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1 Einleitung

1.1 Forschungsmotivation und Forschungsposition

Technologie hat inzwischen in alle Lebensbereiche Einzug gehalten. Laut JIM-Studie
(MPFS 2016: 8) sind Mobiltelefone, Computer und Laptops in fast allen deutschen
Haushalten mit Jugendlichen von 12-19 Jahren vorhanden. Tablet-PCs, eine Mi-
schung aus Notebook und Smartphone, sind in zwei Drittel der Familien mit Jugendli-
chen ein fester Bestandteil. Die heutigen Jugendlichen werden als digital natives ge-
sehen, die mit der ,Sprache” der digitalen Medien aufwachsen. Daraus kann geschlos-
sen werden, dass digitale Medien einen zunehmend wichtigen Stellenwert bekommen,
ob zu Hause zum privaten Vergnigen oder als einsetzbare Instrumente im Unterricht.
Wahrend der Standcomputer in Bildungseinrichtungen schon langer zur Standardaus-
stattung gehdart, ist der Einsatz mobiler Endgerate wie Smartphones oder Tablets im
Unterricht immer mehr im Kommen. Da die heutige Generation digital aufwachst, ist
es fortan wichtig, das Angebot auch im (Fremdsprachen-)Unterricht zu erweitern und
den Interessen der Lernenden anzupassen. Aul3erdem bieten Tablets eine Vielfalt an
Mdoglichkeiten, den Unterricht kreativ und lernférdernd zu gestalten.

Das Interesse dieser Arbeit lasst sich auf meine bisherigen theoretisch erworbenen
Kenntnisse Uber digitale Medien im Unterricht sowie auf mein berufliches Umfeld zu-
rackfihren. Durch die Arbeit als Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrende (DaF) an einem
Goethe-Institut wurden mir die Moglichkeiten der Digitalisierung im Unterricht ndaher-
gebracht. Da das Goethe-Institut technisch sehr gut ausgestattet ist, konnen digitale
Medien in den Unterricht integriert werden und die Arbeit mit IWBs, Tablets, etc. kann
vielseitig gestaltet werden, was eine Erweiterung der bisherigen analogen Medien dar-
stellt. Aufgrund der eben genannten theoretischen und praktischen Erfahrungen be-
schloss ich, meine Kenntnisse zu vertiefen, indem ich die Sichtweisen von Lehrenden
an den internationalen Goethe-Instituten erhob, um ein umfassenderes Bild der The-
matik zu bekommen.

1.2 Ziel der Untersuchung

Die Arbeit soll an den bisherigen Forschungsstand im DaF-Bereich sowie in den Nach-
bardisziplinen ankntipfen und die Lehrendenkompetenzen, das Nutzungsverhalten so-
wie die Chancen und Herausforderungen von Tablets im DaF-Unterricht erschlie3en.
Zahlreiche Studien aus dem o6ffentlich-schulischen Bereich, die sich vorwiegend auf



die Primar- und Sekundarstufe beziehen (vgl. z.B. Heinz 2013; Dausend 2017; Wies-
ner und Fischer 2015 etc.), belegen, dass die Integration von Tablets im Unterricht
haufig als Verbesserung angesehen wird. Die positiven Aspekte beziehen sich z.B. auf
die Motivation und Aufmerksamkeit der Lernenden oder die Veranderung der Lernat-
mosphare (vgl. Aufenanger 2017). Dass jedoch die Verwendung von digitalen Medien
alleine, d.h. ohne strategische Konzeption, keine Aufwertung des Unterrichtens be-
deutet, ist ebenfalls belegt (vgl. z.B. Petko 2014). Argumente gegen den Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht beziehen sich vielmals auf die mangelnde Medienkompe-
tenz der Lehrenden oder den Mehraufwand, der damit verbunden ist (vgl. z.B. Bastian
2017). Die Medienkompetenz und -didaktik von Lehrenden spielt deshalb eine bedeu-
tende Rolle beim Einsatz digitaler Medien (vgl. Griinewald 2010b: 213; Kerres 2013:
56), wobei Aus- und Fortbildungen dazu dienen kénnen, diese zu verbessern (vgl.
Bastian 2017: 157).

In dieser Arbeit soll erschlossen werden, ob die Erkenntnisse der bisherigen Untersu-
chungen aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache und den Nachbardisziplinen fur
den Gegenstand meiner Untersuchung Ubernommen werden konnen. Wie Petko
(2014) argumentiert, sollte nicht ausschlief3lich der Frage nachgegangen werden, ob,
sondern wie digitale Medien den Unterricht verbessern (kdnnen) (vgl. ebd.: 104). In
der vorliegenden Studie wird das Wie aus der Sicht der Lehrenden erhoben, indem
eine schriftliche Online-Befragung mit den Lehrpersonen verschiedenster Goethe-In-
stitute weltweit durchgefihrt wird. Durch die quantitative Erhebung kann ein Quer-
schnitt der Sichtweisen von Lehrenden der Goethe-Institute zur Verwendung von Tab-
lets im DaF-Unterricht dargestellt werden. Der Fokus dieser Forschung soll dabei nicht
nur auf dem Mehrwert von Tablets liegen; es soll vielmehr eine umfassende Auseinan-
dersetzung mit der Sichtweise der Lehrenden stattfinden, die die Einsatzmdglichkeiten
und Potenziale, aber auch Herausforderungen bzgl. Tablets im Unterricht reflektieren.
Die Forschungsfragen lauten wie folgt:
1. Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Variablen technische/methodi-
sche Kompetenz, Alter, digitale Sozialisierung und Fortbildungen?
2. Wie und unter welchen Voraussetzungen werden Tablets im Unterricht einge-
setzt?
3. Welche Chancen und Herausforderungen ergeben sich beim Einsatz von Tab-
lets im Unterricht aus der Sicht der Lehrenden?



1.3 Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der weiteren Arbeit gliedert sich wie folgt: In Kapitel 2 wird die Untersu-
chung in einen theoretischen Rahmen eingebettet, bevor die zentralen Begriffe Tab-
lets, mobiles Lernen und mobile assisted language learning zum Verstandnis der Ar-
beit erklart werden. Des Weiteren wird ein Einblick in die Problematik von Lehrenden
im Spannungsfeld der Digitalisierung gegeben, indem die digitale Sozialisierung (digi-
tal natives und digital immigrants), die Medienkompetenz und -didaktik sowie Aus- und
Weiterbildungen erlautert werden. Danach folgt eine Auseinandersetzung mit dem Ein-
satz von Tablets im DaF-Unterricht — bei dem die Veranderungen, die das Medium
bewirkt, vorgestellt werden — sowie mit der Férderung der Fertigkeiten (Sprechen, Ho-
ren, Hor-Seh-Verstehen, Schreiben und Lesen) anhand von Beispielen aus der Litera-
tur. AuRerdem werden fur den Unterricht geeignete Apps aus einer didaktischen sowie
technischen Perspektive vorgestellt. Abgerundet wird das theoretische Kapitel mit ei-
ner Zusammenfassung des Forschungsstandes und der Identifizierung von Liicken,
die im Rahmen dieser Arbeit verkleinert werden sollen.

In Kapitel 3 wird die empirische Studie inkl. Forschungsfragen und Hypothesen vorge-
stellt. Anschlie3end wird das Untersuchungsdesign erlautert, wobei hier u.a. auf die
Fragebogengestaltung und -aufbau, die Gitekriterien und die ethischen Uberlegungen
eingegangen sowie das Untersuchungsdesign reflektiert wird. Danach folgt eine kurze
Beschreibung der Datenauswertung.

Der Ergebnisteil (Kapitel 4) beinhaltet einen allgemeinen statistischen Teil und die Pri-
fung der Hypothesen.

In Kapitel 5 findet die Analyse und Diskussion der Ergebnisse statt, die einerseits un-
tereinander verknipft und andererseits mit den zuvor in der Theorie erarbeiteten As-
pekten in Zusammenhang gebracht werden, um anschlieRend die Forschungsfragen
zu beantworten.

Abschliel3end wird in Kapitel 6 eine kurze Zusammenfassung der gesamten Untersu-
chung geboten sowie offene Fragen, die sich aus der Studie ergeben, und zukiinftige
Forschungsmaoglichkeiten identifiziert.



2 Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

2.1 Einordnung des Untersuchungsgegenstandes

Zunachst soll ndher auf die Bedeutung von Tablets im DaF-Unterricht eingegangen
werden. Die folgende Grafik veranschaulicht die Komplexitat und die Zusammenhange
der Begriffe mobiles Lernen, digitale Medien und Tablets bzw. Unterricht, schulischer
Unterricht und Deutsch als Fremdsprache:

Digitale Medien / Unterricht
e e ok =
I’ Mobiles Lernen \ / Schulisch \/ AuRerschulisch \
| I {
| | > | N //——\ |
: < / Kinder u. Jugendliche Y Erwachsene
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| I
\ / i
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Abbildung 1: Verortung des Untersuchungsgegenstandes (eigene Darstellung)

Tablets sind ein Teilbereich des mobilen Lernens und auch der digitalen Medien. Der
Unterricht ist untergliedert in einen schulischen und auf3erschulischen Bereich und
weiter in Unterricht fir Kinder/Jugendliche und fur Erwachsene. Deutsch als Fremd-
sprache wird sowohl im schulischen als auch im au3erschulischen Bereich fur Kin-
der/Jugendliche und Erwachsene unterrichtet. Kernthema der Arbeit ist die Untersu-
chung der Sichtweisen von Lehrenden zu Tablets im DaF-Unterricht (dicker Pfeil). In
den folgenden Kapiteln werden aber mangels ausreichender Literatur auch Studien zu
Tablets im Deutsch-als-Muttersprache-Unterricht (DaM) und Englisch-als-Fremdspra-
che-Unterricht (English as a Foreign Language, EFL) sowie zu mobilem Lernen und
DaF besprochen (dinne Pfeile).

Es folgt nun eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema Tablets im Unter-
richt. Das folgende Kapitel dient als Einstieg in das Lernen mit digitalen Medien. Die
Begriffe Tablets, mobiles Lernen und MALL werden erklart, da sie fur das Verstandnis
der Arbeit von Relevanz sind.



2.2 Allgemeine begriffliche Verortung

2.2.1 Tablets

Tablets sind Medien und also solche Trager von Informationen (vgl. Mitschian 2010:
82). Die Entstehungsgeschichte von Tablets oder Tablet-PCs (engl. fur ,Schreibtafel®)
geht zwar viel weiter zurtick, jedoch erlangten sie den Durchbruch erst im Jahre 2010,
als Steve Jobs Firma Apple ihr erstes iPad vorstellte. Es kann als eine Verschmelzung
von zwei Komponenten gesehen werden: die einfache Bedienung eines Notebooks
sowie die tragbare Funktion eines Smartphones (vgl. Mdbius et al. 2015: 7).

In der heutigen Zeit nehmen Tablets einen immer wichtigeren Stellenwert ein. Dies
wird in der jahrlich veroffentlichten JIM-Studie (Jugend, Information, (Multi-) Media)
deutlich sichtbar: Wahrend im Jahr 2012 Tablets in nur 19 % der deutschen Haushalte
vorhanden waren (vgl. MPFS 2012: 6), steigerte sich die Anzahl auf 58 % im Jahr 2015
(vgl. MPES 2015) und 65 % im Jahr 2016 (vgl. MPFS 2016). Der stetige Zuwachs im
privaten Bereich lasst sich auf ein steigendes Interesse der Nutzerinnen und Nutzer
zuruckfuhren, die immer junger werden — bereits 30 % der Jugendlichen in Deutsch-
land besitzen ein eigenes Tablet (vgl. MPFS 2016). Dies liegt u.a. an der einfachen
Bedienung, da Jung und Alt meist problemlos damit umgehen kann. Mit der Touch-
screen-Funktion, die mit den Fingern bedient werden kann, erleichtert es Kindern wie
auch alteren Menschen, das Tablet zu benutzen. Bereits auf dem Gerét installierte
Apps, (z.B. die Kamera-Funktion, Internetbrowser oder Apps fir Audioaufnahmen)
kénnen sogleich genutzt und zudem weitere Apps heruntergeladen werden. Auf3erdem
sind Tablets hinsichtlich ihres Gewichts und ihrer Gré3e nicht mit einem Computer zu
vergleichen, sondern konnen problemlos transportiert werden (vgl. Aufenanger 2017:
2). Durch ihre einfache Handhabung kénnen Tablets auch ohne aufwandige techni-
sche Einschulung im Unterricht verwendet werden, was einer der grof3en Vorteile ge-
genuber anderen digitalen Medien ist (vgl. Heinz 2013: 62). Wichtig fur den Einsatz
von Tablets im Unterricht ist eine gut funktionierende WLAN-Verbindung, wenn mit
Inhalten aus dem Internet gearbeitet wird bzw. Inhalte auf eine Plattform etc. hochge-
laden werden sollen (vgl. Aufenanger 2017: 2)*.

1 Jedoch koénnen die Gerate auch ohne Internetverbindung genutzt werden, beispielsweise wenn ganze
Lernpakete heruntergeladen wurden, die dann auch im Offline-Modus genutzt werden kénnen (z.B.
Warterbuch-Apps etc.).



Das Goethe-Institut verflgt beispielsweise Uber Interaktive Whiteboards (IWB)?, die
via Apple TV? mit iPads verbunden werden kénnen. So wird Lernenden die Mdglichkeit
geboten, ihre Inhalte (z.B. eine Prasentation, die sie mit einer App erstellt haben) auf
das IWB zu projizieren — kabellos und unkompliziert.

Es gibt unterschiedliche Arten, wie Tablets im Unterricht implementiert werden kénnen
(vgl. Heinz 2013; Heinz 2014)*: die nicht-personalisierte und die personalisierte Ver-
wendung. Bei ersterer stellt die Schule Tablets zur Verfigung, die Lehrende stunden-
weise fur den Unterricht benutzen kénnen (ca. 10-16 Tablets). Anders verhalt es sich
beim 1:1 Modell, das haufig durch die Eltern finanziert wird (personalisierte Variante).
Hier erhalten alle Schulerinnen und Schiiler eigene Geréte, die in der Schule und zu
Hause verwendet werden kénnen. Vielmals wird hier das iPad als Standardgerat aus-
gewahlt, damit alle unter denselben Bedingungen arbeiten kbénnen. Ein drittes Modell
(ebenfalls der Kategorie ,personalisierte Implementierung“ zugehdarig), das sich in Zu-
kunft vermutlich noch starker entwickeln wird, ist der BYOD-Ansatz (Bring your own
device), bei dem Schulerinnen und Schiiler ihre eigenen Geréte in den Unterricht mit-
bringen. Hierbei miissen Probleme bzgl. Technik (z.B. Kompatibilitat) und Datenschutz
geklart werden, damit die Gerate problemlos eingesetzt werden kénnen (vgl. Heinz
2013: 63).

Fur meine Forschung kommt die nicht-personalisierte Implementierung im Unterricht
in Frage, da das Goethe-Institut mit iPads arbeitet, die den Lehrenden fur ausgewahlte
Unterrichtseinheiten zur Verfigung gestellt werden. Somit ist kein 1:1 Modell gegeben,
da Lernende haufig in Partner- oder Gruppenarbeit mit den iPads arbeiten und diese
am Ende der Stunde wieder von den Lehrenden eingesammelt werden. Der Vortell
dieser Variante gegentiber dem BYOD-Ansatz ist jedoch, dass die Gerate einheitliche
Standardbedingungen und Normen haben; somit entstehen keine Nachteile bzgl. der
Ausstattung fur die Lernenden. Aus dem gleichen Grund wird in dieser Abhandlung
auch nicht weiter auf den Begriff BYOD und seine Verwendung eingegangen.

2 Eine ,digitale Tafel“, je nach Hersteller auch ActivBoard oder Smartboard genannt.

3 Apple TV ist eine kleine Box, die das Projizieren von Inhalten auf einen Bildschirm erméglicht. Durch
eine Internetverbindung oder ein lokales Netzwerk kénnen Filme, Musik etc. auf einen Bildschirm tber-
tragen werden. Im Unterricht knnen Inhalte von Lernenden (z.B. Prasentationen, Eintrage auf Plattfor-
men etc.) mittels Apps an das IWB gesendet werden.

4 Die Autorin bezieht sich hier auf die Implementierung von Tablets im schulischen EFL-Unterricht, was
jedoch auch auf die Nutzung von Tablets im DaF-Unterricht in auBerschulischen Institutionen umgelegt
werden kann.



Nach diesem kurzen Abriss Uber die Verbreitung, die Funktionen und Implementie-
rungsmaoglichkeiten von Tablets wird der Fokus im nachsten Unterkapitel auf den Be-
griff des mobilen Lernens, das den Einsatz von mobilen Endgeraten wie Tablets er-
maoglicht, und den aktuellen Forschungsstand gelegt.

2.2.2 Mobiles Lernen

Wie viele andere Begriffe ist auch der des mobilen Lernens nicht eindeutig definierbar,
da er von verschiedenen Autoren unterschiedlich beschrieben wird. Im Folgenden wird
ein kurzer Uberblick tiber die Definitionen gegeben, bei dem der Wandel des Begriffes
sichtbar wird.

Das Medium Tablet fallt unter die Kategorie des mobilen Lernens. In der Wissenschaft
wird die Bedeutung von mobilem Lernen unterschiedlich ausgelegt, was auch von der
jeweiligen Disziplin der Forschenden und dem gegenwartigen Stand der Forschung
abhangig ist (vgl. Seipold 2013: 28). So kénnen die Wurzeln von mobilem Lernen z.B.
auf die technologischen Aspekte in Bezug auf die Weiterentwicklung des e-learnings
zurlUckgefuhrt werden, oder aber auch in der Alltagsmediennutzung liegen (vgl. Sei-
pold 2012: 71). Europaweit ist mobiles Lernen vor allem in der britischen Medienpada-
gogik und Erziehungswissenschaft verortet; bekannte Forscher in diesen Bereichen,
z.B. Norbert Pachler, Agnes Kukulska-Hulme, John Traxler, Mike Sharples, Giasemi
Vavoula und andere versuchen, mobiles Lernen in Theorie und Praxis zu untersuchen
und immer weiter zu entwickeln. Im deutschsprachigen Raum konnte sich bis jetzt
noch keine derartige wissenschaftliche Community etablieren, jedoch sollen auch hier
wichtige Vertreter wie Claudia de Witt, Ben Bachmair oder Nicola Déring genannt wer-
den (vgl. Seipold 2012: 62f).

Durch wen der Begriff des mobilen Lernens oder m-learnings® gepragt wurde, ist unklar
(vgl. Bartelsen 2011: 5), aber mobiles Lernen ist an sich kein neues Phdnomen. Wie
Bartelsen (ebd.: 1) argumentiert, sei auch das Lernen mit einem Lehrbuch, das unter-
wegs (z.B. im Zug oder Bus) stattfindet, mobiles Lernen. Der Begriff m-learning grenzte
sich jedoch zunachst dadurch ab, dass nicht nur das Mobil-Sein alleine ausreichend
war, sondern stutzte sich auf die technologischen Aspekte: ,Mobile-learning is learning
supported by mobile devices, ubiquitous communications technology, and intelligent
user interfaces” (Sharma und Kitchens 2004: 205).

5 Weitere Synonyme des Begriffs sind wireless learning, seamless learning, ubiquitous learning, no-
madic learning, pervasive learning (vgl. Frohberg 2008: 3).



M-learning wird haufig als eine Erweiterung des e-learnings angesehen, bei dem sich
neue Mdglichkeiten gegeniiber dem desktopgesttitzten e-learning auftun (vgl. Seipold
2012: 72). Hier wird auf die vereinfachte Bedienung von mobilen Endgeréten und die
Maoglichkeit, sie immer und Uberall mitzunehmen, verwiesen. Jedoch hat sich gezeigt,
dass die Unterschiede der beiden Begrifflichkeiten nicht Giber technologische Faktoren
definierbar sind:

Auch wenn hier Technologien zentrale Referenzpunkte sind stellt sich beim Versuch

der Beschreibung von Unterschieden zwischen E-Learning und Mobile Learning die

Annaherung Uber die Technologien jedoch als nicht zielfiihrend heraus. (Seipold
2012: 72)

Seipold (ebd.) stiitzt sich hier auf Traxler (2005: 263), der, wie in Abbildung 2 zu sehen
ist, aufzeigt, dass die Unterscheidung zwischen e-learning und m-learning oftmals
nicht ganz eindeutig ist, da z.B. die genaue Zuordnung von Tablets zu einer der beiden
Begriffe nicht moglich ist:

m-learning vs. e-learning

Figure 2.

Abbildung 2: m-learning vs. e-learning nach Traxler (2005: 263)

Aus diesem Grund wird die Personalisierung von mobilen Endgeraten in den Mittel-
punkt gertickt, um eine Abgrenzung des m-learning vom e-learning zu schaffen. Somit
stehen die Lernenden im Fokus und ,die Handlungsebene beim Lernen [wird] in sys-
tematische Uberlegungen mitein[bezogen]“, wie Seipold (2012: 75) sich hier auf Be-
nedek (vgl. 2007: 36) bezieht.

Dariiber hinaus ermdglicht mobiles Lernen, flexibel zu sein und die gewohnte Lernum-
gebung zu verlassen, um jederzeit und Uberall lernen zu kénnen (vgl. Mitschian 2010:
17). Vor mehr als zehn Jahren schrieb Kukulska-Hulme (2005) folgendes tiber mobiles
Lernen:



It is certainly concerned with learner mobility, in the sense that learners should be
able to engage in educational activities without the constraints of having to do so in
a tightly delimited physical location. (ebd.: 1)

Die friihe device-bezogene Definition gilt demnach als tUberholt:

[...] i's essential to understand that mobile learning is something different than mo-
bile devices. It is the outcome that these technologies enable through creative and
appropriate use. (McQuiggan et al. 2015: 31)

Dies bedeutet, dass mobile Endgerate kreativ genutzt werden kénnen, um mobiles
Lernen zu erm@glichen. Der Fokus verlagert sich also vom technischen Gerét hin zum
Lernen, das nicht zwingend im Klassenraum stattfindet, bis hin zum Benutzer des Ge-
rates (vgl. Pachler et al. 2010: 30°), welches als ,Unterstiitzung mobiler Lernender*
dient (G6th und Schwabe 2012: 283). Crompton (2013) definiert mobiles Lernen wie
folgt: “learning across multiple contexts, through social and content interactions, using
personal electronic devices” (ebd.: 4). Lernen kann also in verschiedenen Kontexten
(im Klassenzimmer oder auf3erhalb des Klassenzimmers), in verschiedenen Sozialfor-
men (alleine oder in Verbindung mit anderen) anhand von mobilen Endgeraten statt-
finden (vgl. ebd.: 4). Die Miteinbeziehung der Lernumgebung ist demnach ein bedeu-
tendes Merkmal des mobilen Lernens und unterscheidet es vom e-learning (vgl. de
Witt 2013: 16).

Wie durch die wandelnden Begriffserklarungen gesehen werden kann, veranderte sich
der Schwerpunkt des mobilen Lernens vom technischen Aspekt hin zur Personalisier-
barkeit der Geréte, die den mobilen Lernenden in den Fokus riicken und weiter bis
zum Kontext, in dem mobile Gerate eingesetzt werden kdnnen. Somit kann die (digi-
tale) AuBenwelt in den Unterricht integriert werden.

2.2.3 Mobile Assisted Language Learning

Eine Vertiefung des m-learnings findet durch den Begriff MALL (Mobile Assisted Lan-
guage Learning) statt. So wie m-learning als Erweiterung von e-learning gesehen wird,
leitet sich auch MALL von CALL (Computer Assisted Language Learning) ab, da ers-
teres mit tragbaren mobilen Geraten geschehen kann und die Spontanitat neue M6g-
lichkeiten des Lernens zulasst (vgl. Kukulska-Hulme und Shield 2008: 273). MALL ist

6 Pachler et al. (2010) orientieren sich hier an Mike Sharples Vortrag (Becta Seminar, ,Future Gazing
for Policy Makers* im Jahr 2006).



dem informellen Lernen’ zugehorig und bezeichnet die Verkniipfung der ,alltaglichen
medialen Handlungen in der Lebenswelt der Lernenden® (Feick 2015: 14) mit dem
Sprachenunterricht, was von Ros i Solé (2009) wie folgt beschrieben wird:

[...] MALL is not taken merely as an aid for the acquisition of language, which can

be measured at a particular point in time, but rather, as a continuous engagement
with the linguistic activity in a variety of contexts. (ebd.: 139)

und:

we need to start looking at how language learning is situated in ordinary social life
and practices. (ebd.: 147)

Im Folgenden werden zwei aktuelle Projekte vorgestellt, die aufzeigen, wie MALL beim
Lernen von Fremdsprachen (in beiden Fallen anhand von Smartphones) integriert wer-
den kann. Feick (2014) beschrieb, wie MALL anhand eines Handyvideoprojektes im
Kontext des DaF-Unterrichts durchgeftihrt werden kann. Lernende erstellten hierbei
am Smartphone ein Video, das ein von ihnen gewahltes Thema auf Deutsch behan-
delte. Durch die Authentizitat des Projektes, das in- und auf3erhalb des Unterrichts
stattfand und bei dem Lernende in der echten Lebenswelt auf Deutsch kommunizier-
ten, konnten einerseits die Medienkompetenzen erweitert und andererseits die fach-
lich-sprachlichen Mittel und die Sprechflissigkeit der Lernenden ausgebaut werden.
Durch das Verlassen des Klassenraums und die Durchfiihrung von Aktivitaten in der
Realitat kann

[d]er Einsatz von mobilen Endgeraten [...] die virtuelle mit der physischen Welt ver-

binden und fuhrt somit zu einem sprachlerndidaktischen Mehrwert, der die Férde-

rung der kritischen Medienkompetenz als einen Teil der Sprachkompetenzférderung
verankert. (Feick 2014: 330)

Reale Handlungen in der Aul3enwelt werden demnach mit projektorientierten Aufga-
ben im Klassenzimmer verknlpft, was informelles mit formellem Lernen verbindet. Ein
weiteres zeitgemalies Beispiel, wie MALL umgesetzt werden kann, ist das EU-gefor-
derte Projekt MASELTOV?. Anhand einer App fir das Smartphone soll die Integration
von Immigranten gefordert werden und sie dabei unterstiitzen, sich im Alltag ihres Ziel-
landes zurechtzufinden. Die Applikation stellt sich u.a. auf individuelle Bedurfnisse ein

7 Unter informellem Lernen wird unstrukturiertes Lernen auRerhalb des Klassenraums verstanden, das
bei alltdglichen Handlungen im offentlichen oder privaten Bereich unbewusst stattfinden kann (vgl.
Kahnwald 2013: 54).

8 FUr nahere Informationen siehe: http://www.open.ac.uk/iet/main/research-innovation/research-pro-
jects/maseltov.
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und Ubersetzt in die Herkunftssprachen der Nutzerinnen und Nutzer (vgl. Kukulska-
Hulme et al. 2015).

Die eben erwdhnten Studien zum aktuellen Forschungsstand zeigen auf, wie der Un-
terricht durch MALL erweitert werden kann. Die Untersuchungen stellen die Medien-
kompetenzen der Lernenden in den Mittelpunkt; nicht erforscht wurden die Sichtwei-
sen der Lehrenden in Bezug auf den Einsatz der mobilen Endgerate sowie welche
Rolle die Medienkompetenz der Lehrenden spielt. Demnach ist es von Interesse, her-
auszufinden, inwieweit Lehrpersonen die vielféaltigen Potenziale der mobilen Endge-
rate nutzen und die Welt auRerhalb des Klassenzimmers miteinbeziehen. Aul3erdem
soll in dieser Arbeit neben projektbezogenen Einsatzmoglichkeiten auch die Verkntip-
fung von Tablets mit dem Training der Fertigkeiten befragt werden.

Sollen Tablets im Unterricht eingesetzt werden, ist die Medienkompetenz der Lehrper-
son und die der Lernenden unabdinglich, aber auch die Mediendidaktik spielt in diesem
Zusammenhang eine wichtige Rolle. Im n&chsten Kapitel wird auf die soeben genann-
ten Begriffe und auf das TPACK-Modell eingegangen, dessen Komponenten im Kon-
text des digitalen Lehrens ebenfalls von Bedeutung sind. Dass Lehrende wie auch
Lernende mit oder ohne digitale Medien aufgewachsen sein kénnen, wird davor an-
hand der Begriffe digital natives und digital immigrants aufgezeigt.

2.3 Lehrende im Spannungsfeld der Digitalisierung

2.3.1 Digitale Sozialisierung

Beim Einsatz von Tablets im Unterricht ist die Medienkompetenz der Lehrenden aber
auch der Lernenden von gro3er Bedeutung. Lehrende aber auch Lernende der alteren
Generation konnen sich von der heutigen Generation der jungen Lehrkréfte oder der
jugendlichen Lernenden, was die Affinitat zu Technik betrifft®, unterscheiden. Dieser
Auffassung nach ist das Alter, mit dem sich Personen zum ersten Mal mit digitalen
Medien beschaftigen, ausschlaggebend. Der populére Begriff der digital natives wurde
von Mark Prensky (2001) gepragt und verweist auf Personen, die im Zeitalter der digi-
talen Medien grof3 geworden sind. Im Gegensatz dazu stehen die digital immigrants,
die zwar nicht damit aufgewachsen sind, aber sich im spéateren Leben mit den neuen
Technologien zurechtfinden missen. Wie beim Erlernen einer Fremdsprache macht
es — so Prensky — einen Unterschied, ob die Sprache bereits als Kind oder erst als
Erwachsener erworben wird (vgl. ebd. 2001: 2). Digital natives seien in Bezug auf den

9 Technisches Wissen kann natirlich mit Fortbildungen etc. erweitert werden.
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Unterricht demnach vielmals die Lernenden, die sich ohne Probleme neuen Medien
anpassen konnen:

Schiler werden oft als >>Digital Natives<< bezeichnet, was bedeutet, dass sie be-

reits in einem digitalen Zeitalter aufwachsen, in dem das Verwenden von Compu-

tern, Internet und digitalen Kommunikationstools zum Alltag gehdort, deren Anwen-

dung problemlos durchgefihrt und deren Verwendung meist nicht thematisiert wird.
(Reisenleutner 2015: 41)

Digital immigrants kbnnen stattdessen einen vollig anderen Zugang zur Technologie
haben; wie beim Erlernen einer Fremdsprache ist es mit einem Aufwand verbunden
und wird bewusst angeeignet. Da in der Forschung kein Uberbegriff fur digital natives
und digital immigrants besteht, wird in dieser Arbeit der Begriff ,digitale Sozialisierung*
fur beide Begriffe zusammen verwendet.

Jedoch sind die Begriffe auch kritisch zu betrachten. Ablehnende Stimmen (vgl. z.B.
Bennet et al. 2008; Helsper und Enyon 2009), die eine Kategorisierung der alteren und
jungeren Generation in digital natives und digital immigrants fiir undurchsichtig halten,
betonen, dass nicht das Alter alleine, sondern andere Faktoren wie die Erfahrung mit
Medien und ihre Nutzung im alltdglichen Leben eine Rolle spielen (vgl. Helsper und
Enyon 2009: 5). Jingere Personen nutzen das Internet zwar zu einem grol3eren Aus-
mal} als es altere Personen tun (und dies auch fur unterschiedliche Zwecke, z.B. fur
social networking oder Unterhaltung wahrend die &ltere Generation finanzielle Ange-
legenheiten online erledigt), aber:
it does not support the view that there are unbridgeable differences between those

who can be classified as digital natives or digital immigrants based on when they
are born. (Helsper und Enyon 2009: 18)

AuRerdem wird die Nichtbertcksichtigung sozio6konomischer, kultureller und entwick-
lungsbedingter Unterschiede als Kritikpunkt genannt, d.h., dass bspw. die Digitalisie-
rung nicht in allen LaAndern zur gleichen Zeit stattgefunden hat (vgl. Bennett et al. 2008:
778).

Dass die Digitalisierung jedoch ein nicht aufzuhaltendes Phanomen ist, kann durch die
Bandbreite an Kameras, Notebooks, PCs, mobilen Endgeréten etc. gesehen werden.
Durch den Wandel der Zeit miissen sich Lehrende gewiss fortan den technischen Mog-
lichkeiten anpassen, um die Motivation der Lernenden aufrechtzuerhalten und den In-
teressen der selbigen nachzugehen. Dies wurde von Prensky bereits im Jahr 2001
festgehalten: ,it is highly unlikely, the Digital Natives will go backwards® (vgl. ebd.: 6).
Deshalb ist es nur eine Frage der Zeit, bis die digital immigrants ,aussterben® und es
zukunftig im Lehr- und Lernbereich nur noch digital natives geben wird. Dies wird aus
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dem Tablet-Projekt des Chiemgau-Gymnasiums Traunstein ersichtlich, wenn Heinz
(2014) folgende Erkenntnisse zieht: ,Die Schuler kommen von Beginn an mit dem iPad
klar“ und ,die Nutzung der verschiedenen Apps [...] ist nach kurzer Zeit fir die Schiler
so selbstverstandlich wie andere Fertigkeiten® (ebd.: 235). Aus diesem Grund ist die
Erweiterung der Kompetenzen der Lehrenden unabdinglich und spielt auch im DaF-
Unterricht eine wesentliche Rolle.

2.3.2 Medienkompetenz und -didaktik
Durch die vielseitige Verwendung des Schlagwortes Medienkompetenz (engl. media
literacy), u.a. in der Medienwissenschaft, Medienpéadagogik, im akademischen wie
auch im o6ffentlichen oder politischen Bereich, ist keine klare Abgrenzung des Begriffes
moglich (vgl. Grinewald 2010b: 213). Die vielzahligen Subbereiche®, die sich nicht
nur auf die technische Komponente beim Umgang mit digitalen Medien stlitzen, wer-
den von Grinewald (2010b) fur den fremdsprachlichen Unterricht wie folgt zusammen-
gefasst:

technische Aspekte digitaler Medien kennen; Medien rezipieren und interaktive An-

gebote nutzen kénnen; visuelle Symbolsysteme dekodieren kdnnen; Wissen uber

Mediensysteme und Fahigkeit zur Medienkritik besitzen; tiber Handlungsfahigkeit in

Bezug auf Mediengestaltung verfugen; reflexiv und kritisch mit Medien umgehen
konnen. (vgl. ebd.: 213)

Lehrende sind demnach angehalten, Kompetenzen bzw. Wissen Uber die genannten
Aspekte im Fremdsprachenunterricht zu besitzen, damit Lernende ,Medien fur die Er-
weiterung ihrer eigenen fremdsprachlichen kommunikativen und interkulturellen kom-
munikativen Kompetenz* (ebd.) nutzen kénnen??.

Dies leitet zur Mediendidaktik Uber, da Lernende im fremdsprachlichen Unterricht ,bei
einer reflektierten, selbstbestimmten und manipulationsresistenten Mediennutzung®
(Wrffel 2010b: 146) unterstitzt werden sollten. Auch hier ist, wie Tulodziecki (2011:
13) vermerkt, die Debatte um die Begrifflichkeiten nicht ganz durchsichtig. Der Begriff
Mediendidaktik ist, wie der Begriff Medienerziehung (vgl. Petko 2014: 156; vgl. Grine-
wald 2010a: 210), ein Subbereich der Medienpadagogik oder Medienbildung. Wah-
rend Medienerziehung den Umgang mit Medien thematisiert, will die Mediendidaktik

10 Griinewald (2010b: 213) bezieht sich auf Groeben und Hurrelmann (2002: 160f), wenn er die folgen-
den Unterbereiche von Medienkompetenz aufzahlt: computer literacy, visual literacy, print literacy, me-
dia content literacy, media grammar literacy und medium literacy.

11 Fir Beispiele, wie dies konkret auf den Unterricht Gibertragen werden kann, siehe Griinewald (2010b:
213f).
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den Einsatz von Medien im Vermittlungsbereich (vgl. Griinewald 2010a: 210)*? und die
Voraussetzungen fur erfolgreiches Lernen mit Medien ergriinden (vgl. Wirffel 2010b:
147f). Je nach Forschungsposition — medienkritische Haltung (vgl. z.B. Hentig 2005),
handlungsorientierter (vgl. z.B. Baacke 1996; Baacke 1997)'3 oder anthropologischer
Ansatz (vgl. z.B. Spanhel 2004) — werden unterschiedliche Modelle prasentiert, die
wiederum unterschiedliche Erkenntnisse und Konzepte vermitteln. Allgemeine An-
satze der Mediendidaktik zielen darauf ab, Medien zu entwickeln und einzusetzen,
diese zu evaluieren sowie zu optimieren und Lehrenden Aus- und Weiterbildungsmag-
lichkeiten in Bezug auf medien- und fachdidaktische Kompetenzen zu ermdéglichen
(vgl. Wrffel 2010b: 147f); es geht also um das Lehren und Lernen mit Medien (vgl.
Petko 2014: 156). Der Begriff Medien kann sich hierbei von analogen Medien, wie
einer gewohnlichen Tafel, Uber auditive und visuelle bis hin zu digitalen Medien erstre-
cken. Dass Mediendidaktik eng mit der Medienkompetenz verbunden ist, wird von
mehreren Autoren (vgl. Feick 2015: 18; Petko 2014: 157; Wrffel 2010b: 146) bestatigt,
da es wichtig sei, dass Lehrpersonen Lernenden im Umgang mit Medien im Unterricht
zur Seite stehen und ihnen (dies betrifft vor allem junge Lernende) mogliche Gefahren
aufzeigen. Somit zeigt sich, dass sich Mediendidaktik und Medienkompetenz gegen-
seitig bedingen:

Zum einen muss sie [Anm.: Mediendidaktik] Medienkompetenz voraussetzen, damit

Menschen sich Wissen Uber Medien aneignen kénnen, sich Gber Medien artikulieren

und verstandigen kdnnen. Zum anderen tragt genau dieser aktive Umgang der Men-

schen mit Medien dazu bei, dass sich Medienkompetenz entwickelt. (Kerres 2013:
56)

Ein Modell, das die Verschneidung dreier Komponenten, die essentiell fir den Unter-
richt sind, aufzeigt, ist das TPACK-Modell (Technological Pedagogical Content Know-
ledge) von Mishra und Koehler (2006):

12 Mediendidaktik wird auch als Unterdisziplin der Allgemeinen Didaktik aufgefasst. Aus diesem Grund
kann sie als ,transdisziplinare Disziplin“ (Petko 2014: 158) gesehen werden, da neben der Allgemeinen
Didaktik und der Mediendidaktik auch noch die Fachdidaktik eine Rolle spielt.

13 Dieter Baacke wird als einer der wichtigsten Vertreter im Bereich der Medienkompetenzforschung
gesehen, der den Begriff in den 1970er Jahren pragte. Er nennt hierbei vier Dimensionen von Medien-
kompetenz — Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung - die zusammenge-
fasst das Wissen uber und die Verwendung von Medien kritisch betrachtet (vgl. Baacke 1996: 120).
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Abbildung 3: TPACK-Modell, Bildquelle: http://tpack.org

Im Zentrum des Modells ist der Bereich des technologischen padagogischen Inhalts-
wissens (Technological Pedagogical Content Knowledge) zu sehen, woraus sich der
Name des Modells — TPACK — ergibt und der aus der Verknipfung von drei Kompo-
nenten entsteht: Technologisches Wissen (TK), Padagogisches Wissen (PK) und In-
haltswissen (CK) greifen jeweils ineinander. Erst die Verknipfung der verschiedenen
Wissenskompetenzen macht den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht sinnvoll.
Lehrende sind also dazu angehalten, erstens all diese Fahigkeiten zu besitzen und
zweitens diese miteinander zu verknipfen. TPACK stellt ein Modell der notwendigen
Kompetenzen dar, die Lehrende fir den Unterricht mit digitalen Medien bengtigen. Al-
lerdings wird dabei die kritische Medienkompetenz bzw. die Medienkritik (vgl. Baacke
1996) vernachlassigt. Der kritische Umgang mit Medien (critical media literacy) entwi-
ckelte sich aus der Multiliteralitatspadagogik (multiple literacy) durch die Forschungs-
gruppe New London Group in den 1990er Jahren (vgl. Kupetz 2010: 225)*. Fiir einen
gelungenen Unterricht mit sprachlichem wie auch didaktischem Mehrwert ist die Re-
flexion und kritische Auseinandersetzung mit Technologie ein wesentlicher Bestandteil
der Sprachkompetenzférderung (vgl. Feick 2014: 330).

14 Neben den Begriffen technological literacy, mathematical literacy, visual literacy, computer literacy
und media literacy, wurde der Begriff multiliteracies oder multiple literacy eingefihrt, der die Multimoda-
litdt des modernen Zeitalters durch die verschiedenen Kommunikationskanéale und die Vielfalt an Spra-
che und Kultur bezeichnet (vgl. Kupetz 2010: 225). Fur detaillierte Informationen siehe New London
Group (1996).
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2.3.3 Aus- und Weiterbildung fur Lehrende

Um Medienkompetenz an Lernende vermitteln zu kbnnen, wird die Medienkompetenz
der Lehrenden vorausgesetzt. Wurde zu Beginn der Fokus bei Schulungen zu sehr auf
die Vermittlung von technischen Kompetenzen gesetzt, so verlagerte sich dieser mit
der Zeit auf die eigentliche Nutzung und Anwendung (vgl. Dewe und Sander 1996:
126f). Um mobile Endgerate im Unterricht zu integrieren, reichen rein technische Kom-
petenzen zur Bedienung von z.B. Tablets nicht aus, da — wie bereits erwahnt — auch
die Mediendidaktik eine wichtige Rolle spielt. Mediendidaktik fungiert hier als doppelte
Funktion, namlich als Lehr- und Lernmittel (vgl. Hather 2010: 238). Die Herausforde-
rung fur Lehrende ist es, die technischen mit den didaktischen Aspekten zu verbinden,
um die Potenziale der digitalen Medien zur Ganze nutzen zu kénnen (vgl. Feick 2015:
18; Bottcher 2015: 13). Wie im TPACK-Modell dargestellt, ist auch das inhaltliche Wis-
sen unentbehrlich und muss im mediendidaktischen Kontext vermittelt werden. Leh-
rende sind dazu angehalten,

Mdglichkeiten und Einflussfaktoren fiir mediengestitztes Fremdsprachenlehren und

-lernen [zu] kennen, diese [zu] reflektieren, bei der Umsetzung [zu] bedenken und
im Nachhinein [zu] evaluieren. (Wrffel 2010b: 149)

Um mediendidaktische Konzepte entwickeln zu kénnen und Lernenden zu einer An-
eignung der Medienkompetenz zu verhelfen (vgl. ebd.), ist es notwendig, Lehrenden
Fortbildungen anzubieten, damit sie den Anspriichen eines modernen Unterrichts ge-
recht werden konnen. Mit dem Wissen tUber mogliche Potenziale, die Tablets im Un-
terricht bieten kénnen, kénnte auch die Motivation der Lehrenden hinsichtlich der Nut-
zung von Tablets im Unterricht gesteigert werden (vgl. Bastian 2017: 157).

Ein aktuelles und laufendes Projekt (2015-2017), das vom Goethe-Institut initiiert
wurde, ist ,DiP in SOE. Digital — interkulturell — projektorientiert in Stid-Ost-Europa®,
bei dem mediengestitztes Lehren und Lernen an Schulen folgender Regionen gefor-
dert wird: Bosnien und Herzegowina, Bulgarien, Griechenland, Kroatien, Ruménien
und Serbien. An 12 Pilotschulen der eben genannten Lander wird der Einsatz von di-
gitalen Medien im Unterricht eingefihrt und mit Fortbildungen von ausgebildeten Ex-
perten fur DaF und den Bereich Medien an die Lehrpersonen vermittelt. Ziel des Pro-
jektes ist u.a. die Férderung der Medienkompetenz von Lehrenden und Lernenden und
das Verbinden von Unterricht und der Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler!®,

15 FUir ndhere Informationen siehe: http://www.goethe.de/ins/hr/prj/mll/deindex.htm.
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Weitere Angebote fiir die Férderung und Integration von digitalen Medien im Unterricht
ist die Online-Fortbildung ,Unterrichten mit digitalen Medien“ des Goethe-Instituts'® o-
der der ,Blended-Learning-Lehrgang: Modern unterrichten - Sprachunterricht 2.0“ der
telc gGmbHY’. AuRerdem bietet das Europaische Profilraster flir Sprachlehrende
(EPR) eine tabellarische Ubersicht (verfuigbar in fiinf Sprachen), bei der Lehrende ihre
Kompetenzen in sechs Entwicklungsstufen einschatzen konnen. Von Kompetenzbe-
reichen wie Unterrichts- und Kursplanung, interkultureller Kompetenz und Didaktik/Me-
thodik wird auch die Medienkompetenz (inkl. digitaler Medien) in Kann-Beschreibun-
gen der einzelnen Phasen aufgezeigt. Lehrende kénnen sich also selbst bewerten o-
der durch andere Personen, wie Sprachinstitutionsleitende oder Lehrerausbildende,
einschatzen lassen, um so den Bedarf an Forthildungen zu ermitteln'®.

Neben dem Wissen uber Technik und Didaktik sind auch das inhaltliche Wissen und
die kritische Medienkompetenz von Bedeutung, da die Verknupfung dieser Kompo-
nenten fur eine gelungene Implementierung von digitalen Medien im Unterricht essen-
tiell ist. Fortbildungen zum Einsatz von digitalen Medien im Unterricht kbnnen das In-
teresse der Lehrenden wecken, jedoch werden haufig bereits Vorkenntnisse im Um-
gang mit digitalen Geraten erwartet. Mit den Begrifflichkeiten digital natives und digital
immigrants wurde aufgezeigt, dass sich mit der fortschreitenden Digitalisierung auch
die Bedurfnisse des Unterrichts verandern. Fur die Generation der digital natives be-
deutet dies, an die bisherigen Fahigkeiten anknipfen zu kénnen und die Kompetenzen
zu erweitern, wahrend digital immigrants erst ein Basiswissen aufbauen und die Scheu
vor der Technik ablegen mussen. Da es im Bereich Deutsch-als-Fremdsprache noch
Forschungsbedarf zur technischen und methodischen Umsetzung beim Einsatz von
Tablets gibt, ist es von Interesse, der Frage nachzugehen, ob es Unterschiede zwi-
schen den Sichtweisen und dem Nutzungsverhalten von Lehrenden, die mit digitalen
Medien aufgewachsen sind und Lehrenden, die nicht mit digitalen Medien grof3 gewor-
den sind, gibt. Au3erdem wird der Aspekt des Alters beleuchtet: Ist das Alter allein —
wie nach Prensky (2001) — ausschlaggebend fur digitale Kompetenz der Lehrenden?
Ein weiterer interessanter Aspekt ist der Zusammenhang von Fortbildungen und dem

16 Fiir nahere Informationen siehe: http://www.goethe.de/lrn/prj/for/kur/dme/deindex.htm.

17 telc steht fir The European Language Certificates. Fir nahere Informationen siehe:
http://www.telc.net/lehrkraefte/telc-training/methodikdidaktik.html.

18 Es handelt sich hierbei um ein Projekt der European Profiling Grid (EPG), teilfinanziert durch das
Projekt ,Lebenslanges Lernen® der Europaischen Kommission, das zum Ziel hat, den sprachlichen Un-
terricht zu verbessern. Fir weitere Details vgl. hierzu: http://www.epg-project.eu/projekt-epa/?lang=de.
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Nutzungsverhalten der Lehrenden, d.h. ob sich das Verhalten und die Sichtweisen
durch stetige Weiterbildung verandern.

Nach diesem Einblick in die Medienkompetenz und -didaktik wird im nachsten Kapitel
naher auf den Einsatz von Tablets im Unterricht und dessen Auswirkungen auf das
Lernverhalten, das Lernklima und die Lernformen eingegangen, sowie der Mehrwert
und die Einsatzvarianten, u.a. anhand des SAMR-Modells, aufgezeigt.

2.4 Tablet-Einsatz im DaF-Unterricht

Eine Vielzahl der bisherigen Studien zu neuen Medien im Unterricht — in diesem Fall
konkret zum Einsatz von Tablets — bezieht sich auf den 6ffentlich-schulischen Bereich
(vgl. z.B. Autorengruppe Paducation 2014; Dausend 2017; Heinz 2013). So wurden
bereits Erhebungen zu Tablets in naturwissenschatftlichen Fachern (vgl. z.B. Bastian
2017; Ladel 2017), im EFL-Unterricht (vgl. z.B. Dausend 2017; Heinz 2013; Leis 2014)
oder auch im DaM-Unterricht (vgl. Mader 2015; Dick 2015) durchgefuhrt. Laut Bastian
und Aufenanger (2017) haben viele Untersuchen ihren Fokus auf die subjektiven Ein-
schatzungen seitens der Lehrpersonen wie auch der Lernenden gelegt, die dem Me-
dium Tablet durchwegs positiv gegeniber standen (vgl. ebd.: 119). Eine beschrankte
Zahl an Studien hat sich auch auf Unterrichtsbeobachtungen konzentriert bzw. einen
mehrmethodischen Ansatz angewendet (vgl. z.B. Strehlow 2015). Im Bereich Deutsch-
als-Fremdsprache wurden bereits Forschungen zum Einsatz mobiler Endgerate im Un-
terricht durchgefuhrt (vgl. z.B. Feick 2014; Hahn et al. 2014), sowie Beitrage zur Ver-
wendung von Apps im DaF-Unterricht verfasst (vgl. z.B. Falk 2015; Biebighauser 2015;
Zeyer und Bernhardt 2015; Heringer 2015). Die Forschungen im englischsprachigen
Bereich und im offentlich-schulischen Bereich Uberwiegen dennoch und so besteht
noch ein grofl3es Potenzial an Untersuchungen im Bereich Deutsch-als-Fremdsprache.

Nach diesem kurzen Einblick tber den Forschungsstand zu Tablets im (Fremdspra-
chen-)Unterricht, werden zunachst die Voraussetzungen (vgl. Pfeil 2015: 30) fir eine
gelungene Integration der mobilen Endgerate aufgezeigt:

- Lehrende vermitteln Lernenden, warum neue Medien im Unterricht integriert
werden

- Gemeinsame Regelaufstellung fur die Verwendung von digitalen Geraten

- ,Das Lernziel steht an erster Stelle®

- digitale Medien sollten gezielt zum Training einzelner Fertigkeiten eingesetzt
werden
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- Medienkompetenz der Lehrenden ist Voraussetzung, analoge und digitale Ak-
tivitaten sollten auf gleicher Ebene bewertet werden

Digitalen Medien (und somit Tablets) kbnnen im Unterricht auf verschiedenste Art und
Weise integriert werden:

Digitale Unterrichtsmedien kbnnen auferst vielfaltig eingesetzt werden. Sie eignen

sich fuir neue Formen des Lesens und Schreibens, zum multimedialen Veranschau-

lichen von Sachverhalten, zum Aktivieren von Schilerinnen und Schulern beim in-

teraktiven Uben, Experimentieren und Spielen [und] zum mediengestiitzten Kom-
munizieren und Kooperieren. (Petko 2014: 109)

Ob und/oder wie der Einsatz von Tablets den Unterricht verandert, welche Auswirkun-
gen dies auf die funf Fertigkeiten hat und mit welchen Apps im DaF-Unterricht gear-
beitet werden kann, wird in den nachsten Unterkapiteln aufgezeigt.

2.4.1 Veranderung des Unterrichts durch Tablets

Digitale Medien erméglichen Lernszenarien im Unterricht, die ohne technische Geréate
nicht oder nur schwer umsetzbar waren: ob schnelles Recherchieren von Informatio-
nen im Internet, Lesen von Texten und Sehen von Filmen in der Zielsprache, Schrei-
ben von Eintradgen in Foren, Blogs oder Chats, Kommunizieren mit Tandempartnerin-
nen und -partnern aus aller Welt oder eigenes Produzieren von Texten, Audiodateien
oder Filmen — der Unterricht hat sich Gber die Jahre bereits drastisch verandert. In
Verbindung mit den Lernzielen und didaktischen Konzepten fur Unterrichtseinheiten
wird der Zweck des Einsatzes von Tablets hinterfragt: Wie kann die Integration von
Tablets den Unterricht verandern oder kann der Unterricht dadurch sogar qualitativ
aufgewertet werden? In diesem Kapitel wird zunachst auf die Veranderung der Lern-
atmosphare in Bezug auf Motivation, Aufmerksamkeit und andere Aspekte der Lern-
umgebung eingegangen und der mégliche Mehrwert beschrieben, bevor die Verande-
rung des Unterrichts anhand des SAMR-Modells (vgl. Puentedura 2015) erklart wird.

2.4.1.1 Lernverhalten, Lernklima und Lernformen

Die Arbeit mit Tablets im Unterricht kann das Lernklima, Lernverhalten und die Lern-
formen positiv beeinflussen:

Das Tablet als digitales Werkzeug bietet Mdglichkeiten, Unterricht effizienter, ab-
wechslungsreicher und zugleich kooperierender und individualisierender zu gestal-
ten. (Heinz 2013: 65)
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Beim Erlernen einer Fremdsprache ist Motivation unabdinglich, und der Einsatz von
digitalen Medien kann dazu beitragen, Lernende im Unterricht zu motivieren (vgl. Till-
mann und Bremer 2017: 241; Dausend 2017: 375; Ende 2014: 43f; Kerres 2013: 78).
Neben Erwachsenenkursen spielt die Motivation besonders in Kinder- und Jugendkur-
sen eine wichtige Rolle. Da junge Lernende haufig bereits als digital natives aufwach-
sen, werden die neuen Arten der Kommunikation nicht als befremdlich sondern inte-
ressant empfunden, weshalb sie vermehrt in den Unterricht integriert werden kénnen
(vgl. Ende 2014: 43f). Heinz (2014) betont, dass der Lernerfolg in Verbindung mit der
Motivation fur ein Fach wie auch fir digitales Lernen steht (vgl. ebd. 2014: 34), wobei
die vorerst grof3e Motivation und Euphorie mit digitalen Geréaten zu arbeiten mit der
Zeit wieder abnehmen kann (vgl. Heinen und Kerres 2015: 9; Dausend 2017: 375). Bei
jungen Lernenden kann auch das Ablenkungspotenzial beim Einsatz von Tablets eine
Rolle spielen (vgl. Aufenanger 2017: 133; Feick 2015: 18). In Bezug auf gemeinsames
Arbeiten in Gruppen kdnnen digitale Medien (also auch Tablets) die Zusammenarbeit
fordern (vgl. Aufenanger 2017: 123; Heinen und Kerres 2015: 7; Heinz 2013: 64), und
Lernende kénnen im und aufRerhalb des Klassenraums miteinander kooperieren. On-
line-Tools wie Etherpad bieten Lernenden die Moglichkeit, synchron miteinander zu
arbeiten, indem z.B. Brainstorming, Zusammenfassungen, Inhaltsstrukturen usw. be-
arbeitet werden kdnnen, auch von Lernenden, die normalerweise nicht miteinander
arbeiten (vgl. Heinz 2013: 64). Nicht nur kdnnen somit die Arbeitsprozesse erleichtert,
sondern auch soziale Kompetenzen innerhalb einer Gruppe geférdert werden (vgl.
Heinen und Kerres 2015: 7). Jedoch soll an dieser Stelle auch angemerkt werden,
dass digitale Medien kein Wundermittel fir eine perfekte Zusammenarbeit sind:
Fur Kooperationsprojekte aller Art gilt auch weiterhin der Satz, dass es egal ist, in

welchem Medium man sich nichts zu sagen hat, wenn man sich nichts zu sagen hat.
(Rosler 2010: 1209)

Neben dem gemeinschaftlichen Arbeiten gibt es auch Vorziige fur individuelles und
binnendifferenziertes Arbeiten. Der Fokus verlagert sich vom lehrenden- auf den ler-
nendenzentrierten Unterricht, da Lernende eigenstandiges Material (online) produzie-
ren und dieses auch im Unterricht zur Wiederholung verwenden kénnen (vgl. Heinz
2013: 65; Pfeil 2015: 31). Somit kbnnen analoge mit digitalen Aufgaben kombiniert
werden. Lehrende mussen sich zwar mehr bei Onlinetibungen beteiligen (was fir viele
einen Mehraufwand bedeutet), jedoch wird damit im Unterricht der Fokus auf die Ler-
nenden gelegt, die ihre Ergebnisse prasentieren (vgl. Pfeil 2015: 31). Lernende werden
also zu ,Produtzern® oder ,produsers® (ebd.), was wiederum die Autonomie fordert.
Individuell wie auch kooperativ kann im Internet recherchiert werden und somit die
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Lernendenautonomie und Selbststandigkeit unterstitzt werden (vgl. Dausend 2017:
362). Bei all jenen Téatigkeiten, die Selbststeuerung und Autonomie der Lernenden vo-
raussetzen sowie projekt- und prozessorientiertes Arbeiten fordern, ist der Motivati-
onsfaktor sehr hoch (vgl. Tillmann und Bremer 2017: 241). Dieses aktive Lernen be-
wahrt sich auch bei der Informationsaufnahme, denn dadurch kann das Gehirn Ge-
lerntes besser verarbeiten und festigen (vgl. Dahmer 2007: 5). Die Lehrperson stellt
sich dabei — wie auch beim Arbeiten mit anderen Medien — der Herausforderung, den
Unterricht an die Bedurfnisse der Lernenden anzupassen, damit ,eine lernfreundliche
Umgebung entsteht, sodass Lernen Uberhaupt stattfinden kann® (Béttcher 2015: 19).

Die didaktische VerknUpfung von Tablets mit dem analogen Unterricht kdnnte ein
Problem fur Lehrende darstellen, da dadurch — wie bereits erwahnt — ein hoher Mehr-
aufwand entstehen kann. Als Nachteil beim Einsatz von Tablets wird beispielsweise
ein grol3er zeitlicher Aufwand bei der Einarbeitung mit dem technischen Gerat genannt
(vgl. Bastian 2017: 158). Aus diesem Grund wird im empirischen Teil dieser Arbeit
auch der Frage nachgegangen, ob die Integration von Tablets im Unterricht einen
Mehraufwand darstellt bzw. welche Aspekte als besonders hinderlich empfunden wer-
den.

2.4.1.2 Mehrwert

Zur Frage, ob digitale Medien tatsachlich einen Mehrwert im Unterricht darstellen (im
Gegensatz zum Unterricht ohne digitale Medien), wurden laut Petko (2014: 104) zu
Beginn der mediendidaktischen Forschungszeiten empirische Untersuchungen durch-
gefuhrt. Jedoch konnten keine relevanten Ergebnisse erzielt werden, da die Schwan-
kungsbreite zwischen positiven und negativen Erkenntnissen bis hin zu keinen Er-
kenntnissen reichte. Aus diesem Grund wurde in darauffolgenden Untersuchungen e-
her die Frage gestellt, wie mit digitalen Medien eine Verbesserung des Unterrichts
hergestellt werden kann (vgl. ebd.: 103). In Bezug auf Tablets im schulischen Unter-
richt existieren zahlreiche Studien auf nationaler und internationaler Ebene, die sich
zum GroRteil auf subjektive AuBerungen stutzen. Oftmals wurden positive Verande-
rungen bezlglich der Lernmotivation, des Lernengagements und der Autonomie der
Lernenden auf der Grundlage von mundlichen oder schriftlichen Befragungen gemes-
sen (vgl. Aufenanger 2017: 119). Aul3erdem wurden noch Aspekte wie kreatives und
gemeinschaftliches Arbeiten (vgl. Bastian 2017: 156; Autorengruppe Paducation 2014)
oder das Foérdern der Medienkompetenz als positive Veranderung im Unterricht ge-
nannt (vgl. Bastian 2017: 156). Ob Tablets einen Mehrwert gegentber anderen (digi-
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talen) Medien darstellen, wird bei Heinz (2013: 65) und Aufenanger (2017: 123) ver-
neint, da viele Lernformen wie Recherchieren im Internet, Ansehen von Videos etc.
auch mit anderen digitalen Medien mdglich seien. Dass der Lernerfolg mit digitalen
Medien gesteigert werden kann, wird ebenfalls verneint, da dieser nicht vom Medium
ab- sondern mit der didaktischen Methode zusammenhéangt (vgl. Kerres 2013: 79).

Ein wichtiger Vorreiter fir den Einsatz von Tablets und digitalen Medien im DaF-Un-

terricht ist das Goethe-Institut. Es wirbt auf seiner Webseite?® fir den Einsatz von digi-

talen Medien im Unterricht und hebt die Vorteile von Tablets und Co. hervor:
Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass sich die Nutzung von Tablets im

DaF-Unterricht ebenso vorteilhaft auf die Motivation der Lernenden auswirkt, wie auf
die gemeinschaftliche und projektbasierte Arbeit.

Diese und andere Vorteile werden im Folgenden in Bezug auf Tablet-Klassen im
deutschsprachigen Raum diskutiert. Aus Mangel an DaF-bezogenen Studien im Kon-
text der Motivation, wurden die anschlie3enden Beispiele aus dem schulischen Setting
aufgegriffen.

Ein Beispiel fur eine Schule, die Tablets, bzw. iPads, im Unterricht integriert, ist das
Chiemgau-Gymnasium Traunstein. Im Rahmen des Forschungsprojekts ,Lernen in
Tablet-Klassen“ der Universitat Augsburg wurde der fortlaufende Einsatz von Tablets
auf wissenschaftlicher Basis seit 2012 begleitet (vgl. Heinz 2014: 232). Die Einstellun-
gen von Lehrenden, die fortan mit iPads unterrichteten, wurden anhand eines halbof-
fenen Leitfadeninterviews erfasst. Zusatzlich wurde eine Unterrichtsbeobachtung in
den iPad-Klassen durchgefuhrt, sowie die Moodle-Plattform (virtuelles Lehrerzimmer)
einer Auswertung unterzogen (vgl. ebd.: 233). Die bisherigen Ergebnisse sind durch-
wegs positiv:

Wiederholt werden als Positivum die hohere Anschaulichkeit durch die Einbindung

vielfaltiger Materialien, die veranderte Lehrerrolle im Unterricht (Lehrer als Lernbe-

gleiter), intensivere und langere Ubungsphasen im Unterricht, eine gréRere Streu-

ung der Schillerbeitrage in Besprechungsphasen und bessere Méglichkeit der Ruick-
meldung im und aufRerhalb des Unterrichts genannt. (Heinz 2014: 234)

Durch die iPads kénnen individuelle Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiiler starker
fokussiert werden als beim herkdbmmlichen Unterricht ohne das Medium. Durch die
Kamerafunktion kdnnen Ergebnisse von Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeiten direkt
und ohne umstandliche Vorgehensweise von den Schilerinnen und Schilern prasen-
tiert werden (vgl. ebd.: 234).

19 https://www.goethe.de/de/spr/mag/20516230.html (zuletzt abgerufen am 12.02.2017).

22


https://www.goethe.de/de/spr/mag/20516230.html

Ein weiteres Beispiel fur die Integration von Tablets im Unterricht ist eine Studie an
Schulen in Rheinland-Pfalz. Zwischenzeitliche Ergebnisse der Funf-Jahres-Studie
(2012-2017) liegen bereits vor und werden im Folgenden diskutiert. An insgesamt
neun Schulen wurde der Einsatz von Tablets anhand von Unterrichtsbeobachtungen
sowie qualitativer und quantitativer Befragungen von Lehrkraften und Schilerinnen
und Schulern untersucht. Die Unterrichtsbeobachtungen fanden mittels Videoaufnah-
men im Tablet-integrierten Unterricht statt, die in den folgenden Fachern durchgefuhrt
wurden: Sozialkunde, Mathematik, Biologie, Physik, Erdkunde und Franzdsisch. Die
Ergebnisse der Beobachtung wurden daraufhin mit dem SAMR-Modell (dieses wird
naher im Kapitel 2.4.1.3 erklart) in Verbindung gebracht, um die didaktischen Potenzi-
ale beschreiben und analysieren zu kénnen. Durch die Befragung sollte erforscht wer-
den, wie sich die Einstellungen der Lehrenden wie auch der Schiilerinnen und Schiler
mit der Zeit veranderten. Im Anschluss wurden die Ergebnisse mit denen einer Kon-
trollgruppe, die nicht mit Tablets arbeitete, verglichen (vgl. Bastian 2017: 145-146). Die
Ergebnisse der quantitativen Befragung (mittels Online-Fragebogen)?° der Schiilerin-
nen und Schiler, die bereits mit Tablet arbeiteten, zeigten positive Aspekte bezuglich
Motivation, Abwechslung sowie Flexibilitdt im Unterricht. Hier erwéhnt Bastian, dass
dies auch lediglich auf die Neuheit des Mediums zuriickzufiihren sein konne (vgl. ebd.:
150-152). Die Kontrollgruppe zeigte &hnliche Ergebnisse, wobei jedoch das Item Ab-
wechslung im Unterricht bei der Tablet-Gruppe deutlich hher ausfiel als bei der Kon-
trollgruppe. Bei der Kontrollgruppe erwarteten doppelt so viele Teilnehmer ein selbst-
standigeres Arbeiten im Unterricht durch Tablets. Aus der Perspektive der Lehrperso-
nen der Experimentalgruppe wurde angegeben, dass durch den Einsatz von Tablets
eine Steigerung der Motivation, aktivere Mitarbeit und ein schilerzentrierter Unterricht
stattgefunden habe, es aber negative Faktoren wie Probleme mit der Technik, Ablen-
kungspotenzial, lange Vorbereitungszeiten, nicht gentigend geeignete Apps, weniger
motorisches Schreibtraining oder zu wenig Méglichkeiten zur Kontrolle gegeben habe
(vgl. ebd. 155-158).

Wie bereits erwahnt besteht in der Forschung tber digitale Medien Konsens dariber,
dass der Einsatz von Tablets und Co. alleine keine Aufwertung des Unterrichts darstellt
(vgl. Wirffel 2010a: 1227; Petko 2014: 109; Schmidt 2010: 284). Dies bedeutet, dass
kein automatischer Mehrwert der Unterrichtsqualitdt gegeben ist, sobald analoge mit
digitalen Medien ersetzt werden. Griinewald (2010b) vermerkt, dass eine Veranderung
des Unterrichts nicht zwingend mit den verwendeten Medien in Verbindung zu setzen

20 Die Ergebnisse der mundlichen Befragung wurden in diesem Beitrag nicht erwahnt.
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ist, sondern dies oft ein Blindel aus verschiedenen Faktoren ist (vgl. ebd.: 211). Wenn
Tablets im Unterricht integriert werden, mussen sie didaktisch gut verzahnt sein, damit
Lernziele erreicht werden kénnen (vgl. Wirffel 2010a: 1227). Dies wurde auch bereits
im unter Kapitel 2.3.2 erwdhnten TPACK-Modell erlautert, das eine Kombination der
Kompetenzbereiche des fachlichen, inhaltlichen und technischen Wissens fiir einen
gelungenen Einsatz im Unterricht vorsieht.

Dass dies keine einfache Aufgabe ist, wird mit folgendem Zitat bestatigt:

When combined with wireless connectivity, learning activities can be monitored and
coordinated between locations. However, the task of designing such activities and
appropriate learner support is complex and challenging. (Kukulska-Hulme 2005: 1)

Auch das Goethe-Institut betont auf seiner Homepage?, dass der Einsatz von Tablets
nur wertvoll sei, wenn er mit der gewohnten analogen Methodik vereinbart werden
konne. Ahnliches zeigt auch das erfolgreiche Trinity College iPad Program in Austra-
lien: Tablets werden hier ausdrticklich nicht als PC-Ersatz genutzt, sondern explizit als
Instrument zur Erweiterung des herkémmlichen Unterrichts eingesetzt (vgl. Aufenan-
ger 2013: 54f.).

Es liegt demnach an der Lehrperson, zu entscheiden, wie sie Unterrichtsmedien ein-
setzt, damit ein didaktischer Mehrwert gegeben ist: ,Ob ein bestimmtes Medium im
Unterricht sinnvoll ist, kann letztlich nur unter Beriicksichtigung des gesamten didakti-
schen Arrangements beurteilt werden® (Petko 2014: 111).

Dass eine ausfuhrliche Auseinandersetzung mit didaktischen und padagogischen
Konzepten bzgl. Tablets von Lehrenden nicht vorauszusetzen ist, hat Bastian (vgl.
2017) in ihrer Studie aufgezeigt: ,Uber die Halfte der befragten Lehrpersonen [...] ver-
wendet Medien im Unterricht, ohne sich dabei an spezifischen mediendidaktischen o-
der medienpadagogischen Konzepten zu orientieren® (ebd.: 153). Dies kann auch mit
dem geringen Zeitaufwand, den die befragten Lehrenden bei der Vorbereitung anga-
ben, verknupft werden. Die Einarbeitungszeit vor dem ersten Einsatz im Unterricht be-
trug bei ca. zwei Dritteln der Lehrenden lediglich mehrere Stunden, wahrend knapp ein
Drittel mehrere Tage angab. Eine langere Zeitspanne als mehrere Wochen oder Mo-
nate wurde selten genannt (vgl. ebd.: 153). Dies konnte bei Heinz (2014) nicht beo-
bachtet werden: ,Alle Lehrenden berichten von einer grof3eren Vorbereitungszeit fur
die Klasse, da interaktive Materialen selbststandig erstellt und geeignete Apps recher-
chiert und getestet werden mussen® (ebd.: 233), wobei sich diese Aussage auf die

21 https://lwww.goethe.de/de/spr/mag/20516230.html (zuletzt abgerufen am 12.02.2017).
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Vorbereitung einer konkreten Unterrichtseinheit beziehen dirfte. Hierbei stellt sich na-
turlich auch die Frage, inwieweit die subjektive Einschatzung der Lehrenden die Rea-
litat abbildet. Eine langere Vorbereitungszeit muss nicht bedeuten, dass sich dies Uber
mehrere Tage oder Wochen zieht, wie es auch bei Bastian (vgl. 2017) nicht der Fall
war. Des Weiteren ist die Vorbereitungszeit bei Beginn der Einarbeitung selbstver-
standlich héher und verringert sich in der Regel mit der Zeit.

Bastians Untersuchung zeigt, dass die fachdidaktischen Konzepte fur die Implemen-
tierung von Tablets im Unterricht haufig fehlen und eine Vertiefung in die Materie selten
stattfindet. Ob daher die zahlreichen Potenziale nicht ausgeschopft werden kdnnen,
ist laut Bastian unklar (vgl. ebd.: 169).

Auch Uber die oben erwéhnte Studie der iPad-Klasse im Chiemgau-Gymnasium
Traunstein schreibt Heinz (2014): ,Die Moglichkeit der Gestaltung einer personalisier-
ten Lernumgebung durch das Lernwerkzeug iPad mindet nicht per se in eine bessere
Erreichung der gesetzten Lernziele® (ebd.: 234). Hier werden Motivationsaspekte hin-
sichtlich des Unterrichtsfaches sowie des digitalen Lernens mit dem iPad erwahnt, die
fur eine gelungene Unterrichtssequenz und das Erreichen der Lernziele sprechen (vgl.
ebd. 234-235).

Wie Tablets im Unterricht eingesetzt werden, ist einerseits dem individuellen Interesse
der Lehrperson zuzuschreiben, andererseits aber auch den didaktisch-methodischen
(und technischen) Kenntnissen der Lehrenden (vgl. Aufenanger 2017: 123%).

2.4.1.3 SAMR-Modell

Ein Modell, das urspringlich fir die Verwendung von digitalen Medien entwickelt
wurde, ist das SAMR-Modell von Puentedura (2015)%. Es zeigt, auf welche Art digitale
Medien im Unterricht eingesetzt werden kdonnen. Auf3erdem koénnen Lehrpersonen
sich daran orientieren, um zu reflektieren, inwieweit die Integration des digitalen Medi-
ums den Unterricht verandert oder verbessert (vgl. Heinen und Kerres 2015: 20). Laut
Bastian (2017: 145) bietet ,das SAMR-Modell die Moglichkeit [...] eine Aussage dar-
Uber zu treffen, auf welche Weise die technischen Geréte in den Schulunterricht inte-

22 Aufenanger beschreibt hier das Projekt der Autorengruppe Paducation (2014: 110).

23 Dieses Modell wurde durch den Medienpadagogen Jonas Linderoth in einem offenen Brief kritisiert:
http://spelvetenskap.blogspot.de/2013/10/open-letter-to-dr-ruben-puentedura.html, (zuletzt abgerufen
am 23.04.2017). Jedoch stutze ich mich hier auf Bastian (2017), die das Modell zur Reflexion von
Lehrenden beim Einsatz von Tablets im Unterricht einsetzt.
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griert werden [kdnnen]“, es gibt aber keine genaue Auskunft Uber die Unterrichtsqua-
litat oder den Erfolg der Lernenden. Aul3erdem sei das Modell keine 1:1 Vorlage, die
ohne Adaption im Unterricht eingesetzt werden kdnne:

Die Umsetzung eines solchen Modells in den konkreten Unterricht kann nicht nach

festen Schablonen erfolgen. Es wird vielmehr erkennbar, dass digitale Medien von

Stufe zu Stufe mehr zu Werkzeugen werden, die durch den Lernenden gesteuert
und eingesetzt werden (sollten). (Heinen und Kerres 2015: 21)

Das Modell stellt vier Stufen dar, um den Einsatz digitaler Medien zu bestimmen, die
laut Bastian (2017: 142-145) auf Tablets Ubertragen werden kdnnen: Substitution,
Augmentation, Modification und Redefinition?4.

Modification
Tech allows for significant task redesign

uonewojsuel]

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Abbildung 4: 4 Stufen des SAMR-Modells, Bildquelle: Puentedura (2015)

Die zwei erstgenannten Stufen sind der Kategorie Enhancement zugehorig, die jedoch
keine direkte Veranderung des Unterrichts darstellt, wahrend die beiden letztgenann-
ten Stufen als Transformation kategorisiert werden. Auf dieser Ebene kann durchwegs
eine Veranderung des Unterrichts erzielt werden. Im Folgenden werden die einzelnen
Stufen kurz beschrieben: Auf der untersten Stufe — Substitution — wird das digitale
Medium als ausschlieRlicher Ersatz zu einem analogen Medium gesehen. Ein Beispiel
ware das Lesen eines Textes am Tablet anstatt auf einem Arbeitsblatt. Diese Form
des Arbeitens mit digitalen Medien wird nicht als funktionale Veranderung des Unter-
richts gesehen. Auf der zweiten Stufe — Augmentation — ist das Tablet zwar ein Ersatz
fir ein analoges Medium, aber der Unterricht verandert sich hierbei funktional. Hier

24 Die deutsche Ubersetzung der vier Stufen nach Bastian (2017: 143) ist: Ersetzung, Erweiterung, Mo-
difikation und Neubestimmung.
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wird als Beispiel das Eintippen von Texten genannt, die gleichzeitig auf Rechtschreib-
fehler gepruft werden (vgl. Bastian 2017: 144) oder das selbstgesteuerte Horen von
Audio- und Videodateien (vgl. Heinen und Kerres 2015: 22). Die dritte Stufe — Modifi-
cation — ermdglicht hingegen eine Veranderung des Unterrichts durch das mobile End-
gerat. Hierbei kbnnen beispielsweise Prasentationen von Lernenden anhand von
sprachlichen Aufnahmen, Bildern oder Videos erstellt werden. Die hochste Stufe — die
Redefinition — ermdglicht eine neue Art des Lernens, die ohne das Tablet nicht mach-
bar ware. Bastian (2017: 144) nennt hier ,kollaborative, synchrone Schreibprojekte®
oder ,die Erweiterung der selbsterstellten Weblogs um ein Peer-Feedback®, die als
interaktive Aufgaben vollig neue Mdglichkeiten im Unterricht zulassen. Laut Heinen
und Kerres (2015: 22) konnen Lernende auf dieser Stufe auch durch eine Kontaktauf-
nahme auf3erhalb des Klassenraums externes Wissen in den Prozess des Lernens
miteinbeziehen, was ohne das digitale Medium nicht denkbar wéare. Bereits im Jahr
2005 schrieb Kukulska-Hulme:
Tablet PCs [...] can be carried around with relative ease and used for communica-

tion and collaboration, and for teaching and learning activities that are different from
what is possible with other media. (ebd.: 1)

Die Nutzung von Tablets kann demnach weit Gber den reinen Ersatz analoger Medien
hinausgehen und eine neue Lernumgebung schaffen. Die Ergebnisse der oben er-
wahnte Studie von Bastian (2017: 167) zeigten jedoch, dass der Einsatz von Tablets
noch nicht auf der hochsten Stufe des SAMR-Modells angelangt ist: Mittels Videoauf-
nahmen wurden 19 Sequenzen des Unterrichts dem SAMR-Modell zugeordnet, d.h.
den vier Stufen zugeteilt. Jedoch wurde aufgezeigt, dass von einer Neubestimmung
(Redefinition) noch nicht die Rede sein kann, da Tablets vorwiegend auf traditioneller
Basis im Unterricht eingesetzt wurden — d.h. nur die zwei untersten Stufen des Modells
(Ersetzung und Modifikation) wurden abgedeckt. Mégliche Grinde fir das nicht aus-
geschopfte Potenzial kénnen laut Bastian die geringe Einarbeitungs- bzw. Vorberei-
tungszeit der Lehrenden sein, jedoch wird dies erst im Rahmen einer weiteren Begleit-
forschung untersucht (vgl. ebd.: 168).

Im empirischen Teil dieser Abhandlung ist die persénliche Meinung der Lehrenden in
Bezug auf den Mehrwert bzw. die positiven Auswirkungen, die der Einsatz von Tablets
bringt bzw. bringen kann, von Interesse. Zur Veranderung der Lernumgebung werden
Fragen zu den zuvor genannten positiven und negativen Aspekten, die Tablets im Un-
terricht bringen kénnen, gestellt. Somit werden die bisherigen Studien (z.B. Bastian
2017) erweitert, da auch gezielt auf die einzelnen Fertigkeiten eingegangen wird, was

27



bis jetzt in dieser Form noch nicht erforscht wurde. Das SAMR-Modell wird dazu die-
nen, das Nutzungsverhalten von Lehrpersonen zu untersuchen, indem diese angeben
sollen, wie sie Tablets in den eigenen Unterricht integrieren. Werden Tablets demnach
nur als Ersatz fur andere Medien (z.B. Videos, die sonst am IWB gezeigt werden, wer-
den am Tablet angesehen) oder doch als erweiterte Mdglichkeit, die den Unterricht
bereichert und laut Bastian (2017) neubestimmt, eingesetzt?

2.4.2 Forderung der Fertigkeiten

Die Forderung von Fertigkeiten ist ein zentraler Punkt beim Lernen von Fremdspra-
chen. Neben analogen Medien kdnnen einzelne Fertigkeiten auch mittels digitaler Me-
dien trainiert werden und somit vor allem Authentizitat, Projektarbeit und Lernenden-
autonomie fordern (vgl. Schmidt 2010: 284). Die ,klassische® Ansicht der Fertigkeiten
ist durch das Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben gepragt, die wiederum in pro-
duktive (Sprechen und Schreiben) und rezeptive (Horen und Lesen) Fertigkeiten oder
Fertigkeiten der gesprochenen (Horen und Sprechen) und der schriftlichen (Lesen und
Schreiben) Sprache eingeteilt werden kdnnen (vgl. Huneke und Steinig 2013: 141).
Dieses klassische Verstandnis gilt nun jedoch als Uberholt, da seit Schwerdtfeger
(1989: 24) eine funfte Fertigkeit in den Fokus geriet: das Sehverstehen. Davon abge-
leitet entstand die Fertigkeit des HOr-Seh-Verstehens, das nicht dem Hoérverstehen
untergeordnet wird, ,sondern [als] eine eigenstandige, kommunikative Kompetenz —
oder Fertigkeit, die 5., 6., oder 7.“%> (Thaler 2007: 13) gesehen wird. In meiner Master-
arbeit wird das Hor-Seh-Verstehen demnach als individuelle Fertigkeit betrachtet und
im Kontext mobiler Endgerate analysiert. In diesem Abschnitt wird anhand der flnf
Fertigkeiten (Sprechen, Horen, Lesen, Schreiben und Hor-Seh-Verstehen) aufgezeigt,
wie der Einsatz von Tablets den Unterricht verandern kann.

2.4.2.1 Horen

Das Horverstehen nimmt eine essentielle Stellung (nicht nur) im Bereich des Fremd-
sprachenlernens ein. Die Fahigkeit des Horverstandnisses liegt mit 45 % an erster
Stelle der Fertigkeiten, die im kommunikativen Alltag am haufigsten gebraucht werden
(vgl. Solmecke 2010: 969; Adamczak-Krysztofowicz 2015: 111). Anders als beim Le-
sen erfahren Lernende bei Aufgaben zum Horverstandnis einen zusatzlichen Stress-

faktor, da die Geschwindigkeit nicht von ihnen kontrolliert werden kann und es aus

25 Thaler (2007) bezieht sich hier auf die unterschiedlichen Beschreibungen von Fertigkeiten, u.a. auf
die des GeRS, bei dem von produktiven mundlichen/schriftlichen Aktivitdten, auditiven/visuellen/audio-
visuellen rezeptiven Aktivitaten, mindlicher/schriftlicher Interaktion und Sprachmittlung die Rede ist. Fur
nahere Informationen siehe: Europarat (2001).
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diesem Grund sehr anspruchsvoll sein kann, dem Gehdorten zu folgen (vgl. Huneke
und Steinig 2013: 150f). In jungen Jahren ist die Horfahigkeit des Menschen noch am
starksten ausgepragt; die Wahrnehmung von Tdnen stellt bei Kindern und Jugendli-
chen kein Problem dar. Mit zunehmenden Alter sinkt die Horfahigkeit und somit auch
die Reaktionsfahigkeit und Aufmerksamkeit des Menschen, was zur Folge hat, dass
Lernende ,akustische Informationen unter einer bestimmten Lautschwelle nicht richtig
wahrzunehmen® scheinen und Gerausche aus dem Hintergrund den Prozess des Hor-

verstehens verlangsamen konnen (Adamczak-Krysztofowicz 2015: 112)2°,

Im Fremdsprachenunterricht ist dies von grof3er Bedeutung, da in auf3erschulischen
Bildungseinrichtungen neben Kinder- und Jugendkursen auch Kurse fur Erwachsene
angeboten werden, bei denen die Schwankungsbreite des Lernendenalters von jun-
gen Erwachsenen bis hin zu Menschen hoheren Alters liegt. Neben den von
Adamczak-Krysztofowicz (vgl. ebd.: 118-121) oder Solmecke (vgl. 2010: 974) genann-
ten Fordermal3nahmen des Horverstehens fir Erwachsene (z.B. die Vorentlastung von
Hortexten oder Aktivierung und Erganzung von Vorkenntnissen) kann auch der ge-
zielte Einsatz von Tablets im Unterricht dazu beitragen, das Horverstandnis zu fordern,
was an dieser Stelle aufgezeigt werden soll: Um die Potenziale von Tablets beim Hor-
verstehen zu entfalten, kdnnen Kopfhorer an Tablets angeschlossen werden, um Au-
dioaufnahmen wiederzugeben. Hierbei konnen Lernende selbst das Tempo der Wie-
dergabe bestimmen, d.h. Hoértexte kbnnen gestoppt oder bestimmte Passagen erneut
angehort werden. Mit einem Splitter, der zwei Zugénge fiur Kopfhorer zulasst (vgl. Goe-
the-Insitut?”), konnen Tablets auch zur Partnerarbeit eingesetzt werden. Dies unter-
scheidet sich vom herkémmlichen Unterricht, bei dem Horaufnahmen von CDs, MP3-
Dateien oder auch vom Internet abgespielt werden und hierbei die Lehrperson die Re-
gulation der Aufnahme steuert. Anstatt die Horverstehensiibung im Plenum zu bear-
beiten, erfolgt das individuell regulierbare Abspielen in Einzel- oder Partnerarbeit mit
Tablets, was einen grol3en Vorteil fur das Horverstehen, besonders beim Einsatz in
Erwachsenenkursen, bieten kann und auch zum im Kapitel 2.4.1.1 beschriebenen ler-

nendenzentrierten Unterricht beitragt.

26 Fir eine Vertiefung zum Thema Lernen mit digitalen Medien in Bezug auf neurowissenschaftliche
Aspekte siehe Brinner (2008).

27 https://www.goethe.de/de/spr/mag/20516230.html (zuletzt abgerufen am 12.02.2017).
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Eine Gefahr birgt hierbei das Bedurfnis der Lernenden, alles Wort fiir Wort verstehen
zu wollen. Durch die Selbstregulation konnte der Blick auf das Wesentliche des HOr-
textes verloren gehen. Aus diesem Grund muissen — wie beim traditionellen Horen
ohne Tablets (vgl. Solmecke 2010: 974) — VorlUberlegungen seitens der Lehrpersonen
angestellt werden, welche Aufgabenstellung geeignet ist, um die Lernenden nicht zu

uberfordern.

Im Jahr 2013 wurde eine Untersuchung des Goethe-Instituts durchgefuhrt, bei dem
der erstmalige Einsatz von Tablets (hier: iPads) an drei Goethe-Instituten wissen-
schaftlich begleitet wurde (vgl. Hahn et al. 2014). Bei der Studie zu den DaF-Tablet-
Klassen wurde die Verwendung von Tablets mit dem Lehrwerk verkntipft, sodass ein
nahtloser Ubergang hergestellt werden konnte. So konnten z.B. Hortexte aus dem
Lehrwerk auf Tablets angehdrt werden. Hierbei wurde der Fokus besonders auf die
Fertigkeiten Sprechen und Horen in Bezug auf den Lernfortschritt gelegt, sowie die
Motivation der Lernenden und die Rolle der Lehrenden untersucht (vgl. Hahn et al.
2014: 101)?8. Das Quasi-Experiment?® wurde an drei Goethe-Instituten (London, Ams-
terdam und Dublin) Uber einen Zeitraum von vier Monaten mit drei Unterrichtseinheiten
pro Woche durchgefuhrt, an denen jeweils eine Testgruppe und eine Kontrollgruppe
des B1.1-Niveaus untersucht wurden. In der erstgenannten Gruppe wurden erstmals
zusatzlich iPads in den Unterricht integriert, in der Kontrollgruppe fand der Unterricht
wie gewohnt ohne iPads statt. Die Erhebung wurde anhand von Unterrichtsbeobach-
tungen, Sprachtests und einem Fragebogen durchgefiihrt. Der Sprachtest (Online-
Test BULATS?® Deutsch) diente dazu, Veranderungen in Bezug auf die Fertigkeit H6-
ren zu diagnostizieren. Es gab zwei Testphasen, um zu erproben, ob sich das Horver-
standnis der Gruppen veranderte — eine zu Beginn und eine am Ende des Kurses. Die
Studie untersuchte dabei, ob die Testergebnisse vor und nach dem Einsatz von Tab-
lets variierten. Obwohl die Ergebnisse aufgrund der geringen Stichprobengrdf3e von
insgesamt 49 Personen (Tablet-Klasse und Kontrollgruppe) nicht signifikant waren,
zeigten sich dennoch Unterschiede zwischen den Test- und Kontrollgruppen. Die Au-
toren
gehen [...] davon aus, dass die Verwendung von Tablets im Klassenzimmer neben

einer deutlichen Steigerung der Lernmotivation auch zu einer tatsachlichen Verbes-
serung des Lernerfolgs beigetragen hat [und,] dass die Ergebnisse vereinbar mit der

28 Allerdings wurden die Ergebnisse im zitierten Artikel nur fur die Fertigkeit Héren veréffentlich; tGber
Sprechen und Lernmotivation liegen keine Ergebnisse vor.

29 Quasi-Experiment deshalb, weil die Lernenden sich freiwillig fiir die Tablet-Klassen gemeldet hatten.

30 Business Language Testing Service.
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Hypothese [sind], dass die Lernenden durch die Arbeit mit Tablets im Horverstehen
einen hoheren Lernerfolg erzielen als Lernende in analogen Klassen. (ebd.: 109f)

In Hahns Bericht wird allerdings nicht deutlich, warum die Tablet-Gruppe beim Hoérver-
stehen einen groRReren Lernerfolg erzielte. Zwar konnten die Lernenden im Kurs die
Kopfhorer einsetzen und das Horen regulieren, jedoch wird kein Zusammenhang zwi-
schen dem Einsatz wahrend des Kurses und wahrend des Tests genannt. Bei Letzte-
rem konnten die Horaufnahmen von allen Teilnehmenden zwei Mal angehort werden,
aber nicht bei gewissen Passagen gestoppt oder wiederholt werden. Warum die Tab-
let-Gruppe bessere Ergebnisse aufweist, ist demnach nicht nachvollziehbar.

2.4.2.2 Sprechen

Sprechen ist fur viele Lernende einer Fremdsprache die wichtigste Fertigkeit, da sie,
wie das Horen, zur Kommunikation im Alltag beitragt. Tatsachlich wird, wie bereits er-
wahnt, das Horen am haufigsten gebraucht, gefolgt vom Sprechen (vgl. Solmecke
2010: 969). Um mit einer Person kommunizieren zu kénnen, ist das Horen unentbehr-
lich, da auf das Gehorte reagiert werden soll. Lehrende kénnen im Unterricht verschie-
dene Methoden anwenden, um Lernende zum Sprechen zu ermutigen: z.B. im Chor
sprechen und Mitsingen um Angste abzubauen, Vor- und Nachsprechen von Wortern
oder Texten, Beschreiben von bildlichem Material und Spiele um das Sprechen zu
automatisieren, Einstudieren von Dialogen und Rollenspielen um spezielle Situationen
kommunikativ zu gestalten oder das Produzieren von Reportagen, Werbeclips oder
Kurzfilmen (vgl. Liedke 2010: 989). Allerdings kommt die tatséchliche Sprachproduk-
tion von Lernenden im Unterricht aufgrund unterschiedlicher Umsténde (z.B. zu grol3e

Klassen) oft zu kurz oder Lernenden fehlt es an Mut, sich im Unterricht zu au3ern:

Der Sprachunterricht [...] muss bemiht sein, immer wieder Anlasse und Situationen

zu schaffen, in denen Lerner als moéglichst autonom kommunizierende, ganze Per-

sonen handeln kénnen und in denen sie ihre eigenen Intentionen verwirklichen.

(Huneke und Steinig 2013: 166)
Die Integration von Tablets bietet eine Vielfalt an Méglichkeiten, das Sprechen im DaF-
Unterricht zu férdern: Durch digitale Aufnahmen der Lernenden haben diese die Mog-
lichkeit, eine Selbstkorrektur sowie Reflexion Gber das Aufgenommene (z.B. zur Aus-
sprache und Intonation) anzustellen. Auch die Lehrenden kdnnen so sonst stille Kurs-
teilnehmende horen und ihnen Ruckmeldungen geben (vgl. Reisenleutner 2015: 40).

Die positiven Aspekte fir die Fertigkeit Sprechen werden auch auf der Webseite des
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Goethe-Instituts®! angefiihrt, wobei hier auf das Projekt Tablet-Klasse (vgl. Hahn et al.
2014) verwiesen wird:

[Es] zeigte sich, dass die Lernenden ihr Sprechen und ihre Aussprache im Deut-

schen bewusster wahrnahmen, weil sie beides im Prozess des Aufnehmens und

Anhorens spielerisch korrigierten. Au3erdem fiel es den Beteiligten leichter, Gber
ihre Sprachfahigkeiten zu reflektieren.

Neben Aussprachetraining und Selbstkorrektur gibt es eine Vielfalt an weiteren kreati-
ven Mdglichkeiten, wie Tablets zum Uben der Fertigkeit Sprechen eingesetzt werden
kénnen: z.B. das Aufnehmen von Wortern oder Gerduschen im Alltag (field record-
ings), die anschliel3end in Bezug auf Aussprache oder Wortschatz im Unterricht the-
matisiert werden kénnen, das Durchfiihren von Umfragen oder Kurzvideos, das Su-
chen und Fotografieren von Bildern oder das Erstellen einer Fotocollage oder Bilder-
geschichte (vgl. Feick 2015: 15-17), die dann mindlich diskutiert werden, oder auch
das Erstellen eines Theaterstlcks (vgl. Hilmes 2015). Vor allem durch die eigene Film-
produktion wird ein weiterer Aspekt ermdglicht: authentisches Sprechen zwischen den
Lernenden (vgl. Feick 2014). Dies wurde in Feicks (ebd.) Handy-Videoprojekt ersicht-
lich, bei dem DaF-Lernende in Mexiko Kurzfilme produzierten und somit nicht nur ihre
Aussprache trainieren konnten (z.B. bei Stimmen aus dem Off), sondern auch das au-
thentische Kommunizieren miteinander moglich war, insbesondere bei Diskussionen
und Problemlésungen bzgl. des Projektes. Die sprachlichen Kompetenzen werden
ausgebaut, indem
[e]lchte Kommunikation im realen Handlungskontext einer Videoproduktion [...] in-

formelles Lernen beim fremdsprachlichen Agieren im Kurs und wahrend Projektar-
beitsphasen aul3erhalb des Kursgeschehens [ermdglicht]. (ebd.: 330)

Auch Dausend (2017: 359) betont, dass das Kommunizieren in realen Situationen ein
essentieller Aspekt fur die mindliche Sprachproduktion im Fremdsprachenunterricht
sei — die Autorin bezieht sich in ihrer Studie auf EFL in der Grundschule — und dass
auf das Vorwissen der Lernenden aufgebaut werden solle. Zudem kann in projektori-
entierten Aufgaben, bei denen Lernende die Moéglichkeit haben, selbststandig zu ar-
beiten und eigene Entscheidungen zu treffen, die Mitarbeit und dadurch der Sprech-
anteil erhoht werden. Eine App, die u.a. der Forderung der Sprechfertigkeit dient, ist
z.B. Puppet Pals, bei der Lernende ein digitales und interaktives Rollenspiel anfertigen

31 Siehe: https://www.goethe.de/de/spr/mag/20516230.html (zuletzt abgerufen am 12.02.2017).
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kénnen, indem sie Dialoge aufnehmen und Charaktere kreieren (fir ndhere Informati-
onen zu Apps siehe Kapitel 2.4.3). Durch das Besprechen von Thematik und Form
(z.B. Hintergrund, Auswahlen der Figuren) werden laut Dausend ,diskursive Aushand-
lungsprozesse“ geschaffen, die das Sprechen im Unterricht fordern (ebd.: 363). Das
kreative Arbeiten kann Lernende, die sprachlich schwéacher sind und Lernende, die
bereits ein hdheres Sprachniveau erreicht haben, férdern, da bei ersteren Kurzdialoge
genugen, um Erfolgserlebnisse zu erzielen und bei letzteren der Fantasie freier Lauf
gelassen werden kann und somit auch sprachlich schwierigere Texte produziert wer-
den kénnen (vgl. Dausend 2017: 376). Die Erstellung von Dialogen, Geschichten, Rol-
lenspielen etc., die mindliche Texte mit digitalen Medien verknipft (z.B. das Einfligen
von Bildern, Videos, Ton — sogenannte multimediale Elemente), wird auch unter dem
Begriff digital storytelling (Kuhn 2014: 3) zusammengefasst. Wie bereits im allgemei-
nen Bezug auf digitale Medien erwahnt, soll die Technik auch hier nicht als reiner Er-
satz des traditionellen Unterrichts sondern als Erweiterung dienen, da sich Prozesse
einfacher gestalten lassen und so eine neue Art des Lernens zulassen. In Gruppenar-
beiten kann kreativ, kooperativ und kommunikativ gearbeitet werden, und das Endpro-
dukt kann im Rahmen des Unterrichts prasentiert oder sogar mit der Aul3enwelt Uber
die Funktionen der Apps geteilt werden, z.B. auf diversen Kandalen im Internet geteilt
oder an Familienmitglieder oder Freunde geschickt werden (vgl. Mader 2015: 190). Es
verlagert sich hiermit die Sichtweise der Lernenden als Konsumentinnen und Konsu-
menten des Unterrichts auf Produzentinnen und Produzenten (vgl. Petko 2014: 66)
oder ,Produtzer” (,produsers®) (Heinz 2013: 65), was — wie bereits in Kapitel 2.4.1 er-
wahnt — den Fokus auf die Lernenden setzt und die Lernendenautonomie férdert.

Ein Nachteil, der hierbei jedoch entsteht, ist der Umgang mit Fehlern seitens der Lehr-
person, da sich durch das wiederholte Sprechen und Einpragen fehlerhafte Dialoge
bei den Lernenden festigen kénnen, wenn die Lehrperson nicht immer unmittelbar in
der Nahe ist, um ggf. zu korrigieren. Dieser Frage wird erst in weiteren Untersuchun-
gen zu Teaching English with Tablets von Dausend (2017: 376) nachgegangen und
spielt auch fur den DaF-Unterricht eine wesentliche Rolle.

2.4.2.3 Lesen

Dass Lesen eine rein passive Fertigkeit ist, gilt seit der kommunikativen Wende als
Uberholt. Da beim Lesen auch Vorwissen, Weltwissen und Textinterpretation eine es-
sentielle Rolle spielen, wird Lesen zwar als rezeptiv, jedoch nicht als passiv angesehen
(vgl. Lutjeharms 2010: 976). Im Fremdsprachenunterricht ist auch das Lesen von au-
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thentischen Texten (Texte, die nicht ausschlief3lich fur den Unterricht konzipiert wor-
den sind) ein wichtiger Aspekt (vgl. ebd.), wobei der Fokus bei der Auswahl an Texten
an die Lernenden angepasst werden soll, d.h. Texte sollen die Erfahrungswelt der Ler-
nenden ansprechen und diese erweitern (vgl. Huneke und Steinig 2013: 149). Hierbei
muss gezielt auch dem Textverstandnis Beachtung geschenkt werden, das zur
,Grundlage des interkulturellen Deutschunterrichts® (Faistauer 2010: 964) wird. Au-
thentische Texte werden demnach als ,besondere Lernchance durch den Fremdspra-
chenunterricht® (Huneke und Steinig 2013: 148) gesehen. Digitale Medien kénnen im
Unterricht eine Unterstlitzung beim Leseprozess sein, indem Lernende die Gerate zur
Recherchezwecken nitzen und sich durch das World Wide Web klicken. Aufgaben,
bei denen Lernende selbststandig im Internet nach geeigneten Texten und Informati-
onen suchen, steigern die Motivation und fordern auf3erdem das orientierende Lese-
verstehen (vgl. Lutieharms 2010: 976). Neben orientierendem Leseverstehen kann
auch selektiv oder detailliert gelesen werden (vgl. Huneke und Steinig 2013: 149), was
beim Lesen auf einem Blatt Papier wie auch beim digitalen Lesen auf einem Tablet
durchgefuihrt werden kann. Einerseits kann durch die grol3e Bandbreite an verfligha-
rem Lesematerial im Internet der Unterricht interessant und mit landeskundlichen und
aktuellen Lesetexten gestaltet werden. Andererseits muss auch hier darauf geachtet
werden, die Lernenden nicht zu Uberfordern und ihnen gezielte Aufgaben zu stellen,
damit die Recherche nicht willkiirlich stattfindet. Lehrende kdnnen bei gezielten Auf-
gabenstellungen einen QR-Code mit einem Link zu einem bestimmten Text erstellen
und diesen den Lernenden zur Verfugung stellen.

In Bezug auf Tablets im Unterricht existiert die Studie ,iPads und Leseférderung® im
Deutschunterricht®? (vgl. Dick 2015), bei der durch den Tablet-Einsatz die Motivation
bzgl. des literarischen Lesens gesteigert werden sollte. Im Rahmen der Untersuchung
wurde die Lesekompetenz der Schilerinnen und Schiler anhand eines Lesegeschwin-
digkeits- sowie -verstandnistests gemessen. Das Projekt umfasste neben Aufgaben
zum Leseverstehen auch schriftliche Aufgaben (z.B. Inhaltsangabe), mundliche Auf-
gaben (z.B. Rollenspiel) und das Erstellen einer digitalen Lesemappe. Im Grof3en und
Ganzen konnte eine Verbesserung der Lesekompetenz bei den Lernenden festgestellt
werden?3, und die Lernenden waren durch das erstmalige Anwenden des Mediums

32 Der Unterricht bezieht sich hier auf DaM in einer Realschule.

33 Hierbei muss erwahnt werden, dass die Lernenden einen Pre- und Posttest durchflihrten, wobei bei
beiden Malen derselbe Test verwendet wurde (vgl. Dick 2015: 153).
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Tablet motiviert (vgl. ebd.: 153-156). Im DaF-Bereich sind keine Studien zur Lesefor-
derung mit Tablets bekannt.

2.4.2.4 Schreiben

Wurde die Fertigkeit Schreiben bei der audiolingualen und -visuellen Methode wie
auch beim kommunikativen Ansatz noch vernachlassigt, so bekam sie ab dem post-
kommunikativen Ansatz einen neuen Stellenwert, da nun die rezeptiven und produkti-
ven Fertigkeiten von Beginn an in den Unterricht integriert werden sollten (vgl.
Faistauer 2010: 964). Das Schreiben in der Fremdsprache besteht aus komplexen
Vorgangen, bei denen die Lernenden eigene Strategien zur Problemlésung entwickeln
miissen (z.B. Synonyme finden aber auch Planen, Versprachlichen und Uberarbeiten
von Texten). Somit wird Schreiben von der Zieltatigkeit zum Lernmedium; nicht das
Produkt, sondern vielmehr der Prozess wéahrend des Schreibens steht im Vordergrund
(vgl. Huneke und Steinig 2013: 154f). Die Arbeit mit verschiedenen Textsorten oder
Schreibimpulsen (z.B. mit Bildern) kann den Schreibprozess der Lernenden anregen,
wobei Riickmeldungen und Bewertungen bzgl. der Texte wichtig sind (vgl. ebd.: 158f).
Hier geraten mobile Endgerate in den Fokus: Schreiben kann auf Blogs, Wikis aber
auch in Foren, Chats und E-Mail erfolgen, wobei die Rezeption (das Lesen) dicht mit
der Produktion (dem Schreiben) in Verbindung steht (Wurffel 2010a: 1234f). AulRer-
dem konnen Lernende mit verfligbaren Apps zum Schreiben von Nachrichten (z.B.
WhatsApp, Skype, Telegram etc.) ihre schriftlichen Kenntnisse erweitern und ihrer Kre-
ativitat freien Lauf lassen. Beispiele fur den Einsatz von Tablets und anderen mobilen
Endgeraten sind das Verfassen von kurzen Texten oder Gedichten (z.B. Elfchen) oder
auch Wettkampfe, bei denen Lernende so schnell wie mdglich Texte eintippen (vgl.
Feick 2015: 15). Neben Aufgaben, die in Einzelarbeit zu bewéltigen sind, sind auch
Aufgaben mit interaktivem und kreativem Charakter interessant, z.B. das Schreiben
einer ,Ping-Pong-Story“, bei der Lernende in Gruppenarbeit an einer Geschichte
schreiben, die von einer anderen Gruppe fortgesetzt wird, um wiederum von der ersten
Gruppe weitergefuhrt zu werden usw. Am Ende kdnnen die Geschichten bewertet und
kommentiert werden (vgl. ebd.). Gemeinsames Schreiben spiegelt nicht nur Situatio-
nen im Unterricht wieder, sondern wird im alltdglichen Leben — z.B. beim Verfassen
von journalistischen Texten — angewandt (vgl. Abraham 2014: 273), wie auch bei Pro-
jektarbeiten, die von mehreren Personen durchgeftihrt werden. Aus diesem Grund hat
das gemeinsame Schreiben von Texten auch im Unterricht einen wichtigen Stellen-
wert, und mithilfe von digitalen Medien wird der Schreibprozess erleichtert. Zum oben
erwahnten digital storytelling gehort neben der mindlichen Sprachproduktion auch die
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schriftliche Textproduktion, um den Plot, das Setting, die Personen und Dialoge auf-
zuzeichnen. Durch das intensive Erarbeiten von Text und Grafik beschéatftigen sich die
Lernenden ausfiihrlich mit Inhalt und Aufbau, der durch standige Uberarbeitung ver-
bessert wird:

Es steht nicht das fertige Produkt, die Geschichte, im Vordergrund, vielmehr gestal-

tet sich das Schreiben als dynamischer Prozess, in dem viel ausprobiert und tber-

arbeitet wird, also mit der Sprache und ihrer Wirkung in authentischen Kontexten
experimentiert wird. (Kuhn 2014: 6)

Das gemeinsame und projektbezogene Arbeiten mit digitalen Medien fordert die Moti-
vation der Lernenden, was wiederum ihre schriftichen Kompetenzen steigert (vgl.
hierzu z.B. Studien im EFL-Kontext von Timugin und irgin 2015, Herrera Ramirez 2013
und Rahimi und Yadollahi 2017). Aber auch kurzweiligere schriftliche Aufgaben kén-
nen mit mobilen Endgeraten im Unterricht durchgefiihrt werden, z.B. Brainstorming der
Lernenden am Tablet und das anschlieRende Senden von Ideen an das IWB oder das
Senden kurzer Mitteilungen an das IWB.

Als negativer Aspekt beim Schreiben auf Tablets wird die ,Verringerung des Motori-
schen® (handschriftliches Schreiben) genannt, was die schriftliche Kompetenz der Ler-
nenden verringern kdnnte (vgl. Bastian 2017: 158). Hierbei sei erwéhnt, das Tablets
nicht als einziges Medium eingesetzt werden sollten, sondern zur Erfillung eines oder
mehrerer Lernziele dienen sollten.

2.4.2.5 Hor-Seh-Verstehen

Wie bereits erwéahnt, ist das Hor-Seh-Verstehen (HSV) als eine eigene Fertigkeit zu
betrachten und wird als die flinfte Fertigkeit angesehen. HSV wird als

die Fahigkeit, bewegte Bilder und Téne in ihren temporalen und inhaltlichen Bezie-

hungen in ihrer Gesamtheit wahrzunehmen, zu verarbeiten und intentions- und si-

tuationsgerecht sowie partnerbezogen zu interpretieren (Welke 2013: 50)
verstanden. Es handelt sich dabei nicht um ein simples Héren mit Bildern, sondern um
ein ,doppelsinniges Verstehen“ (Faistauer 2010: 961), bei dem ein Wechselspiel zwi-
schen den beiden Fertigkeiten (vgl. Welke 2013: 50) stattfindet. Im Unterricht ergeben
sich mehrere Varianten, wie das HSV geférdert werden kann: durch kurze Formate,
z.B. Werbung, Trailer, Musikvideos, durch mittlere Formate, z.B. Serien und Soaps,
oder durch langere Formate, z.B. Spielfilme (vgl. Thaler 2010: 30). Tablets ermégli-
chen einen mihelosen Einsatz von Videos und Clips, was einen deutlichen Vorteil fur

Lehrpersonen ergibt (vgl. Heinz 2013: 64). Anstatt der Bereitstellung eines PCs oder
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Laptops und eines Projektors inkl. angemessener Tonwiedergabe kénnen Lehrende
Internetadressen oder Links (z.B. mittels vorbereiteter QR-Codes) zur Verfigung stel-
len, damit Lernende ohne groRen Aufwand auf die Videos zugreifen kénnen. Neben
der technischen Vereinfachung spricht fir den Einsatz von Tablets auch das groR3e
Repertoire an Mdglichkeiten in Bezug auf den Zugang zu Videos in der Zielsprache,
da audio-visuelle Texte ,als ein Schlussel zur Sprache® (Welke 2013: 52) gesehen
werden kdnnen. Wie auch beim Horverstehen kénnen Tablets dazu dienen, Lernende
bei der Beantwortung der Aufgabenstellungen zu unterstiitzen, indem Videos pausiert,
zurlckgespult oder wieder von Beginn an angesehen werden kdnnen. Hier kdnnen
ebenfalls Kopfhorer, die mit Splittern flr Partnerarbeit ausgeristet sind, eingesetzt
werden. Hierbei muss erwéhnt werden, dass beim Einsatz von Tablets zum HSV kur-
zere Clips in Frage kommen, damit das selbstgesteuerte Arbeiten funktioniert. Die Ler-
nendenautonomie wird somit geférdert, jedoch spielt die Steuerungsfunktion durch die
Lehrperson ebenfalls eine wichtige Rolle, da das Hor-Seh-Verstehen, wie jede andere
Fertigkeit, gezielt gelibt werden muss:

Die Fertigkeit bedarf einer systematischen, gezielten, kontrollierten Schulung durch
eine steuernde Lehrkraft. (Thaler 2007: 14)

FUr den Unterricht mit Tablets bedeutet dies, dass die Lernenden bei Hor-Seh-Verste-
henstbungen nicht auf sich allein gestellt, sondern fortwédhrend durch die Lehrperson
gefuhrt werden sollen. Deshalb stellt sich — wie beim Hoérverstandnis — die Anforde-
rung, dass Lernende gezielte Aufgaben erfiillen sollen, ohne ein Wort-fir-Wort-Verste-
hen eines Videoclips anzustreben. Dies setzt eine spezifizierte Aufgabenstellung sei-
tens der Lehrenden voraus, damit Lernende sich auf bestimmte Aspekte konzentrieren
kénnen und somit vom Alles-Verstehen-Wollen abgelenkt werden. Das kann durch ein
Arbeiten in drei Schritten erfolgen, indem Aufgaben vor, wahrend und nach dem Sehen
gestellt werden (vgl. Welke 2013: 51-53).

2.4.3 Apps

Der Begriff Apps leitet sich vom englischen Wort applications (dt.: Anwendungen) ab
und dient im anglophonen Bereich zur Bezeichnung fur alle Anwendungsprogramme,
wohingegen im deutschen Raum unter Apps Programme auf Tablets, Smartphones
usw. verstanden werden (vgl. Biebighduser 2015: 2). Sie sind im digitalen Zeitalter
nicht mehr wegzudenken und nehmen auch im Unterricht einen immer wichtigeren
Stellenwert ein. Wie mobile Endgeréate haben auch Apps den Vorteil, zeit- und ortsun-
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abhangig verwendet werden zu kénnen, wobei auch hier die einfache Integration be-
tont werden muss, da keine CDs etc. bendtigt werden (vgl. Muller und Olsen 2014:
432). An sich muss zwischen den Begriffen Medien und Werkzeugen unterschieden
werden:
Medien nach kommunikations-wissenschaftlichem Verstandnis sind Trager von In-
formationen. Mit Werkzeugen werden Medien produziert, weiter verarbeitet, trans-

portiert oder gespeichert, wobei die Werkzeuge selbst keine Informationen enthal-
ten. (Mitschian 2010: 82)

Werkzeuge kénnen demnach Anwendungen zum Schneiden und Produzieren von Vi-
deos, zum Aufnehmen von Versprachlichtem, zum Erstellen von Mindmaps, Wortwol-
ken aber auch zum Erstellen von Ubungen etc. sein, wahrend Medien Informationstra-
ger, wie z.B. herkdbmmliche Waorterbuchapps, sind. Viele Apps sind zum Lernen auf
individueller Basis gestaltet (vgl. Feick 2014: 323), wie Apps zum Vokabellernen (z.B.
Duolingo), die inhaltsabhéngig (d.h. zur Einbettung im Unterricht konzipiert) oder in-
haltsunabhéangig (vgl. Falk 2015) bzw. authentisch (vgl. Mitschian 2010: 79) sein kon-
nen. Feick (2014) bezieht sich auf Mitschian (2010) und Harriehausen-Muhlbauer et
al. (2006), wenn sie die verschiedenen Arten von Apps auflistet: Applikationen zum
,Vokabeltraining, Worterblicher, Ubersetzer, Grammatiktrainer, Sprachkurse, Kommu-
nikatoren und Werkzeuge“ sowie Lernspiele (ebd.: 323)%4. Bei Letzteren werden drei
verschiedene Arten von digitalen Lernspielen im Unterricht unterschieden: unterhal-
tungsorientierte Spiele, Lernspiele und Serious Games (vgl. Rosenstingl und Mitgut-
sch 2009: 157). Bei unterhaltungsorientierten Spielen steht das Spielerlebnis im Vor-
dergrund, wobei kein didaktisches Lernziel erreicht werden muss. Lernspiele oder
Game-based-learning Scenarios (z.B. Lern Deutsch — Stadt der Worter) stellen spie-
lerisches Lernen (= Edutainment) mit Fokus auf Lerninhalte dar, die fir einen padago-
gischen Kontext konzipiert wurden. Serious Games sind Spiele mit realem Zweck und
mit oft ernsten Inhalten, wobei das Thema und die Erfahrungen der Spielenden im
Fokus stehen und in einen seridsen Kontext eingebettet werden (vgl. Mitgutsch 2015:
23). Daruber hinaus existiert auch die ,Nutzung von Spieleelementen in Nicht-Spiel-
Kontexten® (Mitgutsch 2015: 23), die unter den Begriffen Gamification oder Gamifizie-
rung bekannt sind. Es handelt sich um Anwendungen mit Belohnungssystem (z.B.

%4 Falk (2015: 22) merkt hier an, dass aufgrund der unterschiedlichen Darstellungen der Apps und ihrem
Einsatz keine Ubersichtliche Kategorisierung maéglich ist. Aus diesem Grund sind die Grenzen zwischen
Werkzeugen und Apps zur Festigung von Wortschatz und Grammatik oder Lernspielen etc. oft nicht
ganz trennscharf.
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Duolingo), bei denen das Erreichen von Punkten oder der Vergleich mit anderen ,Spie-
lern® Anreiz zum ,Weiterspielen® verschafft.

Ein aktuelles Projekt (2013-2016) namens ,Web 2.0-Werkzeuge und Apps im regulé-
ren DaF-Unterricht® von Chardaloupa und Jbesalu zeigt, wie Apps im Deutschunter-
richt integriert werden kénnen. Beide Partnerschulen, bei denen die Schilerinnen und
Schiler per Skype kommunizierten, lernten anhand von projektorientiertem Unterricht
mobile Endgerate und Apps fir ihre Aufgabenerfillung zu benutzen®®.

Im Fremdsprachenunterricht existiert eine grof3e Bandbreite an (nicht zwingend hoch-
wertigen) Apps, bei denen der Fokus auf Drill & Practice ausgerichtet ist, d.h. z.B. zum
wiederholten Wortschatz- und Grammatiklernen ohne Einbettung in einen bestimmten
Kontext. Zwar sind manche Apps bereits in personalisiertem Format vorhanden, bei
dem bisheriges Nutzungsverhalten und Erfolge gespeichert und darauf aufbauend fur
die weitere Nutzung angepasst wird (z.B. Duolingo), jedoch kbénnen sie eine prasente
Lehrperson nicht ersetzen (vgl. Schmidt 2016: 99f). Die Integration von Apps im Un-
terricht soll wie beim generellen Einsatz von digitalen Medien im Unterricht als Ergan-
zung angesehen und auch deren Grenzen beachtet werden (vgl. Muller und Olsen
2014: 432), da es sich um ,mediale Helfer flir abgegrenzte Teilbereiche [handelt], die
auf dem Weg zum Ubergeordneten Ziel zu bearbeiten sind“ (Mitschian 2010: 86). Im
Unterricht kbnnen Apps gezielt eingesetzt werden, um bestimmte Inhalte zu trainieren
(vgl. Schmidt 2016: 100) und Lehrende mussen die Lernziele, die damit (teilweise)
erreicht werden sollen, reflektieren und vor der Miteinbeziehung in den Unterricht kri-
tisch prifen (vgl. Feick 2014: 323)36. Denn:

Gelingt es hier zukinftig, Klassenraumlernen und digitales Lernen starker aus einem

Guss zu denken, die besten digitalen Programme mit den besten Unterrichtsmetho-

den sinnvoll zu verknipfen und die Starken und Schwachen beider Bereiche aufei-

nander abzustimmen, sollte eine deutliche Qualitatsentwicklung des Fremdspra-
chenlernprozesses die logische Konsequenz sein. (Schmidt 2016: 100)

In der unten stehenden Tabelle werden Apps hauptséachlich als Werkzeuge dargestellt,
die sprachenunabhéngig sind und Lernende beim selbststandigen Arbeiten unterstut-
zen, begrenzt werden aber auch Apps fur die Férderung von Wortschatz und Gram-
matik sowie digitale Lernspiele aufgelistet. Apps zum Nachschlagen von Wdrtern und
zum Ubersetzen von Texten werden bewusst nicht in der empirischen Untersuchung

35 Fur Details zum Projekt siehe: http://www.medienimpulse.at/articles/view/975.

36 Eine Ubersicht zu den unterschiedlichen digitalen Anwendungen fiir den fremdsprachlichen Unterricht
bietet das Projekt ,Ludicall“ (vgl. Schmidt et al. 2014), bei dem 50 Lernspiele anhand eines Kriterien
geleiteten Prifkataloges analysiert wurden. Fir ndhere Informationen siehe: www.ludicall.de.
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beriicksichtigt, da diese ein eigenes Forschungsfeld darstellen und den Rahmen die-

ser Arbeit sprengen wurden. Im Folgenden wird nun eine Auswahl an fir den DaF-

Unterricht geeigneten Apps?” vorgestellt und ihre Anwendung im Unterricht beschrie-

ben:

Tabelle 1: Ubersicht der im empirischen Teil behandelten Apps inkl. Beschreibung und Einsatzbereich

App

Actionbound
https://de.actionbound.com/

Audio-App

Book Creator
https://bookcreator.com/education/

Duolingo
https://www.duolingo.com/

Educreations
https://www.educreations.com/

Evernote
https://evernote.com/intl/de/

iMovie
https://www.apple.com/imovie/

Kahoot
https://getkahoot.com/

Kamera-App

LearningApps
https://learningapps.org/

Lern Deutsch — Stadt der Worter
https://www.goe-
the.de/de/spr/ueb/led.html

Beschreibung

Serious Game fUr interaktive Rallyes
und Schnitzeljagden via GPS-Funk-
tion

auf Geraten vorinstallierte App flr
Sprachaufnahmen

Erstellung und Formatierung von E-
Books durch Einfligen von Bildern, Vi-
deos, Musik ohne vorgefertigte Set-
tings

Sprachlern-App fiir Wortschatz und
Grammatik mit Bildern

Software als interaktives Whiteboard
und Screencasting Tool

Aufzeichnen und Teilen von Notizen
jeglicher Art: handgeschrieben, ge-
tippt sowie Fotos oder Internetartikel

Bearbeiten und Schneiden von Vi-
deos

Plattform zur Erstellung von Lernspie-
len mit Quiz- und Wettbewerbscha-
rakter

auf Geraten installierte App zur Er-
stellung von Fotos und Videos

Erstellung von interaktiven Baustei-
nen

Erkunden einer virtuellen deutschen
Stadt anhand eines Avatars zum Ken-
nenlernen erster deutscher Woérter in

Beispiele zur Anwendung
im DaF-Unterricht

Erfullen von Aufgabenstel-
lungen, die durch den Leh-
renden konzipiert wurden,
z.B. landeskundliche As-
pekte (vgl. Falk 2015: 27f)
Einliben von Dialogen, Er-
zahlen von Geschichten etc.
Tonaufnahmen von Gedich-
ten, Bildergeschichten fir die
Erstellung eigener digitaler
Bicher (vgl. Dausend 2017:
362)

fur individuelles Lernen au-
Rerhalb des Unterrichts (vgl.
Falk 2015: 24)

Aufnehmen, Zeichnen,
Schreiben, Integrieren von
Bildern etc. zur Wissenswei-
tergabe von Lehrenden und
Lernenden (vgl. Engin und
Donanci 2014: 95)
Dokumentation von Objek-
ten, Ausfliigen etc. aulRer-
halb des Unterrichts, die be-
schrieben und prasentiert
werden kénnen38

Erstellen von eigenen Vi-
deos, die prasentiert werden
kénnen (wie Windows Movie
Maker)

Wissensabfrage zu Beginn
oder Ende eines inhaltlichen
Themas, landeskundlicher o-
der grammatikalischer As-
pekte etc.

Projektorientierter Unterricht
zur Erstellung von Présenta-
tionen etc. mit weiterfuhren-
der Apps (z.B. PicCollage o-
der iMovie)

MC-Tests, Zuordnungsiibun-
gen, Kreuzwortratsel oder
Wortschatzarbeit (vgl. Rei-
senleutner 2015: 42)
vorwiegend zum individuel-
len Lernen auBRerhalb des
Unterrichts, kann als Grund-
lage fiir weitere Aktivitaten

37 Bekanntheit und Nutzungshaufigkeit dieser Apps wurden im empirischen Teil dieser Arbeit abgefragt.
Fur eine vielseitigere Auflistung von und detaillierteren Informationen zu Apps siehe z.B. Mitschian
(2010), Falk (2015) oder Muller und Olsen (2014).

38 siehe https://www.goethe.de/de/spr/maqg/20744244.html.
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Padlet
https://padlet.com/

Perfect Captions
https://itunes.apple.com/us/app/per-
fect-captions-your-life-with-sub-
titles/id4668571317?mt=8

PicCollage https://pic-collage.com/

Pixton
https://www.pixton.com/

Popplet
http://popplet.com/

Puppet Pals
http://www.polishedplay.com/contact-
1-1

QR-Code Reader

Quizlet
https://quizlet.com/

SimpleMind
https://www.simpleapps.eu/simple-
mind/

Tagul/Word Art
https://wordart.com/

Tandem
https://www.tandem.net/de/

Tellagami
https://tellagami.com/

Vocaroo
http://vocaroo.com/

VoiceThread
https://voicethread.com/

Windows Movie Maker
http://www.windows-movie-
maker.org/

spielerischen Ubungen, fur das Ni-
veau Al, Moglichkeit zur Vernetzung
mit anderen Personen

Erstellen von Projekten auf einer digi-
talen Pinnwand inkl. Bildern, Fotos,
Links etc., das von mehreren Perso-
nen gleichzeitig erfolgt und kommen-
tiert werden kann

Bearbeiten von Fotos und Hinzufligen
von Beschriftungen

Bearbeiten von Fotos und Erstellen
von Collagen

Erstellen von digitalen Comics an-
hand von Figuren, Hintergriinden und
Sprechblasen

Brainstorming und Mindmapping mit
Prasentationsfunktion, bei dem popp-
lets als Text, Bild, Video etc. gestaltet
werden kénnen

Einfaches Erstellen von Figuren inkl.
Bild und Tonaufnahme mit vorgefer-
tigten Settings

Erstellen von digitalen Links, die mit
mobilen Endgeraten gescannt und
geodffnet werden kénnen

Erstellen von Karteikarten inkl. Bild
und Tonaufnahmen, die durch spiele-
rischen Zugang trainiert werden kén-
nen

Erstellen von Mindmaps, inkl. Bildern,
Tonaufnahmen und Videos

Erstellen von Wortwolken in besonde-
ren Formen (z.B. ein Haus zum
Thema Wohnen)

Kommunikation mit weltweiten On-
line-Partnern per Videochat

Erstellen von Figuren (Gamis), eige-
ner Sprachaufnahme oder animierter
Computerstimme (max. 30 Sekunden)

Erstellen von Sprachaufnahmen, die
erneut angehdort oder als Link ver-
schickt werden kdnnen

Kollaboratives schriftliches und mind-
liches Kommentieren von Fotos, Vi-
deos, PPT-Folien etc.

Bearbeiten und Schneiden von Vi-
deos

im Unterricht dienen (z.B. Di-
aloge) (vgl. Quandt 2015:
28)

Erstellung von Brainstor-
ming, Umfragen, kurze
schriftliche (kreative) Aufga-
ben (vgl. Reisenleutner
2015: 43f)

Zur Erstellung von Prasenta-
tionen

Erstellen von Prasentationen
zu bestimmten Themen
Kreative Arbeit mit Erarbei-
tung von schriftlichen Dialo-
gen (vgl. Ende 2014: 46)
Erarbeitung und Vorentlas-
tung eines neuen Themas,
zur Strukturierung neuer
Projekte

Kreatives Erarbeiten von Ge-
schichten zur Férderung des
freien Sprechens (vgl. Dau-
send 2017: 363)

Zum Offnen von im Internet
vertffentlichten Videos, Tex-
ten, Plattformen und allge-
meinen Webseiten
Erarbeiten und Festigen von
Wortschatz eines bestimm-
ten Themas oder Festigung
von Grammatik (vgl. Reisen-
leutner 2015: 41)

ahnlich wie bei Popplet,
kann es zur Erarbeitung
neuer Themen und deren
Strukturierung dienen
ahnlich wie Wordle, zur Vor-
entlastung von neuen The-
men

fur individuelles Lernen au-
Rerhalb des Unterrichts, das
Horverstehen und die miind-
liche Kommunikation fordert
(vgl. Falk 2015: 25)
Aufnehmen von kurzen Tex-
ten, z.B. zur Selbstprasenta-
tion

Férderung der mindlichen
Sprachproduktion, Diktate,
Ubungen zur Aussprache o-
der Beschreibungen von Bil-
dern (vgl. Reisenleutner
2015: 43)

Erstellung von (Bilder)Ge-
schichten, Prasentation von
Projekten, Wortschatzarbei-
ten innerhalb und auf3erhalb
des Unterrichts (vgl. Hartung
und Reisenleutner 2014:
123f)

Erstellen von Videoprasenta-
tionen
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Erarbeiten von Schliissel-
wortern als Vorentlastung ei-
nes Themas (vgl. Ende
2014: 45)

Erstellen von Wortwolken in verschie-
denen Schriftarten, Layouts und Far-
ben

Wordle
http://www.wordle.net/

Nach dem kurzen Einblick in die Welt der Apps kann fiur den Bereich Deutsch-als-
Fremdsprache gesagt werden, dass noch Forschungsbedarf zur Nutzung im Unterricht
besteht. Es liegen bis dato keine Studien vor, die aufzeigen, mit welchen Apps Leh-
rende im DaF-Unterricht vertraut sind und wie haufig sie diese im Unterricht nutzen.
Im empirischen Teil dieser Arbeit wird versucht, diese Forschungsliicke zu verringern
und Einblick in die Bekanntheit und die Nutzung von Apps gewinnen.

2.5 Zusammenfassung der Chancen und Herausforderungen

Die Integration von Tablets kann den Unterricht auf vielfaltige Weise verandern: Mobi-
les Lernen ist zeit- und ortsunabhangig; es kann die virtuelle mit der physischen Le-
benswelt der Lernenden verbinden. Zudem kann der Einsatz von Tablets kreatives und
projekt- und prozessorientiertes Arbeiten férdern und so den herkdmmlichen Unterricht
erganzen.

Die zunehmende Digitalisierung dient einerseits Lehrenden, da die neuen Medien eine
unterstitzende Funktion fur die Arbeit der Lehrpersonen im Unterricht bieten, anderer-
seits sollen auch Lernende davon profitieren, indem eine Steigerung des Lernengage-
ments und der Lernmotivation stattfindet; sie kbnnen demnach als Mittel zum Lehren
und Lernen gesehen werden (vgl. Hither 2010: 238). Fur Jugendliche kénnen Tablets
motivierend und abwechslungsreich sein, da sie vorerst einen Neuigkeitseffekt darstel-
len und einen Bezug zu ihren personlichen Interessen herstellen kbnnen. Andererseits
bieten digitale Medien auch ein gro3es Ablenkungspotenzial fur jingere Lernende (vgl.
Aufenanger 2017: 133; Feick 2015: 18), was bei der Integration in den Unterricht be-
ricksichtigt werden muss. Fur Lernende und Lehrende, die nicht mit neuen Medien
grol3 geworden sind, kann sich die Arbeit mit Tablets als Herausforderung erweisen,
da sie in der Regel nicht so gelibt im Umgang mit digitalen Medien sind wie Personen,
die damit aufgewachsen sind. Des Weiteren kann das gemeinschatftliche Arbeiten wie
auch individuelles Arbeiten geférdert werden und der Fokus vom lehrendenzentrierten
auf den lernendenzentrierten Unterricht gerichtet werden (vgl. Feick 2015: 15-17; Dau-
send 2017: 359). Anhand der funf Fertigkeiten wurde aufgezeigt, auf welche unter-
schiedlichen Arten Tablets eingesetzt werden kdnnen, und dass das Trainieren der
einzelnen Fertigkeiten damit auch gelingen kann. Durch Apps, die eigens fir den Un-
terricht entwickelt wurden, sowie durch Apps ohne didaktischen Kontext kdnnen die
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Lernenden einzelne Fertigkeiten aber auch ihre Medienkompetenz trainieren und das
Potenzial von Tablets auf unterschiedlichste Art ausschopfen.

Ob Tablets einen Mehrwert bieten, kann nur in Verbindung mit der didaktischen Ein-
bettung beantwortet werden, d.h. die Implementierung von Tablets muss gut mit dem
analogen Unterricht verzahnt sein, da nicht das Lernziel an das digitale Medium ange-
passt werden sollte, sondern die Ubungen und Aufgabenstellungen, die sich mit Tab-
lets erarbeiten lassen, sich am jeweiligen Lernziel orientieren sollten (vgl. Wirffel
2010a: 1227). Neben den vielen soeben genannten Vorteilen, die digitalen Medien
zugesprochen werden, werden sie u.a. aus diesem Grund auch kritisch betrachtet. Der
Einsatz digitaler Medien resultiert zwar in einer erhohten Aufmerksamkeit und Motiva-
tion seitens der Lernenden, jedoch bedeute dies nicht zwingend eine Aufwertung des
Unterrichts (vgl. Golonka et al. 2014). Ausschlaggebend bei der Verwendung von
neuen Medien ist u.a. die Medienkompetenz der Lehrenden, das gezielte Trainieren
einzelner Fertigkeiten sowie das Lernziel. Es ist hier bedeutend, zu betonen, dass di-
gitale Medien an sich keinen besseren Unterricht bewirken, sondern dort als Unterstiit-
zung dienen sollten, wo es sinnvoll ist (vgl. Huneke und Steinig 2013: 229). Sie bilden
eine ,Voraussetzung flr eine Veranderung des Fremdsprachenlernen®, aber ,sie
selbst sind diese Veranderungen nicht® (Wurffel 2010a: 1227). Die Verknupfung von
Medienkompetenz und Mediendidaktik durch die Lehrenden ist fir eine gelungene In-
tegration von Tablets im Unterricht von grol3er Bedeutung, sowie auch deren techno-
logisches, inhaltliches und fachliches Wissen. Des Weiteren wurde bereits beforscht,
ob bzw. wie die vielfaltigen Potenziale von Tablets (hier im schulischen Unterricht)
ausgeschopft werden kénnen (vgl. Bastian 2017), die anhand des SAMR-Modells aus-
gewertet wurden. Es zeigte sich bei dieser Studie, dass Lehrende Tablets vorwiegend
als Ersatz und Augmentierung benutzen, weniger als Modifikation oder zur Neubestim-
mung des Unterrichts. Bei letzterer sollten Ziele erreicht werden, die ohne den Einsatz
von Tablets nicht mdglich wéaren, was einerseits wiederum mit der Medienkompetenz
und Mediendidaktik der Lehrenden in Zusammenhang steht, andererseits auch mit ei-
nem Mehraufwand seitens der Lehrenden verbunden ist.

Die soeben genannten Aspekte zu Tablets im Unterricht lehnen sich zum Grof3teil an
Studien aus den Nachbardisziplinen an. Im DaF-Bereich halt sich die Literatur zum
Einsatz von Tablets noch in Grenzen. Es wurden Beitrdge zu digitalen Medien in Be-
zug auf Motivation (vgl. z.B. Ende 2014) oder auf konkrete Anwendungssituationen im
Unterricht — u.a. mittels Apps — veroffentlicht (vgl. z.B. Feick 2014; Feick 2015; Rei-
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senleutner 2015; Biebighéuser 2015; Falk 2015; Chardaloupa und Jbesalu 2016), je-
doch fehlt ein umfassendes Bild Uber die Einsatzmoglichkeiten sowie Potenziale aber
auch Problembereiche, die Tablets im DaF-Unterricht bieten kdnnen. Dies bezieht sich
u.a. auch auf die Kompetenz der Lehrenden, mit digitalen Geraten umgehen zu kon-
nen. Durch die erst in den letzten Jahren verfligbaren und immer fortschrittlicheren
Technologien wie z.B. Tablets entstehen neue Aufgabenbereiche und Herausforde-
rungen fir Lehrende im Unterricht, insbesondere fiir jene, die selbst nicht im digitalen
Zeitalter aufgewachsen sind. Der Fokus vieler Studien im Zusammenhang mit den
neuen Technologien liegt haufig in der Medienkompetenz der Lernenden; besonders
im DaF-Unterricht fehlt es an Untersuchungen, die die Seite der Lehrenden betrachten.
In dieser Hinsicht sind die woméglich unterschiedlichen Sichtweisen von Lehrenden
interessant, die mit oder ohne digitale Gerate grol3 geworden sind. Aul3erdem wird im
Grol3teil der bisherigen Studien Bezug auf den schulischen Unterricht von Kindern und
Jugendlichen genommen; in der Erwachsenenbildung fehlt es an Untersuchungen zu
Vor- und Nachteilen zum Einsatz von Tablets im (DaF-)Unterricht. Aus diesem Grund
soll die anschlie3ende Untersuchung die Potenziale und Schwierigkeiten von Tablets
durch eine Befragung der Lehrpersonen ergrinden und somit die Forschungsliicke im
DaF-Bereich um ein Stuick verkleinern. Bestehende Nutzungsmuster kdnnen ebenso
identifiziert werden, wodurch Verbesserungsvorschlage fir den Einsatz von Tablets
abgeleitet werden konnen. Im nachsten Kapitel wird die empirische Untersuchung vor-
gestellt, die genau diese Aspekte ergriinden soll.
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3 Empirische Untersuchung

3.1 Forschungsfrage und Hypothesen

Den zweiten Teil dieser Arbeit pragt die empirische Untersuchung zu Tablets im DaF-
Unterricht. Die Untersuchung bewegt sich im Grenzbereich zwischen Lehr- und Pro-
fessionsforschung bzw. Kompetenzforschung. Erstere beschéftigt sich mit Wissen, Er-
fahrungen und Einstellungen von Lehrenden in der Praxis, sowie deren Aus- und Wei-
terbildung. Aus der Kompetenzforschung spielt die theoretische Bestimmung — vor al-
lem medialer Kompetenzen - in die Untersuchung hinein (vgl. Caspari 2016: 14).

Die Forschungsfragen, die sich aus der zuvor erarbeiteten Literatur ergeben, sind die
folgenden:
— Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Variablen technische/metho-
dische Kompetenz, Alter, digitale Sozialisierung und Fortbildungen?
— Wie und unter welchen Voraussetzungen werden Tablets im Unterricht einge-
setzt?
— Welche Chancen und Herausforderungen ergeben sich beim Einsatz von Tab-
lets im Unterricht aus der Sicht der Lehrenden?
Die Hypothesen, die sich aus der Literatur der bisherigen Studien aus DaF sowie aus
den Nachbardisziplinen ergeben, wurden somit in Anlehnung an die Forschungsfragen
in drei Bereiche untergliedert:

Zusammenhang der Variablen: Kompetenzen, Alter, digitale Sozialisierung und
Fortbildungen
1. Jungere Lehrende fuhlen sich technisch und methodisch kompetenter als al-
tere Lehrende.

2. Digital natives schéatzen ihre technische und methodische Kompetenz hdher
ein als digital immigrants.

3. Je mehr Fortbildungen Lehrende zum Einsatz von Tablets im Unterricht be-
sucht haben, desto kompetenter fiihlen sie sich im technischen und methodi-
schen Umgang mit Tablets.

Nutzungsverhalten beim Einsatz von Tablets

4. Das Potenzial, das Tablets fur den Unterricht — auf Basis des SAMR-Modells
- bieten, wird von Lehrenden, die Tablets einsetzen, nicht zur Ganze ausge-
schopft.

5. Digital natives setzen Tablets haufiger und auf einer héheren Stufe des
SAMR-Modells ein als digital immigrants.
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6. Lehrende, die Fortbildungen zu Tablets besuchten, setzen Tablets haufiger
und auf einer hdheren Stufe des SAMR-Modells ein als Lehrende, die keine
Fortbildungen besuchten.

Chancen und Herausforderungen beim Einsatz von Tablets im Unterricht

7. Lehrende, die Tablets im Unterricht einsetzen, sehen je nach Fertigkeit unter-
schiedliche Auswirkungen beim Einsatz von Tablets auf den Unterricht.

8. Lehrende, die keine Tablets im Unterricht einsetzen, sehen mehr Herausforde-
rungen im Einsatz als Lehrende, die Tablets im Unterricht einsetzen.

9. Digital immigrants sehen im Gegensatz zu digital natives mehr Herausforde-
rungen beim Einsatz von Tablets im Unterricht.

10.Je mehr Fortbildungen Tablet-nutzende Lehrende besuchen, desto weniger
Bedenken haben diese beim Einsatz von Tablets im Unterricht.

3.2 Untersuchungsdesign

3.2.1 Untersuchungsmethode

Ziel der Arbeit war die Uberpriifung der in Kapitel 3.1 aufgestellten Hypothesen zum
Thema ,Tablets im DaF-Unterricht” mittels quantitativer Befragung. Die Untersuchung
wurde mit Unterstitzung des Goethe-Instituts Bratislava durchgefuhrt, wodurch auf
dessen internationale Kontakte zurlickgegriffen werden konnte. Dadurch war es mog-
lich, eine quantitative Untersuchung der Sichtweisen von Lehrenden an Goethe-Insti-
tuten weltweit durchzufiihren und verallgemeinerbare und valide Daten zu erlangen
(vgl. Schnell et al. 2011: 314). Im Rahmen einer qualitativen Untersuchung kdnnten
bei dhnlichem Zeit- und Arbeitsaufwand nur wenige Interviews durchgeftihrt werden,
deren Ergebnisse aber nicht verallgemeinerbar waren. Aus diesem Grund wurde eine
Befragung mittels Online-Fragebogen angestrebt, da nur so ein Uberblick tber die
Sichtweisen der Lehrenden zu Tablets im DaF-Unterricht erlangt werden konnte. Zu-
dem konnte durch diese Methode eine hohe Anzahl an Teilnehmenden erreicht wer-
den.

Das Werkzeug Online-Fragebogen wurde gewahlt, da es einerseits im Gegensatz zu
handisch ausgeflllten Fragebbgen bei der Vielzahl an Goethe-Instituten weltweit als
das Praktikabelste und Gunstigste erschien, und da andererseits — im Gegensatz zu
personlich gefuhrten Interviews — durch eine anonyme schriftliche Befragung Inter-
viewfehler vermieden werden kénnen, realistischere und Uberlegtere Antworten zu er-
warten seien, die Konzentration héher und die Zusage der Anonymitat glaubwirdiger
sei (vgl. Schnell et al. 2011: 359).
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Das Umfragetool SurveyMonkey3® wurde gewahlt, da es eine sehr hohe Benutzer-
freundlichkeit aufweist, praktisch bei der Auswertung ist und die Antworten bzw. Er-
gebnisse exportiert werden kénnen. Die flr den Fragebogen relevanten Vorteile sind
die folgenden: Uber 15 verschiedene Fragekategorien, die individuell gestaltet werden
kénnen; die Verknupfungslogik von Fragen, d.h. je nach Antwort werden Teilneh-
mende zu unterschiedlichen Abschnitten des Fragebogens geleitet; ein ansprechen-
des Design; die Versendung eines Online-Links, um an der Umfrage teilnehmen zu
konnen und die Auswertung der Einzel- und Gesamtergebnisse, welche in unter-
schiedlichen Formaten exportiert werden kdnnen.

3.2.2 Ablauf der Befragung und Sample

Die Datenerhebung wurde, wie bereits erwahnt, mit dem Online-Tool SurveyMonkey
durchgefthrt. Die Aussendung des Fragebogens wurde zunachst durch das Goethe-
Institut Bratislava veranlasst, d.h. der Link zum Fragebogen wurde von der Leitung der
Sprachabteilung an 21 Institute per E-Mail ausgesendet. Um eine hohere Rucklauf-
qguote zu erhalten, wurden nach zwei Wochen die Leiterinnen und Leiter der Sprach-
abteilung weiterer Goethe-Institute von mir angeschrieben*?, mit der Bitte, den Link an
die Lehrenden weiterzuleiten.

Zielgruppe der Online-Befragung waren samtliche Lehrende der Goethe-Institute welt-
weit, unabhangig von ihrer Tablet-Verwendung im DaF-Unterricht. Das Goethe-Institut
ist nach eigenen Aussagen auf der Webseite*! ,das weltweit tatige Kulturinstitut der
Bundesrepublik Deutschland, [fordert] die Kenntnis der deutschen Sprache im Ausland
und [pflegt] die internationale kulturelle Zusammenarbeit®. Mit derzeit 159 Standorten
in 98 Landern (Stand 01.05.2017) ist es die weltweit grof3te Sprachinstitution fur die
deutsche Sprache. Es bietet ein grol3es Spektrum an Moglichkeiten im Bereich der
digitalen Medien. Wahrend die interaktive Tafel (IWB) schon langer eingesetzt wird,
sind auch Tablets seit einigen Jahren an vielen Instituten verfiigbar. Aul3erdem bietet
die Einrichtung laufend Fortbildungen zu digitalen Medien und wie sie in den Unterricht
integriert werden kénnen.

Die Stichprobenziehung erfolgte mittels Selbstselektion, d.h. alle DaF-Lehrenden am
Goethe-Institut konnten freiwillig an der Befragung teilnehmen. Es wurden sowohl

39 https://www.surveymonkey.de/
40 Siehe Anhang A (E-Mail an Goethe-Institute).

41 https://www.goethe.de
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Lehrpersonen, die bereits Tablets im Unterricht integrierten, befragt, wie auch Leh-
rende, die bis zu diesem Zeitpunkt noch keine Tablets eingesetzt hatten. Es kann nicht
ausgeschlossen werden, dass durch die Selbstselektion eine Verzerrung der Stich-
probe auftritt, wenn z.B. IT-affinere (und dadurch mdglicherweise Tablet-affinere) Leh-
rende eher den Fragebogen ausftillen (vgl. Albert und Marx 2014: 63f; Einwiller 2003:
156; Kdhler 2001: 288). Da aber u.a. die Anwesenheitslisten und der Lernfortschritt
am Gl ebenfalls online gefiihrt werden, sind IT-Grundkenntnisse der Lehrenden vo-
rauszusetzen.

Den Nachteilen von Onlinebefragungen, u.a. der ,Schwierigkeit der Stichprobenzie-
hung wie auch [..] der mangelnden Kooperation der Teilnehmer/innen“ (Schnell et al.
2011: 385) wurde durch ein klares, verstandliches Fragebogendesign entgegenge-
wirkt.

Die Erhebung wurde zwischen Mitte Marz und Mitte Mai 2017 durchgefuhrt.

Die Datenaufbereitung (Codieren) erfolgte automatisch durch das Online-Tool Survey-
Monkey. Durch die ausschlief3liche Online-Befragung konnten Fehlerquellen bei der
Eingabe bzw. beim Einlesen von Papierfragebdgen vermieden werden.

3.2.3 Fragebogen

Es wurde also eine schriftliche Befragung mittels Online-Fragebogen fur die Untersu-
chung gewahlt. Diese Art der Untersuchung war praktisch fir die Durchfiihrung der
Untersuchung, wie auch fur die Teilnehmenden der Studie, da einerseits der Fragebo-
gen mittels Online-Link verschickt wurde und die Auswertung durch das Online-Tool
SurveyMonkey erfolgen konnte, andererseits es den (zeitlichen) Aufwand der Teilneh-
menden minimierte. Jedoch musste die Planung des Fragebogens besonders sorgfal-
tig durchgefiihrt werden, um die vielseitigen Antwortmoéglichkeiten abdecken zu kon-
nen.

3.2.3.1 Fragebogengestaltung

Bezlglich der Gestaltung der Items wurden die Vor- und Nachteile offener bzw. ge-
schlossener Fragen abgewogen (vgl. Gillham 2008: 1-14; Raab-Steiner und Benesch
2008: 48-49): offene Fragen engen die Antwortenden nicht in ihren Antwortmadglich-
keiten ein und werden v.a. dann angewendet, wenn die moéglichen Antwortkategorien
nicht bekannt sind. Umgekehrt besteht bei geschlossenen Fragen das Risiko, dass bei
Nichtvorhandensein der gewinschten Antwortmdoglichkeit falsche Antworten ange-
kreuzt bzw. die Frage ganz ausgelassen wird. Der Vorteil geschlossener Fragen ist,
dass sie von den Teilnehmenden schneller und leichter beantwortbar sind (und so die
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Rucklaufquote hoher ist) und leichter und schneller auszuwerten sind (vgl. Porst 2009:
52; Schnell et al. 2011: 346). Die Beantwortung und Auswertung offener Fragen ist
hingegen umfangreicher und zeitaufwandiger (vgl. Porst 2009: 55).

Laut Bortz und Doring (2006: 254) sind Einstellungen (wie z.B. Sichtweisen) und Wer-
teorientierungen durch (als Multi-ltems formulierte) Aussagen besser abzufragen als
durch Fragesatze. Auch bezlglich Skalenformat, Skalenpunkten und deren Beschrif-
tung sind einige wichtige Uberlegungen anzustellen. Als Skalenformate stehen Ordi-
nalskala, Nominalskala, Ratingskala und Intervallskala zur Auswahl (vgl. Settinieri
2016: 325f; Albert und Marx 2014: 110f):

- bei der Nominalskala kann lediglich unterschieden werden, ob ein Merkmal vor-
liegt oder nicht. Bei nur zwei Auswahlmadglichkeiten (z.B. ja/nein) ist die Variable
dichotom, bei mehreren polytom (z.B. Erstsprache).

- die Ordinalskala erlaubt nicht nur den Vergleich einzelner Merkmale (gleich o-
der ungleich), sondern auch eine Rangfolge. Die gdngige Schulnotenskala ist
beispielsweise ordinalskaliert, da zwar eine Reihung maoglich ist, die Intervalle
zwischen den Skalenpunkten aber nicht gleich gro3 sind bzw. sein mussen.
Daher ist z.B. eine Berechnung des Mittelwertes nur bedingt aussagekréaftig.

- die Intervallskala ist eine Ordinalskala mit gleich grof3en Intervallen, was die
Berechnung und Interpretation von Mittelwerten zulasst.

- die Ratingskala (auch Verhaltnisskala) zeichnet sich zusatzlich durch einen ab-
soluten Bezugspunkt aus (z.B. Alter, Temperatur in Kelvin).

Bei der Befragung von Meinungen ist eine Intervallskala zielfiihrend, mit mehreren Ab-
stufungen zwischen , trifft nicht zu® und , trifft voll zu“ oder wenn die Haufigkeit abgefragt
wird z.B. mit Abstufungen zwischen ,sehr oft* und ,nie“.

Auch die Anzahl der Skalenpunkte und deren Beschriftung will gut Giberlegt sein, kann
sie doch einen wesentlichen Einfluss auf die Ergebnisse und deren Interpretation ha-
ben. Endpunktbenannte Skalen haben den Vorteil, dass sie als intervallskaliert gelten,
was die Beantwortung als auch die Auswertung erleichtert (vgl. Porst 2009: 80), da
ihnen Zahlenwerte (z.B. von 1 - 5) zugeordnet werden kénnen. Hier widersprechen
Albert und Marx (2014) insofern, als bei Likert-Skalen (z.B. ,stimme voll zu“ bis ,stimme
uberhaupt nicht zu“) nicht sicher sei, ,dass die Abstande zwischen den einzelnen Ant-
wortmdglichkeiten von den Befragten als gleich grold empfunden werden“ (ebd.: 111).
Das Berechnen von Mittelwerten und andere Verfahren, die Intervallskalenniveau ver-
langen, sei demnach nicht ganz korrekt, wenn auch gebrauchlich.
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Die Anzahl der Skalenpunkte — zu Einstellungs- und Verhaltensfragen werden flnf bis
neun Abstufungen empfohlen (vgl. Brosius et al. 2007: 98) — ist insofern relevant, als
sie die Option einer Mittelkategorie ermoglicht bzw. ausschlief3t (vgl. Bortz und Ddring
2006: 177; Porst 2009: 85): eine ungerade Skala (also mit Mittelpunkt) verleitet dazu,
die mittlere Option als ,Standardantwort“ anzukreuzen (aufgrund Entscheidungsunwil-
ligkeit oder Meinungslosigkeit), wahrend eine gerade Skala dazu zwingt, eine Option
aulRerhalb der Mitte zu wahlen. Laut Daase et al. (2014: 106) ist es wichtig, ,zwischen
einer tatsachlich mittleren Haltung und Meinungslosigkeit zu differenzieren, um die Er-
gebnisse nicht zu verfalschen®. Brosius et al. (2007: 99) empfehlen in diesem Fall eine
zusatzliche Antwortoption wie ,ist mir egal oder ahnliches (meist: ,keine Angabe®“,
,weild ich nicht“ oder ,Sonstiges").

Da jedoch bei einer geraden Anzahl von Skalenpunkten die Teilnehmenden dazu ge-
drangt werden, eine Entscheidung zu treffen, ,nimmt man ihnen die Chance, sich be-
wusst und gezielt in die mittlere Position einzuordnen® (Porst 2009: 82). Aus diesem
Grund wurde ein ungerades Skalenformat mit finf Punkten gewahlt. Bei Fragen zur
Haufigkeit kann zwischen ,sehr oft, ,oft*, ,manchmal®, ,selten” und ,nie“ entschieden
werden, wahrend bei Fragen zu Sichtweisen eine Skala mit den jeweiligen extremen
Endpunkten angegeben wird, z.B. ,trifft voll zu® und ,trifft gar nicht zu“. Diesen wird ein
Zahlenwert zugewiesen: 5 flr ersteres, 1 flr letzteres.

Bei der Formulierung der einzelnen Fragen sind einige ,Richtlinien” (Daase et al. 2014:
105) oder ,Gebote” (Porst 2000: 2) zu beachten:

- die Fragen (bzw. Aussagen) sollen einfach, kurz, konkret und unzweideutig sein

- die Antwortkategorien sollen erschdpfend und tGberschneidungsfrei sein

- Suggestivfragen, Unterstellungen, hypothetische Fragen, doppelte Stimuli und
Verneinungen sollen vermieden werden

- der Kontext der Frage sollte sich nicht auf deren Beantwortung auswirken

Bezuglich des Fragebogenaufbaus geben Daase et al. (2014: 108) und Albert und
Marx (2014: 68) Empfehlungen ab: Fragen eines Themenkomplexes sollten gruppiert
werden; generell sollten zu Beginn und am Ende eher einfache Fragen gestellt werden
(u.a. sozio-demographische Daten), wahrend die eigentlichen Forschungsfragen im
Mittelteil behandelt werden; heikle bzw. unangenehme Fragen oder Fragen, die die
Untersuchung beeinflussen koénnten, sollten an das Ende des Fragebogens gestellt
werden, um die Abbruchswahrscheinlichkeit zu reduzieren. Bei Online-Fragebdgen
solle nur eine Frage pro Bildschirmseite gestellt werden, und eine Fortschrittsanzeige
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vermeide ,Motivationsverlust, der durch ein falsches Einschatzen der Fragebogen-
lange entstehen kann® (Albert und Marx 2014: 68). Daase et al. (2014) sehen weitere
Vorteile im Online-Fragebogen durch die vorgegebene Reihenfolge der Fragenbeant-
wortung und durch die Verhinderung von Falsch- bzw. Nichtantworten (z.B. Mehrfach-
ankreuzen von Single-Choice-Fragen) (vgl. ebd.: 108).

Zusatzlich zum eigentlichen Fragebogen sind ein Titelblatt mit Hinweisen zum Ausful-
len (u.a. voraussichtliche Ausfulldauer, Begriffserklarungen, Erklarung der Antwortfor-
mate) und eine ,letzte Seite” hilfreich (vgl. Daase et al. 2014: 107f). Die ,letzte Seite*
bietet Platz fur einen Dankestext an die Teilnehmenden sowie fur deren methodische
und inhaltliche Rickmeldungen, fir néahere Informationen zur Studie (im Nachhinein,
um antwortverfalschende Effekte zu minimieren), sowie die Mdglichkeit, Kontaktdaten
zu hinterlassen, um Uber den weiteren Verlauf der Studie informiert zu werden. All
diese Empfehlungen wurden bei der Erstellung des Fragebogens beriicksichtigt.

3.2.3.2 Fragebogenaufbau

Der Fragebogen?? orientiert sich stark an den zuvor in der Literatur erarbeiteten As-
pekten zu Tablets und digitalen Medien im Allgemeinen. Er verfligt tber eine einlei-
tende Titelseite mit Informationen zu meiner Person inkl. Kontaktdaten, zum Hinter-
grund der Forschung, zur Ausfilldauer und der Information, dass die Daten vertraulich
und anonym behandelt werden. Da einerseits die Sichtweisen von erfahrenen Tablet-
Lehrenden ergrindet und andererseits auch Lehrende befragt wurden, die noch nicht
mit Tablets gearbeitet hatten, gab es zwei unterschiedliche Aste des Fragebogens.
Eine Entscheidungsfrage zu Beginn des Fragebogens diente dazu, die zwei Gruppen
zu bestimmen, also Lehrende mit Tablet-Erfahrung und Lehrende ohne Tablet-Erfah-
rung. Die erste Gruppe sollte 20 Fragen beantworten; fir die zweite Gruppe standen
13 Fragen zur Verfligung. Lehrende, die noch keine Erfahrung mit Tablets im Unter-
richt machen konnten, sollten zu den Fragen 5-10 ihre Einschatzungen und Vermutun-
gen zum Einsatz von Tablets im Unterricht kundtun, wahrend die andere Gruppe ihre
bisherigen Erfahrungen aus dem Unterricht einbringen konnte.

Der Aufbau des Fragebogens lasst sich in folgende Bereiche untergliedern, wobei hier
die Fragen fur beide Gruppen (Tablet-Nutzende und Nicht-Tablet-Nutzende), wie laut
Fragebogen — siehe Anhang B — angegeben werden:

42 Fir die Gesamtversion des Fragebogens siehe Anhang Kapitel B.
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Medienverhalten (Fragen 1, 2, 3, 4, 5, 6 bzw. 17)
Medienkompetenz (Fragen 7, 8, 9 bzw. 18)

Auswirkungen von Tablets (Fragen 10, 11 bzw. 19, 20)
Einsatzvarianten im Unterricht (Fragen 12, 13, 14, 15)
Herausforderungen beim Einsatz von Tablets (Frage 16 bzw. 21)

o g s~ w N PRE

Demographische Informationen und Praxiserfahrung (Frage 22, 23, 24, 25)

Der erste Aspekt sollte das Medienverhalten und die Mediennutzung von Lehrenden
erfragen. Hierbei ging es konkret um die mediale Affinitat und die Nutzung von techni-
schen Geraten. Bei Frage 4 handelte es sich um die Entscheidungsfrage — setzen die
Lehrenden Tablets in ihrem Unterricht ein oder nicht? Hier trennten sich die Befra-
gungspfade der Teilnehmenden, indem zwei Gruppen gebildet werden: Tablet-Nut-
zende (Gruppe 1) und Nicht-Tablet-Nutzende (Gruppe 2).

Im zweiten Bereich wurde auf die Kompetenz der Lehrenden im Umgang mit Tablets
eingegangen. Im Fragebogen selbst wurde in Anlehnung an das TPACK-Modell statt
des Wissens die Kompetenz der Lehrenden im Umgang mit Tablets abgefragt, da nicht
ausschlie3lich das Wissen sondern dessen Anwendung eine Rolle spielt. Zudem
wurde die inhaltliche Kompetenz nicht abgefragt, da diese im Unterricht vorausgesetzt
wird und nicht in direktem Zusammenhang mit dem Einsatz von Tablets steht. Wie
Brandhofer (2015) aufzeigt, kbnnen Kompetenzen nicht direkt beobachtet sondern nur
Uber die Performanz der Person erschlossen werden (vgl. ebd: 56). Da es sich bei der
empirischen Untersuchung um eine quantitative Studie handelt, wurde deshalb die
selbsteingeschatzte Kompetenz der befragten Lehrpersonen erhoben. Lehrende soll-
ten demnach angeben, wie sicher sie sich einerseits im technischen und andererseits
im methodischen Umgang fiihlen (Gruppe 1). Zusatzlich wurde abgefragt, wie lange
und in welchen Kursen sie Tablets einsetzen. Nicht Tablet-Nutzende wurden gefragt,
wieso sie bis jetzt keine Tablets im Unterricht integriert hatten. Beide Gruppen wurden
noch dazu befragt, ob sie auf die Medienkompetenz der Lernenden eingehen (wur-
den).

Der nachste Aspekt betraf die Auswirkungen auf den Unterricht. Tablet-Nutzende wur-
den gefragt, welche Fertigkeiten durch den Einsatz von Tablets gefordert werden kon-
nen. Dies wurde anhand konkreter Beispiele (z.B. ,Der Einsatz von Tablets im Unter-
richt steigert die Motivation der Lernenden®) mit den flnf Fertigkeiten (Horen, Lesen,
Sprechen, Schreiben und Hor-Seh-Verstehen) abgefragt. Nicht-Tablet-Nutzende wur-
den hier zu ihrer Einschatzung gefragt.
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Als Nachstes wurden konkrete Einsatzvarianten prasentiert, bei denen Lehrende be-
werten sollten, wie haufig sie Tablets fur bestimmte Zwecke im Unterricht benutzen
(nur relevant fur Gruppe 1). Diese wurde bei der Auswertung in die vier Stufen des
SAMR-Modells gruppiert (siehe 3.2.6).

In der nachsten Frage sollten Lehrende angeben, wie haufig sie die aufgelisteten Apps
verwenden bzw. ob sie sie Uberhaupt kennen.

Der letzte thematische Aspekt behandelte die Schwierigkeiten, die mit dem Einsatz
von Tablets verbunden sein kdnnen. Hier wurde z.B. auf technische Probleme oder
auch Faktoren, die die Lernenden betreffen, eingegangen, die teilweise von Bastian
(2017) ibernommen und durch eigene Kategorien erweitert wurden. Die Antworten der
Gruppe 2 basieren hier wieder auf Vermutungen im Gegensatz zu den Erfahrungen
der Gruppe 1.

Im letzten Bereich wurden noch demographische Informationen (Alter und Geschlecht)
und Praxiserfahrungen (Unterrichtserfahrung und Fortbildungen zu Tablets) abgefragt.

3.2.4 Gutekriterien

Die Studie entspricht allgemeinen (Ubergreifenden) und spezifischen (bezuglich der
Methodik) Gutekriterien. Je nach Quelle nur in der Begrifflichkeit unterscheiden sich
,1ransparenz® (Riemer und Aguado 2000), ,Objektivitat” (s.u.) bzw. ,intersubjektive
Nachvollziehbarkeit” (Steinke 1999: 209) als zentrales Gutekriterium empirischer Un-
tersuchungen. Diesem Kriterium wurde die Studie durch ,Offenlegung und Begrun-
dung des Gegenstandverstandnisses, [...] die Anschlussfahigkeit an vorhergehende
bzw. nachfolgende Forschung, die Diskussion des Praxisbezuges® (Schmelter 2014:
35) und durch die genaue Dokumentation der Erhebungs- und Auswertungsmethodik
gerecht.

Innerhalb der quantitativen Forschung wird besonderer Wert auf die Gutekriterien Ob-
jektivitat, Reliabilitat und Validitat gelegt, die u.a. entscheidend fir die Replizierbarkeit
der Untersuchung, die Treffsicherheit der Befragung und die Ubertragbarkeit der Er-
gebnisse sind.

Mit Objektivitat ist gemeint, dass die forschende Person keinen Einfluss auf die Ergeb-
nisse der Studie hat (vgl. Albert und Marx 2014: 30) und somit Nachvollziehbarkeit
gegeben ist, d.h. im Falle einer Replizierung sollen die Ergebnisse ident sein (vgl.
Schmelter 2014: 39). Dies wurde durch folgende Aspekte sichergestellt: Da es sich um
eine quantitative Online-Befragung handelt, ist die Beeinflussung durch die forschende
Person aul3erst gering. Eine Beeinflussung durch die interviewende Person, wie bei
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gualitativen und personlichen Befragungen, ist z.B. ausgeschlossen. Zusatzlich wurde
bei der Fragebogengestaltung auf eine neutrale, nicht suggestive Formulierungsweise
geachtet.

Reliabilitat (auch Zuverlassigkeit oder Verlasslichkeit) bezieht sich auf die Genauigkeit
des Messverfahrens, d.h. ob ein Merkmal, das zur Untersuchung herangezogen wird,
genau gemessen wurde und ob eine zuverldssige Auswertung durchgefihrt wurde
(vgl. Albert und Marx 2014: 29; Schmelter 2014: 39). Durch die Pilotierung des Frage-
bogens (siehe unten) durch Lehrende, die Tablets im Unterricht benutzen und Leh-
rende, die keine Tablets im Unterricht benutzen, wurde sichergestellt, dass die Formu-
lierungen bzw. Fragestellungen eindeutig und unmissverstandlich sind.

Validitat (oder Gultigkeit) kann nur gegeben sein, wenn die beiden zuvor genannten
Gutekriterien erfullt wurden; sie wird somit als wichtigstes Kriterium eines Messverfah-
rens gesehen (vgl. Schmelter 2014: 38). Sie gibt an, ,ob eine Methode tatsachlich das
misst, was gemessen werden soll“ (ebd.: 40). Einerseits wurde Validitat durch die Si-
cherstellung von Obijektivitat und Reliabilitéat gewahrleistet. Andererseits wurde die Va-
liditdt der Untersuchung durch die mdglichst erschopfende Miteinbeziehung aller rele-
vanten Faktoren (Alter, digitale Sozialisierung, Tablet-Nutzung, technische/methodi-
sche Kompetenz und Fortbildungen) auf die Einsatzmdglichkeiten von Tablets sowie
die Einschéatzung von Chancen und Herausforderungen gewabhrleistet.

Bei der Fragebogengestaltung wurde die Gute durch Qualitatssicherungsmalinahmen
sichergestellt. Es wurde ein Pretest (Pilotierung) mit DaF-Lehrenden zur ,Uberprifung
der Verstandlichkeit, einer Prazisierung der Fragestellungen, zur Eliminierung von Re-
dundanzen, einer Testung der Skalierung und der internen Konsistenz* (Brandhofer
2015: 173) sowie zur Erkennung und Eliminierung von Artefakten*® (vgl. Albert und
Marx 2014: 76) durchgefuhrt, um erschépfende und disjunkte Antwortmdglichkeiten
(vgl. Porst 2000: 2) zu gewahrleisten. Die Rickmeldungen wurden in den finalen Fra-
gebogen eingearbeitet. Die Testpersonen vermerkten in der Kommentarsektion, dass
manche Antwortkategorien nicht spezifisch genug waren, da sie nicht wussten, was
damit genau gemeint war. Auf3erdem wurden einige Items bei den Antwortkategorien
nach Empfehlung der Testpersonen erganzt sowie das Kommentarfeld ,Sonstiges* bei
manchen Fragen hinzugefiigt. Des Weiteren wurde bei einigen Fragen beim Ausdruck

43 Die Beeinflussung der Ergebnisse der Befragung durch die Befragung selbst, z.B. dadurch, dass im
Fragebogen erkenntlich wird, was genau untersucht wird, und welche Ergebnisse méglicherweise erzielt
werden sollen
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nachgebessert. Schliel3lich wurden die Empfehlungen beziglich Reihenfolge der Fra-
gen, Formulierung der Fragen bzw. Aussagen, Lange des Fragebogens, Anzeige des
Fortschritts, etc. (vgl. Kap. 3.2.3.1) beriicksichtigt, um bei Maximierung der Rucklauf-
quote die Gute sicherzustellen. Samtliche QualitatssicherungsmalRnahmen wurden
dokumentiert.

3.2.5 Ethische Uberlegungen

Zu den ethischen Gesichtspunkten dieser Untersuchung gehéren die Freiwilligkeit der
Teilnahme und die Garantie des Datenschutzes. Die Teilnahme war anonym und ab-
solut freiwillig — es entstanden keine Nachteile durch eine Nicht-Teilnahme bzw. Teil-
nahme. Durch das Ausflllen und Absenden des Fragebogens wurde impliziert, dass
die Probandinnen und Probanden mit der Teilnahme an der Studie einverstanden wa-
ren (dies stand auch auf der Titelseite so geschrieben). Falls Interesse an den Ergeb-
nissen der Studie bestand, stand meine E-Mail-Adresse als Kontaktinformation zur
Verfuigung.

Durch genaue Angabe des Alters und des jeweiligen Arbeitsgebers (Goethe-Institut)
ware ein Ruckschluss auf einzelne Personen theoretisch moglich. Um den Daten-
schutz sicherzustellen, wurde die (durchaus interessante) Frage nach dem Arbeitsort
nicht gestellt, das Alter im Nachhinein unverziglich in 10-Jahres-Gruppen umcodiert
und die Auswertung nur auf einem aggregierten Level vorgenommen, das keine Ruck-
schlusse auf einzelne Personen mehr zul&sst.

3.2.6 Reflexion des Forschungsdesigns

Im Folgenden soll das Forschungsdesign reflektiert werden und auf die Schwierigkei-
ten wahrend der Untersuchung und bei der Auswertung sowie auf deren Bewaltigung
eingegangen werden.

Ein frihes Problem bestand darin, genligend beantwortete Fragebdgen fir die Unter-
suchung zu erhalten. Da zunéachst nur ausgewahlte Goethe-Institute angeschrieben
wurden, konnte keine zufriedenstellende Teilnehmendenanzahl erreicht werden. Aus
diesem Grund wurde schnell gehandelt und die restlichen Institute von mir per E-Mail
kontaktiert (siehe Anhang A).

Bei der Auswertung traten ebenfalls Schwierigkeiten auf, die nun aufgezeigt werden.
Die Nettostichprobe (n = 142) war glucklicherweise recht hoch; es ergab sich auch
eine gute Verteilung der Tablet-Nutzenden und Nicht-Tablet-Nutzenden (n = 64 bzw.
78). Je weiter der Datensatz jedoch unterteilt wurde, z.B. in digital natives und digital
immigrants oder Lehrpersonen in Bezug auf Fortbildungen, desto geringer wurde auch
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die Stichprobe. Aus diesem Grund ist bei der Interpretation der Ergebnisse kleiner
Subsets Vorsicht geboten.

Auch in Bezug auf das Fragebogendesign ergaben sich retrospektiv einige Verbesse-
rungsmoglichkeiten: Um ein umfassenderes Bild tGber die Einsatzmdglichkeiten auf der
Basis des SAMR-Modells zu bekommen, wéare es sinnvoll, mehrere Iltems auf der ers-
ten und vierten Ebene (Substitution und Redefinition) anzubieten, damit ein besserer
Vergleich méglich ist.

Bei den Apps wurden zwei Apps im Fragebogen genannt, die bei der Auswertung nicht
berticksichtigt wurden: RecStudio und Fotocollage. Zu ersterer konnten keine weiteren
Informationen im Internet gefunden werden; zweitere ist vermutlich nur die Uberset-
zung der App PicCollage. Da hier keine Klarheit herrscht, wurden die Apps bei der
Datenauswertung entfernt.

3.3 Datenauswertung

Die Bruttostichprobe umfasst insgesamt 180 Fragebdgen, die zwischen Mitte Mérz und
Mitte Mai 2017 bei der Online-Umfrage beantwortet wurden. Nach Ausscheiden der
nicht vollstandig ausgefillten Fragebdgen verbleibt eine Nettostichprobe von 142 (n =
142). Mit einem Verhaltnis von 64:78 (Tablet-Nutzende und Nicht-Tablet-Nutzende)
konnte eine relativ ausgewogene Verteilung erzielt werden, wobei das Verhaltnis der
Grundgesamtheit nicht bekannt ist. Die quantitative Datenanalyse erfolgte mittels
Microsoft Excel. Es erfolgte eine deskriptive Auswertung mit Haufigkeitsverteilung und
Kreuztabellen sowie Verschneidungen zum Prifen der Hypothesen. Die offenen Ant-
worten wurden inhaltlich gruppiert, wobei hier nur besonders haufig genannte Antwor-
ten analysiert wurden. Aul3erdem wurde das Alter der Befragten in 10-Jahres-Stufen
gruppiert und bei der Frage zu den Einsatzmdglichkeiten (Frage 12 + 13 im Fragebo-
gen) wurden die unterschiedlichen Varianten in die Stufen des SAMR-Modells einge-
ordnet (Tabelle 2).

Tabelle 2: Einteilung der Einsatzmdglichkeiten in die 4 Stufen des SAMR-Modells

4 Stufen Einsatzmdéglichkeiten
zum Lesen ei-
nes Textes
Stufe 1: am Tablet an-
Substitution | statt auf ei-
nem Arbeits-
blatt
Stufe 2: zur Erstellung  zur Erweite- zum Betrach- ~ zum Hoéren A0 VENEE
L i ! . sen von Tex-
Augmenta- von digitalen rung des Wor- | ten von Vi- von Audioda- ;
. . ten mit auto-
tion Lernkarten terbuchs deos teien ;
matischer
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(Wortaufnah- Rechtschreib-

men anhodren) prufung
zur Erstellung  zur Erstellung zum interakti-
. N zur Erstellung
. von Prédsenta- von Prasenta- . ven Aus-
Stufe 3: zur Erstellung . : . . von Interviews : :
PR tionen mit tionen mit Bil- tausch in sozi-
Modification | von Umfragen : oder Reporta-
Sprachauf- dern oder Vi- en alen Netzwer-
nahmen deos 9 ken
fur gemein-
Stufe 4: Same, syn-
Redefinition chron<_a
Schreibpro-
jekte

Im Folgenden werden die Hypothesen nach thematischen Bereichen der Forschungs-
fragen gruppiert und den Fragen aus dem Fragebogen zugeordnet:

Zusammenhang der Variablen Kompetenzen, Alter, digitale Sozialisierung und
Fortbildungen
1. Jungere Lehrende fuhlen sich technisch und methodisch kompetenter im Um-
gang mit Tablets als altere Lehrende.
Hier wurde der Zusammenhang zwischen dem Alter der Lehrenden und deren selbst
eingeschatzter technischer und methodischer Kompetenz geprift. Es wurde vermutet,
dass sich altere Lehrpersonen in beiden Bereichen weniger kompetent mit Tablets
fuhlen als jungere Lehrpersonen. Der Mittelwert der Selbsteinschatzung der techni-
schen (Frage 7) und methodischen Kompetenz (Frage 8) wurde dabei mit den in 10-
Jahres Schritten gruppierten Altersgruppen verglichen.
2. Digital natives schatzen ihre technische und methodische Kompetenz héher
ein, als digital immigrants.
Bei dieser Hypothese wurde die digitale Sozialisierung mit der selbsteingeschéatzten
technischen und methodischen Kompetenz verglichen. Da Personen, die mit digitalen
Medien aufgewachsen sind, eher Erfahrung mit technischen Geraten mitbringen, war
es naheliegend, dass diese auch eine hohere Kompetenz in diesem Bereich aufwei-
sen. Darum wurden die Mittelwerte der Fragen 7 und 8 (Selbsteinschatzung der tech-
nischen bzw. methodischen Kompetenz) der beiden Gruppen digital natives und digital
immigrants (Frage 2) verglichen.

3. Je mehr Fortbildungen Lehrende zum Einsatz von Tablets im Unterricht be-
sucht haben, desto kompetenter flhlen sie sich im technischen und methodi-
schen Umgang mit Tablets.

Hier wurde vermutet, dass die technischen und methodischen Kompetenzen mit der
Anzahl der Fortbildungen korrelieren. Wiederum wurden die Mittelwerte der Fragen 7
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und 8 (technische bzw. methodische Kompetenz) mit der Anzahl der besuchten Schu-
lungen (Frage 25) verglichen.

Nutzungsverhalten beim Einsatz von Tablets

4. Das Potenzial, das Tablets fur den Unterricht — auf Basis des SAMR-Modells —
bieten, wird von Lehrenden, die Tablets einsetzen, nicht zur Ganze ausge-
schopft.

Diese Hypothese wurde mit dem im Literaturteil erwédhnten SAMR-Modell gekoppelt,
da hier die konkreten Einsatzbeispiele den Kategorien des Modells zugeordnet werden
konnen (z.B. Tablet-Einsatz im Unterricht zur Erstellung von Présentationen). Leh-
rende, die Tablets in ihren Unterricht integrieren, nutzen diese demnach noch nicht in
jener Art und Weise, dass das Potenzial vollstdndig ausgenutzt wird (d.h. nicht auf der
hochsten Stufe). Um die Hypothese zu testen, wurden die Fragen 12 und 13 herange-
zogen, nach der Haufigkeit der Nutzung einzelner Einsatzmoglichkeiten unterschieden
und nach den vier Stufen des SAMR-Modells kategorisiert.

5. Digital natives setzen Tablets haufiger und auf einer hoheren Stufe des
SAMR-Modells ein als digital immigrants.

Diese Hypothese besagt, dass Lehrende, die mit digitalen Medien aufgewachsen sind,
Tablets auch in erweiterter Form, d.h. auf den hoheren Stufen des SAMR-Modells an-
wenden, als Lehrende, die ohne digitale Medien aufgewachsen sind. Digital natives
haben aufgrund ihrer frihen Sozialisation mit digitalen Medien einen besseren Zugang
zu diesen und es wurde angenommen, dass sie deshalb Tablets in erweiterter Form
einsetzen, d.h. nicht nur zum analogen Ersatz, sondern in einem komplexeren Zusam-
menhang. Hier wurde die relative Haufigkeit der Einsatzmoglichkeiten (Nennungen
»sehr oft* und ,oft* der Fragen 12 und 13) in die vier Stufen des SAMR-Modells einge-
teilt und mit Frage 2, die nach der digitalen Sozialisation der Lehrenden unterscheidet,
verglichen.

6. Lehrende, die Fortbildungen zu Tablets besuchten, setzen Tablets haufiger
und auf einer hoheren Stufe des SAMR-Modells ein als Lehrende, die keine
Fortbildungen besuchten.

Es wurde angenommen, dass Fortbildungen das Interesse bzw. die Motivation von
Lehrenden in Bezug auf den Einsatz von Tablets wecken und deshalb ein haufigerer
Einsatz stattfindet. AuRerdem besagt die Hypothese, dass durch Fortbildungen Tab-
lets auf eine vielseitigere Art und Weise im Unterricht eingesetzt werden und somit auf
einer hoheren Stufe des SAMR-Modells. Hier wurde die Frage zu den Fortbildungen
(Frage 25) mit den Fragen der Einsatzmadglichkeiten (relative Haufigkeit der Nennun-
gen ,sehr oft” und ,oft* der Fragen 12 und 13) verknupft.
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Chancen und Herausforderungen beim Einsatz von Tablets im Unterricht

7. Lehrende, die Tablets im Unterricht einsetzen, sehen je nach Fertigkeit unter-
schiedliche Auswirkungen beim Einsatz von Tablets auf den Unterricht.
Da nicht pauschal gesagt werden kann, welche Bereiche der Einsatz von Tablets im
Unterricht fordern kann, werden diese in Hinblick auf die funf Fertigkeiten untersucht.
Es wurden die Antworten der Tablet-Nutzenden (Frage 4) aus Frage 11 herangezogen
und der Anteil der zustimmenden Lehrenden nach Fertigkeiten ausgewertet.
8. Lehrende, die keine Tablets im Unterricht einsetzen, sehen mehr Herausforde-
rungen im Einsatz, als Lehrende, die Tablets im Unterricht einsetzen.
Hier wurden die Sichtweisen von Lehrenden, die Tablets verwenden, mit denen von
Nicht-Tablet-Nutzenden verglichen und in Zusammenhang mit den herausfordernden
Aufgaben, die der Einsatz von Tablets mit sich bringen kann, gebracht. Demnach
wurde Frage 4, die abfragt, ob die Lehrenden Tablets verwenden, mit den Mittelwerten
der Fragen 9 und 16 (Antworten der Tablet-Nutzenden) sowie 18 und 21 (Antworten
der Nicht-Tablet-Nutzenden) verglichen.
9. Digital immigrants sehen im Gegensatz zu digital natives mehr Herausforde-
rungen beim Einsatz von Tablets im Unterricht.
Da digital immigrants nicht mit digitalen Medien aufgewachsen sind, wird angenom-
men, dass diese auch mehr Herausforderung in der Integrierung von Tablets im Un-
terricht sehen. Dazu wurde der Zusammenhang zwischen Frage 2, die nach der digi-
talen Sozialisierung der Lehrenden unterscheidet, mit den Mittelwerten der Fragen 9
und 16 (Antworten der Tablet Nutzenden) sowie der Fragen 18 und 21 (Antworten der
nicht Tablet Nutzenden) aufgezeigt.
10.Je mehr Fortbildungen Tablet-nutzende Lehrende besuchen, desto weniger
Bedenken haben sie beim Einsatz von Tablets im Unterricht.
Hierbei wurde angenommen, dass durch eine fortlaufende Weiterbildung zum Einsatz
von Tablets im Unterricht die negativ empfundenen Faktoren abnehmen, da neue
Moglichkeiten fur den Unterricht aufgezeigt werden und dies einen positiven Einfluss
auf die Sichtweisen der Lehrenden hat. Dazu wurde Frage 25 zu den Fortbildungen
mit dem Mittelwert aus Frage 16 verglichen (,sehr hinderlich® bis ,nicht hinderlich®).
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4 Ergebnisse

4.1 Demographische Ergebnisse und Medienverhalten

4.1.1 Alter und Geschlecht

Insgesamt konnten 142 verwertbare Fragebdgen fur die Auswertung herangezogen
werden. Von den Teilnehmenden (TN) waren 113 (79,6 %) weiblich, 27 mannlich (19,0
%) und 2 (1,4 %) machten keine Angabe zu ihrem Geschlecht. Das Alter wurde in 10-
Jahresgruppen umcodiert, damit die Identitat der Teilnehmenden geschitzt bleibt. Wie
in Abbildung 6 zu sehen ist, waren die Befragten zwischen 20 und 69 Jahre alt, wobei
die Mehrheit im Alter zwischen 30 und 59 Jahren angesiedelt war.
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Abbildung 5: Verteilung Geschlecht Abbildung 6: Altersverteilung

4.1.2 Digitale Sozialisierung der Lehrenden

Bei der Frage, ob sich die Lehrenden als digital natives oder digital immigrants sehen,
wurden von den 142 Teilnehmenden folgende Angaben gemacht: 26,1 % (37 TN) se-
hen sich als digital natives, d.h. sie sind mit digitalen Medien aufgewachsen, wahrend
eine deutliche Mehrheit von 73,9 % (105 TN) angaben, digital immigrants zu sein und
demnach nicht mit PC, Laptop, mobilen Endgeraten etc. grol3 geworden sind. Ein Ver-
gleich mit den Altersklassen zeigt, dass der Anteil der digital natives bei den Jingeren
stark zunimmt. Allerdings gibt es auch in der Gruppe der 40- und 50-Jahrigen Leh-
rende, die sich als digital natives bezeichnen.

60
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Abbildung 7: Anzahl der Lehrenden nach digitaler Sozialisierung (links) bzw. relativ vs. Alter der Lehrenden (rechts)

4.1.3 Einsatz von Tablets im eigenen Unterricht

Die Frage, ob Lehrende Tablets in ihrem Unterricht integrieren, war eine Split-Variable,
die den darauffolgenden Verlauf des Fragebogens in zwei unterschiedliche Wege
trennte. Von den Befragten gaben 45,1 % (64 TN) an, Tablets im Unterricht zu ver-
wenden wahrend 54,9 % (78 TN) Tablets nicht beim Unterrichten benutzen. Von den
Tablet-Nutzenden ist ca. ein Drittel digital natives, von den Nicht-Tablet-Nutzenden nur
etwa 21 %.

Einsatz von Tablets im eigenen Unterricht (n = 142)
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Abbildung 8: Einsatz von Tablets im eigenen Unterricht

4.1.4 Griunde fur Nicht-Tablet-Nutzung
Lehrende, die Tablets nicht in ihren Unterricht integrieren, wurden fur den Grund der
Nicht-Nutzung befragt, wobei Mehrfachantworten mdglich waren. Hierbei gaben von
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den 78 Befragten 28 TN (35,9 %) an, dass ihnen keine Tablets an ihrem Institut zur
Verfuigung stehen. 23 TN (29,5 %) hatten noch keine Fortbildung zum Einsatz von
Tablets, 19 TN (24,4 %) wissen nicht, wie sie Tablets in den Unterricht integrieren
sollen und 16 TN (20,5 %) sind sich im Umgang mit Tablets nicht sicher.

Grinde fir den Nicht-Einsatz von Tablets im Unterricht (n = 78)
(Mehrfachantworten moglich)
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Fortbildung dazu mit Tablets nicht sicher  Tablets im Unterricht zur Verfligung

einsetzen kann

Abbildung 9: Griinde fiir den Nicht-Einsatz von Tablets im Unterricht

Bei dieser Frage bestand die Mdglichkeit, eigene Antworten in das offene Feld ,Sons-
tiges” einzutragen, woraus Kategorien gebildet wurden, die im Folgenden nach der
Anzahl der Nennungen aufgelistet und besprochen werden. Exemplarisch werden die
offenen Antworten wiedergegeben:

Kein Mehrwert durch Tablets (8 Nennungen)

Einige der Befragten gaben an, keinen Mehrwert oder Nutzen von Tablets fur den
Unterricht zu sehen. Dies hangt einerseits mit der eigenen Einstellung zu Tablets zu-
sammen, andererseits wird das Smartphone als ausreichend angesehen, weshalb

Tablets nicht unbedingt notwendig seien:

- lch glaube nicht, dass Tablets im Unterricht notwendig sind*“

- ,lch sehe keinen Nutzen darin“

- ,Tablets im Unterricht sind reine Spielerei und bringen m.E. keinen Mehrwert in Relation zu
existierenden Medien (Laptop, PC, interaktive Tafeln efc.)“

- ,Smartphone und eine Smarttafel in Kombination reichen véllig aus*

Keine Zeit dazu im Unterricht (7 Nennungen)

Auch der Zeitdruck, der in vielen Kursen zu bestehen scheint, wurde als Grund ge-

nannt, warum Tablets nicht eingesetzt werden kdnnen.

LAus Zeitgriinden, deshalb bekommen meine Kursteilnehmer digitale Ubungen
nur als Hausaufgaben*

LZeitlich ist es nicht méglich in meinem Unterricht Tablets einzusetzen*®

»Ich finde das ist ein Gadget, durch das man Zeit verliert”
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LSArbeit mit Tablets ist zeitaufwéndig, auf die ,klassische, Art und Weise*
kann man im Unterricht mehr Lernstoff schaffen”
,ein unkommunikativer Zeitfresser”

Zu hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung (6 Nennungen)
Neben den zeitlichen Schwierigkeiten in den Kursen wurde auch der Mehraufwand bei

der Vorbereitung der Kurse genannt:

,Bisher war mir der Aufwand zur Vorbereitung des Unterrichts mit Tablets zu groR “
,Die Vorbereitung dauert zu lange®
LZeit um die Aktivitat vorzubereiten”

Technische Probleme (5 Nennungen)
Als vierte Kategorie wurden die Schwierigkeiten bezuglich Technik genannt, da es
haufig zu Ausfallen der Internetverbindung am Institut zu kommen scheint, oder die

Probleme auch auf die Tablets selbst bezogen sind:

,Probleme mit dem WLAN im Institut. Man konnte nur in einem
einzigen Raum mit wenigen IPads arbeiten®
- technische Probleme, auch mit Internetverbindung*

4.1.5 Tabletnutzung nach Zielgruppe

Die Nutzung von Tablets nach Zielgruppe zeigt einen deutlichen Trend. Die Uberwie-
gende Mehrheit von 95,3 % (61 TN) verwendet Tablets in Erwachsenenkursen, wah-
rend 26,6 % (17 TN) angaben, Tablets auch bzw. nur in Jugend- und/oder Kinderkur-
sen zu nutzen. Grunde fur dieses Ergebnis konnten einerseits mogliche Schwierigkei-
ten oder Gefahren im Umgang mit Tablets mit Kindern bzw. Jugendlichen sein, da hier
ein grofRes Ablenkungspotenzial besteht und so die Aufmerksamkeit auf die Inhalte
des Unterrichts sinken kann. Andererseits ist die Kursanzahl fir Kinder und Jugendli-
che in absoluten Zahlen vermutlich geringer als das Angebot flr Erwachsenenkurse,
da nicht an allen Goethe-Instituten Kinder und Jugendkurse verfiugbar sind, weshalb
auch weniger Lehrende sich diesen Kursen widmen.
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Einsatz von Tablets im Unterricht nach Zielgruppen (n = 64)

3;4,7%

14; 21,9% .
® nur in Erwachsenenkursen

® in beiden

= nur in Kinder- und
Jugendkursen

47;73,4%

Abbildung 10: Einsatz von Tablets im Unterricht nach Zielgruppe

4.1.6 Fortbildungen

Von den Tablet-nutzenden Lehrenden (n = 64) haben 56,3 % bereits ein bis zwei Fort-
bildungen zum Einsatz von Tablets besucht und 29,7 % sogar mehr als zwei Fortbil-
dungen (demnach haben insgesamt rund 85 % Fortbildungen besucht). In Hinblick auf
das Alter ist auffallend, dass mit steigendem Alter auch die Anzahl an Fortbildungen
steigt.

Anzahl Fortbildungen (n = 64) Fortbildungen und Alter (n = 64)

100%

90%

9; 14,1% 30%
(]

19; 29,7% 70%
m keine .
Fortbildungen 60%

50%

m1-2

0,
Fortbildungen 40%

0,
= mehrals 2 30%
Fortbildungen 20%
10%

36; 56,3% 0%

20er 30er 40er 50er 60er
(n=9) (n=22)(n=19)(n=10) (n=4)

Abbildung 11: Fortbildungen der Tablet-Nutzenden

4.1.7 Bekanntheit und Nutzungshaufigkeit von Apps

Die Bekanntheit von Apps zeigt sich in Abbildung 12 durch die L&nge der horizontalen
Balken. Innerhalb der Balken wurde nach der Nutzungshaufigkeit unterschieden. Die
Apps sind ihrer Bekanntheit nach absteigend geordnet, wobei die QR-Code App, die
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Audio-App und die Kamera-App am bekanntesten sind und auch am haufigsten von
den 64 befragten Lehrenden genutzt werden. Weitere haufig im Unterricht verwendete
Apps sind PicCollage, Learning Apps, Popplet, Puppet Pals und Kahoot. Den Lehren-
den unbekannte Apps, die im Unterricht selten bis nie verwendet werden sind Action-
bound, Vocaroo, Tagul, Pixton und Tandem.

Bekanntheit und Nutzungshaufigkeit ausgewahlter Apps (n = 64)

QR-Code Reader I
Audio-App (um Sprachaufnahmen zu machen) IR |
Kamera-App [ I
PicCollage I
LearningApps NN " I
Lern Deutsch - Stadt der Worter IR
iMovie N I
Popplet NN I
Puppet Pals [N
Duolingo NN ]
Kahoot [N
Windows Movie Maker
Quizlet
Wordle
Evernote
Padlet
VoiceThread
Tellegami
Book Creator
Simple Mind
Perfect Captions
Edu Creations
Tandem
Pixton [
Tagul 1l
Vocaroo NN
1

Actionbound

0 10 20 30 40 50 60

Anzahl Nennungen

M sehr oft W oft ®Wmanchmal selten Mnie

Abbildung 12: Bekanntheit und Nutzungshaufigkeit von Apps

4.2 Ergebnisse zur Hypothesenprifung

4.2.1 Alter und Kompetenzen

Hier wurde der Zusammenhang zwischen dem Alter der Lehrenden und ihrer selbst
eingeschatzten technischen Kompetenz erfasst. Die Ergebnisse zeigen ein diffuses
Bild (Abbildung 13). Der Mittelwert der technischen Kompetenz ist zwar hdher bei den
30- und 40-Jahrigen (M = 4,09 bzw. 4,00) als bei den 50-Jahrigen (M = 3,60), jedoch
ist der Mittelwert der 60-Jahrigen gleich hoch, wie der der 30-Jéahrigen (M = 4,00) und
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der Mittelwert der 20-Jahrigen (M = 3,67) ist sogar niedriger als jener der 30- und 40-
Jahrigen (3,09 bzw. 4,00).

Bei der methodischen Kompetenz hingegen fallt der ansteigende Mittelwert nach Alter
auf. Lediglich die Gruppe Uber 60 fallt bezuglich ihrer selbsteingeschatzten methodi-
schen Kompetenz leicht hinter die der 50-Jahrigen zurtick (allerdings bei einer kleinen
Stichprobe).

Technische/methodische Kompetenz nach Alter (n = 64)

Mittelwert
technische Kompetenz

Mittelwert
methodische Kompetenz

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

<-- sehr unsicher | sehr sicher -->
Selbsteinschatzung technische/methodische Kompetenz

H20er (N=9) m30er(N=22) m40er(N=19) 50er (N=10) m®60er(N=4)

Abbildung 13: Technische/methodische Kompetenz nach Alter der Lehrenden (nur Tablet-Nutzende)

Tabelle 3: Technische/methodische Kompetenz nach Alter der Lehrenden (nur Tablet-Nutzende) — statistische
Kennzahlen

technische Kompetenz methodische Kompetenz

Anzahl M SD M SD
20er 9 3,67 0,82 3,67 0,94
30er 22 4,09 0,73 3,86 0,81
40er 19 4,00 0,73 3,89 0,79
50er 10 3,60 1,28 4,10 0,70
60er 4 4,00 0,71 4,00 0,71
Alle Tablet-Nutzenden 64 3,92 0,87 3,89 0,81

4.2.2 Digitale Sozialisierung und Kompetenzen

Die digitale Sozialisierung wurde hier mit der technischen und methodischen Kompe-
tenz jener Lehrenden, die Tablets im Unterricht einsetzen, verglichen. Demnach wei-
sen digital natives einen deutlich htheren Mittelwert (M = 4,29) bei der selbst einge-
schéatzten technischen Kompetenz auf als digital immigrants (M = 3,74). Auch bei der
methodischen Kompetenz liegt der Mittelwert bei Lehrenden, die mit digitalen Medien
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grof3 geworden sind, Uber dem der Lehrenden, die nicht damit aufgewachsen sind,
wenn auch nur geringfugig (M = 3,95 bzw. 3,86).

Technische/methodische Kompetenz nach digitaler Sozialisierung (n = 64)
technische Kompetenz
methodische Kompetenz

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

<-- sehr unsicher | sehr sicher -->
Selbsteinschatzung technische/methodische Kompetenz

| digital natives (N = 21) | digital immigrants (N = 43)
Abbildung 14: Technische/methodische Kompetenz nach digitaler Sozialisierung der Lehrenden (nur Tablet-Nut-
zende)

Tabelle 4: Technische/methodische Kompetenz nach digitaler Sozialisierung der Lehrenden (nur Tablet-Nutzende)
— statistische Kennzahlen

technische Kompetenz methodische Kompetenz
Anzahl M SD M SD
digital natives 21 4,29 0,63 3,95 0,72
digital immigrants 43 3,74 0,92 3,86 0,85
Alle Tablet-Nutzenden 64 3,92 0,87 3,89 0,81

4.2.3 Fortbildungen und Kompetenzen

Beim Vergleich der technischen und methodischen Kompetenz nach Fortbildungen
kann gesehen werden, dass die Mittelwerte beider Kompetenzen ansteigen (beson-
ders bei der methodischen Kompetenz), je mehr Fortbildungen zu Tablets besucht
wurden.
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Technische/methodische Kompetenz nach Fortbildung (n = 64)

technische Kompetenz

methodische Kompetenz

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

<-- sehr unsicher | sehr sicher -->
Selbsteinschatzung technische/methodische Kompetenz

M keine Fortbildungen (n=9) ™ 1-2 Fortbildungen (n = 36) mehr als 2 Fortbildungen (n = 19)

Abbildung 15: Technische/methodische Kompetenz nach Anzahl der Fortbildungen (nur Tablet-Nutzende)

Tabelle 5: Technische/methodische Kompetenz nach Anzahl der Fortbildungen (nur Tablet-Nutzende) - statistische
Kennzahlen

technische Kompetenz methodische Kompetenz
Anzahl M SD M SD
keine Fortbildungen 9 3,78 1,23 3,56 0,68
1-2 Fortbildungen 36 3,92 0,72 3,86 0,79
mehr als 2 Fortbildungen 19 4,00 0,92 4,11 0,85
Alle Tablet-Nutzenden 64 3,92 0,87 3,89 0,81

4.2.4 Allgemeiner Einsatz von Tablets im Unterricht (SAMR-Modell)

Lehrende, die Tablets nutzen, wurden dazu befragt, wie sie diese in den Unterricht
integrieren. Hierbei standen verschiedene Einsatzmdglichkeiten zur Auswabhl, die bei
der Auswertung in die vier Stufen des SAMR-Modells (siehe 3.2.6) eingeordnet wur-
den. Die untenstehende Grafik ist aufsteigend nach den Stufen des Modells angeord-
net — Substitution, Augmentation, Modification und Redefinition — und innerhalb der
Gruppen absteigend nach der Nutzungshéaufigkeit sortiert.

Lehrende verwenden Tablets am haufigsten, um Audio- und Videodateien in den Un-
terricht miteinzubeziehen (Stufe 2: Augmentation) oder zur Erstellung von Prasentati-
onen mit Bildern, Videos oder Sprachaufnahmen (Stufe 3: Modification). Als direkter
Ersatz zum analogen Lesen eines Textes werden Tablets selten eingesetzt (Substitu-
tion). Von tber bzw. fast 50 % der Lehrenden werden Tablets nie zum Arbeiten aul3er-
halb des Klassenzimmers, zum interaktiven Austausch in sozialen Netzwerken (Modi-
fication) sowie zur Erstellung von digitalen Lernkarten verwendet. Auch auf der vierten
Stufe (Redefinition), die gemeinsame, synchrone Schreibprojekte inkludiert, werden
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Tablets selten genutzt. Das gemeinsame, vernetzte Arbeiten unter den Lernenden ist

somit ein Bereich, der noch ausgebaut werden kann.

Einsatz von Tablets im Unterricht (nach SAMR-Modell) (n = 64)

Zum Lesen eines Textes am Tablet anstatt auf
einem Arbeitsblatt

Zum Betrachten von Videos

Zum Horen von Audiodateien

Zur Erweiterung des Worterbuchs (z.B. Anhéren
von Aussprache)

Zur Erstellung von digitalen Lernkarten

Zum Verfassen von Texten mit automatischer
Rechtschreibprifung

Zur Erstellung von Prdsentationen mit Bildern oder
Videos

Zur Erstellung von Prasentationen mit
Sprachaufnahmen

Zur Erstellung von Interviews oder Reportagen
Zur Erstellung von Umfragen

Zum Arbeiten auBerhalb des Klassenzimmers

Zum interaktiven Austausch in sozialen

Netzwerken (z.B. Facebook, YouTube, Twitter,...

Fir gemeinsame, synchrone Schreibprojekte, z.B.
Aktivitdten, bei denen Lernende gemeinsam...

H sehr oft ®oft ™ manchmal

0%

Anteil

© selten M nie

Abbildung 16:Einsatzhaufigkeiten von Tablets im Unterricht (nach SAMR-Modell)

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Zwei weitere Kategorien, die sich aus den offenen Antworten der Befragten bilden las-
sen, sind Lernspiele/Quiz (8 Nennungen) und die Méglichkeit der Recherche mit dem
Tablet (7 Nennungen):
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- ,Eigenes programmierte Lernspiele*”

- ,Kahoot, Quizlet*

— ,online-Aufgaben wie Hotpotatoes, Spiele mit Learning Apps erstellt...”

- ,Verwendung von learning apps und Spielen*

- ,Manchmal gebe ich den Lernen [sic!] Zeit, etwas anhand von digitalen Karteikarten zu lernen
und danach spielen wir ein Quiz*“

- Fir Recherche*

— ,Speziell fir Rechercheaufgaben in Kombination mit dem Unterrichtsgeschehen/Padlet”
— ,Recherche in Vorbereitung einer Praesentation in der Gruppe*

— ,Internet-Recherche-Aufgaben”

Diese eben genannten Anwendungsbeispiele der offenen Antworten fallen ebenfalls
in die zweite bzw. dritte Stufe des SAMR-Modells (Augmentation bzw. Modification).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lehrende Tablets schon sehr vielseitig
fur Aktivitaten in erweiterter Form einsetzen (im Gegensatz zum analogen Unterricht),
jedoch die Nutzungshaufigkeit der hoheren Stufen auch noch gré3er sein kénnte.

4.2.5 Einsatz nach digitaler Sozialisierung (SAMR-Modell)

Hier wurde die relative Haufigkeit (Nennungen ,sehr oft“ und ,oft) unterschiedlicher
Einsatzzwecke von Tablets nach digitaler Sozialisierung verglichen. In Abbildung 17
ist ersichtlich, dass digital natives Tablets in allen Anwendungsbereichen ofter einset-
zen als digital immigrants. Am haufigsten werden Tablets im Unterricht von beiden
Gruppen zur Erstellung von Prasentationen mit Bildern oder Videos (76 % bzw. 47 %)
und zum Betrachten von Videos (67 % bzw. 42 %) genutzt. Deutliche Unterschiede
zwischen digital natives und digital immigrants zeigen sich beim Item zur Erstellung
von digitalen Lernkarten (43 % bzw. 7 %), zur Erweiterung des Woérterbuchs (48 %
bzw. 9 %) und fur gemeinsame, synchrone Schreibprojekte (44 % bzw. 14 %). Zum
interaktiven Austausch auf sozialen Netzwerken werden Tablets lediglich von digital
natives genutzt (10 %), sowie zum Verfassen von Texten mit automatischer Recht-
schreibprifung (5 %), wobei dies in absoluten Zahlen nur zwei Personen bzw. einer
Person entspricht.
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Einsatzhdufigkeiten von Tablets nach dig. Sozialisierung (SAMR-Modell)
(n=164)

Zum Lesen eines Textes am Tablet anstatt auf einem
Arbeitsblatt

Zum Verfassen von Texten mit automatischer
Rechtschreibprifung

Zum Horen von Audiodateien

Zum Betrachten von Videos

Zur Erweiterung des Wérterbuchs (z.B. Anhdren von
Aussprache)

Zur Erstellung von digitalen Lernkarten

Zur Erstellung von Umfragen

Zur Erstellung von Prasentationen mit

Sprachaufnahmen
Zur Erstellung von Prasentationen mit Bildern oder

Videos
Zur Erstellung von Interviews oder Reportagen

Zum interaktiven Austausch in sozialen Netzwerken (z.B.
Facebook, YouTube, Twitter, etc.)

Zum Arbeiten auBerhalb des Klassenzimmers

ey

Flr gemeinsame, synchrone Schreibprojekte

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m digital natives W digital immigrants

Abbildung 17: Relative Einsatzhaufigkeiten (Nennungen ,sehr oft“ und ,oft”) von Tablets nach SAMR-Modell un-
terschieden nach digitaler Sozialisierung

Die Haufigkeitsverteilungen der SAMR-Stufen sind bei digital immigrants und digital
natives fast ident (Abbildung 18). Eine mdgliche Nutzung von Tablets auf einer héhe-
ren Stufe des SAMR-Modells durch digital natives konnte also nicht abgeleitet werden.

Aussagen Uber die Einsatzhaufigkeiten der vier Stufen kénnen nicht getroffen werden,
da die Anzahl der Items in den Stufen unterschiedlich war.
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Einsatz von Tablets nach SAMR-Modell (n = 64)

digital natives Stufe 1: Substitution
Stufe 2: Augmentation

Stufe 3: Modification
digital immigrants
Stufe 4: Redefinition

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 18: Relative Verteilung der Einsatzhaufigkeiten (Nennungen ,sehr oft“ und ,oft) von Tablets aggregiert
nach Stufen des SAMR-Modell unterschieden nach digitaler Sozialisierung

4.2.6 Einsatz nach Fortbildungen (SAMR-Modell)

Hier wurde die relative Haufigkeit (Nennungen ,sehr oft® und ,oft) unterschiedlicher
Einsatzzwecke von Tablets nach der Anzahl der Fortbildungen verglichen. Die Items
Zum Betrachten von Videos oder Zum Horen von Audiodateien weisen insgesamt den
hochsten Wert auf, d.h. auch Lehrende ohne Fortbildungen setzen Tablets zu diesen
Zwecken ein. Wie in Abbildung 19 zu sehen ist, werden Tablets jedoch h&aufiger von
Lehrenden mit bereits 1-2 oder mehr als 2 Fortbildungen eingesetzt**. In der Abbildung
kénnen auch die vier Stufen des SAMR-Modells in aufsteigender Reihenfolge gesehen
werden. Hier wird erkennbar, dass auf der zweiten Stufe (Augmentation) Tablets von
allen Lehrenden ahnlich haufig verwendet werden. Auf der dritten Stufe (Modification)
wird deutlich, dass Lehrende mit Fortbildungen Tablets haufiger fir diese Zwecke ein-
setzen als es Lehrende ohne Fortbildung tun. Zum interaktiven Austausch in sozialen
Netzwerken, zum Arbeiten aul3erhalb des Klassenzimmers (Modification) und fir ge-
meinsame, synchrone Schreibprojekte (Redefinition) werden Tablets nur von Lehren-
den mit Fortbildung genutzt, jedoch im Allgemeinen viel weniger als die anderen Ein-
satzmoglichkeiten. Bei Lehrenden mit einer oder mehreren Fortbildungen zeigt sich
also eine Verschiebung des Einsatzbereiches hin zu héheren Stufen des SAMR-Mo-
dells (Abbildung 20).

44 Durch die geringe Stichprobenanzahl v.a. der Lehrenden ohne Fortbildung (n = 9) sind die Ergebnisse
jedoch mit der gegebenen Vorsicht zu interpretieren.
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Einsatzhaufigkeiten von Tablets nach Fortbildungen (SAMR-Modell)
(n=64)

Zum Lesen eines Textes am Tablet anstatt auf einem...

Zum Verfassen von Texten mit automatischer...
Zum Hoéren von Audiodateien
Zum Betrachten von Videos
Zur Erweiterung des Wérterbuchs (z.B. Anhoren von...

Zur Erstellung von digitalen Lernkarten

Zur Erstellung von Umfragen
Zur Erstellung von Prasentationen mit...
Zur Erstellung von Prasentationen mit Bildern oder...
Zur Erstellung von Interviews oder Reportagen
Zum interaktiven Austausch in sozialen Netzwerken...

Zum Arbeiten auRerhalb des Klassenzimmers

| ‘T"' 'I'IM‘ '

Flr gemeinsame, synchrone Schreibprojekte
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
M keine Fortbildungen (n=9) ™ 1-2 Fortbildungen (n =36) M mehr als 2 Fortbildungen (n = 19)

Abbildung 19: Relative Einsatzhdufigkeiten (Nennungen ,sehr oft“ und ,oft) von Tablets nach SAMR-Modell un-
terschieden nach Anzahl der Fortbildungen

Einsatz von Tablets nach SAMR-Modell (n = 64)

keine Fortbildungen
mey s I
e | " Stufe 2: Augmentation
(n=36)

= Stufe 3: Modification

bl | 000 [
(n=19) Stufe 4: Redefinition

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 20: Relative Verteilung der Einsatzhéufigkeiten (Nennungen ,sehr oft“ und ,0ft“) von Tablets aggregiert
nach Stufen des SAMR-Modell unterschieden nach Anzahl der Fortbildungen

4.2.7 Wirkungen nach Fertigkeiten beim Einsatz von Tablets im Unterricht

Abbildung 21 zeigt die Auswirkungen von Tablets auf den Unterricht in Bezug auf die
einzelnen Fertigkeiten. Die Prozentwerte geben an, welcher Anteil der Lehrenden eine
bestimmte Wirkung von Tablets im Unterricht bestétigt. Hierbei ist auffallend, dass die
vermuteten Wirkungen bei den Fertigkeiten Horen und Hor-Seh-Verstehen fast ident
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sind. Die Anteile sind v.a. bei den Items steigern die Aufmerksamkeit der Lernenden
und wirken sich positiv auf die Leistungen der Lernenden aus deutlich héher als die
der anderen Fertigkeiten. Im Gegensatz dazu sind die Anteile bei den Fertigkeiten Le-
sen und Schreiben deutlich niedriger beim Item Motivation. Bei Sprechen und Schrei-
ben wiederum zeigt sich einerseits eine hohere Zustimmung beim Item fordern das
kreative Arbeiten, andererseits weniger Zustimmung bei foérdern die Autonomie der
Lernenden. Beim Item fordern gruppenbezogenes Arbeiten sticht die Fertigkeit Spre-
chen wiederum deutlich hervor.

Identifizierte Wirkungen von Tablets im Unterricht nach Fertigkeiten (n = 64)

steigert die
Motivation der
Lernenden
100%
wirkt sich positiv auf 0% steigert die
die Leistungen der 2 Aufmerksamkeit der

Lernenden aus Lernenden

== heim Horen

beim Lesen

wirkt sich positiv auf

das Unterrichtsklima
aus

fordert einen
lernerzentrierten
Unterricht beim Schreiben

beim Sprechen

e peim Hor-Seh-Verstehen

fordert das kreative fordert ==Dbei keiner davon
Arbeiten der gruppenbezogenes
Lernenden Arbeiten
fordert die
Autonomie der
Lernenden

Abbildung 21: Identifizierte Wirkungen von Tablets im Unterricht nach Fertigkeiten (Prozentwerte geben den Anteil
zustimmender Lehrender an)

Des Weiteren gab es hier wieder die Mdglichkeit, offene Antworten in das Feld ,Sons-
tiges” einzutragen. Hierbei kristallisierte sich eine zusatzliche Dimension aus den Ant-
worten heraus, namlich, dass die Arbeit mit Tablets positive Auswirkungen haben
kann, dies jedoch auf die Anwendung ankommt:

- ,hier muss man auch beachten, dass die positiven Folgen nicht nur durch Einsatz der Tablets
erzeugt werden, sondern vor allem durch die richtig ausgewéhlten Aktivitaten und Aufgaben
flr Tablets®

- ,lch denke es kommt darauf an, was mit den Tablets gemacht wird“

- ,0Ob Motivation, Aufmerksamkeit, Gruppenbezogenheit... etc sich steigern, haengt nicht vom
Einsatz der Tablets ab, sondern von den einzelnen Aufgaben, die mit dem Tablet gemacht
werden sollen. Es gibt Aufgaben mit dem Tablet, die die Motivation steigern, es gibt auch Auf-
gaben mit dem Tablet, die die Motivation nicht steigern. Es gibt Aufgaben mit dem Buch, die
die Motivation steigern und es gibt Aufgaben mit dem Buch, die die Motivation nicht steigern.
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Ob sich Motivation, Aufmerksamkeit, lernzentrieter Unterricht, gruppenbezogenes Arbeiten etc
steigern, haengt NICHT vom Lehrmittel ab!”

sIch finde, dass Tablets als zusatzliche Méglichkeit alle 0.g. Bereiche férdern kénnen. Die
Tablets alleine machen weder guten Unterricht noch férdern irgendwas davon. Es hangt - wie
bei jedem Medium und bei allen Materialien - davon ab, wie dir Lehrperson diese einsetzt. Die
Motivation ist in der Regel erh6ht und auRerdem bieten die Tablets Méglichkeiten der Bin-
nendifferenzierung”

4.2.8 Herausforderungen beim Einsatz von Tablets nach Tabletnutzung

Hier wurde der Vergleich zwischen Lehrenden, die Tablets im Unterricht benutzen und
Lehrenden, die Tablets nicht benutzen, angestellt, um erfahrene oder erwartete nega-
tive Aspekte des Tabletgebrauchs zu identifizieren. Lehrende, die nicht mit Tablets im
Unterricht arbeiten, weisen einen héheren Wert bei allen Items auf, sehen also generell
grof3ere Hindernisse (Abbildung 22). Die grof3e Diskrepanz beim Item Ablenkung bzw.
geringere Aufmerksamkeit deutet darauf hin, dass Nicht-Tablet Nutzende hier Prob-
leme vermuten, die in der Praxis so nicht auftreten. Der deutlich h6chste Wert bei bei-
den Gruppen tritt beim Item Technische Probleme auf, wobei sich ein Mittelwert von M
= 3,75 fur Tablet-Nutzende und M = 4,27 fur Nicht-Tablet-Nutzende ergibt. Technische
Probleme sind also der Erwartung der Lehrenden ohne Tablets nach die grofite Her-
ausforderung — eine Einschatzung, die durch die Erfahrung der Lehrenden mit Tablets
bestatigt wird. Am wenigstens problematisch wird von beiden Gruppen das Item auto-

matisiertes Feedback von Ubungen gesehen.
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Herausforderungen bei Einsatz von Tablets im Unterricht (n = 142)

Technische Probleme

Ablenkung bzw. geringere Aufmerksamkeit durch
Tools/Spiele/Internetzugang

Uberforderung der Lernenden

hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung

ZU wenig geeignete Apps

weniger motorisches Schreibtraining

zu wenig Kontroll- und Korrekturmaglichkeiten

automatisiertes Feedback von Ubungen

fertige Didaktisierungen, die nicht fur alle Niveaus,
Lernziele oder Zielgruppen geeignet sind

1,00 1,50 2,00 250 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

nicht hinderlich <-----> sehr hinderlich
Mittelwert

W Tablet-Nutzende (n = 64) B Nicht-Tablet-Nutzende (n = 78)

Abbildung 22: Herausforderungen beim Einsatz von Tablets im Unterricht nach Nutzungsverhalten

Tabelle 6: Herausforderungen beim Einsatz von Tablets im Unterricht nach Nutzungsverhalten - statistische Kenn-
zahlen

Tablet-Nutzende Nicht-Tablet-Nutzende
(n=64) (n=78)

M SD M SD
Technische Probleme 3,75 1,45 4,27 1,45
Ablenkung bzw. geringere Aufmerksamkeit durch
Tools/Spiele/Internetzugang 2,13 1,22 3,53 1,22
Uberforderung der Lernenden 2,36 1,09 3,01 1,28
hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung 3,09 1,23 3,71 1,25
Zu wenig geeignete Apps 2,41 1,39 3,24 1,31
weniger motorisches Schreibtraining 2,61 1,28 3,27 1,37
zu wenig Kontroll- und Korrekturmdéglichkeiten 2,17 1,02 2,73 1,17
automatisiertes Feedback von Ubungen 1,97 0,93 2,14 1,18
fertige Didaktisierungen, die nicht fiir alle Niveaus,
Lernziele oder Zielgruppen geeignet sind 2,28 1,32 3,12 1,28

Bei dieser Frage konnte wieder eine offene Antwort im Feld ,Sonstiges“ gegeben wer-
den. Von den sechs offenen Antworten konnten vier der Kategorie Zeitmangel im Un-

terricht zugeordnet werden (Antworten von Tablet-Nutzenden):

- ,Zeitmangel”
- ,Zeitmangel im Unterricht*
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- Zeit, die bendtigt wird, bis die TN mit den Apps umgehen kénnen (z.T. massiv & wird von den
TN als Zeitverlust wahrgenommen!)*

— LAusleihe-Prozedur des iPad-Koffers bzw. die Einrichtung der Technik nimmt zu viel Zeit in
Anspruch, sodass sich der Aufwand oft nicht lohnt. Daher benutzen die TN meistens eigene
Smart-Phones. Das geht schneller.”

Nicht-Tablet-Nutzende erwahnten hingegen in der Kommentarfunktion noch die feh-

lenden Kompetenzen der Lernenden:

- ,Medienkompetenz der Lernenden”

— ,nicht alle sind technisch begabt*

— dltere Schiiler kbnnen sich tliberfordert fiihlen“

— ,manche Lernende sind schiichtern beim Umgang mit neuen Medien*”

AulRRerdem wurde nach der Rucksichtnahme im Unterricht bzgl. des Alters der Lernen-
den gefragt. Die Antworten der Nicht-Tablet-Nutzenden lassen dabei auf ein ,durch-
schnittliches Ankreuzen® schlieRen (Mittelwerte der drei Fragen zwischen 3,32 und
3,47). Die Antworten der Tablet-Nutzenden sind dagegen differenzierter. Sie nehmen
mehr Rucksicht auf das Alter der Lernenden und schétzen die Probleme der alteren
Lernenden bei der Verwendung von Tablets geringer etwas geringer ein. Vor allem
bezlglich der Motivation von &lteren Lernenden mit Tablets unterscheiden sich ihre
Antworten von denen der Nicht-Tablet-Nutzenden. Diese scheinen die Motivations-
probleme stark zu Uberschéatzen (M = 3,45 vs. 2,63). Dies wird auch bei der zuvor
genannten Kategorie fehlende Kompetenzen der Lernenden deutlich (Antworten
Nicht-Tablet-Nutzende).

Ricksichtnahme auf das Alter der Lernenden nach Nutzungsverhalten
(n=142)

Beim Einsatz von Tablets in meinem Unterricht g
nehme ich Riicksicht auf das Alter der Lernenden.

Altere Lernende haben eher Probleme bei der e
Verwendung von Tablets. |

Altere Lernende sind weniger motiviert bei der I
Verwendung von Tablets. |

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

trifft gar nicht zu <-----> trifft voll zu
Mittelwert

M Tablet-Nutzende (n = 64) ® Nicht-Tablet-Nutzende (n = 78)

Abbildung 23: Ricksichtnahme auf das Alter der Lernenden nach Nutzungsverhalten
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Tabelle 7: Rucksichtnahme auf das Alter der Lernenden nach Nutzungsverhalten - statistische Kennzahlen

Tablet-Nutzende Nicht-Tablet-Nutzende
(n =64) (n=78)

M SD M SD
Beim Einsatz von Tablets im Unterricht miisste
ich Ricksicht auf das Alter der Lernenden neh-
men. 3,94 1,29 3,32 1,26
Altere Lernende haben eher Probleme bei der
Verwendung von Tablets. 3,22 1,26 3,47 1,21
Altere Lernende sind weniger motiviert bei der
Verwendung von Tablets. 2,63 1,28 3,45 1,21

Bei den offenen Antworten bei Tablet-Nutzenden zu dieser Frage wurde ebenfalls er-
wahnt, dass es hierbei nicht (nur) auf das Alter der Lernenden ankomme, sondern
auch hier Unterschiede zwischen den Lernenden bestehen. Manche der alteren Ler-
nenden benutzten Tablets fur die Arbeit und hatten keine Schwierigkeiten im Umgang,
wahrend jingere Personen nicht immer technikaffin seien und es auch regionale Un-
terschiede géabe.

4.2.9 Herausforderungen beim Einsatz von Tablets nach digitaler Sozialisie-
rung

Hier wurden die vermuteten negativen Auswirkungen des Tabletgebrauchs nach digi-

taler Sozialisierung unterschieden. Die Ergebnisse (Abbildung 24) zeigen, dass digital

immigrants insgesamt mehr Herausforderungen im Einsatz von Tablets sehen als di-

gital natives. Lediglich das Item hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung wird von digi-

tal immigrants weniger hinderlich eingeschatzt als von digital natives.

Abbildung 25 zeigt im Kontrast dazu, dass digital immigrants weniger Schwierigkeiten
beim Einsatz von Tablets mit dlteren Lernenden sehen als digital natives. Digital im-
migrants nehmen geringfligig weniger Ricksicht auf Lernende, die der alteren Gene-

ration angehoren.
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Herausforderung beim Einsatz von Tablets nach digitaler Sozialisierung
(n=142)

Technische Probleme

Ablenkung bzw. geringere Aufmerksamkeit durch
Tools/Spiele/Internetzugang

Uberforderung der Lernenden

hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung

zZu wenig geeignete Apps

weniger motorisches Schreibtraining

zu wenig Kontroll- und Korrekturmaglichkeiten

automatisiertes Feedback von Ubungen

fertige Didaktisierungen, die nicht fir alle Niveaus,
Lernziele oder Zielgruppen geeignet sind

1,00 1,50 2,00 250 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

nicht hinderlich <----- > sehr hinderlich
Mittelwert

| digital natives (n = 37) m digital immigrants (n = 105)

Abbildung 24: Herausforderungen im Umgang mit Tablets nach digitaler Sozialisierung

Tabelle 8: Herausforderungen im Umgang mit Tablets nach digitaler Sozialisierung — statistische Kennzahlen

digital natives digital immigrants
(n=37) (n =105)

M SD M SD
Technische Probleme 3,81 1,49 4,11 1,46
Ablenkung bzw. geringere Aufmerksamkeit durch
Tools/Spiele/Internetzugang 2,65 1,34 2,98 1,41
Uberforderung der Lernenden 2,54 1,20 2,78 1,25
hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung 3,57 1,26 3,38 1,28
Zu wenig geeignete Apps 2,76 1,42 2,90 1,40
weniger motorisches Schreibtraining 2,78 1,34 3,04 1,38
zu wenig Kontroll- und Korrekturmdglichkeiten 2,32 1,16 2,53 1,13
automatisiertes Feedback von Ubungen 2,08 1,05 2,06 1,09

fertige Didaktisierungen, die nicht fur alle Niveaus,
Lernziele oder Zielgruppen geeignet sind 2,68 1,19 2,76 1,42




Ricksichtnahme auf das Alter der Lernenden nach digitaler Sozialisierung
(n=142)

Beim Einsatz von Tablets in meinem Unterricht
nehme ich Ricksicht auf das Alter der Lernenden.

Altere Lernende haben eher Probleme bei der
Verwendung von Tablets.

Altere Lernende sind weniger motiviert bei der
Verwendung von Tablets.

1,00 1,50 2,00 2,550 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

trifft gar nicht zu <-----> trifft voll zu
Mittelwert
| digital natives (n = 37) M digital immigrants (n = 105)

Abbildung 25: Rucksichtnahme auf das Alter der Lernenden nach digitaler Sozialisierung

Tabelle 9: Rucksichtnahme auf das Alter der Lernenden nach digitaler Sozialisierung — statistische Kennzahlen

digital natives digital immigrants
(n=37) (n =105)

M SD M SD
Beim Einsatz von Tablets im Unterricht miisste
ich Ricksicht auf das Alter der Lernenden neh-
men. 3,76 1,26 3,54 1,32
Altere Lernende haben eher Probleme bei der
Verwendung von Tablets. 3,49 1,22 3,31 1,24
Altere Lernende sind weniger motiviert bei der
Verwendung von Tablets. 3,11 1,31 3,07 1,30

4.2.10 Herausforderungen bei Einsatz von Tablets nach Anzahl der Fortbildun-
gen

Zur Uberpriifung der letzten Hypothese wurden die Bedenken von Lehrenden, die Tab-

lets im Unterricht nutzen (n = 64), mit der Anzahl der besuchten Tablet-Fortbildungen

verglichen (Abbildung 26, Tabelle 10).

Das grof3te Hindernis — technische Probleme — scheint interessanterweise nicht in Zu-
sammenhang mit der Anzahl der Fortbildungen zu stehen. Das Ablenkungspoten-
zial/die geringere Aufmerksamkeit wurde von Lehrenden ohne Tablet-Fortbildung als
deutlich héher bewertet, als von Lehrende mit Tablet-Fortbildung(en). Aul3erdem wur-
den mehr Bedenken von Lehrenden ohne Schulung bei den Items weniger motori-
sches Schreibtraining bei der Arbeit mit Tablets und zu wenig geeignete Apps geau-
Rert. Mit zunehmender Anzahl an Fortbildungen gehen auch die Items fertige Didakti-
sierungen und hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung zurtick. Die Hypothese konnte
demnach bestétigt werden.
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Herausforderung beim Einsatz von Tablets nach Anzahl der Fortbildungen
(n=64)

Technische Probleme

Ablenkung bzw. geringere Aufmerksamkeit durch
Tools/Spiele/Internetzugang

Uberforderung der Lernenden

hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung

zZu wenig geeignete Apps

weniger motorisches Schreibtraining

zu wenig Kontroll- und Korrekturmdglichkeiten

automatisiertes Feedback von Ubungen

fertige Didaktisierungen, die nicht fur alle Niveaus,
Lernziele oder Zielgruppen geeignet sind

1,00 1,50 2,00 250 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

nicht hinderlich <-----> sehr hinderlich
Mittelwert

M keine Fortbildung (n=9) ™ 1-2 Fortbildungen (n =36) ™ mehr als 2 Fortbildungen (n = 19)

Abbildung 26: Herausforderungen beim Einsatz von Tablets nach Anzahl der Fortbildungen

Tabelle 10: Herausforderungen beim Einsatz von Tablets nach Anzahl der Fortbildungen - statistische Kennzahlen

keine 1-2 Fort- mehr als 2
Fortbildung bildungen Fortbildungen
(n=9) (n=36) (n=19)
M SD M SD M SD
Technische Probleme 3,78 1,69 3,75 1,40 3,74 141
Ablenkung bzw. geringere Aufmerksamkeit
durch Tools/Spiele/Internetzugang 2,78 155 2,06 1,18 1,95 1,00
Uberforderung der Lernenden 2,22 0,63 2,42 1,09 2,32 1,26
hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung 3,33 1,33 3,17 1,21 284 1,18
Zu wenig geeignete Apps 289 1,37 233 1,39 232 134
weniger motorisches Schreibtraining 3,44 117 239 1,28 263 1,18
zu wenig Kontroll- und Korrekturmdaglichkeiten 2,00 1,05 2,14 0,98 2,32 1,08
automatisiertes Feedback von Ubungen 1,56 0,68 2,14 0,98 1,84 0,87
fertige Didaktisierungen, die nicht fur alle Ni-
veaus, Lernziele oder Zielgruppen geeignet
sind 267 125 228 1,39 211 1,17
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5 Analyse und Diskussion

Diese Untersuchung hatte zum Ziel, mehr Einblick in die Arbeit mit Tablets im DaF-
Unterricht zu gewinnen. Im Folgenden werden die einzelnen Hypothesen beantwortet
und es wird auf mdgliche theoretische Zusammenhange verwiesen, um nach jedem

Hypothesenblock auf die drei zugrunde liegenden Forschungsfragen einzugehen.

5.1 Zusammenhang der Variablen Kompetenzen, Alter, digitale Soziali-
sierung und Fortbildungen

Hypothese 1: Jingere Lehrende fuhlen sich im Umgang mit Tablets technisch

und methodisch kompetenter als altere Lehrende.
Die Ergebnisse zeigten, dass das Alter der Lehrenden nicht direkt mit der selbst ein-
geschatzten technischen Kompetenz der Lehrenden zusammenhangt. Somit ist das
Alter als einziger Faktor nicht ausreichend zur Erklarung der technischen Kompetenz,
sondern maglicherweise spielen auch weitere Aspekte, wie die bisherigen Erfahrungen
mit digitalen Medien bzw. Tablets (Hypothese 2), das tatsachliche Nutzungsverhalten,
z.B. wie haufig digitale Medien im Alltag gebraucht werden (vgl. Helsper und Enyon
2009: 5), und die Anzahl der Fortbildungen (Hypothese 3) eine Rolle.

Die methodische Kompetenz scheint jedoch schon abhangig vom Alter zu sein, wenn
auch hier gegensatzlich zur Hypothese: Je alter die Lehrenden sind, desto kompeten-
ter schatzen sie sich im methodischen Umgang mit Tablets ein. Dies kdnnte mit der
steigenden Unterrichtserfahrung zusammenhéngen, jedoch muss ein hoheres Alter
nicht zwingend mehr Unterrichtserfahrung bedeuten. Des Weiteren kdnnten auch hier
andere Faktoren eine Rolle spielen, z.B. wie haufig bereits mit Tablets gearbeitet
wurde oder ob Lehrende Unterstuitzung bei der Arbeit mit Tablets erfahren haben (bei-
spielsweise durch Fortbildungen — Hypothese 3). Zusammenfassend kann gesagt wer-
den, dass die Hypothese nicht bestatigt werden konnte.

Hypothese 2: Digital natives schatzen ihre technische und methodische Kom-

petenz héher ein als digital immigrants.
Der Selbsteinschatzung nach weisen digital natives in beiden Bereichen (technische
und methodische Kompetenz) hohere Werte auf als digital immigrants, im technischen
Bereich ist die Differenz jedoch ausgepragter. Der Grund daftir kbnnte sein, dass Leh-
rende, die sich als digital natives bezeichnen, mehr Affinitat zur Technik haben, sich
deshalb auch kompetenter fiihlen und sich somit auch im methodischen Umgang
selbstsicherer fiihlen. Da hier die Unterscheidung nicht nach dem Alter, sondern nach
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dem Gesichtspunkt der selbst eingeschatzten digitalen Sozialisierung der Lehrenden
erfolgte, ergeben sich andere Ergebnisse als bei Hypothese 1. Prenskys Theorie
(2001) wird also bestéatigt: digital natives sehen sich im technischen Umgang mit digi-
talen Medien kompetenter als digital immigrants. Auch in methodischer Hinsicht fihlen
sich digital natives kompetenter. Hier war der Unterschied zwischen digital natives und
digital immigrants jedoch nicht sehr grof3. Dies kbnnte womdglich mehr auf die pada-
gogischen Kenntnisse der Lehrenden zurlckzufiihren sein und deshalb kénnte das
Aufwachsen mit digitalen Medien eine geringere Rolle spielen, was auch Prenskys
Kritiker argumentieren (vgl. Helsper und Enyon 2009: 5). Durch das Abfragen der
selbsteingeschéatzten digitalen Sozialisierung wurden die Kritikpunkte an Prenskys
Theorie bertcksichtigt (soziobkonomische, kulturelle und entwicklungsbedingte Unter-
schiede etc.; vgl. Bennet et al. 2008: 779), wodurch dessen Theorie verbessert werden
konnte. Die Hypothese konnte bestatigt werden.
Hypothese 3: Je mehr Fortbildungen Lehrende zum Einsatz von Tablets im
Unterricht besucht haben, desto kompetenter fiihlen sie sich im technischen
und methodischen Umgang mit Tablets.
Diese Hypothese konnte bestatigt werden, da mit steigender Anzahl an Fortbildungen
auch die selbsteingeschéatzte technische und methodische Kompetenz zunimmt. Inte-
ressanterweise steigt die methodische Kompetenz beim Einsatz von Tablets auch mit
dem Alter der Lehrenden (siehe Abbildung 13). Dies kdonnte dadurch erklart werden,
dass éltere Lehrende bereits mehr Fortbildungen zum Einsatz von Tablets besucht
haben (siehe Abbildung 11). Bastian (2017) zeigte auf, dass Lehrende ihr Wissen zu
,medienpadagogischen und fachdidaktische[n] Konzepten® (ebd.: 168) noch ausbauen
kénnen, denn: ,[Fortbildungen] kdnnten dazu beitragen, dass Lehrpersonen innovative
Konzepte zum Tableteinsatz kennen lernen” (ebd.). Die Verbindung von technischen
und didaktischen Aspekten kann also dazu fihren, dass die Potenziale von Tablets
ganzlich ausgeschopft werden kénnen, was auch gleichzeitig eine herausfordernde
Aufgabe darstellt (vgl. Feick 2014: 18; Bottcher 2015: 13). Aus diesem Grund sind Aus-
und Fortbildungen zu digitalen Medien fur Lehrende unabdinglich, um die technische
wie auch die methodische Kompetenz zu férdern (vgl. auch Hypothesen 6 und 10).
Beantwortung der Forschungsfrage 1: Welcher Zusammenhang besteht zwi-

schen den Variablen technische/methodische Kompetenz, Alter, digitale Sozia-
lisierung und Fortbildungen?

Die erste Forschungsfrage ist auf einer Metaebene angesiedelt, da sie den Zusam-

menhang mehrerer Variablen untereinander untersucht. (In den Forschungsfragen
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zwei und drei wurde deren jeweiliger Zusammenhang mit dem Einsatz und den Chan-

cen bzw. Herausforderungen von Tablets getestet.)

Es gibt keinen linearen Zusammenhang zwischen dem Alter und der technischen Kom-
petenz der Lehrenden. Im Gegensatz dazu wurde ein deutlicher Zusammenhang zwi-
schen der digitalen Sozialisierung und der selbsteingeschatzten technischen Kompe-
tenz festgestellt. Demnach kann den kritischen Stimmen in Bezug auf Prenskys The-
orie (2001) zu digital natives und digital immigrants, die neben dem Alter noch andere
Faktoren fur diese Unterscheidung miteinbeziehen, — bisherige Erfahrungen, wie oft
digitale Medien verwendet werden (vgl. Helsper und Enyon 2009: 5), sozio6konomi-
sche und kulturelle Rahmenbedingungen (vgl. Bennet et al. 2008: 779) etc.— zuge-
stimmt werden. In Bezug auf die Fortbildungen kann Folgendes gesagt werden: Je
mehr Fortbildungen Lehrende zum Einsatz von Tablets im Unterricht besucht haben,
desto kompetenter fuhlen sie sich im technischen Einsatz.

Bei der methodischen Kompetenz konnte ein direkter Zusammenhang mit dem Alter,
der digitalen Sozialisierung und der Anzahl der Fortbildungen festgestellt werden. Je
alter Lehrende sind, desto kompetenter fiihlen sie sich beim methodischen Einsatz von
Tablets. Besonders deutlich zeigt sich der Zusammenhang zwischen der Anzahl der
Fortbildungen und der methodischen Kompetenz, was auf den Zusammenhang zwi-
schen Alter und Anzahl der Fortbildungen zurtickzufiihren sein kénnte. Diese drei Fak-
toren — methodische Kompetenz, Alter und Fortbildungen — sind demnach abhangig

voneinander.

5.2 Nutzungsverhalten beim Einsatz von Tablets

Hypothese 4: Das Potenzial, das Tablets fir den Unterricht - auf Basis des

SAMR-Modells - bieten, wird von Lehrenden, die Tablets einsetzen, nicht zur

Géanze ausgeschopft.
Die Hypothese konnte bestétigt werden. Lehrende nutzen Tablets vorwiegend zum
Ansehen von Videos bzw. zum Anhoéren von Audiodateien (Abbildung 16), was nach
dem SAMR-Modell unter Augmentation einzuordnen ist. Des Weiteren werden die mo-
bilen Endgerate zur Erstellung von Prasentationen eingesetzt, die durch Bilder aus
dem Netz oder selbst fotografierte erganzt werden konnen, sowie fur Videos und
Sprachaufnahmen, die ebenfalls in digitale Prasentationen aufgenommen werden kon-
nen (Modification). Die htéchste Stufe des Modells wird jedoch noch nicht erreicht, da
das kooperative Arbeiten auf digitaler Ebene (Redefinition) bis jetzt noch keine haufige
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Verwendung aufweist. Diese Ergebnisse kbnnen mit denen Bastians (2017) in Bezie-
hung gesetzt werden, da auch hier Lehrende Tablets eher auf den untersten drei Stu-
fen verwenden und es nur selten zu einer Neubestimmung (Redefinition) des Unter-
richts kommt (vgl. ebd.: 167f). Bei Bastians und der vorliegenden Studie zeigt sich ein
Trend, der eine Redefinition des Unterrichts noch nicht erkennen lasst. Ein Grund fur
den seltenen Einsatz auf der hdchsten Stufe konnte das fehlende Wissen Uber die
maoglichen Potenziale von Tablets sein — daflr spricht auch Hypothese 6.

Hypothese 5: Digital natives setzen Tablets haufiger und auf einer h6heren

Stufe des SAMR-Modells ein, als digital immigrants.
Die Hypothese kann teilweise bestatigt werden. Einerseits setzen digital natives Tab-
lets deutlich ofter fur alle im Fragebogen genannten Mdglichkeiten im Unterricht ein.
Dies kénnte damit begrindet werden, dass digital natives eher dazu neigen, sich mit
digitalen Medien auseinanderzusetzen und aus diesem Grund auch ihre technische
Kompetenz hoher einschatzen (vgl. Hypothese 2). Wie Reisenleutner (2015) ver-
merkte, sind digital natives in einer digitalisierten Welt gro3 geworden und somit stellt
die Verwendung von mobilen Endgeraten 0.4. keine grol3e Herausforderung dar, da
sie zum alltaglichen Kommunizieren etc. gehort (vgl. ebd.: 41). Die Ergebnisse zeigen,
dass Tablets im Unterricht besonders haufig zum Ansehen von Videos und zum Er-
stellen von Prasentationen verwendet werden. Da digital natives vermutlich auch im
Privatleben digitale Medien fur die eben genannten Zwecke benutzen, ist es nicht ver-
wunderlich, dass sie sie auch haufiger fr den Unterricht einsetzen. Andererseits set-
zen digital natives Tablets nicht auf einem hoheren Niveau des SAMR-Modells ein als
es digital immigrants tun. Dieses Ergebnis ist mit den Ergebnissen aus Hypothese 2
stimmig, da auch hier der Unterschied zwischen der eingeschéatzten methodischen
Kompetenz von digital natives und digital immigrants nicht bedeutend grof3 war. Hier
kénnen auch andere Faktoren eine Rolle spielen, z.B. die allgemeine Unterrichtserfah-
rung der Lehrenden, inwieweit sie sich bisher mit Tablets beschaftigen bzw. ob bereits
Fortbildungen dazu besucht wurden (Hypothese 6).

Hypothese 6: Lehrende, die Fortbildungen zu Tablets besuchten, setzen Tab-

lets haufiger und auf einer héheren Stufe des SAMR-Modells ein als Leh-

rende, die keine Fortbildungen besuchten.
Diese Hypothese konnte bestatigt werden, da mit steigender Anzahl an Fortbildungen
Tablets haufiger und auf einer hoheren Stufe des SAMR-Modells eingesetzt werden
(Abbildung 19). Demnach werden einfache Ubungen der ,klassischen Art“ (z.B. Anse-
hen von Videos oder Anhoren von Audiodateien; Stufe 2 des SAMR-Modells — Aug-
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mentation) von allen Lehrenden eingesetzt, unabhéangig davon, ob sie bereits eine o-
der mehrere Fortbildungen dazu besuchten. Aktivitaten oder Aufgaben, die eine wo-
maoglich umfassendere methodische und didaktische Vorbereitung seitens der Lehr-
personen voraussetzen (z.B. die Erstellung von Interviews/Reportagen oder gemein-
samen digitale Schreibprojekte, bei denen Lernenden synchron miteinander Arbeiten),
werden eher nach dem Besuch von Weiterbildungen eingesetzt. Diese sind auch
gleichzeitig auf einer héheren Stufe des SAMR-Modells anzusiedeln (Stufe 3 — Modi-
fication — bzw. Stufe 4 — Redefinition). Es zeigt sich somit, dass Schulungen fir Leh-
rende von grofRer Bedeutung sind, um einerseits ihre Motivation, mit Tablets zu arbei-
ten, zu steigern und andererseits das didaktische Potenzial von Tablets zu nitzen.
Dies wurde auch bei Bastian (2017) vermutet: ,Es ist[...] denkbar, dass das Aufzeigen
solcher Potenziale im Rahmen von Schulungen zu einem verstarkten Einsatz im Un-
terricht flhren [...] kdnnte“ (ebd.: 157). In Hinblick auf die Herausforderungen, die Leh-
rende beim Einsatz von Tablets bewaltigen missen, wurde auch bei den Ergebnissen
in Abbildung 26 aufgezeigt, dass mit zunehmender Anzahl an Fortbildungen die Be-
denken beziiglich Tablets sinken (vgl. Hypothese 10) und somit ein sicherer Umgang
mit Tablets erfolgt, was sich wiederum positiv auf die Medienkompetenz und -didaktik
der Lehrenden auswirkt.
Beantwortung der Forschungsfrage 2: Wie und unter welchen Voraussetzun-
gen werden Tablets im Unterricht eingesetzt?

Lehrende, die Tablets im Unterricht nutzen, setzen diese haufig als geringe, digitale
Erweiterung des klassischen analogen Unterrichts ein. Die Potenziale, die mobile End-
gerate bieten, werden noch kaum zur Ganze ausgeschopft, da Aufgaben mit interakti-
vem und vernetztem Charakter eher seltener in den Unterricht integriert werden. Der
Grund daftr liegt jedoch nicht an der digitalen Sozialisierung der Lehrenden. Digital
natives setzen Tablets laut den Ergebnissen zwar haufiger im Unterricht ein, was wo-
maoglich auf die Vorerfahrungen mit digitalen Medien und die allgemeine Affinitat zur
Technik zurtckzufiuihren ist — die Verwendung stellt deshalb keine Herausforderung
dar (vgl. Reisenleutner 2015: 41) —, nicht aber auf einer héheren Stufe des SAMR-
Modells. Der Einsatz ist also nicht ausschliel3lich von der technischen Kompetenz ab-
hangig, sondern hangt auch mit dem angeeigneten Wissen uber Methodik/Didaktik
zusammen. Es konnte gezeigt werden, dass vielmehr die bereits besuchten Fortbil-
dungen Einfluss auf die Einsatzhaufigkeit und die methodische Umsetzung haben. Der
haufigere Einsatz durch Schulungen wurde auch bei Bastian (2017) angenommen, da
so die vielfaltigen Mdglichkeiten aufgezeigt werden kénnen (vgl. ebd.: 157). Daraus
kann geschlossen werden, dass Fortbildungen fir Lehrpersonen essentiell sind, damit
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die Potenziale entfaltet werden kénnen. Da Medienkompetenz und -didaktik sich ge-
genseitig bedingen, kdnnen Weiterbildungen zum Einsatz von Tablets beide Bereiche
fordern.

5.3 Chancen und Herausforderungen beim Einsatz von Tablets

Hypothese 7: Lehrende, die Tablets im Unterricht einsetzen, sehen je nach

Fertigkeit unterschiedliche Auswirkungen beim Einsatz von Tablets auf den

Unterricht.
Die Hypothese konnte bestatigt werden. Lehrende gaben unterschiedliche Auswirkun-
gen fir die einzelnen Fertigkeiten an, die durch Tablets bewirkt werden kénnen. Nur
teilweise stimmen die Ergebnisse der einzelnen Fertigkeiten mit den im Theorieteil ge-
nannten Aspekten tberein: Wie Hahn et al. (2014) aufzeigten, sind Tablets gut geeig-
net, um die Motivation der Lernenden sowie den Lernerfolg bei der Fertigkeit Horen zu
steigern (vgl. ebd.: 15-17), was auch die Ergebnisse dieser Untersuchung beim Horen
und Hor-Seh-Verstehen belegten®. Andererseits wird von Kerres (2013: 79) betont,
dass der Lernerfolg nicht mit dem Medium zusammenhéngt, da es auf die didaktische
Umsetzung ankommt, was auch aus den offenen Antworten ersichtlich wurde. Laut
den Ergebnissen dieser Studie werden Tablets als weniger motivierend beim Lesen
empfunden und wirken sich ebenfalls weniger auf den Lernerfolg aus. Lutjeharms
(2010) und Dick (2015) betonten in ihren Untersuchungen jedoch, dass die Motivation
beim Lesen durch Tablets gesteigert werden kann (vgl. Lutjeharms 2010: 976 bzw.
Dick 2015: 153-156) und zu einer Verbesserung der Lesekompetenz beitragt (vgl. Dick
2015: 153-156). Laut den Ergebnissen dieser Untersuchung kann durch Tablets das
kreative Arbeiten bei der Fertigkeit Schreiben gefordert werden, was auch von Feick
(2015: 15) aufgezeigt wurde. Paradoxerweise wurden Tablets von einem geringeren
Prozentsatz der Lehrenden als motivierend (vgl. Timugin und irgin 2015; Herrera
Ramirez 2013, Rahimi und Yadollahi 2017) oder autonomieférdernd bei der gleichen
Fertigkeit angesehen, obwohl Kreativitat gerade durch selbststandiges Lernen erzielt
werden kann und dies wiederum die Motivation steigern kann (vgl. Tillmann und Bre-
mer 2017: 241). Der Grund hierbei kdnnte an den fehlenden Umsetzungsmaglichkei-
ten der Lehrenden liegen. AuRerdem wurden Tablets seltener als fordernd fir das
gruppenbezogene Arbeiten angesehen, was womdglich daran liegt, dass Schreiben
von Lehrenden lediglich als individuelle Tatigkeit betrachtet wird und demnach nicht in

45 Insgesamt gab es eine groRe Ubereinstimmung zwischen den Fertigkeiten Horen und Hor-Seh-Ver-
stehen in Bezug auf die einzelnen Auswirkungen im Unterricht. Ein Grund dafiir kénnte sein, dass der
Unterschied zwischen den beiden Fertigkeiten den Lehrenden nicht vollstandig bewusst ist.
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das Konzept der Gruppenarbeit eingeordnet wird. Mit dem Einsatz von Tablets kdnnen
aulRerdem das kreative Arbeiten, das gruppenbezogene Arbeiten und ein lernenden-
zentrierter Unterricht beim Sprechen gefdrdert werden; weniger fordernd wurde die
Integration von Tablets fir die Aufmerksamkeit und fur die Auswirkungen auf die Leis-
tungen bei der Fertigkeit Sprechen eingeschéatzt. Die zuvor genannten positiven As-
pekte decken sich mit den Aspekten aus der Theorie (vgl. Feick 2015: 15-17; Dausend
2017: 359). Auch hier ist es aber widersprichlich, warum die Aufmerksamkeit nicht so
stark empfunden wird, die Motivation und die Auswirkung auf das Unterrichtsklima je-
doch sehr wohl. Dass der Einsatz von Tablets beim Sprechen als weniger férdernd far
die Leistungen der Lernenden gesehen wird, widerspricht dem bisherigen Forschungs-
stand, da speziell fiir die Aussprache und Intonation Ubungen am Tablet fordernd sein
konnen (vgl. Reisenleutner 2015: 40; Hahn et al. 2014; Feick 2014).

Die teilweise widersprichlichen Sichtweisen kénnen durch die offenen Antworten er-
klart werden: die Nutzung von Tablets kann nicht pauschal fir einzelne Fertigkeiten
bewertet werden, da die didaktische und methodische Umsetzung von grof3er Wich-
tigkeit ist und da es auf die Aufgabenstellung ankommt, was auch der Konsens der
wissenschaftlichen Forschung ist (vgl. Petko 2014: 111). Zusammenfassend kann
aber gesagt werden, dass Tablets je nach Fertigkeit ein unterschiedliches Férderungs-
potenzial aufweisen und die Hypothese damit bestatigt wird.

Hypothese 8: Lehrende, die keine Tablets im Unterricht einsetzen, sehen

mehr Herausforderungen im Einsatz als Lehrende, die Tablets im Unterricht

einsetzen.
Die in der Literatur beschriebenen negativen Faktoren, die beim Einsatz von Tablets
auftreten konnen — technische Schwierigkeiten und hoher Zeitaufwand bei der Vorbe-
reitung (vgl. Bastian 2017: 158) — konnten fir beide Gruppen bestatigt werden. Bei der
Differenzierung von Tablet-Nutzenden und Nicht-Tablet-Nutzenden zeigte sich, dass
letztere eine deutlich kritischere Sichtweise auf den Einsatz von Tablets haben. Dies
kann auch damit zusammenhangen, dass Lehrende, die bisher keine Tablets verwen-
deten, mehr Scheu oder Abneigungen gegenuber Tablets empfinden, weil sie sich der
positiven Wirkungen nicht bewusst sind. Da das Ablenkungspotenzial deutlich héher
eingestuft wird, als es im praktischen Umgang von Tablet-Nutzenden empfunden wird,
wird deutlich, dass die Befluirchtungen der Nicht-Tablet-Nutzenden eher unbegriindet
sind. Tablet-nutzende Lehrende empfinden einen geringeren Zeitaufwand bei der Vor-
bereitung als es Nicht-Tablet-Nutzende erwarten. In diesem Fall kbnnten Weiterbildun-
gen dazu dienen, die Motivation der Lehrenden in Bezug auf den Einsatz von Tablets
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zu steigern, Input fur die verschiedenen Mdglichkeiten zu geben und auch die Vorbe-
reitungszeit zu verringern (vgl. Hypothese 10). Neben dem Aufwand bei der Vorberei-
tung des Unterrichts werden Tablets von Tablet-Nutzenden laut den offenen Antworten
teilweise auch als Zeitverlust im Unterricht gesehen. Dies wurde auch als Grund fur
die Nicht-Verwendung (siehe 4.1.4) genannt: Nicht-Tablet-Nutzende sehen den Ein-
satz der Gerate als ,Zeitfresser”, fur den kein Platz im Unterricht ist. Womoglich
herrscht in vielen Kursen Zeitdruck, z.B. um die Lernenden gezielt auf eine Prifung
vorzubereiten, und die Integration von Tablets wird somit als verlorene Zeit gesehen.
Der Zusammenhang kdnnte hier wieder darin bestehen, dass Lehrende nicht wissen,
wie Tablets didaktisch gut eingesetzt werden kdnnen und deshalb weniger Nutzen da-
rin gesehen wird. Denn Lernziele kénnen nur erreicht werden, wenn eine didaktische
Einbettung durch einen sinnvollen Einsatz gelingt (vgl. Wurffel 2010a: 1227; Petko
2014: 111). AulRerdem wird die Vorbereitungszeit fir den Tablet-gestitzten Unterricht
bei beiden Gruppen als hoch angesehen (wieder mit deutlich héherem Wert bei den
Nicht-Tablet-Nutzenden). Als gréf3tes Hindernis werden bei beiden Gruppen techni-
sche Schwierigkeiten genannt, wobei auch hier Lehrende, die keine Tablets verwen-
den, deutlich mehr Bedenken haben.

Hypothese 9: Digital immigrants sehen mehr Herausforderungen beim Einsatz
von Tablets im Unterricht als digital natives.

Die Hypothese kann zum Grol3teil bestétigt werden, da verallgemeinert gesagt werden
kann, dass Lehrende, die sich als digital immigrants bezeichnen, mehr Herausforde-
rungen beim Einsatz von Tablets sehen. Bei beiden Gruppen stechen die technischen
Schwierigkeiten als grof3te Herausforderung hervor, jedoch haben digital immigrants
mehr Bedenken dabei. Durch die spatere Konfrontation mit digitalen Geraten kénnten
mehr Unsicherheiten gegeben sein, die somit zu gré3eren (zumindest empfundenen)
Problemen fuhren kénnten. Die Wurzel dieser Annahmen kdénnten mit den unter-
schiedlichen Denkmustern von digital natives und digital immigrants zu tun haben: ,we
can say with certainty that their [Anm.: digital natives] thinking patterns have changed*
(Prensky 2001: 1). Durch das Aufwachsen und die standige Konfrontation mit digitalen
Medien werden Schwierigkeiten vermutlich nicht gleich stark wahrgenommen wie
durch Personen, die nicht damit aufgewachsen sind. Ein vorhandenes technisches
Verstandnis kann die Grundlage fiir die Arbeit mit Tablets sein, das immer weiter aus-
gebaut werden kann, wahrend bei digital immigrants ein fundiertes Wissen erst aufge-
baut werden muss. Interessanterweise nehmen digital immigrants weniger Rucksicht

auf altere Lernende, wenn sie einen Tablet-integrierten Unterricht in Betracht ziehen.
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Dies konnte dadurch erklart werden, dass sie womadglich ihre eigenen Erfahrungswerte
mit digitalen Medien heranziehen und sich mit &lteren Lernenden identifizieren und
somit auch mehr bzw. gleich viel wie sich selbst zutrauen, wenn es um den Umgang
mit Tablets geht. Digital natives, und demnach die eher jingere Generation, haben
hierbei eventuell mehr Bedenken beim Einsatz, da sie mehr Schwierigkeiten sehen,
den alteren Lernenden weniger Motivation zusprechen und aus diesem Grund auch

mehr Ricksicht auf das Alter nehmen.

Hypothese 10: Je mehr Fortbildungen Tablet-nutzende Lehrende besuchen,

desto weniger Bedenken haben diese beim Einsatz von Tablets im Unterricht.
Die letzte Hypothese kann bestatigt werden, wenn der Aspekt der technischen Schwie-
rigkeiten aul3er Acht gelassen wird. Technische Probleme werden als gro3tes Hinder-
nis genannt und kdnnen laut den Ergebnissen nicht durch Fortbildungen reduziert wer-
den. Ein mdglicher Grund dafur kénnten allgemeine Probleme mit der Internetverbin-
dung der Institute sein, die schon von Nicht-Tablet-Nutzenden vermerkt wurden (siehe
offene Antwortkategorien in 4.1.4) und deshalb nicht durch Schulungen verbessert
werden kdnnen.

Das Ablenkungspotenzial/die geringere Aufmerksamkeit wurde von Lehrenden, die
keine Fortbildung zu Tablets besuchten, als deutlich héher eingeschétzt, als von jenen,
die bereits Schulungen besuchten. Dies kdnnte auf eine gezieltere Aufgabenstellung
von geschulten Lehrpersonen zurickzufiihren sein, wodurch sich die Gefahr der Ab-
lenkung verringern kénnte (z.B. durch QR-Code Links, die eine gezielte Suche auf
ausgewahlten Webseiten ermoglicht, anstatt ziellos das Internet zu durchforsten). Die
Bedenken, dass weniger motorisches Schreibtraining bei der Arbeit mit Tablets erfolgt,
wurden auffallend héher von Lehrenden, die keine Fortbildung hatten, bewertet. M6g-
licherweise werden hier die zahlreichen Einsatzméglichkeiten von Tablets nicht wahr-
genommen und zu sehr auf das Schreiben auf Tablets fokussiert. Deutlich ist auch der
Unterschied beim Item zu wenig geeignete Apps: Lehrpersonen, die Fortbildungen be-
suchten, sehen dies als weniger problematisch, da vermutlich durch Fortbildungen
mehr Einblick in die Welt der Apps gegeben wurde und ausgewéhlte Apps und ihre
Einsatzmoglichkeiten aufgezeigt wurden. Auch beim Item fertige Didaktisierungen
kénnte der héhere Wert der nicht-geschulten Lehrenden damit verbunden sein, dass
diese mehr auf fertiges Material zurtickgreifen, wahrend geschulte Lehrende haufiger
eigenes Material erstellen und deshalb weniger Herausforderungen in diesem Bereich
sehen. Das Hindernis hoher Zeitaufwand bei der Vorbereitung geht mit zunehmender
Anzahl an Schulungen zurtick. Das kdnnte einerseits darauf zuriickzufihren sein, dass
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durch die Schulungen ein Einarbeitungseffekt und dadurch eine Zeiteinsparung in der
Vorbereitung stattfindet. Andererseits konnte die geringere Vorbereitungszeit auch mit
der Unterrichtserfahrung zusammenhangen, da eine langere Unterrichtserfahrung mit
mehr besuchte Fortbildungen korrelieren kdnnte.

Mit der steigenden Anzahl an Fortbildungen sanken also in allen Kategorien (bis auf
technische Probleme) die Bedenken der Tablet-Nutzenden. Demnach sahen Leh-
rende, die noch keine Schulung besuchten, weit mehr Herausforderungen beim Ein-
satz von Tablets im Unterricht. Dies kann mit Hypothese 4 in Zusammenhang stehen
(siehe 4.2.4), wo die Ergebnisse zeigten, dass die steigende Anzahl an Fortbildungen
mit einer hdheren Einsatzh&aufigkeit einhergeht. Wie Aufenanger (2017) festhéalt, kann
der Einsatz von Tablets auf individueller Basis, also nach Interessen, erfolgen (vgl.
ebd.: 123). Durch Fortbildungen kann eine anféangliche Skepsis verringert und auf die
Chancen, die Tablets bieten kbnnen, hingewiesen werden. Dies kann einerseits die
Motivation, die mobilen Endgerate Gberhaupt einzusetzen (Hypothese 4), steigern und
andererseits die Bedenken verringern, da auch die Medienkompetenz der Lehrenden
gefordert wird. Mit zunehmender Selbstsicherheit beim Umgang mit Tablets kdnnen
unterschiedliche Aktivitaten ausprobiert werden, was sich positiv auf die mediendidak-
tischen, technischen und fachlichen Kompetenzen der Lehrenden auswirkt und diese
somit fordert. Die Verknupfung dieser drei Komponenten ist im TPACK-Modell (vgl.
Mishra und Koehler 2006) gegeben und zeigt auf, wie wichtig die Kombination fir eine
sinnvolle und bereichernde Integration von Tablets im Unterricht ist. Durch Schulungen
konnen die Medienkompetenz und -didaktik gefordert werden, was sich auch auf die
Lernenden auswirkt: Lehrende kénnen Lernenden eine erweiterte Form des Lernens
ermdglichen, bei denen der physische Klassenraum auf eine digitale Ebene ausgewei-
tet wird, was auf das Konzept des mobile assisted language learning zuriickzufiihren
ist (vgl. Feick 2014: 330). Die Lebenswelt der Lernenden, die seit der Zeit der Digitali-
sierung haufig Uber Online-Chats, in sozialen Netzwerken etc. stattfindet, kann
dadurch mit dem Unterricht verknipft werden (vgl. Feick 2015: 14; Ros i Solé 2009:
139) und passt sich so den Bedirfnissen der Lernenden an. Dies wurde auch von
Prensky (2001) in Hinblick auf den Begriff der digital natives als essentieller Aspekt fur
einen modernen Unterricht argumentiert, da die Digitalisierung sich nicht zurtickentwi-
ckeln, sondern immer weiter fortschreiten wird (vgl. ebd.: 6).
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Beantwortung der Forschungsfrage 3: Welche Chancen und Herausforderun-
gen ergeben sich beim Einsatz von Tablets im Unterricht aus der Sicht der Leh-
renden?

Die dritte Forschungsfrage gibt ein umfassendes Bild zur Anwendung von Tablets wie-
der: Die Chancen bestehen darin, dass Tablets unterschiedliche Fertigkeiten fordern
kénnen. Dass die Ergebnisse teilweise widersprichlich sind, kdnnte einerseits daran
liegen, dass positive Auswirkungen von Tablets im Unterricht auch auf andere Fakto-
ren, wie die Aufgabenstellung oder die Methodik, zurtickzufiihren sind; das zeigte sich
auch in den offenen Antworten. Dies stimmt auch mit dem wissenschaftlichen Konsens
Uberein, dass positive Auswirkungen durch den Einsatz von Tablets nicht vom Medium
selbst, sondern vom gesamten didaktischen Arrangement abhéngig sind (vgl. Kerres
2013: 79; Petko 2014: 111). Andererseits konnten durch Weiterbildungen bessere Er-
gebnisse erzielt werden, da womdoglich bei vielen Bereichen nicht eindeutig war, wie
Tablets einen bestimmten Aspekt in Bezug auf eine Fertigkeit férdern kdnnen. Wenn
Lehrende ihre mediendidaktischen Kompetenzen erweitern, profitieren auch Lernende
davon, da diesen ein grol3eres Repertoire an Moglichkeiten zur Verbesserung ihrer
Kompetenzen in der Fremdsprache geboten wird (vgl. Grinwald 2010b: 123). Als
grof3te Herausforderung werden bei allen Befragten jedoch die Probleme mit der Tech-
nik genannt — auch bei denjenigen, die bereits Fortbildungen besucht haben. Dem
konnte einerseits durch ein kontinuierliches Angebot an Schulungen entgegengewirkt
werden, andererseits mussten auch die technischen Gegebenheiten selbst einer Ana-
lyse unterzogen werden, damit der Einsatz von Tablets in Zukunft unproblematischer
ablaufen kann.

Lehrende, die noch keine Tablets im Unterricht verwendet haben, sehen allgemein
mehr Herausforderungen beim Einsatz; mit zunehmender Zahl an Fortbildungen neh-
men die empfundenen Herausforderungen jedoch ab. Digital natives sehen im Schnitt
weniger Probleme beim Einsatz von Tablets als digital immigrants, jedoch kénnen
beide Gruppen von Schulungen profitieren, da erstere bestehende Kompetenzen aus-
bauen und letztere Kompetenzen aufbauen kénnen. Nichtsdestotrotz wird der Einsatz
von Tablets auch als Zeitverlust im Unterricht empfunden — von Tablet-Nutzenden, wie
auch von Nicht-Tablet-Nutzenden — und auch der Zeitaufwand bei der Vorbereitung
wird als Hindernis gesehen wird. Dem konnte wiederum mit Weiterbildungen entge-
gengewirkt werden, da mit zunehmender Anzahl an Fortbildungen die Bedenken sin-
ken und der Vorbereitungsaufwand minimiert werden kénnte. Durch Schulungen kén-
nen Lehrende Tablets sinnvoll zum Erreichen der Lernziele in den Unterricht integrie-
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ren, damit die didaktische Einbettung gelingen kann. Dadurch wird auch die Medien-
kompetenz der Lernenden geftrdert und den Bedirfnissen eines modernen Unter-
richts nachgekommen. Das Leben der Lernenden kann in den Unterricht miteinbezo-
gen werden; es erfolgt eine Verknipfung zwischen Unterricht und den ,alltaglichen
medialen Handlungen in der Lebenswelt der Lernenden® (Feick 2015: 14), was wiede-
rum in einen handlungsorientierten Unterricht mindet.
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6 Conclusio

6.1 Zusammenfassung

Das Ziel der Untersuchung war es, die Sichtweisen von Lehrenden in Bezug auf den
Einsatz von Tablets im DaF-Unterricht zu erdrtern, um daraus Erkenntnisse zum Nut-
zungsverhalten und zu den Einsatzmdglichkeiten sowie Chancen und Herausforde-
rungen abzuleiten. Bisherige Studien und Beitréage setzten den Fokus auf digitale Me-
dien im Allgemeinen oder auf den Mehrwert, den der Einsatz der Gerate bringen kann.
Haufig wurden die Lernenden in den Mittelpunkt gestellt (Untersuchungen zum Lern-
fortschritt oder bestimmter Teilaspekte des Unterrichts wie Motivation, Autonomie
etc.), nicht aber die Sicht der Lehrenden bei der Anwendung von Tablets befragt. Es
fehlte ein umfassendes Bild Uber das Nutzungsverhalten der Lehrpersonen und die
Potenziale sowie Schwierigkeiten, die Lehrende beim Einsatz sehen. Besonders im
Deutsch-als-Fremdsprache-Bereich mangelte es an empirischen Untersuchungen und
somit wurde mit der vorliegenden quantitativen Studie versucht, mehr Erkenntnisse
Uber den Einsatz von Tablets im DaF-Unterricht zu erzielen und somit die Forschungs-
lucke vor allem in Bezug auf die Sichtweisen von Lehrenden zu verkleinern.

Die Datenerhebung fand durch eine Online-Befragung der Lehrenden an den weltwei-
ten Goethe-Instituten statt. Insgesamt konnten 142 Fragebdgen verwertet und zur
Analyse herangezogen werden. Die Auswertung wurde im Programm Microsoft Excel
durchgefiihrt; die Ergebnisse wurden durch Tabellen und Grafiken aufbereitet. Die Hy-
pothesen wurden den Forschungsfragen zugeordnet und dienten als Stlitze zur Be-
antwortung dieser.

Aus der Untersuchung konnten folgende Ergebnisse abgeleitet werden: Die techni-
schen Kompetenz scheint nicht vom Alter der Lehrenden abhéngig zu sein, von der
digitalen Sozialisierung (digital natives bzw. digital immigrants) jedoch sehr wohl. Die
technische Kompetenz korreliert auch mit der zunehmenden Anzahl an Fortbildungen.
Die methodische Kompetenz hingegen hangt mit dem Alter der Lehrenden zusammen,
ebenso mit der digitalen Sozialisierung und besonders mit der Anzahl der Fortbildun-
gen. Die Faktoren methodische Kompetenz, Alter und Fortbildungen sind demnach
abhangig voneinander.

Insgesamt werden die Potenziale, die der Tablet-Einsatz im Unterricht bieten kann,
noch nicht ganzlich ausgeschdpft, da Tablets vielmals zum Ersatz eines analogen Un-
terrichts dienen, nicht jedoch dessen Grenzen uberschreiten, sodass einen neue Art
des Lernens mdglich wird. Digital natives verwenden Tablets haufiger, aber nicht in
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erweiterter methodischer Form. Der Besuch von Fortbildungen hingegen steigert die
Einsatzh&aufigkeit und auch die Umsetzung in Bezug auf die Methodik. Dies bedeutet,
dass eine Verbesserung des didaktischen Einsatzes besonders durch Weiterbildun-
gen erreicht werden kann.

Tablets kénnen unter dem Gesichtspunkt einzelner Fertigkeiten dazu dienen, diese in
unterschiedlicher Weise zu fordern. Allerdings muss hier auch das Lernziel oder die
Aufgabenstellung in Betracht gezogen werden, damit eine erfolgreiche didaktische
Einbettung gelingen kann. Insgesamt erwarten Lehrende, die noch keine Tablets im
Unterricht eingesetzt haben, sowie digital immigrants mehr Schwierigkeiten, als es
Tablet-nutzende Lehrende angeben oder digital natives empfinden. Als gré3te Her-
ausforderung wird bei allen Befragten die Technik wahrgenommen, auch bei den Leh-
renden, die bereits Schulungen besucht haben. Durch eine steigende Anzahl an Fort-
bildungen werden die Bedenken jedoch in allen Bereichen verringert. Dadurch kdnnte
auch die als hoch empfundene Vorbereitungszeit verkirzt und Lehrenden aufgezeigt
werden, welche Mdglichkeiten Tablets zur Erreichung der Lernziele bieten, wodurch
deren Einsatz nicht als Zeitverlust gesehen wird.

Die Ergebnisse decken sich mit einigen Aspekten des Forschungsstandes: Der Ein-
satz von Tablets wurde als zeitaufwéndig bei der Vorbereitung wie auch im Unterricht
selbst gesehen, was auch bei Bastian (vgl. 2017) aufgezeigt wurde. Ebenfalls wie bei
Bastians Untersuchung (2017) wurde erkannt, dass das Potenzial, das Tablets bieten
kénnen, noch nicht zur Ganze ausgeschopft wird. Dass eine sinnvolle Integration in
das gesamte didaktische Konzept des Unterrichts sich als schwierig erweist (vgl. Wrf-
fel 2010a; Petko 2014), wurde ebenfalls ersichtlich und dadurch bestatigt, dass mit
zunehmender Anzahl an Fortbildungen die empfundene Problematik sinkt. Die positi-
ven Aspekte, die der Einsatz von Tablets bringen kann, wurden teilweise bestatigt,
teilweise als widersprichlich identifiziert. Dies kann durch mehrere Faktoren erklart
werden (mehr dazu siehe Kapitel 6.2). In jedem Fall wurde gezeigt, dass weniger das
Alter und die digitale Sozialisierung der Lehrenden eine Rolle beim Umgang und Ein-
satz spielen als die bereits besuchten Schulungen. Dies ist ein erweiterndes Kriterium
fur den aktuellen Forschungsstand und zeigt die Notwendigkeit eines zusatzlichen
Weiterbildungsangebots fiir Lehrende auf. Welche offenen Fragen sich daraus fur den
zukunftigen Forschungsbedarf ergeben, wird im folgenden Kapitel abgeleitet.
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6.2 Offene Fragen und Ausblick

Im GroR3en und Ganzen kann gesagt werden, dass die vorliegende Studie ein umfas-
sendes Bild zum Einsatz von Tablets an den Goethe-Instituten bietet. Die Frage der
Repréasentativitat kann jedoch nicht geklart werden, da nicht bekannt ist, wie viele Leh-
rende insgesamt an den weltweiten Goethe-Instituten tatig sind. Nichtsdestotrotz kon-
nen die Ergebnisse dazu dienen, den Einsatz von Tablets im Unterricht zu reflektieren
und vermehrt Fortbildungsmoglichkeiten und Aufklarungsmoglichkeiten Uber die Po-
tenziale von Tablets anzubieten.

In Hinblick auf den im Theorieteil aufgezeigten Forschungsstand bergen die im Rah-
men dieser Studie erhobenen Daten noch einiges an Potenzial. Es kdnnten bspw.
noch die Zusammenhange der Unterrichtserfahrung oder der selbsteingeschéatzten
Kompetenzen mit dem Einsatz oder den Chancen und Herausforderungen von Tablets
im Unterricht verschnitten werden.

Bei Interesse an einer Vertiefung in die verschiedenen Bereiche kdnnten einzelne As-
pekte, z.B. die mediendidaktischen Kompetenzen von Lehrenden, naher untersucht
werden. Dazu kdnnte ein Fragebogen konzipiert werden, der die spezifischen Kompe-
tenzen von Lehrenden erforscht — entweder nach Selbstaussagen mit Kann-Beschrei-
bungen, wie es z.B. mit dem Europaischen Profilraster fur Sprachlehrende (EPR)
(siehe 2.3.3) mdglich ist — oder ein anderes Untersuchungsdesign gewahlt werden,
wie zum Beispiel der Einsatz von qualitativen Interviews. Durch letztere kénnte noch
tiefer in die Problematik der Chancen und Herausforderungen, die Tablets im Unter-
richt bieten kénnen, eingegangen werden, da Lehrende Erlauterungen und spezifische
Beispiele einbringen kdnnen. Es ware interessant, der Frage nachzugehen, wie Leh-
rende noch mehr unterstitzt werden kénnen, damit sie sich kompetenter im Umgang
mit Tablets fuhlen und Tablets zielfihrender einsetzen kénnen. Bei den offenen Ant-
worten schienen Lehrende Tablets nicht als Mittel zur Erreichung der Lernziele zu se-
hen sondern als zeitraubendes Medium. Hier kdnnte mit einem qualitativen Interview
angesetzt werden — die Hintergriinde kdnnten vertiefend erfragt und analysiert werden
um daraus Verbesserungsmaoglichkeiten abzuleiten.

Bei der Frage nach der Foérderung der einzelnen Fertigkeiten konnten, wie aus den
geschlossenen und offenen Antworten ersichtlich wurde, keine pauschalen Ergeb-
nisse erzielt werden. Wie auch bei anderen Lernmedien oder Lernformen kann keine
Verallgemeinerung zur Foérderung einzelner Fertigkeiten stattfinden, da hier auch an-
dere Faktoren miteinbezogen werden mussen (z.B. didaktische Einbettung, Motivation
seitens Lehrenden und Lernenden, Sozialformen etc.). Es kdnnte bei einer weiteren
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guantitativen Befragung anders angesetzt werden, z.B. konkrete Einsatzméglichkeiten
zu benennen und anhand dieser die Chancen von Tablets zu erschliel3en. Diese Fra-
gestellung wirde sich ebenfalls gut fiir eine qualitative Datenerhebung, beispielsweise
anhand von Leitfadeninterviews, eignen, damit naher auf bestimmte Einsatzmdglich-
keiten eingegangen werden kann und diese von den Befragten naher erlautert werden
konnen. Denkbar ware es auch, eine Unterrichtsbeobachtung durchzufihren. Somit
kénnte beobachtet werden, wie einzelne Fertigkeiten tatséchlich trainiert werden und
welche Auswirkungen dies auf spezifische Bereiche im Unterricht hat (z.B. Motivation
der Lernenden, Autonomieférderung, etc.). Mit einem mehrmethodischen Ansatz (Tri-
angulation) kénnte hierbei noch viertiefend die Meinung der Lehrperson miteinbezo-
gen werden. Die Unterrichtseinheit kbnnte beobachtet und zusatzlich gefilmt werden
um dies im Nachhinein der Lehrperson erneut vor Augen zu fihren, die durch lautes
Erinnern das Geschehen reflektiert. Durch die Kombination von Unterrichtsbeobach-
tung und lautem Erinnern findet die Analyse nicht nur durch die forschende Person
statt, sondern kann durch die Erlauterungen der Lehrperson ausgebaut werden.

Neben den Fertigkeiten kbnnten im theoretischen wie im praktischen Teil auch andere
Bereiche, z.B. der Einsatz von Tablets in Bezug auf die Vermittlung von Grammatik
oder den Wortschatz, untersucht werden. Diese zwei grof3en Teilgebieten wurde hier
nicht bertcksichtigt, da dies den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung gewahren einen Uberblick Uber die
verschiedenen Teilbereiche, die es beim Einsatz von Tablets zu beachten gilt und die-
nen zukunftigen Studien als Grundgerist, auf das weitere Bausteine aufgesetzt wer-
den kénnen. Wie in der Analyse deutlich wurde, steigt mit zunehmender Weiterbildung
der Einsatz von Tablets im Unterricht und mdgliche negative Auswirkungen werden
weniger problematisch wahrgenommen. Aus- und Fortbildungen sind demnach unab-
dinglich und kénnen dazu beitragen, das Potenzial, das Tablets bieten kénnen, aus-
zuschopfen. Wie bei allen Arten des Lehrens und Lernens ist das Medium allein nicht
ausschlaggebend sondern bedarf eines zielgerichteten Einsatzes im Unterricht. Um es
in den Worten von Mitschian (2010) auszudriicken:

[es gibt] keine guten oder schlechten Lernmedien, sondern nur passend oder un-
passend eingesetzte. (ebd.: 75)
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Anhang

A E-Mail an Goethe-Institute

Sehr geehrte/r Frau/Herr xy,

mein Name ist Melanie Steger und ich bin Studentin des Masterstudiums "Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache™ an der Universitat Wien.

Im Rahmen meiner Masterarbeit befrage ich Lehrerinnen und Lehrer des Goethe-In-
stituts zu Tablets im DaF-Unterricht. Dabei sollen die Einstellungen von Lehrenden,
die bereits mit Tablets im Unterricht gearbeitet haben, sowie von Lehrenden ohne Tab-
let-Erfahrung befragt werden.

Ich méchte Sie fragen, ob Sie meinen Fragebogen an die Lehrenden Ihres Instituts
weiterleiten kénnten?

Hier ist der Link zum Fragebogen: https://de.surveymonkey.com/r/JTHMG63
(Falls der Link nicht funktionieren sollte, kann er auch mit Copy+Paste in das Browser-
fenster kopiert werden)

Ich wére lhnen sehr dankbar!
Vielen Dank!

Beste GriiRe aus Osterreich,
Melanie Steger
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B Fragebogen

Sehr geehrte Teilnehmende,

vielen Dank fiir Ihre Bereitschaft zur Teilnahme an der Studie zu Einstellungen zu Tablets im DaF-
Unterricht. Mein Name ist Melanie Steger und ich filhre diese Untersuchung im Rahmen meiner
Abschlussarbeit des Masterstudiums ,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache” an der Universitét
Wien durch.

Die Umfrage dauert ca. 10min und richtet sich an Lehrende der weltweiten Goethe-Institute,
unabhingig davon, ob Sie Tablets im Unterricht einsetzen oder nicht. Es soll herausgefunden
werden, welche Einstellungen und Meinungen DaF-Lehrende zu Tablets im Unterricht haben.

lhre Teilnahme ist vollkommen freiwillig und anonym Sie kdnnen die Beantwortung des
Fragebogens zu jeder Zeit abbrechen, wodurch Ihnen keine Nachteile entstehen. Wenn Sie diesen
Fragebogen komplett ausfiillen und abschicken, impliziert dies, dass Sie mit der Teilnahme an

dieser Studie einverstanden sind.

Bei eventuellen Riickfragen stehe ich gerne unter melanie.steger@gmx.at zur Verfiigung.

Bitte klicken sie auf "Weiter", um mit der Befragung zu beginnen.
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* 1. Wie interessiert sind Sie an neuen Technologien der Medienwelt?

sehr interessiert nicht interessiert

* 2. Wiirden Sie sich alsdigtital native* bezeichnen?
*Digital natives sind Personen, die mit digitalen Medien (z.B. PC, Smartphone, Tablet, etc.) aufgewachsen
sind und nicht erst im Erwachsenenalter die ersten Erfahrungen damit gemacht haben.
1 Ja

Nein

* 3. Verwenden Sie Tablets in Ihrem privaten Umfeld?

sehr oft oft manchmal selten nie

* 4. Verwenden Sie Tablets in Ihrem Unterricht?
Ja

Nein
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* 5. Wie lange setzen Sie schon Tablets im Unterricht ein?
weniger als 1 Jahr
1-2 Jahre

mehr als 2 Jahre

6. In welchen Kursen setzen Sie Tablets ein? (Mehrfachantworten mdglich)
D in Jugend- und/oder Kinderkursen

I:] in Erwachsenenkursen

112




* 7. Wie sicher fiihlen Sie sich imtechnischen Umgang mit Tablets?

sehr sicher

* 8. Wie sicher flihlen Sie sich im methodischen Umgang mit Tablets?

sehr sicher

sehr unsicher

sehr unsicher
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* 9. Bitte bewerten Sie die folgenden Aussagen aus lhrer Erfahrung.

trifft voll zu trifft gar nicht zu

Beim Einsatz von Tablets in
meinem Unterricht nehme ich ‘o 7\ N
Rilcksicht auf das Alter der N \ &
Lernenden.

Die Lemenden in meinem

Unterricht arbeiten gerne mit Pt 5 o ~ ~
Tablets, unabhangig von = g — e p
ihrem Alter.

Altere Lernende haben eher i . |
Probleme bei der Verwendung { () L) ( &
von Tablets.

Altere Lernende sind weniger - -
motiviert bei der Verwendung (2] ) @ @ @)
von Tablets.

Anmerkungen:
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Bei dieser Frage geht es um die Wirkung von Tablets im Unterricht.

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?
Bitte kreuzen Sie wieder von "trifft voll zu" bis "“trifft gar nicht zu" an.

* 10. Der Einsatz von Tablets im Unterricht. . .

trifft voll zu

fordert das
Horverstandnis der
Lernenden

fordert das
Leseverstandnis der
Lernenden

fordert die schriftliche
Produktion der
Lernenden

fordert die mindliche
Produktion der
Lernenden

fordert das Hor-Seh-
Verstehen der
Lernenden

trifft gar nicht zu
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In dieser Frage geht es um lhre Einschétzung zur Wirkung von Tablets im Unterricht in Bezug auf
die Fertigkeiten Héren, Lesen, Sprechen, Schreiben und Hér-Seh-Verstehen.

Bitte kreuzen Sie an, welche Aussagen lhrer Meinung nach zu welchenFertigkeiten passen.

* 11. Haben Sie den Eindruck, dass der Einsatz von Tablets im Unterricht ... (Mehrfachantworten mdglich)

beim Hor-Seh-
beim Horen beim Lesen beim Sprechen beim Schreiben Verstehen

die Motivation der Lernenden
steigert? [:] D D D D
die Aufmerksamkeit der E]
Lernenden steigert?

Ll

einen lemerzentrierten
Unterricht fordert?

gruppenbezogenes Arbeiten
fordert?

L]

die Autonomie der Lernenden
fordert?

H JEE B §W
W gNE B W

das kreative Arbeiten der
Lernenden fordert? D

[]
[]

sich positiv auf das
Unterrichtsklima auswirkt?

[]
L]

sich positiv auf die Leistungen
der Lernenden auswirkt?

HE B JEG § N B N
L]
HE E PN W gEE B gm

HE N

L]
]

Sonstiges:

bei keiner davon

L]

HE B JEG B gNE B AW
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Nun geht es um den Einsatz von Tablets in lhrem Unterricht.

Bitte kreuzen Sie an, wie oft Sie Tablets fiir die vorgegebenen Aktivitdten im Unterricht einsetzen.

* 12. Wie oft setzen Sie Tablets fiir die genannten Beispiele im Unterricht ein? [1/2]

sehr oft oft manchmal selten nie

Zum Lesen eines Textes
am Tablet anstatt auf
einem Arbeitsblatt

Zum Verfassen von
Texten mit
automatischer
Rechtschreibprifung

Zum Hdren von
Audiodateien

Zum Betrachten von
Videos

Zur Erweiterung des
Wirterbuchs (z.B.
Anhoren von
Aussprache)

Zur Erstellung von
digitalen Lernkarten

Zur Erstellung von
Umfragen
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* 13. Wie oft setzen Sie Tablets fiir die genannten Beispiele im Unterricht ein? [2/2]

(Apps werden in der nachsten Frage behandelt)

sehr oft oft manchmal

Zur Erstellung von
Prasentationen mit & o
Sprachaufnahmen

Zur Erstellung von ) ) -
Prasentationen mit Bildern § " ) (
oder Videos

Zur Erstellung von Interviews & 3
oder Reportagen N /4

Zum interaktiven Austausch in
sozialen Netzwerken (z.B. / \
Facebook, YouTube, Twitter, \ - —
etc.)

Fur gemeinsame, synchrone

Schreibprojekte, z.B.

Aktivitaten, bei denen o ~ -
Lernende gemeinsam Inhalte Dt - A/
auf eine Plattform schreiben &

diese bearbeiten konnen

Zum Arbeiten aul3erhalb des 7 S
Klassenzimmers - ) @8

Sonstiges (bitte unten ;
angeben) e it o

Anmerkungen:

selten

nie
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Bei dieser Frage geht es um Apps, die Sie in lhrem Unterricht verwenden.

Bitte kreuzen Sie an, wie oft Sie die angegebenen Apps verwenden, oder kreuzen Sie unbekannt an,
wenn Sie die App nicht kennen.
* 14. Wie oft arbeiten Sie mit folgenden Apps im Unterricht? [1/2]

sehr oft oft manchmal selten nie unbekannt

Actionbound
Book Creator
Duolingo

Edu Creations
Evernote
Fotocollage
iMovie

Kahoot
Kamera-App

Audio-App (um
Sprachaufmahmen zu
machen)

LearningApps

Lern Deutsch - Stadt der
Worter

Padiet
Perfect Captions

PicCollage

10
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* 15. Wie oft arbeiten Sie mit folgenden Apps im Unterricht? [2/2]

Pixton

Popplet

Puppet Pals
Quizlet

QR-Code Reader
Rec Studio
Simple Mind
Tagul

Tandem
Tellegami
Vocaroo
VoiceThread
Windows Movie Maker
Wordle

Sonstige (bitte unten
angeben)

Sonstige:

sehr oft

oft

manchmal

{

selten

nie unbekannt
N
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* 16. Wie hinderlich empfinden Sie die folgenden Sachverhalte beim Arbeiten mit Tablets im Unterricht?

sehr hinderlich

Technische Probleme

Ablenkung bzw. geringere
Aufmerksamkeit durch
Tools/Spiele/Internetzugang

Uberforderung der Lernenden

hoher Zeitaufwand bei der
Vorbereitung

ZU wenig geeignete Apps

weniger motorisches
Schreibtraining

Zu wenig Kontroll- und
Korrekturmdglichkeiten

automatisiertes Feedback von
Ubungen

fertige Didaktisierungen, die
nicht fur alle Niveaus,
Lernziele oder Zielgruppen
geeignet sind

Sonstige (bitte unten
angeben)

Sonstige:

nicht hinderlich

12
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* 17. Was hat Sie bisher davon abgehalten, Tablets im Unterricht einzusetzen (Mehrfachantworten mdglich)?

Oooond

Ich hatte noch keine Forthildung dazu

Ich bin mir im Umgang mit Tablets nicht sicher

Ich weif? hicht, wie ich Tablets im Unterricht einsetzen kann
Mir stehen keine Tablets zur Verfligung

Sonstiges (hitte angeben):
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* 18. Bitte bewerten Sie die folgenden Aussagen von "trifft voll zu" bis "trifft gar nicht zu".

trifft voll zu

Beim Einsatz von
Tahlets im Unterricht
miusste ich Ricksicht
auf das Alter der
Lernenden nehmen.

Altere Lernende haben
eher Probleme bei der
Verwendung von
Tablets.

Altere Lernende sind
weniger motiviert bei der
Verwendung von
Tablets.

trifft gar nicht zu

14
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Bei dieser Frage geht es um die Wirkung von Tablets im Unterricht.

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?
Bitte kreuzen Sie wieder von "sehr" bis "gar nicht" an.

*19. Glauben Sie, dass der Einsatz von Tablets im Unterricht . . .

sehr

das Horverstandnis der
Lernenden fordern
kann?

das Leseverstandnis der
Lernenden fordern
kann?

die mindliche
Sprachproduktion der
Lernenden fordern
kann?

die schriftliche
Sprachproduktion der
Lernenden fordern
kann?

das Hor-Seh-
Verstandnis der
Lernenden fordern
kann?

gar nicht
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In dieser Frage geht es um lhre Einschétzung zur Wirkung von Tablets im Unterricht in Bezug auf
die Fertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben und Hor-Seh-Verstehen.

Bitte kreuzen Sie an, welche Aussagen Sie mit welchen Fertigkeiten verkniipfen,

* 20. Glauben Sie, dass der Einsatz von Tablets im Unterricht . . . (Mehrfachantworten méglich)

beim Hor-Seh-
beim Horen beim Lesen beim Sprechen beim Schreiben Verstehen

die Motivation der Lernenden

steigern kann? D D D D D
die Aufmerksamkeit der E‘
Lernenden steigern kann?

einen lernerzentrierten
Unterricht fordern kann?

gruppenbezogenes Arbeiten
fordern kann?

[]

die Autonomie der Lernenden
fordern kann?

H JEE B g
L]
H gEE B gN

das kreative Arbeiten der
Lernenden fordern kann? D

L]

[l

sich positiv auf das
Unterrichtsklima auswirken
kann?

L]

sich positiv auf die Leistungen
der Lernenden auswirken
kann?

H EEl E ) E JEQ B N
L]
W pEl E JEQ § gEQ B gm

H pEl =

Sonstiges (bitte unten D
angeben)

Sonstiges:

bei keiner

[

H BEjlp E JER B gEG B N

davon
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* 21. In welchem Ausmal kdnnten die folgenden Sachverhalte beim Arbeiten mit Tablets im Unterricht hinderlich g

Technische Probleme

Ablenkung bzw. geringere
Aufmerksamkeit durch
Tools/Spiele/internetzugang

Uberforderung der Lernenden

hoher Zeitaufwand bei der
Vorbereitung

ZU wenig geeignete Apps

weniger motorisches
Schreibtraining

zu wenig Kontroll- und
Korrekturmdglichkeiten

automatisiertes Feedback von
Ubungen

fertige Didaktisierungen, die
nicht fur alle Niveaus,
Lernziele oder Zielgruppen
geeignet sind

Sonstige (bitte unten
angeben)

Sonstiges:

sehr hinderlich

ein?

nicht hinderlich
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* 22. Alter (in Jahren)?

* 23. Geschlecht?
") mannlich
") weiblich

") keine Angabe

* 24. Wie lange unterrichten Sie schon* (in Jahren)?

*nicht ausschiiefSlich am Goethe-institut

* 25. Wie viele Fortbildungen zum Einsatz von Tablets im Unterricht haben Sie schon besucht?
) keine

)12

() mehrals 2

127

18



Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!

Bitte klicken Sie auf"Fertig", um die Umfrage abzuschlieRen.

Wenn Sie Interesse an den Ergebnissen haben, kdnnen Sie mich gerne unter
melanie.steger@gmx.at kontaktieren
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C Abstract

In einer Zeit, in der die Digitalisierung immer weiter voranschreitet, missen auch Vor-
gehensweisen im Unterricht Gberdacht bzw. neu konzipiert werden. Tablets bieten die
Moglichkeit, neue Perspektiven im Unterricht zu er6ffnen und einen anderen Zugang
zum Lernen zu gewabhrleisten. Lehrende stehen vor neuen Herausforderungen, wenn
sie einem modernen Unterricht gerecht werden wollen: Mobile Endgerate mussen ziel-
fuhrend eingesetzt werden, d.h. Aktivitaten, die mit Tablets durchgefuhrt werden, mis-
sen didaktisch gut in das Gesamtbild des Unterrichts eingebettet werden, damit Lern-
ziele erreicht werden.

Durch eine quantitative Befragung mittels Online-Fragebogen konnte ein Querschnitt
uber die Sichtweisen der Lehrenden an weltweiten Goethe-Instituten zur Verwendung
von Tablets im DaF-Unterricht erhoben werden. Es wurden Einsatzmdglichkeiten und
Potenziale, aber auch Herausforderungen bzgl. Tablets im Unterricht identifiziert und
auch die technischen und methodischen Kompetenzen der Lehrenden erfragt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es notwendig ist, Weiterbildungsange-
bote fir Lehrende zu ermdéglichen, damit die Potenziale, die Tablets fir den Unterricht
bieten kdnnen, noch mehr ausgeschopft werden und Lehrende dazu ermutigt werden,
Tablets in ihren Unterricht zu integrieren. Dadurch kdnnen die mediendidaktischen
Kompetenzen von Lehrenden erweitert werden, wodurch ein handlungsorientierter Un-
terricht basierend auf der Lebenswelt der Lernenden stattfinden kann.
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