontrastiert werden. Des Weiteren erdffnet sich
die Moglichkeit, unter anderen spezifischen Fragestellungen das Material erneut zu sichten
und auszuwerten. Somit bietet die eigene Forschung neue Perspektiven und Anknipfungs-
punkte fur weitere mogliche Forschungen. Sollte es nach den Sommerferien 2021 erneut zu
einem Lockdown kommen, ist es moglich, weiter in diese Richtung zu forschen und mediale
Praktiken von Lehrer*innen aus der Ferne zu rekonstruieren. Da Uberwiegend quantitative
Forschungsergebnisse im Bereich der Nutzung von digitalen Medien vorliegen, kann durch die
gualitative Forschung eine Forschungslicke geschlossen werden. Durch die qualitative For-
schung ruckt das WIE des Handelns von Lehrer*innen mit digitalen Medien genauer in den
Fokus.

Praktische Implikationen, die sich aus der qualitativen videographischen Studie des Online-
Unterrichts ergeben, sind insbesondere das Anbieten von Fort- und Weiterbildungsangeboten
fur Lehrpersonen, um die digitalen Kompetenzen, die fir das Unterrichten notwendig sind, zu

foérdern und zu erweitern. Neben dem Ziel der KMK (2016), Schwerpunkte in die Lehreraus-, -
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fort und -weiterbildung zu setzen, stellten Eickelmann & Gerick (2020, S. 160) vor dem Hinter-
grund der Corona-Pandemie heraus, dass eine zunehmende Tendenz von Fortbildungsange-
boten zu beobachten ist. Dies erscheint notwendig, um die Grundkompetenzen im Umgang
mit digitalen Medien auf Seiten der Lehrer*innen zu férdern. Hierdurch wird ein flachendecken-
der Unterricht mit digitalen Medien mdglich, da alle Lehrer*innen Uiber grundlegende Kompe-
tenzen im Umgang mit digitalen Medien verfiigen und die digitalen Kompetenzen an ihre Schi-
ler*innen vermitteln kdnnen.

Des Weiteren ist es von Seiten der Schulen und Lander notwendig, ein Gesamtkonzept zu
entwickeln. Es scheint nicht verwunderlich, dass etwa 46% der befragten Lehrer*innen das
Fehlen einer einheitlichen Vorgehensweise wahrend der Corona-Pandemie als besonders be-
lastend bewerteten (vgl. D21-Digital-Index, 2021, S. 4). Durch das Fehlen einer einheitlichen
Vorgehensweise lassen sich starke Leistungsunterschiede auf Seiten der Schiler*innen be-
obachten. Insbesondere das individuelle Feedback kam wahrend der Zuhause-Schule zu kurz,
wobei dies zentral fir die Forderung des Lernprozesses von Lernenden ist (vgl. Eickelmann &
Gerick, 2020, S. 159). In diesen Bereichen sollte angesetzt werden, um digitalen Unterricht in
der Zuhause-Schule zukiinftig optimieren zu kdnnen. Hierfur sollten Handlungsempfehlungen
erstellt werden, wie der digitale Unterricht in der Zuhause-Schule gestaltet werden kann und
welche Tools und Apps hierfir hilfreich sind, da in der vorliegenden Unterrichtsbeobachtung
deutlich zu erkennen ist, dass das ausgewdahlte Medium nicht zum Inhalt der Stunde passt.
Vor allem das erstellte Lernmaterial sollte eine klare Fokussierung enthalten, denn viele Lehr-
personen stellten wahrend der Zuhause-Schule Lernmaterialien ohne klare Fokussierung be-
reit (vgl. Voss & Wittwer, 2020, S. 605). Dies ist vermutlich der geringen Medienkompetenz im
Umgang mit digitalen Medien geschuldet, wie sich aus der vorliegenden Unterrichtsbeobach-
tung ableiten lasst. Lehrer*innen versuchen sich digitale Tools und Apps in Eigeninitiative an-
zueignen, wobei der Aneignungsprozess grol3e Licken aufweist. Indem neue Apps auspro-
biert werden, steht der Fokus nicht mehr auf dem Lerngegenstand, sondern auf dem Aneig-
nungsprozess von Seiten der Lehrer*innen als lernende Subjekte. Grundsatzlich ist festzuhal-
ten, dass digitale Medien verwendet werden, allerdings der Umgang mit diesen nicht gelbt
und reflektiert ist. Eine mediendidaktische Reflexion Uber das gewéhlte Medium bleibt aus.
Aufgrund dessen liegt in diesen Bereichen Handlungsbedarf vor, um die Qualitat von Lehr-
und Lernprozessen mit digitalen Medien sowohl fiir die Zuhause-Schule als auch fir den Pra-

senzunterricht zu verbessern.
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4. Schluss und Ausblick

AbschlieRend ist vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie festzuhalten, dass digitale Me-
dien Lehr- und Lernprozesse in der Zuhause-Schule Gberhaupt erst ermoglichen. Die Ergeb-
nisse der videographischen Studie des Online-Unterrichts, in Bezug zur Fragestellung, wie
Lehrer*innen mit digitalen Medien bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund der
Corona-Pandemie handeln, zeigen, dass zur Unterrichtsgestaltung ausschlief3lich digitale Me-
dien von der beobachteten Lehrerin verwendet werden. Hierdurch wird eine Abhangigkeit von
digitalen Medien zur Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie ersicht-
lich, da digitale Medien eine Moglichkeit darstellen, Unterricht in der Zuhause-Schule gestalten
zu kénnen. Arbeitsmaterial wird fur Schiler*innen lediglich digital zur Verfigung gestellt, wobei
hierfir grundlegende Medienkompetenzen bereits etabliert sein missen. Aufgrund der Schul-
schlieBungen wahrend der Corona-Pandemie wurde ersichtlich, dass digitale Medien fur die
Unterrichtsgestaltung unabdingbar sind. Allerdings gilt es die Potenziale, die digitale Medien
in Bezug zu Unterricht ermoglichen, von Seiten der Lehrpersonen erst noch zu entdecken, da
das lernforderliche Potenzial von digitalen Medien bei schiilerorientierten und offenen Unter-
richtsformen besser als bei lehrerzentriertem Unterricht ausgeschopft wird (vgl. Schaumburg,
2018, Absatz 5). Jedoch ist wahrend der Zuhause-Schule festzustellen, dass kaum Unterricht
im 45-Minuten-Rhythmus mittels Videokonferenzen durchgefiihrt wurde (vgl. Eickelmann &
Gerick, 2020). Stattdessen wurde Uberwiegend auf das Medium des Erklarvideos zurtickge-
griffen, wie in der vorliegenden Studie zu beobachten ist. Aufgrund dessen kommt wéahrend
der Zuhause-Schule ein wesentliches Kriterium von Unterricht, die Interaktion zwischen Schu-
lersinnen und Lehrenden sowie das Feedback zu Lernprozessen, nicht zum Tragen. In der
vorliegenden videographischen Studie konnte ausschlief3lich die Unterrichtsvorbereitung von
Seiten der Lehrerin und keine Unterrichtsdurchfiihrung beobachtet werden.

In Bezug zur Fragestellung, welche medialen Praktiken bei Lehrer*innen bei der Unterrichts-
gestaltung aus der Ferne zu beobachten sind, kénnen insbesondere Recherchepraktiken, An-
eignungspraktiken sowie Vermittlungspraktiken herausgestellt werden. Hinsichtlich der Re-
cherchepraktik zur Unterrichtsvorbereitung ist festzuhalten, dass diese bereits routiniert und
geubt ablauft. Bereits vor den Schulschliel3ungen ist festzustellen, dass digitale Medien vor-
wiegend fir Internetrecherchen im Unterricht genutzt werden (vgl. BITKOM, 2015). Des Wei-
teren stellt die Internetrecherche den ersten Weg zur Suche nach Informationen und Bil-
dimpressionen fiir die Unterrichtsgestaltung dar. Im Umgang mit einer neuen App, welche in
Verbindung zur Aneignungspraktik und Vermittlungspraktik steht, zeigen sich ungetibte, spon-
tane und nicht routinisierte Ausfihrungen. Aufgrund dessen lassen sich im Umgang mit digi-

talen Medien Widerstandigkeiten auf unterschiedlichen Ebenen beobachten. Die Aneignungs-
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praktik einer neuen Technologie ist von einem oberflachlichen und explorativen Vorgehen ge-
kennzeichnet. In der Vermittlungspraktik zeigt sich die unzureichende Aneignung der neuen
Technologie, da es der Lehrenden nicht gelingt, die verschiedenen Funktionen der App um-
fassend vorzustellen und zu erklaren. Insgesamt wird ein sehr kompliziertes und unstrukturier-
tes Vorgehen in Bezug auf die Nutzung und den Umgang mit digitalen Medien zur Unterrichts-
gestaltung ersichtlich.

Des Weiteren zeigen die Ergebnisse auf, dass die Lehrperson bisher die Potenziale und Fi-
nessen von digitalen Medien zu Lehrzwecken nicht ausreichend erfasst hat. Einfache Nut-
zungsweisen, wie beispielsweise die Recherchepraktik, verlaufen getbt und routiniert. Kom-
plexere Nutzungsformen zeigen allerdings einen ungetibten und unstrukturierten Charakter.
Die mediendidaktische Reflexion tber Medien bleibt aus, wobei festzuhalten ist, dass in der
vorliegenden Unterrichtsbeobachtung das ausgewahite Medium nicht zum Lerngegenstand
der Stunde passt. Zwar erweitert die Lehrperson das methodisch-didaktische Repertoire durch
das Erstellen von Videos und Podcasts, allerdings findet dies losgeldst vom eigentlichen Inhalt
der Stunde statt. Somit ist eine Abkopplung von Technologie und Inhalt festzustellen. Neben
dieser Abkopplung ist dartiber hinaus festzuhalten, dass in der vorliegenden Unterrichtsbe-
obachtung eine enge Rahmung von Unterricht zu beobachten ist. Die Schiller*innen erhalten
hierdurch keine Mdglichkeit, sich individuell in die Unterrichtsgestaltung miteinzubringen. Von
Seiten der Lehrerin gibt es klare Vorgaben zur Umsetzung der Aufgaben und zur Nutzungs-
weise der Technologie. Aufgrund dessen kénnen die Schiler*innen keine Medienkompeten-
zen im Umgang mit digitalen Medien aufbauen und erweitern. Somit werden in der vorliegen-
den Unterrichtsbeobachtung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie die Potenziale von
digitalen Medien zur Unterrichtsgestaltung insgesamt nicht ausgeschdpft.

In Bezug zur Theorie ist festzuhalten, dass der praxistheoretische Zugang eine Rekonstruktion
medialer Praktiken von Lehrer*innen aus der Ferne ermdéglicht und hierdurch das implizite
Wissen gehoben werden kann. Der Zugang zum Forschungsfeld wurde in der vorliegenden
Bachelorarbeit durch die Videographie erweitert. Diese ermoglicht eine detaillierte und beliebig
oft reproduzierbare Aufzeichnung des sprachlichen und korperlichen Geschehens (vgl. Reh,
2012, S. 156). Hierdurch wurde eine mehrmalige Sichtung des erhobenen Videomaterials
moglich, um zentrale mediale Praktiken herauszustellen.

Praktische Implikationen und Handlungsempfehlungen, die sich aus den Ergebnissen der vi-
deographischen Studie des Online-Unterrichts ableiten lassen, sind das Anbieten von Fortbil-
dungen fiur Lehrpersonen, um die Medienkompetenzen, die fir die Unterrichtsgestaltung not-
wendig sind, zu fordern. Fortbildungsangebote fur Lehrer*innen kénnen dabei helfen, Grund-
kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien aufzubauen. Hierdurch kann ein flachende-

ckender Unterricht mit digitalen Medien ermdglicht werden (vgl. Kultusministerkonferenz,
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2020a, Absatz 5). Des Weiteren ergibt sich die Notwendigkeit, von Seiten der Schulen und
Lander ein Gesamtkonzept fir die Zuhause-Schule zu entwerfen. Wie bereits durch die Stu-
dien, die wahrend der Corona-Pandemie durchgefihrt wurden, ersichtlich wird, fehlte Gberwie-
gend ein Gesamtkonzept an Schulen, weshalb Lehrpersonen oftmals einen eigenen Weg bei
der Unterrichtsgestaltung wahlten (vgl. u.a. Voss & Wittwer, 2020; Fickermann & Edelstein,
2020). An diesen Punkten sollte zukinftig angesetzt werden, um digitalen Unterricht in der
Zuhause-Schule optimieren und angepasst an die Medienkompetenzen der Schiler*innen ge-
stalten zu kénnen. Handlungsempfehlungen fir den digitalen Unterricht kbnnen dabei helfen,
Lehrer*innen einen Anhaltspunkt dafiir zu geben, welche Tools und Apps flr den Zuhause-
Unterricht geeignet sind. Dies wirde einen entscheidenden Beitrag dazu leisten, Technologie
angepasst an den Lerngegenstand und die Lernvoraussetzungen zu verwenden.

Durch die vorliegende Unterrichtsbeobachtung wurde ersichtlich, dass Lehrer*innen digitale
Tools verwenden, diese jedoch mediendidaktisch nicht umfassend reflektieren. Vor allem das
selbststandige Aneignen von digitalen Tools fuhrt dazu, dass der Aneignungsprozess ober-
flachlich verlauft und grof3e Licken aufweist, weshalb dies zu Schwierigkeiten bei der Vermitt-
lungspraktik fuhrt. Lehrer*innen sollten im Umgang mit digitalen Medien Unterstiitzung erhal-
ten, da dies zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitat in der Zuhause-Schule beitragen
wirde. Eine einheitliche Vorgehensweise in Bezug auf das Unterrichten aus der Ferne mit
digitalen Medien kdnnte eine klare Strukturierung der Unterrichtsgestaltung hervorbringen. Ins-
gesamt erscheint es notwendig, Lehrer*innen regelmaRig Fortbildungen im Umgang mit digi-
talen Medien zu Unterrichtszwecken anzubieten, sodass diese eine Routine entwickeln und
zudem ihre Medienkompetenzen sowie digitalen Kompetenzen erweitern kénnen. Grundséatz-
lich ist festzuhalten, dass die ,Qualifizierung der Lehrkrafte [...] bei dem Gesamtvorhaben der
Digitalisierung im Schulbereich ein wesentlicher Aspekt [ist]“ (Zieher, 2019, S. 31).

Die vorliegende videographische Studie stellte heraus, wie Lehrer*innen mit digitalen Medien
bei der Unterrichtsgestaltung vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie handeln und welche
medialen Praktiken bei der Unterrichtsgestaltung zu beobachten sind. Diese Forschung er-
maoglicht einen Ankniipfungspunkt fur weitere Forschungen. Da fir die vorliegende Bachelor-
arbeit lediglich eine Lehrerin bei der Unterrichtsgestaltung beobachtet wurde, wére es in Bezug
zu weiteren Forschungen empfehlenswert, weitere Lehrer*innen mittels Videographie zu be-
obachten und die Ergebnisse zu kontrastieren. Des Weiteren wére es interessant herauszuar-
beiten, welche Unterschiede bei der Unterrichtsgestaltung fir den Online-Unterricht im Kon-
trast zum Prasenzunterricht zu beobachten sind. Da in der vorliegenden Bachelorarbeit die
Perspektive einer Lehrerin dargestellt wurde, wéren weitere Forschungsschwerpunkte bei-

spielsweise in der Schiler*innen-Perspektive zu sehen. Wie kommen Schiiler*innen in der
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Zuhause-Schule mit den digitalen Angeboten zurecht? Somit liefert die vorliegende videogra-
phische Studie des Online-Unterrichts mégliche Anknipfungspunkte fur weitere Forschungen.
Zukunftig sollte der Fokus vor allem auf qualitativen Forschungen liegen, um Forschungsli-
cken im Bereich Nutzung digitaler Medien im Schulkontext schlieBen zu kénnen. Hierzu kén-
nen weitere Forschungsinstrumente, wie beispielsweise die Kombination von Videographie
und Eye-Tracking-Technologie, hinzugezogen werden, um sowohl die Perspektive der Leh-
rer*innen, als auch die Perspektive der Forscher*innen zu rekonstruieren. AbschlieBend lasst
sich festhalten, dass vor dem Hintergrund der zunehmenden Digitalisierung an Schulen, wel-
che durch die Corona-Pandemie beschleunigt wurde, weitere qualitative Forschungen mittels
Videographie durchgefiihrt werden sollten, um zukiinftig weitere Aussagen zu medialen Prak-

tiken bei der Unterrichtsgestaltung von Seiten der Lehrer*innen treffen zu kénnen.
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Anhang

Link zu den Videosequenzen:

https://seafile.rlp.net/d/0952fa7a03el4a23a275/

Transkript — Ein Erklarvideo erstellen

e Transkript der Unterrichtsbeobachtung mittels videographischer Aufzeichnung

e 10.06.2021, Kaiserslautern, 1:00 Stunde

e Unterrichtsbeobachtung: Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien vor dem Hinter-
grund der Corona-Pandemie

e Beobachterin: Adriane Dahler

e Angaben zu den Sprechenden: weiblich, 27 Jahre alt, Lehrerin

e Unterrichtsbeobachtung: Lehrerin erstellt digitalen Unterricht fir die Zuhause-Schule

e Die Lehrerin wird nicht interviewt 0.A. Das Transkript stellt die AuRerungen dar, die die
Lehrperson innerhalb der aufgezeichneten Unterrichtsbeobachtung leistet. Die AuRe-
rungen werden beim Ausprobieren der App iMovie sowie wahrend dem Erstellen eines
Erklarvideos geleistet.

e Aufzeichnung mit Videokamera, iPad

e Adriane Dahler, 24.07.2021.

Anmerkung: Wéahrend der gesamten Dauer spricht nur die Lehrerin. Das Transkript bezieht

sich auf die geschnittene Videosequenz ,Ein Erklarvideo erstellen®.

#00:00:01-2# Hallo ihr Lieben (!) In der letzten Stunde habt ihr jetzt ein Konzept erarbeitet, um
euren Podcast aufzunehmen. Um den Podcast jetzt aufnehmen zu kdénnen, 6ffnest du zu-
nachst die App iMovie (..)

#00:00:15-6# In iMovie wird dir eine Seite prasentiert, auf der verschiedene Projekte stehen.
Normalerweise wirdest du jetzt auf das X klicken (.) und den Film auswéhlen (.) Fir die kleine
Erklarungssequenz, die ich jetzt gerade aufnehme habe ich schon einen Film erstellt, in dem
ich euch verschiedene Beispiele vorstellen werde und auch ehm verschiedene (.) Werkzeuge
damit eure Aufnahme des Podcasts gut gelingt. (4)

#00:00:46-2# Ihr seht zunachst eine Einstiegsfolie. Hier habt ihr zwei Mdglichkeiten. Wenn ihr

oben auf das Plus klickt, und vorab nochmal zur Informationen, bei Apple ist das immer so
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geregelt dass wird das Plus haben um etwas hinzuzufugen, klickt ihr auf das Plus drauf und
seht jetzt eine Ubersicht, einmal die Medien, unten, auf der anderen Seite Audio. Um nun eine
Folie einzuftigen, und auf den Schul-iPads habt ihr keine eigenen Fotos drauf, kénnt ihr den
Reiter Hintergriinde wahlen. lhr habt die Chance, einfarbige Hintergriinde, Verlaufe oder Mus-
terhintergriinde zu wéhlen. Um ein (.) Bild einzufiigen oder auch etwas zu schreiben. Nehmen
wir doch einfach mal, weil wir ja wissen ich habe die Farbe ganz gerne, Pink (.) Wir klicken auf
pink und gehen auf das X drauf (.) Ihr seht nun hier unten, vor meine Folie, wurde der pinke
Hintergrund eingefligt. Vielleicht gefallt euch jetzt die ehm (.) die Reihe nicht ganz ahm die
Reihenfolge nicht ganz ehm von den verschiedenen Bildern, auch das ist gar kein Problem,
wir kdnnen diese Folie wahlen und dann an jede beliebige Stelle ziehen. Ich wiirde sie jetzt
gerne am Anfang haben. Das ist jetzt natirlich noch relativ langweilig, hier steht noch nichts.
Um etwas schreiben zu kdnnen, tippt ihr hier unten diesen Hintergrund an. Ihr habt hier unten
jetzt die verschiedenen Arten von aufdecken, Schwerekraft zum Beispiel, ohne ein Effekt einen
Text einzufigen (.) Wir klicken auf ohne (8)

#00:02:37-7# Und sehen okay, es passiert nichts. Also brauchen wir einen anderen Effekt.
Beispielsweise Gleiten, Titel steht hier. Um nun diesen Titel zu &ndern, klicken wir unten auf
die Buchstaben. Ihr seht ihr konnt die verschiedenen Schriftarten &ndern

#00:02:57-1# Konnt aber auch (..)

#00:02:59-3# Wenn ihr auf die drei Punkte klickt, sowohl Stil a&ndern als auch Grof3- und Klein-
buchstaben (..) Um den Titel zu bearbeiten, tippt ihr ihn einmal an und geht auf Bearbeiten.
Nun koénnt ihr einen anderen Titel eingeben. Ich wahle jetzt den Titel Podcast (4)
#00:03:19-1# Wir gehen auf die Eingabetaste und unser Titel erscheint. Probieren wirs doch
einmal aus. (5) (Musik erklingt)

#00:03:30-0# Jetzt habt ihr schon etwas gemerkt, im Hintergrund ist Musik gelaufen. Aber wie
bekomm ich denn jetzt hier die Musik rein (?) Das kann euch auch helfen bei der Aufnahme
des Podcasts, wenn wir zum Beispiel am Anfang ein kleines Intro ablaufen lassen, damit euer
gesprochener Text auch mit Musik untermalt wird. Wir gehen nun wieder auf das Plus, gehen
auf Audio diesmal. Und ihr findet hier verschiedene Dinge: Toneffekte, meine Musik und
Soundtracks. In diesem Fall klicken wir auf Soundtracks (langes Atmen) Im Falle des Podcasts
finde ich den Soundtrack der Nachrichten ganz interessant. Die Nachrichten findet ihr ganz
unten am Ende. Verspielt finde ich in diesem Zusammenhang relativ schwierig. Wir gehen auf
Nachrichten, ihr seht wieder ein Plus. Ich gehe auf das Plus, und er seht mein Nachrichtenteil
Nummer zwei wurde eingefugt. Auch diese Tonreihe kdnnen wir jetzt verdndern. Nummer eins
wir kdnnen sie schneiden. Das heil3t, ihr seht, okay, die ist jetzt relativ lang und geht tber das
ganze Video hinweg. Ich kann die aber auch kirzen. Je nachdem, wie ich ziehe, an dem oran-

genen Kasten, kirze ich diese oder kann die langer machen. Dann habe ich noch eine zweite
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Moglichkeit. Wie ihr vielleicht schon entdeckt, habt im Video unten, seht ihr verschiedene Auf-
nahmen. Jetzt ist es natirlich schwierig wenn wir zwei verschiedene Tonbander haben, die
eine ist sehr laut die andere ist sehr leise, oder sie sind gleichlaut, nix anderes wie bei uns in
der Klasse selbst, es wird einfach unangenehm laut. Wir kénnen also nun den Ton verandern,
indem wir auf Lautstarke klicken. Die ist derzeit noch 100 Prozent und kénnen die verringern.
Ich denke jeweils ein guter Wert ware zwischen 50 und 60 Prozent. Jetzt haben wir herausge-
funden, wie wir Folien einfligen kénnen um das Ganze zu ehm untermauern. Ich wirde mir
das folgendermalen gerne vorstellen. Hier geht’s ja jetzt in diesem Video mehr dartber, tber-
haupt erstmal zu wissen, wie nehme ich den Podcast auf und schneide ihn mithilfe von iMovie
(..) Wenn ihr mit eurem Podcast startet, ware es schon, wenn dein Logo deines Podcasts mit
dem Namen der Gruppe ganz vorn als erste Folie erscheint. Hier habe ich jetzt verschiedene
Beispiele eingefugt (..) danach (.) fir die komplette Sequenz soll das Logo in grofl3 erscheinen.
Auch hier seht ihr wieder, wir kbénnen, je nachdem, wie viel ihr sprechen werdet, diese Sequenz
verlangern (.) indem wir einfach wieder den orange-gelben Kasten ziehen oder verkleinern.
Ganz am Schluss, und ich arbeite ja gerne mit den Bitmojis, ist es in den Podcasts normaler-
weise ublich, dass ihr auch eine Verabschiedungsfolie habt. Da konnt ihr zum Beispiel sagen
ich freue mich, wenn du mir ein Like gibst, ich freue mich, wenn du mich abonnierst. Wenn wir
jetzt das Logo hier zum Beispiel in Grof3 hatten und ihr nehmt euren Podcast auf, gibt es hier
die Moglichkeit, das Ganze mit dem Ton mit dem eigenen Ton zu untermauern. Hierfir klicken
wir auf das Mikrofon (.) es erscheint eine Aufsicht, ehm eine Aufnahmetbersicht. lhr seht nun,
die ist bereit. Wenn ich auf Aufnahme klicke (Gerausch ertént) erfolgt ein Ton. nun kénnen wir
reden. Blablabla eins, zwei, drei Test, Test, Test und ich stoppe das Ganze. Wir haben nun
drei Mdglichkeiten, wenn wir etwas aufgenommen haben. Nummer eins ich will abbrechen,
das war Uberhaupt nichts, das brauch ich mir erst gar nicht anzuhdren. Nummer zwei ich wie-
derhole das Ganze weil auch das hat mir irgendwie nicht ganz gefallen, ich mdchte an dieser
Stelle noch mal eine andere Tonaufnahme machen. Oder Nummer drei aaah vielleicht hor ich
mich nicht ganz so gern, aber trotzdem muss ich da mal tberprifen, ob das Ganze gut war.
Ich drucke auf, prufen (...) (Tonaufnahme ist zu héren)

#00:07:44-8# Gefallt mir gut, super Podcast. Benutze ich. Nattrlich Spal3 beiseite, in unserem
Fall das Thema ist Wirtschaft und Corona, natdrlich nicht. Ihr seht nun, meine Tonsequenz ist
hier unten drin, auch hier kann ich wieder die Lautstarke andern. Vielleicht habe ich das Ganze
ein bisschen zu leise aufgenommen und méchte dadurch meine Stimme hervorheben. Auf der
anderen Seite war ich aber auch ein Schreihals und méchte, dass das Ganze ein bisschen
leiser ist. Das heif3t hier mit der Lautstarke kénnen wir das regulieren. Ich kann aber auch das

Tempo andern. Ich bin mal der Meinung, dass ich relativ schnell rede. Ich kénnte das ein
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bisschen verlangsamen oder auch verschnellern. Das wirde ich jetzt aber im Falle des Po-
dcasts an eurer stelle derzeit nicht tun, weil ich denke, dass ihr alle in der Lage seid, ruhig und
ahm in einem angemessenen Tempo zu reden. Von daher glaube ich, missen wir hieran
nichts mehr andern, Aber selbstverstandlich dirfte ihr da gerne mal spielen und ausprobieren.
Wir gehen nochmal auf Play. Ich habe die Lautstarke etwas erhoht (7) (Tonaufnahme wird
abgespielt)

#00:08:52-2# An dieser Stelle, wenn ich zuriickgehe, kann ich dann auch eine zweite Memo
aufnehmen. (Ton erklingt) (...)

#00:09:00-6# Ihr seht, wir haben jetzt einen kleinen Ubergang im Nachhinein kénnen die ver-
schiedenen Sequenzen wirklich Uberlagert werden oder aneinandergereiht werden. Das ist

Uberhaupt gar kein Problem. (...)

#00:09:14-7# Generell haben wir hier den Vorteil, dass wir Aufnahmen léschen kénnen und
einfach neu aufnehmen kénnen. Von daher, auch wenn ihr euch mal in der Aufnahme des
Podcasts versprechen solltet, ist es Uberhaupt kein Problem, das ihr neu startet oder auch nur
einzelne Sequenzen raussucht. Und das ist der grof3e Vorteil zur App der Sprachmemos. Ich
hoffe, mit dem Erklarvideo konnte ich dir ein bisschen weiterhelfen fur die Aufgabe, jetzt diesen

Podcast aufzunehmen. Ich freue mich auf deine Ausfiihrungen, und wir sehen uns ganz bald.
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Transkript — Erlauterung des Vorgehens

Transkript der Unterrichtsbeobachtung mittels videographischer Aufzeichnung
10.06.2021, Kaiserslautern, 1:00 Stunde
Unterrichtsbeobachtung: Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien vor dem Hinter-
grund der Corona-Pandemie
Beobachterin: Adriane Dahler
Angaben zu den Sprechenden:

o L =weiblich, 27 Jahre alt, Lehrerin

o B = Beobachterin, 23 Jahre alt, Studentin
Unterrichtsbeobachtung: Lehrerin erstellt digitalen Unterricht fur die Zuhause-Schule
Die Lehrerin wird nicht interviewt o.A. Die Lehrerin erlautert vor Beginn der Unterrichts-
gestaltung, was sie im Folgenden tun wird.
Aufzeichnung mit Videokamera, iPad
B = Beobachterin, L = Lehrperson
Adriane Dahler, 24.07.2021.

Anmerkung: Das vorliegende Transkript beinhaltet die AuRerungen der Lehrerin vor Beginn

der eigentlichen Unterrichtsgestaltung. Hierbei erlautert die Lehrerin, was sie genau im Fol-

genden tun wird.

B: Ok, gut, lauft. (#00:00:04#)

L: Okay. Also, ich bereite heute fir die dritte Online-Stunde in der Kurzreihe mein Podcast zu

erstellen fir Corona und Medien das Erklarvideo vor, dass die Schiiler dann eigenstéandig zu-

hause mit ihren Apple-Geraten die Podcasts erstellen konnen. Daflr benutze ich jetzt zuerst
die App GoodNotes. (#00:00:25%#)
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Transkript — Ausprobieren der Funktionen in der App iMovie

e Transkript der Unterrichtsbeobachtung mittels videographischer Aufzeichnung

e 10.06.2021, Kaiserslautern, 1:00 Stunde

e Unterrichtsbeobachtung: Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien vor dem Hinter-
grund der Corona-Pandemie

e Beobachterin: Adriane Dahler

e Angaben zu den Sprechenden: weiblich, 27 Jahre alt, Lehrerin

¢ Unterrichtsbeobachtung: Lehrerin erstellt digitalen Unterricht fir die Zuhause-Schule

e Die Lehrerin wird nicht interviewt 0.A. Das Transkript stellt die AuRerungen dar, die die
Lehrperson innerhalb der aufgezeichneten Unterrichtsbeobachtung leistet. Die AuRe-
rungen werden beim Ausprobieren der App iMovie sowie wahrend dem Erstellen eines
Erklarvideos geleistet.

e Aufzeichnung mit Videokamera, iPad

e Adriane Dahler, 24.07.2021.

L: #00:08:00# Hallo, Test Test, 1 2 3.
#00:09:16# Hallo, Test Test, 1 2 3.
#00:09:25¢# Hallo::, Hallo Hallo Hallo:::

#00:10:25# Test Test Test Test, Hallo Hallo::
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