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Zusammenfassung

Obwohl Mafinahmen zur Férderung von Medienkompetenzen in Lernszenarien bereits in
den 1990er-Jahren entwickelt wurden, ist der Bedarf an didaktisch ausgearbeiteten Um-
setzungsbeispielen weiterhin enorm. Vor allem dem Fach Sachunterricht kommt diesbe-
zliglich eine besondere Bedeutung zu, da der Lebensweltbezug der Schiiler*innen we-
sentliches Merkmal des Faches ist und digitale Medien integraler Bestandteil der Lebens-
welt der meisten Schiiler*innen sind.

In diesem Kontext beschreibt die vorliegende Dissertation ein Forschungsprojekt, in wel-
chem ein praktisches Umsetzungsbeispiel, ndmlich die Erstellung von Audio- und Vide-
opodcasts prasentiert und in eine empirische Untersuchung eingebettet ist. Im Rahmen
der vorgestellten Intervention wurde eine quantitative Vergleichsstudie durchgefiihrt,
welche sich mit der Frage beschiftigt, ob sich Versuchsgruppen, die im Rahmen einer
Unterrichtseinheit zum Thema Loslichkeit Audiopodcasts/Videopodcasts oder Lernpla-
kate erstellen, signifikant hinsichtlich ihres Fachwissens und ihrer intrinsischen Motiva-
tion voneinander unterscheiden.

Die Studie ergab, dass sich die Lerngruppen beziiglich ihres Fachwissens nicht signifi-
kant und beziiglich ihrer intrinsischen Motivation teilweise signifikant voneinander un-
terschieden. Die wesentliche Erkenntnis dabei ist, dass sich Podcasting-Vorhaben bereits
in der Grundschule durchfiihren lassen, ohne dabei fachliche oder motivationale Einbu-
en befiirchten zu miissen. Dennoch liefert die vorliegende Studie diesbeziiglich nur ei-
nen ersten Eindruck, der durch weitere Untersuchungen und qualitative Forschungsvor-

haben weiter differenziert werden muss.



II

Abstract

Although measures for improving digital media literacy in learning environments have
been established since the 1990s, the need for didactically grounded practical examples
is still enormous. The subject of primary school sciences takes a particularly important
role in that regard, as the living environment of students is an essential characteristic of
the subject, and digital media are in fact part of the living environment of most students.
In this context, the presented dissertation describes a research project in which digital
media implementation, in form of producing audio- and videopodcasts was integrated
into school courses while being part of an empirical study. The presented intervention
was framed by a quantitative comparative study that questions whether experimental
groups differ from each other in terms of subject related knowledge and intrinsic motiva-
tion by creating audiopodcasts, videopodcasts or posters during a course about the topic
of solubility.

The study has shown that the experimental groups do not differ significantly in terms of
their knowledge, but have partially significant difference in terms of intrinsic motivation.
An essential insight of the research project is, that it is in fact possible to create podcasts
with learning groups in primary schools without needing to fear a loss of knowledge or
intrinsic motivation. Nevertheless, the study only provides a first impression which needs

to be supported by further research and qualitative studies.
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1. Anlass

,»Wir brauchen in einem zukunftsorientierten Bildungssystem auf allen Schulstu-
fen und in allen Schulformen eine gestufte, kritische informations- und kommu-
nikationstechnologische Grundbildung als Moment einer neuen Allgemeinbil-

dung [...]* (Klafki, 2007, S. 60).

Die vorliegende Dissertation widmet sich dem Anspruch Klafkis (ebd., S. 56-59), indem
sie die Medienbildung als integralen Bestandteil der Allgemeinbildung begreift und einen
empirisch fundierten Vorschlag zum praktischen Einsatz digitaler Medien im Sachunter-
richt unterbreitet. Eine umfangreiche Medienbildung ist insofern notwendig, als dass
»--.] die Gefahren und die Mdglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informa-
tions- und Kommunikationsmedien [...]* (ebd., S. 59) neben u.a. der Friedens- oder Um-
weltfrage von Klafki (ebd.) als sogenannte epochaltypische Schliisselprobleme bezeich-
net werden, deren Losung die Allgemeinbildung anstreben muss. Damit erklért Klafki die

Medienbildung zu einem wesentlichen Teil globaler Allgemeinbildung (ebd., S. 60).

Die Medienpadagogik ist laut Baacke (2013, S. 96) eine paddagogische Disziplin, die
grenziibergreifend zwischen Schule, Familie und allen weiteren Orten des Lernens ein
| --.] umgreifendes Handlungskonzept [liefert], das Interaktion und Kommunikation in
Medien und aufBerhalb von ihnen aufeinander bezieht [...]“. Sie setzt sich daher konkret
mit dem von Klafki (2007) definierten Schliisselproblem auseinander. Ziel der Medien-
padagogik ist dabei die Medienkompetenz, also die Befdhigung zum souverdnen Umgang
mit den neuen Moglichkeiten der Informationsverarbeitung (Baacke, 2013, S. 98).!

Tulodziecki (1997, S. 43) ordnet die Mediendidaktik als medienpddagogisches Teilgebiet
ein. Thr obliegt es zu untersuchen, wie ,,[...] Medien bzw. Medienangebote oder Medien-
beitrdge zur Erreichung padagogisch gerechtfertigter Ziele gestaltet und verwendet wer-

den konnen beziehungsweise sollen* (ebd., S. 45).

! Fiir eine genauere Erlduterung des Begriffs Medienkompetenz s. Abschnitt 2.1.2.



Es stellt sich zundchst die Frage, ob und inwiefern die Mediendidaktik mittlerweile trag-
fahige Konzepte zur Medienkompetenzforderung entwickeln konnte — die Ideen von
Klafki (2007), Baacke (2013) und Tulodziecki (1997) entstanden schlieBlich urspriinglich
in den 1990er-Jahren, wihrend die Forderungen nach ausgereiften Konzepten zur Forde-
rung von Medienkompetenzen im schulischen Kontext nicht zuletzt immer deutlicher
werden (vgl. u.a. Brandt et al., 2022; Herzig, 2014; Kaspar, Becker-Mrotzek, et al., 2020;

Kultusministerkonferenz, 2016).

Auf universitirer Ebene entstehen in diesem Zusammenhang vielfiltige Forschungspro-
jekte, die zur Férderung der Medienkompetenzen von Lernenden und Lehrenden beitra-
gen sollen. Diesbeziiglich setzt das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) geforderte Projekt Digitalstrategie Lehrer*innenbildung Kéln: Kompetenzen
nachhaltig entwickeln (DiSK) (Kaspar, Bareth, et al., 2020, S. 388) die digitalisierungs-
bezogenen Kompetenzen angehender Lehrkréfte ins Zentrum und untersucht, auf welche
Weise diese gemessen und gefordert werden konnen. DiSK wird im Rahmen der gemein-
samen Qualitdtsoffensive Lehrerbildung von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert. Das iibergeordnete Ziel von DiSK
liegt in einer erfolgreichen Vermittlung ,,[...] konzeptorientiert[er] Orientierungs-, Refle-
xions- und Handlungsfahigkeiten fiir die zunehmend digital geprigte Gesellschaft [...]“
(ebd.). Das im Rahmen dieser Dissertation vorgestellte Forschungsprojekt ist Teil von
DiSK. Im Fokus dieses Forschungsprojekts steht dabei der Kompetenzbereich der unter-
richtlichen Vermittlung. Dieser Kompetenzbereich spricht nicht nur die Lehrer*innen-
kompetenzen, sondern auch die im Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung
NRW, 2018)? aufgefiihrten Zielkompetenzen der Lernenden an. Vor diesem Hintergrund
soll die Dissertation als ein Beispiel zur gelungen unterrichtlichen Vermittlung digitaler

Inhalte begriffen werden.

Infolge des zuvor genannten Kontexts ist die vorliegende Dissertation vor mehreren Hin-
tergriinden zu verstehen:
= Sie soll einem breiten Publikum an Lehrer*innen, Wissenschaftler*innen,

schulischen Akteur*innen und allen weiteren Interessierten eine

2 S. Abschnitt 2.1.2.



mediendidaktisch fundierte und praktische Anleitung zum Einsatz digitaler
Medien im Sachunterricht sein. Dazu wird eine Unterrichtseinheit zum Thema
Loslichkeit im Sachunterricht prasentiert, in deren Rahmen Schiiler*innen ei-
gene Podcasts produziert haben.

= Sie soll Zweifler*innen, die dem Medieneinsatz in der Grundschule katego-
risch kritisch gegeniiberstehen iiberzeugen, indem die didaktischen Vor-
schldge zum Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht durch empirische Un-
tersuchungen legitimiert werden. Die Untersuchung erfasste dabei die intrin-
sische Motivation und das Fachwissen der Lernenden wihrend bzw. nach der
Erstellung von Podcasts und verglich sie diesbeziiglich mit der Erstellung von
Lernplakaten.

= Sie soll eine politische Anregung sein, digitalisierungsbezogene Kompeten-
zen und Inhalte nachhaltiger in politischen Rahmenbedingungen, wie bei-
spielsweise dem Lehrplan Sachunterricht NRW (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSB), 2021a) zu verankern, in-
dem sie aufzeigt, wie der Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht gelingen

kann, ohne fachliche oder motivationale Ziele zu vernachlissigen.

Konkret beschiftigen sich die Dissertation und das damit einhergegangene Forschungs-
vorhaben mit der Fragestellung, ob und inwiefern Audio- und Videopodcasts im Sachun-
terricht als Lernprodukte motivations- und lernforderlich sein kdnnen.

Dazu wird im folgenden Kapitel zunéchst eine theoretische Einordnung vorgenommen,
welche die Themen Medien, deren Gelingensbedingungen im Unterricht, Podcasts sowie
naturwissenschaftliches Arbeiten im Sachunterricht diskutiert.

Das darauffolgende Kapitel erldutert die Methodik der Arbeit im Kontext der Forschungs-
fragen und Hypothesen, bevor im nichsten Abschnitt die Ergebnisse vorgestellt und die
im Laufe des Forschungsvorhabens angefertigten Fachartikel zusammengefasst und kon-
textualisiert werden.

Daraufhin erfolgt eine umfassende Diskussion der Forschungsergebnisse; zuletzt werden
praktische Implikationen abgeleitet und ein Ausblick auf weitere Forschungsfelder gege-

ben.



2. Theoretische Anndherung

In diesem Kapitel findet die theoretische Einordnung des Forschungsvorhabens statt.
Dazu wird zundchst der Medienbegriff thematisiert, im Kontext der Digitalisierung ver-
ortet und in Bezug zum Sachunterricht gesetzt. Danach erfolgt eine Diskussion iiber un-
terrichtliche Gelingensbedingungen im medialen Kontext mit Fokus auf das Fachwissen
und die Motivation. AnschlieBend werden Podcasts, deren Erstellung und der For-
schungsstand zu Podcasts in Lernszenarien néher erldutert. Zuletzt erfolgt ein Einblick in

naturwissenschaftliches Arbeiten im Sachunterricht.

2.1 Medien

Zu Beginn dieses Abschnitts werden definitorische Ansétze zu Medien und Digitalisie-
rung vorgestellt, um ein fiir die Dissertation geltendes Begriffsverstandnis zu etablieren.
Anschliefend wird néher auf den fiir das Forschungsvorhaben zentralen Begriff der Me-
dienkompetenz eingegangen, bevor ein Einblick in aktuelle Erkenntnisse der Mediendi-
daktik gegeben wird. Da diese Dissertation und das dazugehdrige Forschungsvorhaben
innerhalb des Unterrichtsfaches Sachunterricht verortet sind, wird als letztes die beson-

dere Bedeutung digitaler Medien im Sachunterricht deduziert.
2.1.1 Begriffsklarung Medien, Digitalisierung, Digitalitét

Aufgrund der vielfach unterschiedlichen Verwendung von Begriffen wie Medien oder
Digitalisierung erfolgt in diesem Abschnitt eine begriffliche Anndherung auf deren Gel-
tungsbereich sich die vorliegende Arbeit bezieht.

Der Begriff Medien stammt vom lateinischen medium, was tibersetzt das Mittlere, Mittel
oder Vermittler bedeutet (Beck, 2013, S. 201). In fritheren Theorien wurden Medien ,,[...]
entweder als neutrale technische Infrastrukturen, bzw. Kanile betrachtet, oder als kom-
munikations- und kulturdeterminierende Techniken [...]* (ebd.). Spiter wurde die tech-

nische Komponente des Begriffs erweitert und Medien als



»| .. ] technisch basierte Zeichensysteme, arbeitsteilig verfahrende Organisationen
und als Institutionen mit jeweils spezifischem Leistungsvermogen fiir andere so-

ziale Systeme und Funktionen fiir die Gesellschaft [verstanden] [...]* (ebd.).

Medien wurden in dlteren Definitionen ebenfalls als Kanal oder Sinnesmodalitdit begrif-
fen, wobei zwischen den Kategorien taktil, gustatorisch, thermal, olfaktorisch, visuell
und auditiv unterschieden wird (ebd.). Eine weitere mogliche Unterscheidungsform liegt
hinsichtlich der technisch-materiellen Form vor, wobei hier zwischen Schreib-, Druck-,
Funk-, elektronischen oder Netz-Medien differenziert werden kann (ebd., S. 202).

Eine andere Klassifizierungsform von Medien liegt in der Unterteilung zwischen analo-
gen und digitalen Medien vor.

Analoge Medien sind dadurch gekennzeichnet, dass sie iiber eine unbegrenzte Anzahl
darstellbarer Zeichen verfiigen und somit ,,[...] eine eindeutige Zuordnung eines jeden
Elements einer Urbildmenge zu einem Element der Bildmenge moglich ist* (Lengsfeld,
2019, S. 105). Zu den analogen Medien zéhlen beispielsweise Schrift- oder Druckmedien,
wie Briefe und Biicher, aber auch Rundfunk, wie Radio und Fernsehen.

Im Gegensatz dazu basieren die Informationen digitaler Medien, die meist auch elektro-
nische Medien sind, auf einer bindren Kodierung, mit welcher sich lediglich zwei Zeichen
abbilden lassen (ebd., S. 169). Durch eine entsprechende Aneinanderreihung beider Zei-
chen konnen auch komplexe Informationen abgebildet werden. Zu den digitalen Medien
zdhlen beispielsweise Computer samt ihrer Speichermedien, die Zusammenschaltung
mehrerer Computer (bis hin zum Internet) und die darauf basierenden Medien, wie etwa
Social Media oder Digitalfunk (ebd.).

Unter dem Begriff Digitalisierung lisst sich die Ubertragung analoger Daten in eine di-
gital dargestellte und unter Zuhilfenahme von Computern verarbeitete Form beschreiben
(Bergner et al., 2017, S. 39). Dieser Prozess fiihrt dazu, ,,[...] dass grundsitzlich Daten
aller digitalbasierten Lebensbereiche maschinell erfasst, gespeichert, verarbeitet, {iber-
mittelt und verbreitet werden kdnnen“, woraus sich umfangreiche gesellschaftliche Mog-
lichkeiten und Herausforderungen ergeben (ebd.).

Ausgehend von den kulturellen Verdanderungen, die im Zuge der Digitalisierung und des
Internetausbaus entstanden sind, spricht Stalder (2016, S. 95-96) von einer Kultur der

Digitalitit, welche er in die Bereiche Referenzialitdt (die Einbringung Einzelner in



kulturelle Vorgénge als aktive Produzent*innen), Gemeinschaftlichkeit (in Form einer
geteilten sozialen Bedeutung, welche die Entwicklung gemeinschaftlicher Formationen
benotigt) sowie Algorithmizitdit (die kulturellen Vorgénge, denen maschinelle Prozesse
vorgeschaltet sind)? unterteilt.

Die Digitalisierung und Digitalitét schaffen auch fiir Schulen neue Herausforderungen,
die in besonderer Weise das Fach Sachunterricht betreffen, da dieses sowohl ein Lernen
mit Medien, als auch ein Lernen iiber Medien? in einzigartiger Weise fokussiert (GDSU,
2021, S. 1). Vor diesem Hintergrund ist auch das Anliegen der vorliegenden Dissertation
und des damit verbunden Forschungsprojekts zu verstehen: Es sollen im Rahmen des
Sachunterrichts Handlungskompetenzen vermittelt werden, die den Schiiler*innen dabei

helfen, sich in einer Kultur der Digitalitdt (Stalder, 2016, S. 95-96) zurechtzufinden.

2.1.2  Medienkompetenz

Wie bereits in Abschnitt 1 erwihnt, ist die Medienkompetenz bzw. deren Forderung das
Ziel mediendidaktischer Bestrebungen und damit auch Ziel des hier vorgestellten For-
schungsvorhabens. Der Begriff Medienkompetenz beschreibt die ,,Bezeichnung fiir die
Gesamtheit der Kenntnisse und Féhigkeiten mit Medien adidquat umzugehen* (Siiss,
2013, S. 209).

Dieter Baacke verwendete in den 1970er-Jahren unter Riickbezug auf Jiirgen Habermas
den Begriff kommunikative Kompetenz und verstand ihn als kommunikative Handlungs-
fahigkeit des Alltags, wobei er zwischen einer personalen Kommunikation und einer Me-
dienkommunikation unterschied (ebd., S. 209). Neben deskriptiven Aspekten beinhaltet
der Medienkompetenz-Begriff auch eine normative Komponente — so geht er ,,[...]
grundsétzlich immer von einem Soll-Wert aus, der im Kontext einer konkreten Lebens-
lage Sinn machen muss* (ebd., S. 210).

Baacke (2007, S. 98-99) gliederte die Medienkompetenz in die vier Bereiche Medienkri-
tik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung. Die dreigeteilte Medienkritik

beinhaltet die Féhigkeit, gesellschaftliche Prozesse im Medienkontext erfassen-

3 Stalder (2016, S. 96) nennt hier als Beispiel den Google-Algorithmus, welcher die Menge an Daten zu-
nichst auf einen fiir den Menschen erfassbaren Umfang zusammenfasst.
4 S. Abschnitt 2.1.4.



(analytisch), sich selbst und das eigene Handeln in Bezug zu diesen Prozessen stellen-
(reflexiv) und moralische Schliisse daraus ziehen zu kdnnen (ethisch) (ebd., S. 98).

Die Medienkunde unterteilt er in die Fihigkeit iibergeordnetes, fachliches Wissen tiber
medienrelevante Inhalte® (informative Dimension) zu erlangen sowie das Wissen, das zur
konkreten Anwendung von Mediensystemen notwendig ist (instrumentell-qualifikatori-
sche Dimension) (ebd., S. 99).

Die Mediennutzung beinhaltet dann das tatsachliche Handeln mit Medien, welches auf
einer rezeptiv anwendenden oder einer interaktiv anbietenden Ebene stattfinden kann
(ebd., S. 99). Als letzten Bereich definiert er die Mediengestaltung, die er in zweifachem
Sinne versteht: zum einen auf innovativer Ebene, bei welcher es um Féhigkeiten wie
, Verdnderungen [oder] Weiterentwicklungen des Mediensystems innerhalb der angeleg-
ten Logik [geht]* (ebd.), zum anderen auf kreativer Ebene, die unter dsthetischen Aspek-
ten Mediensysteme grenziibergreifend verandert (ebd.).®

Selbstversténdlich haben sich die technologischen Rahmenbedingungen und der damit
einhergehende gesellschaftliche Wandel (s. Abschnitt 2.1.1) seit den 1990er-Jahren, in
denen Baacke seinen ,,[...] pddagogisch begriindeten Begriff der Medienkompetenz in
die medien-politische Diskussion ein[fiihrte]* (Dieter-Baacke-Preis, 0.J.-a) umfassend
gedndert. Entsprechend bedarf es auch neuerer, komplexerer und auf die aktuellen tech-
nologischen Entwicklungen angepasster Modelle, an denen sich schulische Akteur*innen
orientieren konnen.

Die KMK hat in diesem Zusammenhang ein Strategiepapier (Kultusministerkonferenz,
2016, S. 8-9) veroftentlicht, welches Handlungsfelder fiir den Bildungsbereich benennt,
in denen auf die Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung eingegangen wird.
In diesem Kontext wurden sechs Kompetenzbereiche definiert, in denen sich auch Ele-
mente aus Baackes Medienkompetenzmodell (Baacke, 2007) wiederfinden lassen. Die
sechs Kompetenzbereiche (Kultusministerkonferenz, 2016, S. 16-19), zu denen weitere
Teilaspekte definiert wurden, gelten schulform-, jahrgangs- und facheriibergreifend und

lauten:

5 Baacke (2007, S.99) nennt hier beispielsweise das Wissen dariiber, wie man einen Computer fiir die ei-
genen Zwecke nutzen kann.

® Fiir eine gut verstindliche Ubersicht der Dimensionen siehe auch das Video von Dieter Baacke : Dieter-
Baacke-Preis. (0.J.-b). Was ist Medienkompetenz. 29.03.2023 https://dieter-baacke-preis.de/ueber-den-
preis/was-ist-medienkompetenz/



Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
Kommunizieren und Kooperieren
Produzieren und Présentieren
Schiitzen und sicher Agieren

Problemlosen und Handeln

A e

Analysieren und Reflektieren

Das Strategiepapier der KMK (ebd.) diente als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des
Medienkompetenzrahmens NRW (Medienberatung NRW, 2018) (s. Abb. 1). Der Medi-
enkompetenzrahmen NRW ist als ,,[...] Grundlage fiir die Entwicklung eines schulinter-
nen Medienkonzepts [gedacht]“ und gilt fiir alle Schulen, Jahrgdnge und Fécher in Nord-
rhein-Westfalen (Medienberatung NRW, 0.J.). Der Medienkompetenzrahmen definiert
dabei ebenfalls sechs Kompetenzbereiche, die wiederum in jeweils vier Unterkategorien

gegliedert werden.

Der Medienkompetenzrahmen ist ein wichtiges Element der vorliegenden Dissertation,
besonders vor dem Hintergrund, dass die in Abschnitt 3.6 vorgestellte Unterrichtseinheit
(UE) in einer Grundschule in NRW durchgefiihrt wurde.” Vor allem Kompetenzen des
vierten Bereichs Produzieren und Prdsentieren sollen durch das im Rahmen dieser Dis-
sertation entstandenen Unterrichtsvorhaben gezielt gefordert werden. So konnen bei-
spielsweise durch das Podcasting Kompetenzen des Bereichs 4.1 Medienproduktion und
Prdsentation angesprochen werden, indem die Schiiler*innen im Rahmen der Vorberei-
tung ihrer Podcasts zunéchst liberlegen, wie sie die Inhalte entsprechend ihrer Zielgruppe
adressatengerecht planen, um dann die entsprechende Gestaltung mit Hilfe von Apps wie
iMovie oder Garageband durchzufiihren und letztlich ihre Produkte prasentieren.

Die Arbeit mit den Apps fordert dariiber hinaus die gestalterischen Kompetenzen (4.2
Gestaltungsmittel) der Lernenden, da diese Apps viel Freiraum fiir personliche Gestal-

tungsmoglichkeiten lassen. Auch die grundlegenderen Kompetenzen aus

7 An dieser Stelle sollte ausdriicklich betont werden, dass die vorgestellte Einheit bundeslandiibergreifend
durchgefiihrt werden kann, da sich die Zielkompetenzen des Medienkompetenzrahmens (Medienberatung,
2020) aus Punkt 4 (Produzieren und Prdsentieren) mit den Kompetenzanforderungen aus Punkt 3 der KMK
(Produzieren und Prdsentieren) (Kultusministerkonferenz, 2016, S.16-19) deutlich {iberschneiden.



Kompetenzbereich 1 Bedienen und Anwenden werden beriicksichtigt, da durch die Auf-
nahme und den Schnitt verschiedene digitale Werkzeuge verwendet werden (Kompetenz
1.2) wihrend die Rohaufnahmen sowie die finalen Podcasts im Sinne der Datenorgani-
sation (Kompetenz 1.3) verwaltet, strukturiert und fiir die weitere Verarbeitung in den

Podcasts zugiinglich gemacht werden miissen.
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Abb. I Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung NRW, 2018)
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2.1.3 Mediendidaktischer Handlungsbedarf

Die Mediendidaktik untersucht Zusammenhinge zwischen dem Erreichen padagogischer
Ziele und dem Bereitstellen von Medienangeboten (Tulodziecki, 1997, S. 45) (s. Ab-
schnitt 1). Dabei ordnet sie unter anderen ,,[...] Medien als Lernwerkzeuge nach Zielen,
Inhalten [und] didaktischer Rahmung ein [...] [und] instruiert mediengestiitzte Lehr-
Lernprozesse™ (Gervé & Peschel, 2013, S. 60). Auch in dieser Dissertation geht es im
Wesentlichen um die mediendidaktische Frage, inwiefern die Erstellung von Podcasts
dazu beitragen kann, didaktische Zielsetzungen zu erreichen.®

Dass digitale Medien integraler Bestandteil der Lebenswelt von Grundschulkindern sind,
lasst sich unter anderem anhand der Ergebnisse der Studie Kindheit, Internet, Medien
(Feierabend et al., 2022) erkennen, an der n = 1291 Kinder zwischen sechs und 13 Jahren,
sowie deren primdre Erziehungsperson zum Thema Mediennutzung befragt wurden. Die
Studie ergab unter anderem, dass 99.00 % aller Haushalte mit einem Laptop, und 87.00 %
mit einem Smartphone ausgestattet sind, 45.00 % der Jungen und 43.00 % der Médchen
ein eigenes Smartphone besitzen und 48.00 % insgesamt ein Smartphone tdglich nutzen
(ebd., S. 5-8).

Wihrend digitale Medien somit ldngst einen essenziellen Part im Alltag der Schiiler*in-
nen einnehmen, stellt sich die Frage, inwiefern die von der Mediendidaktik entwickelten
Konzepte zur Férderung eines verantwortungsvollen Umgangs mit digitalen Medien be-
reits erfolgreich umgesetzt wurden. Zur Beurteilung dieser Frage empfiehlt es sich zu-
néchst die internationale Vergleichsstudie ICILS (Eickelmann, Bos, Gerick, et al., 2019)
aus dem Jahr 2019° heranzuziehen. Die Studie befasst sich unter anderem mit den Rah-
menbedingungen zur Erlangung von Medienkompetenzen im schulischen Umfeld, indem
beispielsweise Lehrer*innen, Schulleitungen, IT-Koordinator*innen etc. befragt wurden
(Eickelmann, Bos, & Labusch, 2019, S. 7).

Die Studie zeigte, dass das Verhiltnis von Schiiler*innen zur Anzahl verfiigbarer digitaler
Medien mit 9.70:1.00 zwar im mittleren Bereich lag (Eickelmann, Gerick, et al., 2019, S.
147), allerdings war der Zugang zu WLAN unterdurchschnittlich niedrig (ebd., S. 153).

8 Fiir eine genauere Erliuterung der Fragestellung s. Abschnitt 3.1.
° Die ICILS-Studie fiir 2023 befindet sich wihrend der Erstellung dieser Dissertation noch in der Vorbe-
reitung — die Veroffentlichung der Ergebnisse ist fiir 2024 geplant (Eickelmann, 0.J.).
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Ferner waren die Lehrkrifte in Deutschland signifikant schlechter mit digitalen Endgera-
ten ausgestattet als im internationalen Vergleich (ebd., S. 158). Doch neben diesen defi-
zitdiren Rahmenbedingungen schienen auch die Lehrkrifte in Deutschland noch nicht aus-
reichend vom Einsatz digitaler Medien im Unterricht iiberzeugt zu sein — lediglich
8.60 % der Lehrkrifte stimmen der Aussage voll zu, dass der Einsatz digitaler Medien im
Unterricht Prioritdt hat (internationaler Mittelwert: 36.10 %) (Gerick etal., 2019, S. 186).
Dies spiegelt sich auch in der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im schulischen Alltag
wieder — es gaben ungefihr halb so viele deutsche Lehrkrifte an, digitale Medien zu nut-
zen, wie im internationalen Mittelwert (Drossel et al., 2019, S. 213).

Die Studie stammt allerdings aus der Zeit vor der Covid-Pandemie und somit vor den
Jahren der grof angelegten Finanzierungsoffensiven wie der Erweiterung des DigitalPakt
Schule (BMBF, 0.J.) oder der Digitalstrategie Schule NRW (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021b), welche die digitalen Infrastrukturen
deutscher Schulen in Milliardenh6he forderten.

Inwiefern diese Investitionen zu einer nachhaltigen Verbesserung in Ausstattung und
Umgang mit digitalen Medien in der Schule fiihren konnten, ldsst sich zum jetzigen Zeit-
punkt noch nicht abschlieBend beurteilen, allerdings scheint es zumindest positive Ten-
denzen zu geben: Lorenz et al. (2022, S. 10-11) untersuchten zwischen 2017 und 2021
die Nutzungshdufigkeiten digitaler Medien im Bereich des Lehrens und Lernens sowie
die Forderung computer- und informationsbezogener Kompetenzen im Bundesver-
gleich.!? Sie resiimieren, dass es zwar einen positiven Trend hinsichtlich der Nutzungs-
hiufigkeit digitaler Medien gab, welcher auch auf die Pandemie zuriickzufiihren ist, den-
noch blieb die Férderung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der
Schiiler*innen im Bundesdurchschnitt trotz regionaler Unterschiede unverdndert (ebd.,
S. 10).

Da die Studie 2021 endete und FérdermaBnahmen wie der Digitalpakt Schule (BMBF,
0.J.) eine langere Laufzeit haben, muss die weitere Effizienz der Ma3nahmen abgewartet

werden.

1.(.) In der Studie wurden 1512 Lehrkréfte der Sekundarstufe I befragt (Lorenz et. al. 2021, S. 7) — eine
Ubertragung auf die Zustdnde in Grundschulen ist also nur bedingt zuldssig, die Studie kann allerdings
wegweisende Tendenzen fiir den Grundschulbereich aufzeigen.
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Durch die mit Hilfe der FérdermaBBnahmen verursachte wachsende IT-Ausstattung und
die  klar  definierten =~ Vorgaben @~ zum  Medieneinsatz im  Unterricht
(Kultusministerkonferenz, 2016; Medienberatung NRW, 2018; Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021a), verliert die Diskussion um die
generelle Sinnhaftigkeit zur Férderung von Medienkompetenzen an Relevanz, wihrend
die Mediendidaktik nun vermehrt dazu aufgefordert wird, didaktisch ausgereifte Kon-
zepte zum Einsatz digitaler Gerédte im Unterricht bereitzustellen:

Haider und Knoth (2023, S. 206) betonen vor diesem Hintergrund die Bedeutung, Ein-
stellung und Kompetenzen von Lehrkriften zum unterrichtlichen Einsatz digitaler Me-
dien zu adressieren und diesbeziiglich neue Anreize zu schaffen. Diese Aufgabe ldsst sich
womoglich dadurch bewerkstelligen, nicht nur die Potenziale einzelner Medien aufzuzei-
gen, sondern diese direkt in ein didaktisches Konzept zu integrieren. Schmeinck et al.

(2023, S. 9) bemerken diesbeziiglich mit Verweis auf GDSU (2021):

,Last but not least wurden im Zuge des Digitalpakts auch die Grundschulen in
Deutschland mit entsprechenden digitalen (End-) Gerdten ausgestattet. Gleichwohl
ist der didaktische Einsatz dieser Mdglichkeiten und die Frage, was Kinder nun in der

Digitalitdt lernen sollen, noch nicht differenziert konzeptualisiert (vgl. GDSU 2021)*.

Die zuvor genannten Studien haben gezeigt, dass digitale Medien fester Bestandteil in
der Lebenswelt von Kindern sind (Feierabend et al., 2022), in der Zeit vor der Covid-
Pandemie allerdings defizitér an deutschen Schulen beriicksichtigt wurden (Eickelmann,
Bos, & Labusch, 2019) und dass nun, im Zuge von Finanzierungsoffensiven im Bereich
digitaler Bildung, Lehrkriaften Anreize zum Einsatz digitaler Medien in Form konkreter

Einsatzmdglichkeiten gegeben werden miissen.

An diese zentrale Erkenntnis kniipft die vorliegende Dissertation an, indem sie die didak-
tischen Einsatzmoglichkeiten von Podcasts an einem konkreten Unterrichtsszenario vor-
stellt und die didaktischen Erfolge des Unterrichtsvorhabens empirisch untermauert, um
so Lehrkriften ein liberzeugendes Angebot zum unterrichtlichen Einsatz von Podcasts zu

machen.
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2.1.4 Digitale Medien im Sachunterricht

,»2Ausgangspunkt sachunterrichtlicher Lernprozesse sind die Erfahrungen und die Lebens-
welt der Kinder* (GDSU, 2013, S. 10). Da digitale Medien auch fiir Kinder im Grund-
schulalter von hohem Interesse sind und fast jeder Haushalt in Deutschland mit digitalen
Endgeriten ausgestattet ist (Feierabend et al., 2022, S. 5), wird dem Fach Sachunterricht
in Fragen der Medienbildung, Digitalisierung und Digitalitdt eine besondere Bedeutung
zuteil (s. u.a. GDSU, 2021; Gervé & Peschel, 2013; Peschel et al., 2023). Diese Bedeu-
tung scheint vor allem im Zuge der immer tiefergreifenden Verkniipfung digitaler Tech-
niken mit gesellschaftlichen Systemen und alltiglichem Handeln (Kerres, 2021, S. 28)
weiter zu wachsen.

Gervé und Peschel (2013, S. 58) fordern, dass in einem sachunterrichtlichen Kontext ein
Medium als Trager von Inhalten vom Inhalt selbst unterschieden werden soll und dass in
diesem Zusammenhang der didaktische Mehrwert des Medieneinsatzes sowohl im Un-
terrichtskontext als auch in der Umgangsweise mit dem entsprechenden Medium beurteilt
wird. Entsprechend fiihren sie eine Zweiteilung nach einem Lernen mit Medien und einem
Lernen iiber Medien durch (ebd., S. 61):

Da der Sachunterricht dem Prinzip des Lebensweltbezuges folgt und sowohl digitale als
auch analoge Medien Teil unserer Lebenswelt (und der von Grundschulkindern) sind,
muss sich der Sachunterricht mit Medien als Sachgegenstand auseinandersetzen — das
bezeichnen Gervé und Peschel (ebd., S. 61-62) als Lernen iiber Medien. Unter Verweis
auf den perspektivvernetzenden Themenbereich (TB) Medien im Perspektivrahmen Sa-

chunterricht (GDSU, 2013, S. 83-86) fordern Gervé und Peschel (2013, S. 61-62) dass

.|...] [Kinder] sich bewusst und kritisch mit verschiedenen Medien, ihrer Vielfalt,
ihren Funktionsweisen, den Einsatzmoglichkeiten, aber auch mit Wirkungen und Ge-

fahren auseinandersetzen und ihren Einfluss auf ihre Lebenswelt verstehen lernen‘.

Sachunterrichtliches Lernen ist allerdings auch durch die Arbeit mit verschiedenen Me-
dien (wie Karten, Modellen, Computern oder Smartphones) geprigt, die dabei helfen

Sachverhalte besser zu veranschaulichen oder schwer Wahrnehmbares erfahrbar zu
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machen — in diesem Fall sprechen Gervé und Peschel (2013, S. 62-63) vom Lernen mit

Medien. Dazu schreiben sie:

»[Medien] er6ffnen den Kindern damit Wege in »fremde Welten«: man denke z.B. an
[...] Filme iiber das Leben in der Tiefsee. Medien [...] dienen den Kindern als Quellen

fiir ihren Wissenserwerb® (ebd., S. 63).

In der sachunterrichtlichen Realitit, so Gervé et al. (2023, S. 34) sind das Lernen mit und
tiber Medien und somit das Lernen {iber Digitalitit untrennbar. Gleichzeitig hinterfragen
sie aber auch die Grenzen, des Lernens mit Medien, welche technologischer, 6konomi-
scher oder datenschutzrechtlicher Art sind.

Auch Peschel et al. (2023, S. 45-46) greifen die zweifache Bedeutung des Medienlernens
im Sachunterricht auf und ordnen es in eine Welt der Digitalitit ein. In diesem Zusam-
menhang fordern sie die Gegeniiberstellung eines Lernens mit Medien und eines Lernens
iiber Medien zu iiberwinden und etablieren stattdessen die Begriffe Lernen iiber Digita-
lisierung bzw. Lernen in der Digitalitdt. Darin enthalten sind sowohl das Lernen mit, als
auch iiber Medien. Es werden allerdings nun auch synchrone Prozesse (wie ein gemein-
sames Lernen im Klassenzimmer) und asynchrone Prozesse (raumlicher und zeitlicher
Art, wie bei einer Unterhaltung via Email) beriicksichtigt, in welcher analoge, digitale
und mediale Prozesse miteinander verschmelzen konnen (ebd.). Das Ziel, wie sie es for-
mulieren, ist die Bildung in der Digitalitit (ebd., S. 46).

Haider et al. (2022, S. 59-60) warnen in diesem Zusammenhang davor, dass eine ,,[...]
oberflachliche schulische Implementation von Digitalisierung [...]* nicht den Ansprii-
chen einer Kultur der Digitalitdt gerecht werden kann. Vielmehr entfalten sich die Poten-
ziale multimedialer Angebote erst dann, wenn diese einen erkennbaren Mehrwert fiir
Lehrende und/oder Lernende bieten konnen — ein reiner Austausch analoger Angebote

durch digitale ist vor diesem Hintergrund nicht zielfiihrend fiir den Sachunterricht.

Auch aus den strukturgebenden Dokumenten des Schulfachs Sachunterricht, hier bezo-
gen auf den Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) und den Lehrplan Sachun-
terricht NRW (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
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2021a) lasst sich die Bedeutung digitaler Inhalte fiir den Sachunterricht mit unterschied-
licher Gewichtung ableiten.

Das Kompetenzmodell des Perspektivrahmens Sachunterricht beinhaltet neben den fiinf
Perspektiven'! auch perspektivvernetzende TB, wie den Bereich Medien (GDSU, 2013,
S. 13). Perspektivvernetzend bedeutet, dass ,,[...] es Themen und Fragestellungen [gibt],
die von sich aus ohne eine Vernetzung der Erkenntnisse aus verschiedenen Perspektiven
nicht sinnvoll bearbeitbar sind*“ (ebd., S. 72).

Auch im Perspektivrahmen wird das Argument des Lebensweltbezug herangezogen, um
die besondere Bedeutung des Fachs Sachunterricht zur Forderung eines ,,[...] kompe-
tente[n] und kritische[n] Umgang[s] mit Medien [...]* (ebd., S. 83) zu unterstreichen. Zu
den hier benannten unterrichtlichen Themenfeldern werden der Medienalltag, verschie-
dene Kommunikationsmittel, Medien als Informationstrdger, Sicherheit im Netz und tech-
nische Funktionsweisen neuer Medien gezihlt, wihrend innerhalb der Kompetenzbe-
schreibungen unter anderem die Fihigkeiten zur medialen Recherche, die Gestaltung und
Veroffentlichung medial gestiitzter Beitrdge oder Kenntnisse iiber Datenschutzbestim-
mungen aufgezihlt werden (ebd., S. 84-85).

Straube et al. (2018, S. 1-6) kritisieren, dass der Perspektivrahmen die durch Digitalisie-
rung und Automatisierung verénderte Lebenswelt der Kinder mit dem perspektivvernet-
zenden TB Medien nicht mehr ausreichend beriicksichtige und fordernden stattdessen die
Einfiihrung einer digitalen bzw. informatischen Perspektive.

Die Diskussion um Aufbau und Struktur des Perspektivrahmens wird in dieser Arbeit
nicht weiter aufgegriffen, allerdings ist der Kritikpunkt von Straube et al. (2018) allein
schon deshalb nachvollziehbar, weil der Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013)
ungefihr zehn Jahre alt ist und daher die aktuellen gesellschaftlichen Anderungen einer
Kultur der Digitalitdt (Stalder, 2016) nicht in dem Male vorhersagen konnte, wie sie
heutzutage vorliegen — mdgliche Anderungen eines iiberarbeiteten Perspektivrahmens
bleiben zunichst abzuwarten.

Aktuellere Vorgaben, wie der Lehrplan Sachunterricht NRW (Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021a), haben zwar ebenfalls die Forde-

rungen von (Straube et al., 2018) nicht gidnzlich umgesetzt und einen digitalen oder

! Namentlich die sozialwissenschaftliche Perspektive, naturwissenschaftliche Perspektive, geografische
Perspektive, historische Perspektive und technische Perspektive (GDSU, 2013, S.13).
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informatischen Bereich geschaffen, allerdings greift der Bereich Technik, digitale Tech-
nologien und Arbeit des Lehrplans Sachunterricht NRW (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021a) die technische Perspektive des Pers-
pektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013, S. 63) auf und erweitert diese um Aspekte
der Digitalisierung. So werden beispielsweise konkrete Kompetenzerwartungen zum Pro-
grammieren zum Ende der vierten Klasse hin definiert (Ministerium fiir Schule und

Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021a, S. 192).

Die im Rahmen dieser Dissertation vorgestellte UE beriicksichtigt das Lernen mit Medien
(Gervé & Peschel, 2013, S. 58) indem durch die Erstellung von Podcasts sachunterricht-
liche Inhalte (ein Versuch zum Thema Loslichkeit) anders aufgearbeitet werden kénnen,
als mit analogen Medien. Auflerdem verkniipft sie diese Herangehensweise mit einem
Lernen iiber Medien (ebd.), indem Podcasts selbst zum sachunterrichtlichen Lerngegen-
stand gemacht werden. Das begleitende Forschungsvorhaben zielt diesbeziiglich darauf
ab zu iiberpriifen, ob durch das Podcasting ein tatsdchlicher Mehrwert fiir die Lernenden
erreicht werden kann, oder ob es sich wie von Haider et al. (2022, S. 59-60) befiirchtet
um einen bloBen Austausch analoger durch digitale Lernmethoden handelt. Letztlich soll
das Anwenden von Podcast-Techniken auch einen Beitrag zum Umgang in einer Kultur
der Digitalitdt (Stalder, 2016) darstellen, indem analoge Prozesse (Protokollieren, Ver-
suchsdurchfiihrung etc.) und digitale Vorginge (Aufnehmen, Bearbeiten, Prasentieren

etc.) sinnstiftend miteinander verschmelzen.

2.2 Unterrichtliche Gelingensbedingungen im medialen Kontext

Die Qualitdt des Einsatzes digitaler Medien im Lernkontext wird héufig anhand des er-
langten Fachwissens!? und/oder der Motivation der Lernenden beurteilt (s. u.a.
Emmerichs et al., 2022; Haider et al., 2022; Herzig, 2014; Wirnsberger, 2022). Beide
Konstrukte werden im folgenden Abschnitt (2.2.1) nidher beleuchtet, was dadurch begriin-

det ist, dass sie auch in dem hier vorgestellten Forschungsvorhaben als Giitekriterien zur

12 Auch als Lernzuwachs oder Lernerfolg bezeichnet. Auf eine Unterscheidung dieser Konstrukte wird an
dieser Stelle nicht weiter eingegangen, im Fokus steht immer der fachliche Aspekt des Lernens.
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Bestimmung der Interventionsqualitdt herangezogen werden. Im darauffolgenden Ab-
schnitt (2.2.2) werden dann konkrete Forschungsergebnisse vorgestellt, in denen der Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht unter anderem nach fachlichen und motivationalen

Kriterien untersucht wurde.

2.2.1 Fachwissen und Motivation als Indikatoren des Kompetenzerwerbs

Fachwissen und Motivation werden im Rahmen dieser Arbeit als Indikatoren fiir den
Kompetenzerwerb betrachtet. Kompetenzen gelten dabei als individuell verfiigbare oder
angelernte kognitive Fahigkeiten oder Fertigkeiten, die zur Losung bestimmter Ziele be-
ndtigt werden, sowie die ,,[...] damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozi-
alen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen [...] nutzen zu kénnen*
(Weinert, 2014, S. 27). Leisen (0.J.,0.S.) fasst den Kompetenzbegriff als handelnden Um-
gang mit Wissen oder auch die Summe aus Wissen, Wollen und Handeln zusammen.
Erfolgreicher Unterricht miisse dabei so konzipiert sein, dass das erlangte Wissen in den
handelnden Umgang mit eingebunden wiirde (ebd., 0.S.).

Fachliche und motivationale Aspekte sind folglich ein integraler Bestandteil des Kompe-
tenzbegriffs. Da die Messung von Kompetenzen orientiert an Kompetenzmodellen ein
umfangreicher und komplexer Vorgang ist (Klieme, 2004, S. 4-5), der nicht der eigentli-
chen Zielsetzung dieser Arbeit entspricht, wurde sich dafiir entschieden, das Fachwis-
sen'® und die Motivation'* als Indikatoren fiir den Kompetenzerwerb der Lernenden zu

erheben.

Wissen, also die ,,implizite oder explizite geistige [...] Fahigkeit, sich zu etwas in Bezie-
hung zu setzen bzw. es in seinem Wesen zu bestimmen* ist ein wesentlicher Bestandteil
der Erkenntnis (Bohm & Seichter, 2017, S. 506). Fachbezogenes Wissen, also Fachwis-
sen, ist dabei elementarer Bestandteil curricularer Vorgaben, wie beispielsweise dem Per-
spektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) und wird daher zur erfolgreichen Férderung

von Kompetenzen benotigt.

13 Fiir eine Erlduterung der Variable Fachwissen im Forschungsvorhaben s. Abschnitt 3.4.2.
! Fiir eine Erlduterung der verschiedenen Variablen zur Motivation s. Abschnitte 3.4.1 und 3.4.2.
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Der Begriff Motivation definiert ferner Prozesse ,,[...] die das Setzen und Bewerten von
Zielen betreffen* (Achtziger et al., 2022, 0.S.). Klassische Motivationstheorien gehen da-
von aus, dass die Motivation zur Entscheidung zwischen mehreren Zielen durch die
Wiinschbarkeit sowie Realisierbarkeit der moglichen Handlungsoptionen definiert sei:
,Wenn eine Person der Meinung ist, dass sie die fiir die Zielerreichung erforderlichen
Handlungen nicht bewiéltigen kann oder sie das ins Auge gefasste Ziel nicht fiir bes.
[sic] wiinschenswert hélt, wird sie nicht motiviert sein, das Ziel auch wirklich anzu-
streben‘ (ebd.).
Deci und Ryan (1987, S. 3-4) ordnen die verschiedenen motivationstheoretischen An-
sdtze in ein Spektrum von mechanistischen bis organismischen Motivationstheorien ein.
Triebtheorien als Beispiel fiir mechanistische Ansétze gehen davon aus, dass sich die
Motivation auf eine bestimmte Anzahl an Trieben oder deren Derivate begrenzen ldsst.
Allerdings wurde deutlich, dass sich viele komplexere Verhaltensmuster nicht aus-
schlieBlich durch Triebsteuerung erkliren lassen (ebd., S. 4). Organismische Ansdtze hin-
gegen gehen von einer aktiveren Rolle der/des Handelnden aus, in welcher Verhalten als
willentlich und selbst einleitend verstanden wird — wie beispielsweise im Sinne einer
intrinsischen Motivation (ebd., S. 4-5).
In padagogischen Kontexten ist unter anderem die Lernmotivation von Bedeutung. Sie
,»--.] wird als Absicht verstanden, spezif. [sic] Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen, um
damit best. [sic] Ziele bzw. Zielzustinde zu erreichen (Schiefele, 2021, 0.S.). Sie ist
dabei zweigeteilt in eine intrinsische und eine extrinsische Lernmotivation. Bei extrinsi-
scher Lernmotivation liegen die angestrebten Zielzustinde einer Handlung auf3erhalb der
Handlung; es geht also darum, positive Konsequenzen herbeizufiihren oder negative Kon-
sequenzen zu vermeiden. Bei intrinsischer Lernmotivation liegen die Zielzustidnde inner-
halb der besagten Handlung, ,,[...] weil die Handlung selbst von positiven Erlebenszu-
stinden begleitet wird* (ebd.).
Deci und Ryan (1987, S. 256-261) leiten aus ihrer Metaanalyse ab, dass eine hohe intrin-
sische Motivation die Qualitdt des Lernens merkbar verbessert und dass Bedingungen,
welche die wahrgenommene Autonomie der Lernenden und deren Wissensbegierde for-
dern, sich positiv auf die intrinsische Motivation auswirken. Motivationsférdernde MaB3-
nahmen, welche die intrinsische Motivation ansprechen, sind somit gegeniiber extrinsi-

schen Motivationsmafinahmen zu bevorzugen. Sie halten diesbeziiglich fest:
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,» The weight of all this evidence is rather clear. When conditions are created that fa-
cilitate intrinsic motivation, students” learning, particularly conceptual learning and
creative thinking, increases dramatically relative to that of students in settings that

foster extrinsically oriented learning” (ebd., S. 261).

Spinath et al. (2012, S. 14-15) sprechen sich mit Verweis auf unter anderem Elliot (2005)
sowie Koller und Schiefele (2010) dafiir aus, die Lern- und Leistungsmotivation als Ziel-
orientierung zu begreifen. Dabei unterscheiden sie zwischen sogenannten Leistungszielen
und Lernzielen' (Spinath et al., 2012, S. 14): Eine hohe Leistungszielorientierung wird
dadurch charakterisiert, dass betroffene Personen vor allem das Ziel verfolgen, Anderen
gegeniiber hohe Féhigkeiten zu demonstrieren, bzw. niedrige Fahigkeiten zu verbergen
(ebd.). Eine Lernzielorientierung driickt sich hingegen durch das gesetzte Ziel aus, die
eigenen Fahigkeiten zu erweitern (ebd.). Auch wenn die Zweiteilung in Lernzielorientie-
rung und Leistungszielorientierung Parallelen zur Unterteilung in intrinsische und extrin-
sische Motivation aufweist, sind beide Konzepte dennoch voneinander zu trennen: So
konnen Bedingungen, die Lernziele fordern, zwar auch intrinsisch motivieren,'¢ es ist
aber auch moglich, dass eine Lernzielorientierung durch extrinsische Faktoren gesteigert
wird, wie beispielsweise wenn die Erweiterung der eigenen Kompetenzen als Mittel zum

Zweck verstanden wird.

Weidinger und Steinmayr (2016, S. 44-45) kritisieren das geringe Interesse der Motiva-
tionsforschung am Sachunterricht, welches dringend gebraucht wiirde, um die notwen-
dige Freude und das Interesse der Kinder zu steigern und so den Sachunterricht attraktiver
zu machen. Auch diesen Anspruch adressiert das vorgestellte Forschungsvorhaben, in-
dem sowohl die intrinsische Motivation als auch die Lern- und Leistungsziele der Kinder
untersucht werden, um Riickschliisse {iber die motivationalen Aspekte des Podcastings
im Sachunterricht ziehen zu kdnnen. So kann gemeinsam mit dem erhobenen Fachwissen
ein Eindruck iiber den im Rahmen der Unterrichtseinheit erlangten Kompetenzerwerb

gewonnen werden.

15 Fiir eine genauere Erlduterung s. Abschnitt 3.4.1.
16 Gleiches gilt fiir Leistungsziele und extrinsische Motivation.
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2.2.2 Lernwirksamkeit digitaler Medien

Obwohl die Kultur der Digitalitiit (s. Abschnitt 2.1.1) einen immer hoheren Stellenwert
in der Lebenswelt von Grundschulkindern einnimmt und den Sachunterricht vor neue
Herausforderungen stellt, mangelt es an fachdidaktischer Forschung, die das Lernen mit
und ziber Medien adressiert (Haider et al., 2022, S. 64). Der Fokus des folgenden Ab-
schnitts liegt auf dem unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien da dieser auch in der UE

des Forschungsprojekts den groBeren Stellenwert einnimmt.

Wirnsberger (2022, S. 61) untersuchte in diesem Kontext, inwiefern Tablet-Videoauf-
zeichnungen bei sachunterrichtlichen Versuchen zu Getriebemodellen forderlich fiir das
technische Verstindnis der Lernenden sind. Dabei konnte nur fiir eine von insgesamt zwei
Studieneinheiten ein geringer Effekt durch den Einsatz der digitalen Aufzeichnungen in
der Entwicklung technischen Verstindnisses nachgewiesen werden (ebd., S. 87-106).
Wirnsberger (ebd., S. 106) leitet daraus ab, dass sich die Forderlichkeit des Tablet-Ein-
satzes erst bei steigender Komplexitét des Lerngegenstandes zeige und betont die Bedeu-
tung weiterer Einflussfaktoren, wie der didaktischen Einbettung, der inneren Thematik

und der Aufbaulogik des Lerngegenstands.

Haider et al. (2022, S. 64-65) geben ferner einen Uberblick iiber den sachunterrichtsrele-
vanten Forschungsstand hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien, welcher exempla-
risch hier wiedergegeben wird:

Im Rahmen einer Interventionsstudie im geografischen Sachunterricht untersuchte Bach
(2018, S. 91-93), ob der Einsatz eines digitalen Kartentools zu einer hheren Fach- und
Medienkompetenz!” fiihrt als der Einsatz analoger Karten. Wahrend dies fiir die erhobene
Medienkompetenz bestitigt werden konnte, unterschieden sich die Versuchsgruppen

(VG) nach dem Treatment nicht hinsichtlich ihrer geografischen Fachkompetenzen (ebd.,

17 Konkret untersuchte Bach (2018, S. 92) basierend auf Selbsteinschitzungen die Kartenkompetenz (fach-
lich-geografischer Kompetenzzuwachs) und die digitale kartografische Medienkompetenz (medialer Kom-
petenzzuwachs) der Schiiler*innen.
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S. 227). Bach (ebd.) erklirt das Ausbleiben dieses urspriinglich erwarteten Unterschieds

folgendermal3en:

,»Es scheint vielmehr, dass der fachlich-geographische Kompetenzzuwachs nicht
aus dem FEinsatz des Mediums (digitale vs. analoge Karte), sondern aus der fach-
didaktischen Einbettung des jeweiligen Mediums in die konzipierte Unterrichts-

einheit resultiert (ebd.).

Carell und Peschel (2014, S. 489) untersuchten in einer neunwochigen Studie, ob durch
den Einsatz des Onlineportals kikipedia im Sachunterricht ein Zuwachs hinsichtlich der
Naturwissenschaftskompetenz, der Motivation und des naturwissenschaftlichen Interes-
ses der Lernenden zu verzeichnen war. Sie mussten feststellen, dass kein Zuwachs der
Naturwissenschaftskompetenz nachweisbar war, aber auch kein Riickgang, was bedeutet,
dass die Plattform durchaus fiir den unterrichtlichen Einsatz geeignet ist (Carell &
Peschel, 2015, S. 222). Hinsichtlich der Motivation und des Interesses stellten sie aller-
dings eine negative Auswirkung beziiglich des Einsatzes von kikipedia fest und verweisen
auf die Notwendigkeit weiterer Forschung zu dem Projekt (Carell & Peschel, 2014, S.
491).

Im Rahmen des Projektes Mobiles Lernen in Hessen (MOLE) untersuchten Tillmann und
Bremer (2017) in einer Langzeitstudie die intrinsische Motivation von 108 Grundschul-
kindern beim unterrichtlichen Lernen mit Tablets. Sie konnten belegen, dass die intrinsi-
sche Motivation der Lernenden auf konstant hohem Niveau mit leicht steigenden Ten-
denzen lag, wihrend der wahrgenommene Druck im Verlauf der 18-monatigen Untersu-
chung kontinuierlich abnahm (ebd., S. 260-261). Vor allem solche Lerngelegenheiten
stellten sich als motivationsforderlich heraus, in denen die Kinder viel Kontrolle iiber die
Tablets hatten, sie eigenstindig und selbstbestimmt bedienen konnten, eine kontinuierli-
che Nutzung der Tablets voraussetzten und kontextbezogenes Lernen ermdglichten (ebd.,
S. 262-263).

Prieto et al. (2011, S. 1226) haben in einer Langzeitstudie iiber sechs Monate Lehrkrifte
einer spanischen Grundschule im Einsatz mit dem Tool Group Scribble untersucht und
kommen zu dem Schluss, dass es nicht ausreiche, digitale Tools fiir die Lernenden ledig-

lich bereitzustellen, um den Lernerfolg der Schiiler*innen zu verbessern. Sie fordern
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daher: ,, [...] teachers are called to orchestrate ICT [Information and Communication
Technologies] and non ICT-tools in a creative way that leads to technology enhanced
learning” und kritisieren gleichzeitig, dass Lehrkrifte diesbeziiglich bisher wenig Unter-
stiitzung erfahren wiirden (ebd.).

Haider et al. (2022, S. 65-66) fassen den Forschungsstand so zusammen, dass sich durch
das Lernen mit Medien kleiner positiver Effekt hinsichtlich der Motivation und des Lern-
erfolgs verzeichnen ldsst, der allerdings von unterschiedlichen Faktoren abhangt, welche
.| --.] die Lehrkrifte, die Kinder den Lerngegenstand sowie das Lernsetting betreffen*
und der sich in der sachunterrichtsdidaktischen Forschung noch nicht reproduzieren lief3
(ebd, S. 66).

Auch Irion und Scheiter (2018, S. 8) bewerten den Forschungsstand dhnlich und restimie-
ren, dass keine Generalisierbarkeit hinsichtlich der Lernwirksamkeit digitaler Medien im
Unterricht zuldssig sei und dass sich die Potenziale erst bei einer sinnvollen Verkniipfung

mit der didaktischen Methodik ergeben.

Bezogen auf die in dieser Dissertation vorgestellte UE und das damit einhergehende For-
schungsprojekt ldsst sich aus den bisherigen Studien ableiten, dass die empirische Unter-
suchung zum Einsatz digitaler Medien nur im Kontext einer fundierten didaktischen Rah-
mung zielfiihrend ist, da sich erst dann die tatsédchlichen Potenziale des Medieneinsatzes
aufzeigen lassen. Daher wurde fiir dieses Forschungsprojekt eine didaktisch ausgereifte
UE erstellt (s. Abschnitt 3.6), die sich sowohl unter Zuhilfenahme digitaler (Podcasting)
als auch analoger (Lernplakat-Erstellung) Methoden durchfiihren ldsst. So kann sicher-
gestellt werden, dass die empirische Untersuchung moglicher Unterschiede hinsichtlich
der Motivation und des Fachwissens der Lernenden einen tatsdchlichen Mehrwert fiir die

unterrichtliche Praxis bieten kann.

2.3 Podcasts

Die Erstellung von Podcasts, also das Podcasting, wird in der vorliegenden Dissertation
als innovative Methode zur Erstellung von Lernprodukten prisentiert. In dem dazugeho-
rigen Forschungsprojekt wird untersucht, ob sich Unterschiede hinsichtlich der intrinsi-

schen Motivation und des Fachwissens zwischen den Formaten Audiopodcast und
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Videopodcast, auch im Vergleich zur Erstellung eines analogen Lernplakats, messen las-
sen. Im folgenden Kapitel wird dazu ndher auf das Medium Podcast eingegangen. Dabei
wird zunéchst definiert, was Podcasts sind und welche Eigenschaften das Format besitzt.
Im zweiten Abschnitt wird ein Uberblick iiber Forschung zum Thema Podcasts in Lern-

szenarien gegeben.

2.3.1 Definition und Eigenschaften von Podcasts

Podcasts sind

»[--.] episodisch zu beziehende, digitale Audio- oder Videofiles. P.s. [sic] sind von
Radio oder Fernsehen, aber auch von individuellen Video-/Audio-Downloads iiber
das Netz zu unterscheiden: Sie sind seriell angelegt und werden vom Anbieter auf

einem zentralen Server als sog. [sic] »Feed« angeboten* (Quandt, 2013, S. 266).

Diese breit gefasste Definition des Begriffs Podcasts spiegelt das Begriffsverstdndnis in-
nerhalb der vorliegenden Dissertation wider. Es ist dabei sinnvoll, von einer verhéltnis-
méBig offenen Definition auszugehen, um mdoglichst vielféltige Einsatzszenarien des Me-
diums unter der Bezeichnung Podcast biindeln zu koénnen.

Wihrend das Merkmal, dass Podcasts auf einem zentralen Server als Feed zur Verfligung
gestellt werden, fiir den schulischen Kontext nicht zwangsldufig von Bedeutung ist'®, und
der serielle Charakter von Podcasts erst dann tragend wird, wenn iiber den Verlauf meh-
rerer Unterrichtreihen verschiedene Podcasts aufgezeichnet werden, erginzen folgende
Eigenschaften von Podcasts den Begriff sinnstiftend:

So betont Campbell (2005, S. 34), dass Podcasts im Verhéltnis zu anderen Medien be-
sonders leicht zu veréffentlichen und anzuhdren seien, auch weil sie in unterschiedlichen
Umgebungen gehort werden. Die Erstellung von Podcasts bendtige wenige Vorkennt-

nisse und lésst sich schnell umsetzen (ebd., S. 36). Ein Grund fiir den aktuell sehr gro3en

18 Bei der Bereitstellung iiber das Internet muss im schulischen Kontext dringend auf den Datenschutz
hingewiesen werden, was eine Verbreitung erschwert. Im Kontext dieser Arbeit geht es allerdings mehr um
die Aspekte der Podcast-Erstellung als um die Moglichkeiten des Teilens, weswegen dieser Aspekt in der
vorliegenden Dissertation keine weitere Beriicksichtigung findet.
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Erfolg des Mediums sieht Campbell (ebd., S. 40) in den riickldufigen Nutzer*innenzahlen
des Radios bei gleichbleibend hohem Interesse an der Idee des Mediums'®, die sich auch
auf Podcasts iibertragen ldsst. Vor allem diese Eigenschaften sind fiir den schulischen
Einsatz von Relevanz, denn um einen Podcast zu erstellen, ist es nicht notwendig, bei-
spielsweise Tonaufnahmen mit einem Diktiergerdt aufzunehmen, diese nachtréglich zu
bearbeiten, dann in eine Schnitt-Software zu {iberfiihren und iiber eine weitere Software
zu préasentieren. Zur Erstellung von Audio- oder Videopodcasts benotigt man lediglich
ein Endgerdt mit entsprechender Software, auf welcher von der Aufnahme bis zur Verof-
fentlichung alle Arbeitsschritte intuitiv durchgefiihrt werden konnen (Ahlbach, 2022a, S.
192-193)?°. Diese Leichtigkeit in der Produktion machen Podcasts auch fiir den Einsatz
in der Grundschule attraktiv.
Auch die Zahlen belegen diesen Trend: So stieg beispielsweise die Zahl der Nutzer*innen
von Podcasts und Radiosendungen auf Abruf im Jahr 2019 auf insgesamt 11.80 Millionen
Menschen in Deutschland (BVDW, 2020, S. 2). Wahrend das Geschlechterverhéltnis der
Nutzer*innen nahezu identisch ist, zeigt sich, dass ein GroBteil der Podcast-Nutzer*innen
aus einer hoheren formalen Bildungsschicht stammt und den groften Zulauf in der Al-
tersgruppe der 14- bis 19-Jahrigen erfdhrt (ebd., S. 3).
Drew (2017a, S. 203-208) betont die besondere Bedeutung von Bildungspodcasts zur
Verbesserung von Lehr- und Lerngelegenheiten. In seiner Genre-Analyse konnte er dabei
drei spezifische Typen von Bildungspodcasts eruieren: The quick burst, the narrative und
the chat show. Da auch die Podcasts der Schiiler*innen, die im Rahmen der Intervention
erstellt wurden, eine Art von Bildungspodcast sind, werden die drei Typen der Bildungs-
podcasts nach Drew (ebd.) im Folgenden kurz reproduziert:

1. The quick burst (ebd., S. 204-205)
Podcasts dieses Genres sind darauf ausgelegt, in moglichst kurzer Zeit (meist unter fiinf
Minuten) wesentliche Schliisselinformationen kurz und biindig wiederzugeben. Die Be-
tonung der kurzen Zeitdauer findet sich meistens auch im Titel wieder, wie in One Minute

Norwegian, und wird auch durch akustische Signale wie das Tikken einer Uhr unterstiitzt.

19 Campbell (2005, S. 40) spricht hier davon, dass die Magie der menschlichen Stimme vor allem einen
groflen Reiz fiir Radio und Podcasts ausmacht.

20 Selbst die Audioqualitit der eingebauten Mikrofone ist bei den meisten Endgeriiten bereits ausreichend
gut — zusétzliche Mikrofone sind allerdings dann sinnvoll, wenn in einer Umgebung mit vielen Stoérgeréu-
schen aufgenommen wird.
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Das Ziel ist es dabei nicht, komplexe Informationen wiederzugeben, sondern vor allem
wesentliche Fakten, die schnell reproduzierbar sein sollten. Es wird empfohlen Podcasts
dieses Typs vor allem zum Einstieg in ein Thema, zur Zusammenfassung wesentlicher
Inhalte oder zur Reaktivierung der Lernenden zu verwenden.

2. The narrative (ebd., S. 206-207)
The-narrative—Podcasts werden als Geschichte {iber ein bestimmtes Thema konzipiert.
Sie sind dabei relativ lang und weisen gewisse Uberschneidungen zum Hérbuch auf. Hiu-
fig mit historischen Themen verkniipft, wird die Geschichte bewusst packend und fes-
selnd erzdhlt und mit rhetorischen Sprachmitteln sowie Soundeffekten kombiniert, um
die Zuhorenden zu fesseln. Drew (ebd., S. 206) nennt hier als Beispiel unter anderem den
British History Podcast.

3. The chat show (ebd., S. 207-208)
In der chat show steht der kommunikative Aspekt des Podcastings im Vordergrund. Wie
beispielsweise im Podcast Probably Science debattieren die Teilnehmer*innen in ihnen
zugewiesen Rollen frei iiber ein bestimmtes Thema, was das kritische Denken der Zuho-
rer*innen fordert. Ein besonderes wichtiges Element ist dabei der Humor, welcher nicht
nur aus Unterhaltungsgriinden eingesetzt wird, sondern auch aus lernpsychologischen
Aspekten: Witze sind eingéngiger und so konnen sich auch Inhalte besser vermittelt wer-
den.
In schulischen Kontexten erscheint ein Fokus auf ein einzelnes Genre nicht immer sinn-
voll, stattdessen sollten je nach Lernziel unterschiedliche Teilaspekte des jeweiligen Gen-
res beriicksichtigt und miteinander verkniipft werden (Ahlbach, 2022a, S. 187). Aus die-
sem Grund wurde auch in der in Abschnitt 3.6 vorgestellten Intervention darauf verzich-
tet, die Podcasts nach dem Prinzip eines einzelnen Genres produzieren zu lassen, da das
Lernprodukt kommunikative Aspekte der chat show mit der inhaltlichen Prazision des

narratives und der Dramaturgie eines narratives verkniipfen sollte.?!

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass es sich bei Podcasts um digitale Audio- oder

Videodateien handelt. Fiir das Forschungsprojekt ist es von besonderer Relevanz, dass

2 Vor allem dann, wenn die Podcast-Erstellung fiir Schiiler*innen routinierter wird, ist es durchaus denk-
bar, Podcasts stérker nach den Prinzipien eines Genres in Einklang mit den Lernzielen produzieren zu las-
sen.
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Podcasts mit verhéltnisméBig einfachen Mitteln herzustellen und zu verbreiten sind und
einen geringen technischen Aufwand in der Produktion benétigen. Fiir den schulischen

Einsatz konnen Bildungspodcasts, je nach Lernziel sehr unterschiedlich gestaltet sein.

2.3.2 Forschungsstand: Podcasts in Lernszenarien

,Podcasts emerged in the early 2000s during the boom of Web 2.0 technologies, and
were quickly adopted by educators who saw potential benefits of the medium. In the
intervening time, scholars have grappled with the potential of podcasting for educa-

tion.” (Drew, 2017b, S. 48).

Auch wenn die empirische Untersuchung von Podcasts zur Verbesserung von Lehr-Lern-
szenarien Gegenstand aktueller Forschung ist, handelt es sich in den meisten Féllen nicht
um schulische, sondern universitdre Lernumgebungen (s. u.a. Abdous et al., 2012; Alpay
& Gulati, 2010; Evans, 2008; Lee et al., 2008; Lee & Chan, 2007; Phillips, 2017). Den-
noch konnen die Forschungsergebnisse erste Anhaltspunkte fiir eine schulische Imple-
mentierung liefern.

Fiir eine genauere Betrachtung bietet es sich dabei zunéchst an, zwischen Podcasts als
Medium zur Ubermittlung von Informationen und der Erstellung von Podcasts als Lern-
produkte zu differenzieren — also zwischen dem Konsumieren oder Produzieren eines
Podcasts (Ahlbach, 2022a, S. 187; Lazzari, 2009, S. 3-4).

Zunichst zu ausgewihlten Forschungsergebnissen, in denen Lernenden Podcasts zur
Aufnahme von Wissen bereitgestellt wurden, also zum Konsumieren von Podcasts:
Abdous et al. (2012, S. 45-46) untersuchten im Rahmen ihrer Studie, inwiefern ein Ein-
satz von Podcasts, integriert in universitdre Fremdsprachenkurse, im Zusammenhang mit
den Abschlussnoten und somit zum Lernerfolg der Studierenden steht. Sie differenzierten
dabei zwischen Podcasts, die in das Curriculum der Kurse integriert wurden, und Po-
dcasts, in denen die Kursinhalte aufgezeichnet und zur spéteren Verwendung zur Verfii-
gung gestellt wurden, und stellten dabei entgegen ihrer Erwartungen fest, dass vor allem
letztere im positiven Zusammenhang zu den Abschlussnoten stehen (ebd., S. 50). Den-

noch halten sie fest, dass Podcasts grundsitzlich das Potenzial hétten, den Lernerfolg der
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Studierenden zu verbessern und fordern weitere Untersuchungen zu einer optimalen In-
tegration in bestehende Kurse (ebd., S. 51).

In einer Studie zum Umgang mit den negativen Auswirkungen des Distanzlernens unter-
suchten Lee und Chan (2007, S. 91-94) fiir mehrere IT-Studiengédnge einer australischen
Universitit, wie Podcasts eingesetzt werden konnen, um den Lernerfolg der Studierenden
zu verbessern und der wahrgenommenen Isolation entgegenzuwirken. Die Studierenden
gaben an, durch die bereitgestellten Podcasts die Lerninhalte besser verstanden zu haben
und fiihlten sich dariiber hinaus besser in die Kurse integriert — das Distanz geschuldete
Isolationsgefiihl konnte verringert werden (ebd., S. 94-99).

Zu dhnlichen Ergebnissen gelangte auch Evans (2008, S. 491-494), als er untersuchte,
inwiefern sich Podcasts fiir Business- und Management-Studierende einer Londoner Uni-
versitét als Material zur Priifungsvorbereitung eigneten. Die Befragten gaben dabei an,
dass sie Podcasts als Wiederholungsmaterial gegeniiber Textbiichern bevorzugen wiir-
den, da sie unter anderem einfacher zuginglich, flexibler einsetzbar und personlicher

seien (S. 495-497).

Die genannten Forschungsergebnisse zeigen auf, dass der Einsatz von Podcasts zur Ver-
mittlung von Inhalten im Unterricht in Betracht gezogen werden sollte und zur Material-
vielfalt beitragen kann. Selbstverstdndlich muss in diesem Kontext auch die Praktikabili-
tidt im Vergleich zu anderen Medien in der Grundschule kritisch diskutiert werden.?? Ein
wahrscheinlich realititsndheres Potenzial von Podcasts ergibt sich dann, wenn Lernende

diese selbst erstellen und so Lerninhalte neu aufarbeiten.

Alpay und Gulati (2010, 0.S.) haben mit undergraduate Studierenden eines Ingenieur-
Studiengangs am Imperial College London ein Podcasting-Projekt durchgefiihrt, in wel-
chem die Studierenden nach selbst ausgewéhlten Kriterien Podcasts zu kursrelevanten
Inhalten erstellten. Nach vier Monaten zogen Alpay und Gulati (2010, 0.S.) das Zwi-
schenfazit, dass das Podcasting-Projekt eine innovative Mdglichkeit zur Verbesserung

von Wissenschaftskommunikation sei, das Interesse am Thema steigern kann und

22 Hierbei miisste beispielsweise geklirt werden ob und in welchen Situationen Grundschulkinder Zugang
zu Audiopodcasts auBerhalb der Schule hétten und inwiefern der zuvor genannte Mehrwert tatséchlich auf
Grundschulkontexte {ibertragbar ist.
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fachliche und kommunikative Kompetenzen fordere. Allerdings sollte auch betont wer-
den, dass es sich bei diesen Erkenntnissen um eine Einschétzung der Autoren und nicht
um empirisch belegte Daten handelt — die Endergebnisse der Studie wurden bisher nicht
verdffentlicht.

Mit der Ansicht verbunden, dass das wahre Potenzial der Podcasting-Technologie darin
liegt, Wissen zu generieren und in neuen Formaten zu verbreiten, interviewten Lee et al.
(2008, 0.S.) IT-Studierende einer australischen Universitit, die im Rahmen ihres Studi-
ums Podcasts mit selbst gewidhlten Schwerpunkten geplant, produziert und sich gegen-
seitig zur Verfiligung gestellt haben. Die Interviews ergaben, dass vor allem die Wissens-
bereiche idea generation, collective problem solving, reciprocal dialogue sowie
exchange and revision of ideas durch das Podcasting angesprochen wurden, also vor al-
lem solche Wissensformen, die durch das Verbalisieren und Kommunizieren gewonnen
werden (ebd.). Gleichzeitig warnen Lee et al. (ebd.) aber auch vor einem zu starken Fo-
kuswechsel der Studierenden auf die technischen Aspekte des Podcastings, was zu Lasten
der zuvor genannten Vorteile féllt — sie empfehlen dem kollaborativen Diskurs wéhrend
des Podcastings mehr Beachtung als den technischen Aspekten zukommen zu lassen.

In einem weiteren Podcasting-Projekt des Kurses English for Health Professionals einer
osterreichischen Universitédt untersuchte Phillips (2017, S. 158-163) neben den motivati-
onalen und fachlichen Auswirkungen auch Moglichkeiten einer verbesserten Fremdspra-
chenkompetenz der Studierenden. Viele der Studierenden gaben an, dass sie sich zu Be-
ginn unsicher in der Erstellung der Podcasts fiihlten, allerdings empfanden 90.00 % der
Befragten die Produktion des zweiten Podcasts bereits leichter (ebd., S. 164-165). Ferner
war es flir einen Grofteil der Befragten (87.30 %) unangenehm, die eigene Stimme auf-
zuzeichnen, dennoch geht Phillips (2017, S. 166) davon aus, dass dieses Gefiihl mit stei-
gender Routine nachlésst. Vor allem fiir sprachlich unsichere Studierende sei das Podcas-
ting eine Moglichkeit, mehr Selbstbewusstsein zu generieren, gaben 81.00 % der Befrag-
ten an und 77.70 % glaubten, eigenes sprachliches Selbstbewusstsein gesteigert zu haben
(ebd., S. 166). Dariiber hinaus gaben 84.40 % der Studierenden an, dass das Podcasting
ihre Sprachfahigkeiten steigern konnte und eine deutliche Mehrheit von 91.10 % vertritt
die Ansicht, dass das Podcasting eine wertvolle Lernerfahrung sei (ebd., S. 166-167).
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Die zuvor genannten Forschungsergebnisse weisen auf das zugrundeliegende For-
schungsdesiderat dieser Dissertation hin: Zwar geben die Studien erste Anhaltspunkte
dafiir, dass im Rahmen von Lehr-Lernprozessen die Erstellung von Podcasts motivations-
und lernforderlich sein konnen, allerdings basieren die gewonnen Erkenntnisse auf
Selbst- oder Fremdeinschédtzungen und wurden nicht mit standardisierten Messinstru-
menten erhoben. ODb sich also quantifizierbare Auswirkungen des Podcastings auf Moti-
vation und Fachwissen auch im Vergleich zu anderen Lernprodukten, nachweisen lassen,
ist bisher und vor allem mit Blick auf die Grundschule sowie das Fach Sachunterricht
ungekldrt und daher zentrales Forschungsanliegen dieser Dissertation (s. Ahlbach, 2022b,

S. 76-77).

2.4 Naturwissenschaftliches Arbeiten im Sachunterricht

Wie bereits am Titel dieser Dissertation zu erkennen, fokussiert die vorgestellte Interven-
tion Aspekte des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts. Die Podcasts, die im Rahmen
der in Abschnitt 3.6 vorgestellten UE erstellt wurden, protokollieren die Vermutungen
der Schiiler*innen, den Ablauf, die Ergebnisse und die Erkldrung eines naturwissen-
schaftlichen Versuchs zum Thema Loslichkeit. Im folgenden Abschnitt wird daher néher
auf wesentliche Aspekte bei naturwissenschaftlichen Versuchen im Sachunterricht ein-
gegangen.

Die Notwendigkeit zur Durchfiihrung von Versuchen im Sachunterricht ergibt sich be-
reits aus den perspektivbezogenen Denk-, Arbeits-, und Handlungsweisen (DAH) des
Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013, S. 39). So steht beispielsweise in DAH
1 Naturphdnomene sachorientiert (objektiv) untersuchen und verstehen, dass Schiilerin-

nen und Schiiler

,einfache Versuche zur Uberpriifung von Vermutungen bzw. zur Widerlegung von
Vermutungen beraten, planen und durchfiihren [sowie] komplexere Versuche nach

Anleitung zunehmend selbststindig durchfiihren und auswerten* (ebd., S. 40).

Um die Kompetenzen des naturwissenschaftlichen Forschens und Entdeckens sinnstif-

tend zu fordern, bietet sich eine Orientierung am Forscherkreislauf (Abb. 2) nach
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Marquardt-Mau (2011, S. 32-36) an, der aus didaktischer Perspektive die zentralen

Schritte sachunterrichtlichen Forschens in Beziehung zueinander setzt.

1.
| ‘ ‘ ‘ |

6. ® .

Abb. 2 Der Forschungskreislauf nach Marquardt-Mau (2011, S. 37) - Eigene Darstellung

Insgesamt definiert Marquardt-Mau (ebd.) acht Forschungsschritte, die im Folgenden

kurz erldutert werden:
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1. Nachdem zunéchst die Prikonzepte der Lernenden identifiziert wurden, wird eine
Fragestellung mit den Kindern entwickelt oder alternativ von der Lehrkraft vor-
gegeben.

2. Anschlieend werden Ideen/Vermutungen beziiglich der Fragestellung geduf3ert
und dokumentiert, welche durch den Versuch belegt oder widerlegt werden kon-
nen. Dieser flir den naturwissenschaftlichen Forschungsprozess besonders wich-
tige Schritt ist auch flir Grundschulkinder von groBer Bedeutung, da sie generell
keine Angst davor bekommen sollten, eine falsche Vermutung zu &duflern.

3. Darauthin wird der Versuch durchgefiihrt. Dazu sollten in der Grundschule vor
allem Alltagsmaterialien verwendet werden. Hier kann entweder angeleitetes oder
freies Experimentieren ermoglicht werden.

4. Wie auch in der Alltagsrealitit vieler Naturwissenschaftler*innen, ist Kooperation
in Form von Teamarbeit essenziell. Die Lernenden miissen sich hier in den je-
weiligen Herangehensweisen und Zustiandigkeiten einig werden.

5. Das genaue und konzentrierte Beobachten unter Beriicksichtigung der zuvor ge-
dullerten Vermutung ist ein weiterer wesentlicher Bestandteil, in dem auch die
kindliche Neugier beriicksichtigt wird.

6. Die Beobachtungen miissen in der einen oder anderen Form fixiert oder festge-
halten werden. Bei Kindern mit gering ausgeprégter Lese- und Schreibkompetenz
kann dies symbolhaft geschehen. Auch fotografische Aufzeichnungen oder Ton-
aufnahmen sind denkbar.

7. Nach der Durchfithrung des Experiments miissen die Ergebnisse und Beobach-
tungen ausgetauscht und mogliche Unterschiede benannt werden. An dieser
Stelle kann die Lehrkraft weiterfiihrende fachliche Informationen zur Verfiigung
stellen.

8. Daran schlief3t sich eine Reflexion der Arbeitsschritte und deren Bedeutung im

Forschungskontext an.

Der Forschungskreislauf dient als theoretisches Fundament fiir die Gestaltung des in Ab-
schnitt 3.6 geschilderten Versuchs. Allerdings wurde er in leicht reduzierter Weise auf-

gegriffen, da vor allem die Schritte sechs und sieben, also das Festhalten, Erortern und
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Diskutieren der Ergebnisse fiir das hier vorgestellte Forschungsvorhaben von Bedeutung

sind.??

Grundsitzlich ist naturwissenschaftlicher Unterricht durch eine Vielzahl an Darstellungs-
formen, mit unterschiedlichen Abstraktionsgraden gepragt (Leisen, 2007, S. 34). Den ge-
ringsten Abstraktionsgrad weisen gegenstidndliche Darstellungsformen (z.B. Modelle)
auf, dann kommen bildliche Darstellungen (z.B. Filme), sprachliche Darstellungen (z.B.
Berichte), symbolische Darstellungen (z.B. Graphen) (ebd.). Den hdchsten Abstraktions-
grad findet man bei mathematischen Darstellungen (z.B. Formeln) (ebd.). Vor allem abs-
trakte Darstellungsformen kdnnen das Lernen erschweren, wéihrend ein Wechsel oder die
Kombination von Darstellungsformen forderlich sein konnen (ebd., S. 35). Ein klassi-
sches Versuchsprotokoll, welches in Schritt sechs des Forschungskreislaufs nach
Marquardt-Mau (2011, S. 35) erstellt wird, kann zwar verschiedene Darstellungsformen
miteinander kombinieren, allerdings kritisieren Kraus und Stehlik (2008, S. 18-19), dass
Versuchsprotokolle trotz hohen Zeitaufwands nur wenig Versténdnis der Versuchsinhalte
bei den Lernenden forderten, dass sie generell eher unbeliebt und als Lernmaterial wenig
niitzlich seien. Ein fiir Schulversuche besser geeignetes Protokoll soll stattdessen ,,[...]
als Abbild des Unterrichtsgangs umfunktioniert werden, also zu einer Mischform zwi-
schen wissenschaftlichem Protokoll und einem Gespriachsprotokoll (ebd., S. 19).

Unter dem Aspekt des diagnostischen Potenzials untersuchten Grof3 und Reiners (2012,
S. 257-258) Videoprotokolle im Chemieunterricht als alternative Dokumentationsformen
fiir Experimente. Sie arbeiteten dabei drei diagnostische Kategorien heraus, die durch die
Videoaufzeichnungen besonders gut erkennbar wurden: die Experimentierfihigkeit der
Schiiler*innen, also das Uberpriifen mdglicher Fehler im Experimentieren, die soziale
Kompetenz, also die Interaktion im Team, sowie affektive Einstellungen der Schii-
ler*innen, beispielsweise deren SpaBl oder Vorfreude — die Videodokumentationen der
Versuche bieten somit eine Moglichkeit besserer Differenzierung und individueller For-
derung (GroB3 & Reiners, 2012, S. 258-259).

Unter den zuvor genannten Gesichtspunkten bieten sich Podcasts als Moglichkeit zur

Versuchsdokumentation aus folgenden Griinden an: Im Sinne eines realistischen Abbilds

2 Fiir eine genauere Verkniipfung zwischen dem Forscherkreislauf (Marquadt-Mau, 2011, S. 32 —36) und
dem Verlauf des Unterrichtsversuch s. Abschnitt 3.6.
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des Unterrichtsverlaufs (Kraus & Stehlik, 2008, S. 19) konnen sie jeden Schritt des For-
schungskreislaufs nach Marquardt-Mau (2011, S. 32-36) von der Forschungsfrage
(Schritt 1) bis zur Reflexion (Schritt 8) begleiten und fixieren. Sie kdnnen nicht nur von
den Lernenden wiederholt angehort/ -geschaut werden, um sich des eigenen Lernprozes-
ses bewusst zu werden, sondern auch den Lehrkriften als diagnostische Grundlage die-

nen, die einen prézisen Einblick in alle Schiiler*innenhandlungen wihrend des Versuchs

gibt.?

Zusammengefasst unterliegt das hier vorgestellte Forschungsprojekt der Idee, alternative
Moglichkeiten der Versuchsdokumentation in Form von Audio- und Videopodcasts auf-
zuzeigen, die ...
= ... Medienkompetenzen im Sinne eines vielperspektivischen, medienorien-
tierten Sachunterrichts fordern (s. Abschnitt 2.1),
= ... Lehrkriften einen didaktischen Mehrwert in Form hoher intrinsischer Mo-
tivation und fachlicher Kompetenz der Lernenden bieten (s. Abschnitt 2.2),
= . sich auf moderne Mediensysteme (Podcasts) beziehen, die dennoch mit ein-
fachen Mitteln im Unterricht produzierbar sind (s. Abschnitt 2.3),
= ... den genannten Anspriichen eines erfolgreichen naturwissenschaftlichen

Sachunterrichts gentigen (s. Abschnitt 2.4).

3. Methodik

Aus dem in Kapitel 2 genannten theoretischen Hintergrund ldsst sich ein Forschungsbe-
darf an empirischer Untersuchung zum Einsatz von Audio- und Videopodcasts im Sach-
unterricht deduzieren, der im folgenden Abschnitt hergeleitet wird. Infolge des For-
schungsdesiderats wurde ein Untersuchungsdesign ausgearbeitet und ein Forschungspro-
jekt durchgefiihrt. Im anschlieBenden Kapitel werden beide néher beleuchtet. Dazu wer-

den zunichst die Fragestellung und Hypothesen erortert, dann das Untersuchungsdesign

24 Ein Vergleich des diagnostischen Potenzials zwischen Audio- und Videopodcasts wird an dieser Stelle
nicht weiter ausgefiihrt, da der Fokus dieses Forschungsprojekts auf der intrinsischen Motivation und des
Lernzuwachses der Lernenden liegt.
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vorgestellt, die Fragebogenkonstruktion beschrieben und die Variablen erklart. Danach
werden der chronologische Verlauf der Untersuchung sowie der Intervention préasentiert
und abschlieBend relevante statistische Verfahren erortert sowie die Stichprobe beschrie-

ben.

3.1 Fragestellung und Hypothesen

In Abschnitt 2.1 wurde die Notwendigkeit zur schulischen Férderung von Medienkom-
petenzen erortert und auf die besondere Bedeutung des Fachs Sachunterricht in diesem
Kontext verwiesen. Als Kriterien zur qualitativen Bewertung etwaiger Fordermafinahmen
konnen neben der Medienkompetenz das durch den Medieneinsatz erlangte Fachwissen
und die Motivation der Lernenden herangezogen werden. Jedoch zeigt der Forschungs-
stand, dass der Einsatz digitaler Medien nicht zwangsldufig motivations- und lernférder-
lich ist und dass es einer sinnvollen didaktischen Einbettung bedarf (s. Abschnitt 2.2).
Die Erstellung von Podcasts als Lernprodukte erscheint dahingehend vielversprechend,
denn in universitdren Kontexten wurden bereits motivationale und lernforderliche Ten-
denzen erkannt (s. Abschnitt 2.3). Gleichzeitig bedarf es im naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht innovativer Moglichkeiten der Versuchsdokumentation, wobei Podcasts die-
sem Anspruch gerecht werden konnten (s. Abschnitt 2.4). Es stellt sich daher die Frage
nach einer Eignung von Podcasts im Sachunterricht — auch im Vergleich zur Erstellung
analoger, konventionellerer Lernprodukte, die in dieser Studie reprisentiert werden durch

die Erstellung von Lernplakaten?’.

Die dem Forschungsprojekt zugrundeliegende Forschungsfrage lautet daher:

Unterscheiden sich Lerngruppen, die im Rahmen einer Unterrichtseinheit zum
Thema Loslichkeit ein(en) Audiopodcast/Videopodcast/Lernplakat erstellt haben,
signifikant voneinander hinsichtlich des Fachwissens und der intrinsischen Motiva-

tion?

25 Fiir eine Erlduterung weshalb das Lernplakat als analoges Lernprodukt zum Vergleich mit Podcasts her-
angezogen wurde, s. Abschnitt 3.4.1.
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Die Forschungsfrage besteht aus mehreren Teilfragen, entsprechend derer die im An-

schluss genannten Hypothesen formuliert werden:

1. Unterscheiden sich Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslich-
keit Podcasts (Audio oder Video) erstellt haben, hinsichtlich des Fachwissens sig-

nifikant von Lerngruppen, die Lernplakate erstellt haben?

Entsprechend der Erkenntnisse aus Abschnitt 2.2, dass der Einsatz digitaler Medien dann
lernwirksam ist, wenn er in ein ausgereiftes didaktisches Konzept integriert ist und dies
fiir die hier vorgestellte Intervention der Fall ist (s. Abschnitt 3.6), sowie den Erkenntnis-
sen, dass die Erstellung von Podcasts lernforderlich sein kann (s. Abschnitt 2.3), lautet

die Hypothese (H1):

H1: Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslichkeit Podcasts (Audio

oder Video) erstellt haben, erzielen signifikant hohere Werte in Tests, die das Fach-

wissen ermitteln, als Lerngruppen, die Lernplakate erstellt haben.

2. Unterscheiden sich Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Ldslich-
keit Podcasts (Audio oder Video) erstellt haben, hinsichtlich der intrinsischen Mo-

tivation signifikant von Lerngruppen, die Lernplakate erstellt haben?

Da die Erkenntnisse, die zur Formulierung von H1 herangezogen wurden, auch fiir moti-

vationale Faktoren gelten, lautet die zweite Hypothese (H2) entsprechender Weise:

H2: Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslichkeit Podcasts (Audio
oder Video) erstellt haben, erzielen signifikant hohere Werte in Tests, welche die

intrinsische Motivation ermitteln, als Lerngruppen, die Lernplakate erstellt haben.

Wie in Abschnitt 2.4 mit Bezug zu (Leisen, 2007, S. 34) erortert, ist der Abstraktionsgrad

sprachlicher Darstellungsformen hoher, als der bildlicher Darstellungsformen, was unter
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Umstidnden lernhinderlich sein kann. Entsprechend ist der Abstraktionsgrad von Audi-
opodcasts hoher als der von Videopodcasts, was zu einer geringeren Motivation und
Fachwissen bei der Erstellung von Audiopodcasts fiihren konnte. Daher lauten die beiden

néchsten Forschungsfragen samt Hypothesen:

3. Unterscheiden sich Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Lslich-
keit Audiopodcasts erstellt haben hinsichtlich des Fachwissens signifikant von

Lerngruppen die Videopodcasts erstellt haben?

H3: Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslichkeit Videopodcasts
erstellt haben, erzielen signifikant hohere Werte in Tests, welche das Fachwissen

ermitteln, als Lerngruppen, die Audiopodcasts erstellt haben.

4. Unterscheiden sich Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Ldslich-
keit Audiopodcasts erstellt haben, hinsichtlich der intrinsischen Motivation signi-

fikant von Lerngruppen die Videopodcasts erstellt haben?

H4: Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslichkeit Videopodcasts
erstellt haben, erzielen signifikant hohere Werte in Tests, welche die intrinsische

Motivation ermitteln, als Lerngruppen, die Audiopodcasts erstellt haben.

3.2 Untersuchungsdesign und Erhebungsinstrumente

Bei dem vorgestellten Forschungsprojekt handelt es sich um eine als Feldstudie ange-
legte, explanative, quasi-experimentelle Studie im Drei-Gruppen-Plan mit Préd- und Post-
messung ohne Messwiederholung (Doring & Bortz, 2016, S. 192-209). Das bedeutet,
dass die Untersuchung in einem natiirlichen Umfeld, also dem Klassenzimmer, und nicht
unter Laborbedingungen stattfand (Feldstudie), dass das Design darauf ausgelegt war,

vorher aufgestellte Hypothesen auf ihre Giiltigkeit zu iiberpriifen (explanativ) und dass
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die Gruppenzuteilung nicht randomisiert, sondern in Form von Schulklassen vorgegeben
war (Quasi-Experiment) (ebd.). Es gab drei VG mit den unterschiedlichen Treatments
Audiopodcasting, Videopodcasting und der Kontrollgruppe (KG) mit Lernplakat-Erstel-
lung (Drei-Gruppen Plan). Vor und nach der Intervention wurden jeweils mit Hilfe quan-
titativer Messinstrumente Daten erhoben (Pri-Postmessung). Allerdings waren Pritest
und Posttest nicht identisch, weswegen keine Messwiederholung vorlag (ebd.). Diese
Entscheidung ist dadurch zu begriinden, dass bei Messwiederholungen das Risiko einer
beeinflussten internen Validitét besteht, die durch Testmiidigkeit oder Testiibung hervor-
gerufen wird (Doring & Bortz, 2016, S. 210). Da der Abstand zwischen Prd- und Posttest
lediglich acht Schulstunden betrégt, sollte dieses Risiko verringert werden und unter-
schiedliche Erhebungsinstrumente in Pri- und Posttest zum Einsatz kommen. Auflerdem
sollte vermeiden werden, dass die Wissensfragen im Pritest die Schiiler*innen schon zu
stark auf den Inhalt der Unterrichtseinheit vorbereiten kdnnten, was sich mdglicherweise
im Posttest widergespiegelt hitte. Das zugrundeliegende Untersuchungsdesign des For-

schungsprojekts ist in Abbildung 3 schematisch dargestellt.

Pritest Posttest

Fachwissen

SELLMO KIM

Plakat

Anmerkungen. VG = Versuchsgruppe, KG = Kontrollgruppe, SELLMO = Skalen zur Erfassung der Lern- und
Leistungsmotivation (Spinath et. al., 2012), UE = Unterrichtseinheit, KIM = Kurzskala intrinsische Motivation
(Wilde et. al., 2009).

Abb. 3 Schematische Darstellung des Untersuchungsdesigns
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Die Zuweisung der Gruppen (VGi1, VG2 und KG) entspricht der Zugehorigkeit zu einer
Schulklasse.?® Alle drei Klassen durchlaufen zunéchst einen identischen Pritest. Dieser
beinhaltet im ersten Teil demografische Angaben, wie unter anderem Alter, Schulklasse
und Geschlecht der Versuchsperson (VP). Darauthin folgt ein Teil, der das Vorwissen
der VP aus dem TB Nicht lebende Natur — physikalische Vorgdnge des Perspektivrahmen
Sachunterricht (GDSU, 2013, S. 44) beinhaltet sowie ausgewidhlte und modifizierte Ska-
len des standardisierten Fragebogens Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmoti-
vation (SELLMO) (Spinath et al., 2012) (s. Abschnitt 3.4.1).

Anschlielend findet fiir alle drei Gruppen eine UE {iiber acht Schulstunden zum Thema
Loslichkeit (s. Abschnitt 3.6) statt, die inhaltlich identisch ist und sich nur in der Erstel-
lung des Lernprodukts und der damit einhergehenden Methodik unterscheidet. In VG
erstellen die VP Audiopodcasts als Lernprodukte, in VG2 Videopodcasts, und in KG
Lernplakate.

Zum Abschluss wird in allen VG ein inhaltlich identischer Posttest (s. Abschnitt 3.4.2)
durchgefiihrt, der sich nur durch eine sprachliche Anpassung an das jeweilige Lernpro-
dukt unterscheidet. Der Posttest ist ebenfalls als Fragebogen konzipiert und beinhaltet
Fragen beziiglich des in der UE thematisierten Fachwissens zum Thema Ldslichkeit so-
wie eine sprachlich und inhaltlich modifizierte Version der Kurzskala intrinsische Moti-

vation (KIM) (Wilde et al., 2009).

3.3 Fragebogenkonstruktion

Bei der Fragebogengestaltung fiir Prd- und Posttest wurde vor allem darauf geachtet,
schwierige Formulierungen zu vermeiden bzw. eine kindgerechte Sprache zu verwenden
und den Umfang méglichst gering zu halten, um so eine Uberforderung der Kinder zu
vermeiden (Moschner et al., 2008, S. 270).

Entsprechend wurden im Prétest nur zwei von vier Skalen des SELLMO (Spinath et al.,
2012) ausgewdhlt (Lernziele und Anndherungs-Leistungsziele), die fiir die Forschungs-

fragen die hochste Relevanz haben und diese sprachlich und inhaltlich modifiziert, um

26 In der Hauptstudie wurde die Intervention pro VG in jeweils einer Klasse der dritten und vierten Jahr-
gangsstufe durchgefiihrt.
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etwaige Missverstindnisse moglichst zu vermeiden (s. Abschnitt 3.4.1). Auch bei der
Formulierung der Fragen zum Vorwissen (s. Abschnitt 3.4.1), sowie der Items im Posttest
(s. Abschnitt 3.4.2) waren Verstandlichkeit und ein kindgerechter Umfang von groB3er
Relevanz.

Zur Gewihrleistung dieser Ziele durchliefen die Items mehrere Kontrollinstanzen: Nach-
dem Pré- und Posttest ausformuliert waren, wurden sie zwecks Validierung von einer
Lehrkraft fiir Sachunterricht iiberpriift und entsprechend der Beurteilung weiter modifi-
ziert. Im Anschluss wurden die Items mit einem Grundschulkind der dritten Schulklasse
diskutiert, um einen weiteren Hinweis auf mogliche Sprachprobleme in der Itemformu-
lierung zu erhalten. Nach einer darauffolgenden Modifikation der Items wurden Prd- und
Posttest einem Expertisegremium aus wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen sowie Pro-
fessor*innen der Didaktik des Sachunterrichts und Biologiedidaktik vorgelegt um die Va-
liditét der Konstrukte weiter zu erhdhen.

Im Zuge der Pilotierung (s. Abschnitt 3.5) konnten die Erhebungsinstrumente im schuli-
schen Umfeld erprobt und im Kontext des Forschungsprojektes beurteilt werden. Basie-
rend auf den Riickmeldungen der Teilnehmer*innen beziiglich inhaltlicher und sprachli-
cher Schwierigkeiten und den Ergebnissen der Pilotierung fand eine weitere Anpassung
der Items statt.

Eine géngige Methode zur Validierung von Testinstrumenten stellt die Think-Aloud-Me-
thode (vgl. u.a. Johnstone et al., 2006; Konrad, 2020; Terzer et al., 2012) dar, bei der die
Proband*innen alle Gedanken, die ihnen wihrend der Bearbeitung der Items in den Sinn
kommen, direkt verbalisieren, um so einen Einblick in die simultanen kognitiven Pro-
zesse erhalten zu konnen. Entsprechend dieser Methode wurden mit acht Grundschulkin-
dern der dritten Schulklasse Interviews durchgefiihrt (s. Anhang C), bevor die Erhebungs-
instrumente finalisiert wurden und ihren Einsatz in der Hauptstudie (s. Abschnitt 3.5)
fanden. Da sich die Items der KIM (Wilde et al., 2009) im Posttest auf die Erstellung der
jeweiligen Lernprodukte bezieht und im Rahmen der Interviews vorher keine eigene Un-
terrichtsreihe durchgefiihrt wurde, wurden die Kinder wéhrend der Interviews gebeten,

sich an eine neuartige Unterrichtsmethode zu erinnern, die sie kiirzlich im Sachunterricht
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durchgefiihrt hatten — auf diese Unterrichtsmethode konnten dann die Items bezogen wer-

den.?’

3.4 Ubersicht und Erlduterung der Variablen

Die mit Hilfe der Fragebdgen erhobenen Variablen aus Pri- und Posttest lassen sich der
Ubersichtsdarstellung aus Tabelle 1 entnehmen. Im folgenden Abschnitt werden die je-
weiligen Variablen samt ihrer sie konstituierenden Items begriindet dargestellt.

Der Pritest beinhaltet die unabhédngige Variable (UV) UV Lernprodukt mit drei Auspri-
gungen, zwei Kontrollvariablen (KV) KV1.; des modifizierten SELLMO (Spinath et al.,
2012) sowie KV3, das erhobene Vorwissen. Der Posttest setzte sich aus den vier abhin-
gigen Variablen (AV) AVi4 der KIM (Wilde et al., 2009) sowie der AVs, dem Fachwis-

Sen zuSammen.

Tabelle 1 Ubersicht aller Variablen fiir Pritest und Posttest

Pratest Posttest
UV Lernprodukt AVi4 KIM
UV 1.1 Audiopodcast AV Interesse/Vergniigen
UV 1.2 Videopodcast AV> Wahrgenommene Kompetenz
UV Lernplakat AV3; Wahrgenommene Wahlfreiheit
AV, Druck/Anspannung
KVi2 SELLMO AV;s Fachwissen
KV Lernziele

KV: Anndherungs-Leistungsziele

KV3 Vorwissen

Anmerkung. UV = Unabhdngige Variable, KV = Kontrollvariable, SELLMO = Skalen zur Erfassung der Lern- und
Leistungsmotivation (Spinath et al., 2012), KIM = Kurzskala intrinsische Motivation (Wilde et. al., 2009), AV = Ab-
héngige Variable.

%7 Die Kinder gaben hier beispielsweise an, dass sie kiirzlich zum ersten Mal selbst Videos aufgenommen
hatten, entsprechend wurden die Items dann auf das Medium Video bezogen.
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3.4.1 Variablen im Prétest

Eine Kopie des Pritests ist Anhang A zu entnehmen. Wie in Abschnitt 3.1 erldutert, liegt
das Forschungsinteresse darin begriindet, Gruppenunterschiede hinsichtlich der intrinsi-
schen Motivation und des erlangten Fachwissens in Abhingigkeit zum erstellten Lern-
produkt sichtbar zu machen. Entsprechend wird die Gruppenzugehorigkeit durch die Er-
stellung des jeweiligen Lernprodukts (UV1) definiert. UV besitzt die drei Auspragungs-
formen Audiopodcast (UV1.1), Videopodcast (UV1.2), oder Lernplakat (UV13).

Die Entscheidung, Lernplakate als analoge Lernprodukte in der KG erstellen zu lassen,
ist damit zu erkldren, dass Lernplakate, sowie auch Podcasts die Lernergebnisse nicht nur
fixieren, sondern gleichzeitig auch als Medium zur Présentation dieser Ergebnisse fun-
gieren. Dariiber hinaus werden durch die Erstellung von Lernplakaten ebenfalls koopera-
tive Kompetenzen gefordert, wodurch sie sich besonders gut fiir die Begleitung von Pro-
jektarbeiten eignen (Wienerl et al., 2007, S. 170-171). In der Erstellung des jeweiligen
Lernprodukts muss also in allen drei Féllen (Audiopodcast, Videopodcast, Lernplakat)
von Anfang an die Prisentationskomponente mitberiicksichtigt und das Gelernte verbali-
siert bzw. visualisiert werden, was bei anderen analogen Lernprodukten, wie beispiels-
weise dem Versuchsprotokoll, nicht zwangsléufig der Fall ist. Daher bieten sich Lernpla-

kate als analoges Medium zum Vergleich mit Audio- und Videopodcasts an.

Um die Zuverldssigkeit eines Messinstruments zu bestimmen (Reliabilitét) 14sst sich mit-
tels Cronbachs Alpha die interne Konsistenz ermitteln (Doring & Bortz, 2016, S. 443).
In den meisten Féllen gelten dabei Richtwerte ab .07 oder .08, gelegentlich auch .05, um
Cronbachs Alpha als akzeptabel zu bewerten (Field, 2018, S. 823). Die Trennschirfe in-
diziert, inwiefern ein einzelnes Item mit dem Gesamtwert korreliert, entsprechend kann
sie Werte zwischen -1.00 und 1.00 annehmen und sollte {iber .30 liegen, um als mittel-
miBig eingestuft zu werden (Doring & Bortz, 2016, S. 477-478). Die Kennwerte fiir
Cronbachs Alpha sowie die Trennschérfe werden im Folgenden fiir die verwendeten Ska-

len als Qualitatskriterien herangezogen.

Aufgrund des als Quasi-Experiment definierten Untersuchungsdesigns (s. Abschnitt 3.2)

erfolgte eine Zuweisung der VP zu den VG nicht randomisiert, sondern entsprechend der
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Zugehorigkeit zu einer Schulklasse. Welche Schulklasse welches Lernprodukt erstellen
sollte, wurde per Zufallsverfahren entschieden. Wéhrend eine Zuteilung der VG anhand
von Schulklassen vor allem aus Griinden der Praktikabilitét in der Schulforschung gingig
ist, bietet dieses Design das Risiko, dass die gemessenen Unterschiede nicht auf das ent-
sprechende Treatment, sondern auf die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Schulklasse
zurlickzufiihren sind — man spricht hier vom sogenannten Klasseneffekt (Doring & Bortz,
2016, S. 199-200). Eine Moglichkeit, die dadurch reduzierte interne Validitit auszuglei-
chen, besteht darin, mogliche Storvariablen ebenfalls zu erheben und in der statistischen
Auswertung zu beriicksichtigen (ebd., S. 200). Zu diesem Zweck wurden im Prétest drei

Kontrollvariablen (KV) erhoben.

KVi.; beinhaltet die zwei modifizierte Skalen Lernziele (KV1) und Anndherungs-Leis-
tungsziele (KV;) des SELLMO (Spinath et al., 2012) bestehend aus fiinfzehn Items mit

jeweils einer fiinf-stufigen Ratingskala (von 1 = stimmt gar nicht bis 5 = stimmt genau).

= KV Lernziele (sieben Items): Die Skala Lernziele beschreibt das Bestreben, ei-
gene Kompetenzen in Lernkontexten erweitern zu wollen — bei hoher Auspragung
werden Aufgaben als Lerngelegenheiten oder Herausforderungen wahrgenom-
men (ebd., S. 9). Ein Beispielitem lautet: /m Unterricht finde ich es wichtig, etwas
Spannendes zu lernen.

= Die fiir die Hauptstudie gemessene interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) betragt
bei der vorliegenden Stichprobe fiir die Skala Lernziele a. = .73 was eine akzep-
table Reliabilitit indiziert. Die Trennschérfe der Items liegt zwischen .29 und .54
und gilt damit als knapp mittelméBig bis hoch.

= KVi: Anndherungs-Leistungsziele (acht Items): Die Skala beschreibt, inwiefern
die Personen bestrebt sind, in Lernkontexten die eigenen Kompetenzen Anderen
zu demonstrieren. Ein Beispielitem lautet: Im Unterricht finde ich es wichtig zu
zeigen, dass ich in etwas gut bin. Die gemessene interne Konsistenz fiir diese Va-
riable betrdgt oo = .87, was als gut zu bewerten ist. Die Items der Skalen weisen

eine hohe Trennschéarfe zwischen .54 und .68 auf.
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Auch wenn eine Unterteilung der Motivation in Lern- und Leistungsziele vom Konzept
der intrinsischen und extrinsischen Motivation zu unterscheiden ist, kann man dennoch
davon ausgehen, dass Faktoren, welche die Lernziele fordern, auch zu intrinsischer Mo-
tivation fithren, bzw. solche die Leistungsziele fordern zu extrinsischer Motivation fithren
(ebd., S. 14-15). Da im Posttest die intrinsische Motivation gemessen wird, bieten sich
diese beiden Variablen als KV an, denn so kann tiberpriift werden, ob in den VG generell
eine hohe Lern- oder Leistungszielmotivation vorliegt, auf welche sich etwaige Unter-

schiede in der intrinsischen Motivation zuriickfithren lassen.

KV3 Vorwissen (acht Items): Mit dieser Skala wird fachliches Wissen aus dem TB Nicht
lebende Natur — physikalische Vorgdnge des Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU,
2013, S. 44) iiberpriift. Da die UE inhaltlich auch in diesem TB angesiedelt ist, soll durch
KV3 iiberpriift werden, ob es in den VG bereits vor Beginn fachliche Unterschiede gibt,
auf die das im Posttest erhobene Fachwissen zuriickzufiihren ist. Die Items beinhalten
dabei entweder Aufgabentypen mit gebundenem Antwortformat in Form von Auswahl-
aufgaben mit einer richtigen Antwort sowie drei Distraktoren, oder Aufgabentypen mit
freiem Antwortformat als Kurzsatzaufgaben (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 94-100).
AuBerdem orientieren sich die Items an den Anforderungsbereichen (AB) der Bildungs-
standards, wobei zwischen AB1-2 (Wiedergeben, Reproduzieren bis Zusammenhénge er-
stellen) und AB2-3 (Zusammenhénge herstellen bis Verallgemeinern, Reflektieren, Be-
urteilen) (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen, 2008, S. 4)
unterschieden wird. Dadurch wird gewihrleistet, dass die Items unterschiedliche kogni-
tive Leistungen ansprechen. Die Zuordnung der Items zu den AB erfolgte unabhingig
voneinander durch mehrere wissenschaftliche Mitarbeiter*innen. Ein Beispielitem lautet:

Welches Material kann besonders gut Strom leiten?

Die Itemschwierigkeit besagt, wie hdufig ein Item richtig bzw. falsch beantwortet wurde
und sollte zwischen 20.00 % und 80.00 % liegen, da zu einfache oder zu schwierige Items
keine Personenunterschiede aufzeigen (Doring & Bortz, 2016, S. 477). Fiir fiinf von acht
Items aus KV3 lag die Itemschwierigkeit innerhalb dieser Vorgaben. Um aufgrund der

niedrigen Itemanzahl nicht zu viele Items zu eliminieren und noch geringe
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Gruppenunterschiede sichtbar machen zu konnen, wurde der obere Grenzwert der
Itemschwierigkeit fiir diese Studie auf 85.00 % gelegt. Lediglich ein Item liegt oberhalb
dieses Wertes, weswegen es von der weiteren statistischen Auswertung ausgeschlossen
wurde. Die interne Konsistenz der verbleibenden sieben Items betrigt o = .48, was zu-
néchst gegen eine weitere statistische Auswertung von K'V3 spricht. Die Trennschérfe fiir
die Items von KV3 liegt zwischen .11 und .31 und ist damit im niedrigen bis mittleren
Bereich zu verorten.

Eine Diskussion moglicher Ursachen fiir die gemessene interne Konsistenz und Trenn-
schirfe sowie eine Argumentation, weswegen KV3 nicht ausgeschlossen wurde, ist Ab-

schnitt 5.2 zu entnehmen.

3.4.2 Variablen im Posttest

Kopien der verschiedenen Versionen des Posttests befinden sich in Anhang B1 —B3. Ziel
des Posttests war es, etwaige Gruppenunterschiede in der intrinsischen Motivation und
im erlangten Fachwissen in Abhdngigkeit zum erstellten Lernprodukt aufzuzeigen.
Dazu erfassen AV -4 die vier Skalen der KIM (Wilde et al., 2009), wobei diese sprachlich
an ein Grundschulniveau angepasst wurden und sich explizit auf das jeweilige Lernpro-
dukt bzw. dessen Erstellung bezogen. Die KIM (ebd.) ist eine verkiirzte Version des
Intrinsic Motivation Inventory (Deci & Ryan, 0.J.) und wird zur Evaluation unterrichts-
bezogener Tétigkeiten eingesetzt. Die Skalen bestehen aus insgesamt zwolf Items, zur
Beantwortung stand erneut eine fiinfstufige Ratingskala (von 1 = stimmt gar nicht bis 5
= stimmt genau) zur Verfiigung.
= AV, Interesse/Vergniigen (drei Items): Diese Skala beschreibt die selbst wahrge-
nommene intrinsische Motivation, die wahrend der Aktivitét verspiirt wurde. Bei-
spielitem: Das Erstellen des Audiopodcasts/Videopodcasts/Lernplakats hat mir
Spaf gemacht. Die interne Konsistenz dieser Variable betrigt fiir die vorliegende
Stichprobe a = .70, wodurch eine statistische Auswertung akzeptabel ist. Die
Items der Skala weisen eine mittlere bis hohe Trennschirfe zwischen .42 und .61

auf.
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= AV:> Wahrgenommene Kompetenz (drei Items): Diese Skala beschreibt das Kom-
petenzbediirfnis der Befragten. Beispielitem: Mit meiner Leistung im Audiopo-
dcast/Videopodcast/Lernplakat bin ich zufrieden. Bei dieser Variable liegt die in-
terne Konsistenz bei o = .73, somit ist sie ebenfalls als akzeptabel zu bewerten.
Fiir die Items dieser Skala lag die Trennschérfe zwischen .50 und .61, wodurch
sie als hoch gilt.

= AV3 Wahrgenommene Wabhlfreiheit (drei Items): Anhand dieser Skala lésst sich
das Autonomiebediirfnis der Personen erkennen. Beispielitem: Bei der Erstellung
des Audiopodcasts/Videopodcasts/Lernplakats konnte ich so vorgehen, wie ich es
wollte. Fiir AV3 liegt eine interne Konsistenz von o = .82 vor, was fiir eine weitere
statistische Auswertung spricht. Die gemessene Trennschirfe der Items lag zwi-
schen .64 und .72 und gilt daher als hoch.

* AVy: Druck/Anspannung (drei Items): Diese Skala gilt als negativer Pradiktor fiir
die intrinsische Motivation und ist dann besonders stark ausgepréigt, wenn die Ak-
tivitdt nicht dem Bediirfnis nach Selbstbestimmung gerecht wird. Beispielitem:
Bei der Erstellung des Audiopodcasts/Videopodcasts/Lernplakats fiihite ich mich
unter Druck. Bei der vorliegenden Stichprobe betrégt die interne Konsistenz von
AV4 o = .55, was einer niedrigen, aber noch auswertbaren Reliabilitdt entspricht.
Fiir AV4 wurde eine mittelméBige Trennschirfe der Items von .32 bis .43 ermit-

telt.

Die letzte Variable (AVs) des Posttests beinhaltet das Fachwissen. Inhaltlich beziehen
sich die Items auf die fachlichen Inhalte, die wahrend des Versuchs (s. Abschnitt 3.6)
erarbeitet und mit Hilfe der entsprechenden Lernprodukte (Audiopodcast/Videopo-
dcast/Lernplakat) aufgearbeitet wurden. Auch im Posttest beinhalteten die Items entwe-
der ein geschlossenes Antwortformat mit einer richtigen Auswahlmoglichkeit und drei
Distraktoren oder ein freies Antwortformat als Kurzsatzaufgaben (Moosbrugger &
Kelava, 2020, S. 94-100). Ebenso waren sie erneut den AB1-2 oder AB2-3 zugeordnet
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen, 2008, S. 4). Ein Item
aus As war mit einer I[temschwierigkeit von 95.14 % zu einfach und wurde daher ebenfalls

aus der weiteren Auswertung ausgeschlossen. Die interne Konsistenz der verbleibenden
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fiinf Items betrdgt o = .40, was ebenfalls gegen eine statistische Auswertung der Variable
spricht. Die Trennschérfe der Items reichte von .12 bis .29 und ist als niedrig zu bewerten.
Auch hier sind eine Diskussion und Legitimierung, weshalb die Variable weiter bertick-

sichtigt wurde Abschnitt 5.2 zu entnehmen.

3.5 Untersuchungsverlauf

Dieser Abschnitt beschreibt den chronologischen Ablauf des Forschungsprojekts. Abb. 4
gibt diesbeziiglich eine Gesamtiibersicht:

Uberarbeitung Intervention und

Konzeptualisierung Erhebungsinstrumente

+ Studiendesign

Friihjahr 2021 November 2021 Mai 2022 November 2022 — Februar 2023

Pilotierung an Validierung Hauptstudie an
Grundschule mittels Think Grundschule N=110
N=46 aloud N=38

Anmerkungen. N = Stichprobengrofle.

Abb. 4 Chronologischer Untersuchungsverlauf

Im Frithjahr 2021 begann die Konzeptualisierung und die Entwicklung des Untersu-
chungsdesigns. Diesbeziiglich fanden Literaturrecherchen iiber den Einsatz digitaler Me-
dien in Lernkontexten sowie die Einsatzmdglichkeiten von Podcasts statt. Darauf aufbau-
end wurde eine Unterrichtseinheit zum Thema Loslichkeit fiir die dritte und vierte Jahr-
gangsstufe im Sachunterricht konzipiert. Im Anschluss wurden die Fragebogen fiir Pri-
und Posttest (s. Abschnitt 3.3) erstellt.

Im November 2021 fand die Pilotierung an einer Grundschule im Kdlner Norden (N =

46) statt. Dazu wurde die achtstiindige Intervention in drei Parallelklassen durchgefiihrt
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und durch den Einsatz der Erhebungsinstrumente flankiert. Die Klassen waren jeweils als
Doppeljahrgang mit Schiiler*innen aus der dritten und vierten Stufe zusammengesetzt.
Wesentliches Ziel der Pilotierung war es, die Machbarkeit der Intervention zu tiberpriifen,
etwaige strukturelle Probleme zu identifizieren und die Erhebungsinstrumente zu validie-
ren.

Im Anschluss wurden die Unterrichtseinheit und die Erhebungsinstrumente iiberarbeitet.
Beziiglich der Unterrichtseinheit stellte sich heraus, dass es fiir das Forschungsvorhaben
wenig sinnvoll ist, die Audiopodcasts mit der App Garageband erstellen zu lassen und
die Videopodcasts mit der App iMovie, da sich die Ergebnisse der KIM (Wilde et al.,
2009) nicht mehr eindeutig auf das Lernprodukt selbst, sondern auch auf die teils gro3en
Unterschiede innerhalb der Apps zuriickfiihren lassen. Die Praxis zeigte, dass die Schii-
ler*innen mit Garageband anfangs zunichst mehr Schwierigkeiten hatten als mit iMovie,
was die intrinsische Motivation beeinflussen konnte. Aus Griinden der Vergleichbarkeit
wurde daher die Einheit fiir das Medium Audiopodcast im Anschluss auch an die App
iMovie angepasst.?®

Eine weitere didaktische Entscheidung wurde beziiglich des Zeitpunkts zur Erstellung der
Lernprodukte im Unterrichtsverlauf getroffen. Fiir die Pilotierung wurden die Podcast-
Aufnahmen sowie die Bestandteile der Lernplakate gleichzeitig wiahrend bzw. unmittel-
bar nach der Durchfiihrung der einzelnen Schritte des Versuchs erstellt, da sie so ein si-
multanes Abbild des Unterrichtsgeschehens aufzeichnen konnten. Dies fiihrte allerdings
in einigen Fillen zu einer Uberforderung der Schiiler*innen, da sie sich gleichzeitig auf
zwei Aspekte konzentrieren mussten: Das Podcasting/die Plakat-Erstellung und den Ver-
such. Daher wurde die Einheit fiir die Hauptstudie so umstrukturiert, dass wéihrend des
Versuchs lediglich eine schriftliche Vorbereitung in Form eines Skripts fiir die spétere
Erstellung des Lernprodukts verfasst wurden und die Podcasts bzw. Plakate erst nach dem
Versuch erstellt wurden. Eine simultane Verzahnung des Podcastings mit dem Versuch

scheint daher erst dann sinnvoll, wenn zumindest entweder die Podcasting Techniken

28 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass sich auch die App Garageband fiir die Erstellung von
Audiopodcasts in der Grundschule anbietet. Die Klasse, die in der Pilotierung Audiopodcasts erstellt hat,
konnte zufriedenstellende Ergebnisse erzielen. Der Wechsel zu iMovie in der Hauptstudie ist rein metho-
disch begriindet.
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oder die Aspekte einer Versuchsdurchfiihrung bei den Schiiler*innen routinierter verlau-
fen.

Ferner wurde das Layout von Prd- und Posttest optimiert. Es stellte sich heraus, dass es
sinnvoller ist, die Items in Blocke aufzuteilen, da in der Pilotierung haufiger Items {iber-
sprungen wurden. Auflerdem wurde in der Pilotierung die Rating-Skala durch Smileys
symbolisiert (lachender Smiley = Stimmt genau, trauriger Smiley = Stimmt gar nicht),
was allerdings bei einigen Proband*innen fiir Verwirrung sorgte, da sie durch die Smileys
dazu verleitet wurden, ihre Emotionen statt ihre Zustimmung auszudriicken. Daher ent-
fielen die Smileys fiir die Hauptstudie und die Ratingskala wurde durch die Beschriftung
Stimmt genau bis Stimmt gar nicht iiber den jeweiligen Blocken verdeutlicht.

Dariiber hinaus wurden bei den Tests beziiglich des Vorwissens Items, bei denen es héu-
fig zu Missverstdndnissen kam, sprachlich oder inhaltlich angepasst.

Die tiberarbeiteten Erhebungsinstrumente wurden mittels der Think-Aloud-Methode (s.
Abschnitt 3.3 und Anhang C) validiert und im Anschluss iiberarbeitet, sodass von No-
vember 2022 bis Februar 2023 die Hauptstudie an einer Grundschule im Kdlner Westen
(N =110) durchgefiihrt werden konnte. Sie fand in jeweils drei Parallelklassen der dritten
und vierten Jahrgangsstufe, also insgesamt in sechs Schulklassen, im Zeitraum November
2022 bis Februar 2023 statt.

Die Entscheidung, die Studie an einer Schule in zwei Jahrgéingen durchzufiihren, ist in
durchfiihrungs6konomischen Aspekten begriindet. Vor allem die Infrastruktur der Schule
hinsichtlich der raumlichen und technischen Ausstattung sowie der Bereitschaft des Kol-
legiums zur Teilnahme an einer so umfangreichen Studie begriindeten diese Entschei-
dung. Ferner empfehlen Doring und Bortz (2016, S. 200) in quasi-experimentellen De-
signs moglichst viele Storvariablen konstant zu halten, um so dem Klasseneffekt entge-
genzuwirken. Eine Durchfiihrung an derselben Schule sorgte dafiir, dass die Schiiler*in-
nenschaft eine dhnliche soziodemografische Zusammensetzung aufwies und die Studie
in einem kiirzeren Zeitraum stattfinden konnte, was diese beiden Storvariablen ein-
schrankte. AuBBerdem konnte durch die Pilotierung sowie die Einschitzung der Lehrkrifte
bestitigt werden, dass eine Durchfithrung der Unterrichtseinheit sowohl in der dritten, als

auch vierten Jahrgangsstufe moglich ist.
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3.6 Interventionsverlauf

,Um die Stundentafel des Sachunterrichts durch neue Kompetenzbereiche nicht zu
iiberlasten, aber auch um der hohen Bedeutung der Digitalitét in allen Kompetenzfel-
dern des Sachunterrichts gerecht zu werden, ist eine Verzahnung von naturwissen-
schaftlichen Kompetenzen mit Kompetenzen fiir die Digitalitit anzustreben* (Irion &

Tramowsky, 2023, S. 9).

Unter dieser Devise wurde die Intervention so gestaltet, dass sich die naturwissenschaft-
lichen Methoden der Versuchsdurchfithrung sinnvoll und inhaltlich passend mit den di-
gitalisierungsbezogenen Kompetenzen verkniipfen.

Die Intervention setzt sich aus insgesamt zehn Schulstunden (a 45 Minuten) zusammen,
wobei acht Stunden davon Unterricht sind und zwei Stunden fiir die Erhebungen benotigt
werden. Alle eingesetzten Materialien, bestehend aus PowerPoint-Présentationen, E-
Books und Arbeitsblittern befinden sich in Anhang D. Eine Ubersicht des Interventions-

verlaufs ist Tabelle 2 zu entnehmen.

Tabelle 2 Interventionslauf nach Schulstunden

Stunde Inhalt

1. Pratest

2./3. Methodische Einfiihrung

4./5. Durchfiihrung des Versuchs + Vorbereitung der Lernprodukte
6./7. Erstellung der Lernprodukte

8./9. Finalisierung und Présentation

10. Posttest

Die Unterrichtseinheit 14sst sich auf inhaltlicher Ebene in TB 3 Nicht lebende Natur —
physikalische Vorgéange des Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013, S. 44) ein-

ordnen, konkret in die Kompetenzanforderungen:

,»Schiilerinnen und Schiiler konnen [...] Verdnderungen von Korpern in einfa-

chen physikalischen Vorgédngen (z.B. [...] Schwimmen und Sinken [...]
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untersuchen, beobachten und beschreiben (ebd.) sowie ,,[...] erste Modellvor-
stellungen iiber den Aufbau von Materie entwickeln und anwenden (z.B. das Lo-

sen [...] von Stoffen [...]* (ebd.).

Zentrale DAH ist dabei DAH 2 Naturwissenschaftliche Methoden aneignen und anwen-
den: ,,Schiilerinnen und Schiiler kénnen Untersuchungen sachorientiert (z.B. durch be-

trachten, beobachten, vergleichen, benennen, beschreiben...) durchfiihren* (ebd., S. 40).

Die Gestaltung des Unterrichts orientiert sich am Lehr-Lernmodells nach Leisen (0.J,
0.S.), welches in reduzierter und angepasster Weise beriicksichtigt wurde,?” da die Unter-
richtseinheit als Teil eines quantitativen Forschungsvorhabens in einem unvermeidbaren
Spannungsverhiltnis zwischen den Objektivierungsanspriichen der Forschung und der
Individualitdt und Subjektivitit des Schulunterrichts steht (Schwab & Huber, 2019, S. 44-
45). Konkret gemeint ist damit, dass sowohl im Sinne der Durchfithrungsékonomie di-
daktische Einbuflen, wie ein reduzierter Bezug zu den Phasen des Lehr-Lernmodells
(Leisen, 0.J, 0.S.) in Kauf genommen wurde, als auch im Sinne der Durchfiihrungsobjek-
tivitit darauf geachtet wurde, den Unterricht in allen VG so identisch wie moglich durch-
zufiihren. Auch wenn dies im Gegensatz zu den oft individuellen und subjektiven An-
spriichen der Unterrichtsrealitét steht. Die beschriebene Intervention soll daher als Anreiz
zur praktischen Umsetzung von Podcasting-Vorhaben verstanden werden, bedarf aber je

nach Lerngruppe im schulischen Alltag weiterer didaktischer Anpassungen.

In der ersten Schulstunde fand in allen Klassen zunéchst der Pritest statt. Diesbeziiglich
erfolgte eine kurze Instruktion seitens der Versuchsleitung. Danach wurde eine Ubungs-
frage bearbeitet, um die Kinder mit dem Prinzip der Ratingskala vertraut zu machen. An-
schlieBend wurden alle Items des modifizierten SELLMO (Spinath et al., 2012) einmal
gemeinsam im Plenum gelesen und besprochen, um etwaige Verstandnisfragen zu kliren.
Die Items zum Vorwissen wurden nicht im Plenum besprochen, um zu verhindern, dass
Antworten schon vorgesagt werden. Die Kinder wurden darauf hingewiesen, sich bei

strukturellen Verstidndnisfragen zu melden, sodass diese individuell besprochen werden

2 Leisen (ebd.) gibt dazu selbst an, dass in der praktischen Umsetzung des Modells Schritte vertauscht,
wiederholt oder iibersprungen werden konnen.



52

konnten. Im Anschluss durften die Kinder den Prétest im eigenen Lerntempo bearbeiten.
Kinder, die besonders schnell fertig waren, erhielten Ratselfragen, um ihre Mitschiiler*in-
nen nicht zu stdren.

In der darauffolgenden Doppelstunde begann die inhaltliche Unterrichtseinheit. Ziel die-
ser Doppelstunde war eine Einfithrung in die jeweilige Methodik (Audiopodcast, Video-
podcast oder Lernplakat), kombiniert mit dem beispielhaften Kennenlernen eines natur-
wissenschaftliche Unterrichtsversuchs. Die Stunden waren identisch strukturiert und un-
terschieden sich nur in der jeweiligen Methodik. In allen Gruppen wurden E-Books mit
Informationsmaterial (s. Abb. 5) eingesetzt und die Kinder lernten, was ein Audiopod-
cast/Videopodcast bzw. ein Lernplakat ist, wo es eingesetzt wird und was die wichtigsten
Eigenschaften des jeweiligen Mediums sind. Anschlieend wurden exemplarisch erste
Ubungslernprodukte erstellet, die sich inhaltlich auf ein Video bezogen, dass den Kindern
im Rahmen der Unterrichtsstunde préisentiert wurde. In dem Video zeigte ein Maddchen
einen Versuch zum Thema Luft in Wasser. Diese Doppelstunde entspricht Schritt 1 /m
Lernkontext ankommen sowie Schritt 2 Vorwissen aktivieren im Lehr-Lernmodell nach

Leisen (0.J, 0.S.).

WAS GEHORT AUF EIN LERNPLAKAT?

Die Uberschrift:

Die Uberschrift steht meistens ganz oben auf den Lernplakat! Sie ———
verrat uns, worum es auf dem Plakat geht. Eine Uberschrift sollte
immer so kurz, wie moglich sein. Man sollte sie sich gut merken

konnen. AuPerdem ist sie besonders grof.

Bilder:

Auf jedem guten Plakat findet man Bilder. Man kann sie meistens .
schneller verstehen, als einen langen Text. Bilder machen Plakate

spannend. Man kann Fotos machen oder selber zeichnen. \

Abb. 5 Auszug aus dem E-Book zur Erstellung der Lernplakate

In der vierten und fiinften Stunde wurde in den Gruppen der Versuch zum Thema Los-

lichkeit durchgefiihrt. Dieser orientiert sich an dem Versuch Wasser als Losungsmittel
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(Ministerium fiir Bildung Rheinland Pfalz, 2018, S. 49-52), in welchem Salz und Sand
mit Wasser vermengt und die jeweiligen Reaktionen (Salz 16st sich nach mehrmaligem
Riihren auf, Sand nicht) beobachtet werden. Fiir die Intervention wurde der Versuch noch
um die Komponente Ol (18st sich nicht auf) und die Beobachtungsfrage, wo sich das je-
weilige Mittel im Wasserglas befindet (Salz und Sand sinken, Ol schwimmt oben) er-
ganzt.

In Zweier- oder Dreiergruppen haben die Schiiler*innen den Versuch mit Hilfe der zur
Verfiigung gestellten Versuchsanleitung (s. Abb. 6) durchgefiihrt. Die Anleitung bot da-
bei fiir jeden Schritt Platz, die Ergebnisse schriftlich zu fixieren, was zur spiteren Wei-
terverwertung in den finalen Lernprodukten (Podcasts bzw. Plakate) diente. An dieser
Stelle wurden also die ersten, vorldufigen Lernprodukte erstellt (Schritt 3 nach Leisen
(0.J,0.5.), die vor der Erstellung der Podcasts bzw. Plakate im Plenum diskutiert wurden
(Schritt 4 nach Leisen (ebd.)).

Ahnlich wie beim Forschungskreislauf nach Marquardt-Mau (2011, S. 37) (s. Abb. 2)
sollten die Schiiler*innen bei der Versuchsdurchfiithrung zuerst Vermutungen dariiber
aufstellen, was passiert, wenn sie Salz, Sand und Ol in einen Wasserbecher geben und
umriithren. Im Anschluss gaben sie die Substanzen in das Wasser, fixierten ihre Beobach-
tungen, rithrten dann um und hielten die weiteren Beobachtungen ebenfalls fest. Danach
erhielten sie einen Informationstext, der auf die relevanten Eigenschaften von Wasser als
Losungsmittel einging und mit dessen Hilfe sie ihre Beobachtungen erklédrten und mit den

eingangs gestellten Vermutungen in Bezug setzen konnten.
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Schritt 2:

Gebt in Becher 1 zwel Loffel Salz, in Becher 2 zwei Loffel Sand und in Becher 3 zwei
Loffel OL.

Beobachtet genau was passiert. Schreibt eure Beobachtungen fiir jeden Becher hier auf:

Salz:

Sand:

oL

Abb. 6 Auszug aus der Versuchsanleitung

Nachdem der Versuch durchgefiihrt wurde, konnten die Gruppen ihre Podcasts/Plakate
vorbereiten. Die beiden Podcasting-Gruppen haben dazu ein Podcast-Protokoll (s. Abb.
7) mit Formulierungshilfen und Hinweisen zu den einzelnen Podcast-Abschnitten erhal-
ten und die Plakat-Gruppen erhielten ein Plakat-Protokoll, auf dem sie Textbausteine und

Zeichnungen fiir das Plakat gestalten durften.
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Schritt 4:
. 1. Erklart nun mit Hilfe eurer Antworten aus dem Erklarungstext den Versuch.
L.L) 2. Berichtet, ob die Erkldarung zu euren Vermutungen aus Schritt 1 passen oder ob es
Unterschiede gibt.

Im Wasser Lost sich... auf...
... ist im Verhaltnis leichter als Wasser...
Entgegen unserer Erwartungen...

N

Beendet eure Aufnahme.

Outro:
1. Beschreibt was euch an dem Experiment gut gefallen hat und was euch nicht gut
. gefallen hat..

2. Bedankt euch fiirs Zuhoren und verabschiedet euch.

nd. fanden

Besonders spanne -
wir...
Vielen Dank fiirs zuhoren!

Abb. 7 Auszug aus dem Podcast-Protokoll fiir Videopodcasts

Nachdem in der vorherigen Stunde der Versuch gemeinsam besprochen wurde, stand in
Doppelstunde sechs/sieben die Erstellung der finalen Lernprodukte, also der Podcasts
bzw. Plakate als Sicherung der Ergebnisse (Schritt 6 nach Leisen (ebd.)) im Fokus. Ba-
sierend auf ihren Protokollen nahmen die Schiiler*innen die Podcasts auf bzw. legten eine
Struktur flir ihre Lernplakate fest und {libertrugen ihre Ergebnisse. Wihrend die Podcas-
ting-Gruppen weiterfithrende Informationen zu Schnitt und Bearbeitung ihrer Lernpro-
dukte erhielten, lernten die Plakat-Gruppen mehr {iber die sinnvolle Strukturierung von
Plakaten.

Die Podcasts bzw. Plakate und ihre Présentation waren dabei nicht nur eine zusammen-
fassende Sicherung der Lerninhalte, sondern bildeten vielmehr den gesamten Versuch
und damit auch den gesamten Lernprozess ab. Entsprechend des Forschungskreislaufs

nach Marquardt-Mau (2011, S. 37) ldsst sich anhand der Podcasts/Plakate die
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Fragestellung (Schritt 1), die AuBerung der Ideen/Vermutungen (Schritt 2), die Versuchs-
durchfiihrung (Schritt 3), das Ergebnis der Teamarbeit (Schritt 4), die Beobachtungen
bzw. deren Fixierung (Schritt 5 und 6) sowie die Reflexion (Schritt 8) in Form eines
Riickbezugs zu den Hypothesen wiedererkennen. Schritt 7, der Austausch iiber die Be-
obachtungen, fand in der Regel auerhalb der Aufzeichnungen statt, was daran liegt, dass
die Podcasts/Plakate erst nach der Versuchsdurchfithrung angefertigt wurden. Bei einer
simultanen Erstellung wire es auch moglich gewesen, diesen Schritt, zumindest bei den
Podcasts mit aufzuzeichnen.

In der letzten unterrichtlichen Doppelstunde (acht/neun) bestand die Gelegenheit, die
Lernprodukte zu finalisieren, bevor sie anschlieend prisentiert wurden. Dazu wurden
die Audiopodcasts angehort, die Videopodcasts angesehen und die Schiiler*innen konn-
ten sich gegenseitig ein Feedback geben sowie die Erstellung ihrer Lernprodukte im Kon-
text der Lernergebnisse reflektieren. In den Lernplakat-Gruppen fand zunéchst ein Mu-
seumsrundgang statt, wihrend dessen sich die Schiiler*innen alle Plakate still anschauen
durften. AnschlieBend wurden die Plakate in Kurzvortragen dem Plenum présentiert.
Auch hier gab es die Moglichkeit fiir inhaltliches sowie methodisches Feedback und Re-
flexion. Ferner konnten die Ergebnisse der Transferaufgaben (Schritt 6 nach Leisen
(ebd.), welche als Binnendifferenzierung fiir besonders schnelle Schiiler*innen bereit la-
gen, zum Abschluss der Einheit vorgestellt werden. Da wie bereits eingangs geschildert
die Intervention didaktisch an das Forschungsvorhaben angepasst wurde, musste der
Transfer zugunsten der Erstellung der Lernprodukte gekiirzt werden — in der schulischen
Umsetzung sollte dem Transferieren und Festigen eine hohere Gewichtung beigemessen

werden.

Zuletzt wurde der Posttest nach dhnlichem Verfahren wie der Pritest durchgefiihrt. Die
Skalen der KIM (Wilde et al., 2009) wurden im Plenum gemeinsam vorgelesen und Un-
klarheiten besprochen, wihrend Probleme bei den Items zum Fachwissen individuell ge-

klart werden konnten.

Die im Rahmen der Intervention erhobenen Daten und Materialien sind am Institut fiir
Didaktik des Sachunterrichts der Universitit zu Koln hinterlegt und iiber die Institutslei-

tung zuganglich.
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3.7 Inferenzstatistische Auswertungsverfahren

Die (inferenz)statistische Auswertung aller Daten erfolgte mit Hilfe der Software SPSS
(IBM). Im Zuge der hypothesenpriifenden Unterschiedstestungen wurden zwei inferenz-
statistische Verfahren angewendet: eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) und

eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA).

Bei der einfaktoriellen ANOVA wird untersucht, ob ein mehrstufiger Faktor (in diesem
Fall die dreistufige UV der Gruppenzugehorigkeit bzw. des erstellten Lernprodukts) hin-
sichtlich einer metrischen Zielgrofe (in der vorliegenden Untersuchung das Vorwissen
(KV3)und das Fachwissen (AV5)) statistisch signifikant unterschiedliche Wirkungen her-
vorbringt, welche im Anschluss quantifiziert werden konnen (Fahrmeir et al., 2016, S.
478). Die sinnvolle Auswertung einer ANOVA basiert auf folgenden statistischen An-
nahmen: Varianzhomogenitdt, Unabhdngigkeit der Beobachtungen sowie Normalvertei-
lung innerhalb der Gruppen (ebd., S. 485-486; Field, 2018, S. 534-535).

Die MANOVA folgt einer dhnlichen Logik wie die ANOVA, kann aber im Gegensatz
dazu mehrere AV gleichzeitig sowie deren Relation zueinander untersuchen und vermei-
det dabei eine Alphafehler-Kumulierung, wie es bei der Durchfiihrung mehrerer ANO-
VAs der Fall wire (Doring & Bortz, 2016, S. 723; Field, 2018, S. 737). Fiir diese Unter-
suchung werden mittels MANOVA mogliche Gruppenunterschiede fiir die zwei Skalen
der modifizierten Version des SELLMO (Spinath et al., 2012) (KVi.2) sowie die vier
Skalen der KIM (Wilde et al., 2009) (AVi.4) untersucht. Die Voraussetzungen zur Inter-
pretation der Ergebnisse einer MANOVA entsprechen der Voraussetzungen der ANOVA
und werden erginzt durch: Multivariate Normalverteilung sowie Homogenitdt der Kova-

rianzmatritzen.

3.8 Stichprobe

Die dem Forschungsprojekt zugrundeliegende Stichprobe umfasst N = 110 Teilneh-

mer*innen. Nahmen Teilnehmer*innen nur am Pri- oder Posttest teil oder besallen nach



58

Einschitzung der Lehrkrifte nicht ausreichende Deutschkenntnisse, wurden sie von der
Bewertung ausgeschlossen. Die Anzahl der ausgewerteten Félle belduft sich somit auf n
= 103. Die Proband*innen waren zwischen acht und zehn Jahren alt (M = 8.74, SD =
0.81).49.50 % der Befragten besuchten die dritte Jahrgangsstufe, 50.50 % die vierte Jahr-
gangsstufe. 45.60 % der Teilnehmer*innen waren ménnlich, 54.40 % weiblich. Die Ver-
teilung der Proband*innen auf die jeweiligen Treatmentgruppen (UV1.3) ist Abb. 8 zu
entnehmen. 32.00 % (n = 33) der Teilnehmer*innen gehorten zur Lernplakat Gruppe,
33.00 % (n = 36) der Probandinnen erstellten Audiopodcasts und 35.00 % der Pro-
band*innen (n = 34) produzierten Videopodcasts. Es lésst sich erkennen, dass die Pro-
band*innen in vergleichbarem Maf3e auf die jeweiligen Treatmentgruppen aufgeteilt wa-

ren.

Lernplakat Audiopodcast

32% 33%

Abb. 8 Prozentuale Gruppenverteilung der Proband*innen (UV.3)

4. Ergebnisse

Fiir die Priisentation der Ergebnisse des Forschungsvorhabens erfolgt zunichst ein Uber-
blick iiber die diesbeziiglich angefertigten Fachbeitrage (Abschnitt 4.1). Darauthin wer-
den die aus der Hauptstudie hervorgegangenen deskriptiven Ergebnisse aufgefiihrt (Ab-
schnitt 4.2) und die Verteilungsform der Messwerte dargestellt (Abschnitt 4.3) um letzt-
lich auf die inferenzstatistischen Verfahren mit Riickbezug zu den Hypothesen einzuge-

hen (Abschnitt 4.4 und 4.5).
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4.1 Zusammenfassung der Fachbeitrage

Im folgenden Abschnitt werden die im Kontext der Dissertation erstellten Fachbeitrage
zusammengefasst. Die Reihenfolge richtet sich dabei nach der Chronologie ihrer Erschei-
nung. Alle Artikel haben ein Peer-Review-Verfahren durchlaufen bzw. durchlaufen es
noch zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Dissertation. Kopien der erstellten Beitrdge be-

finden sich in Anhang E.

Fachbeitrag 1:

Ahlbach, V. (2022b). Podcasting im Sachunterricht. Digitalisierung hor- und
sichtbar machen. In B. Brandt, L. Broll, & H. Dausend (Hrsg.), Digitales Lernen in
der Grundschule I11: Fachdidaktiken in der Diskussion (S. 68-81). Waxmann.

Hintergrund:

Der Artikel entstand infolge des gleichnamigen Vortrags, der im Rahmen des dritten Sym-
posium Lernen Digital an der Technischen Universitit Chemnitz im Méirz 2021 gehalten
wurde. Das Symposium verzahnt facheriibergreifend Erkenntnisse aus Forschung und
Unterrichtspraxis beziiglich des Einsatzes digitaler Medien fiir den Elementar- und Pri-

marbereich (Zentrum fiir Lehrerbildung TU Chemnitz, 2023).

Inhalt:

Der Artikel zielt darauf ab, die theoriebegriindete Notwendigkeit des Forschungsvorha-
bens herzuleiten, macht erste didaktische Vorschlige zum unterrichtlichen Einsatz von
Podcasts und stellt das Untersuchungsdesign vor.

Zunichst wird auf die im Zuge der Corona-Pandemie gestiegene mediale Aufmerksam-
keit zur Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen in Schulen hingewiesen (s.
u.a. Dittrich, 2021; Rosales, 2021). Gleichzeitig wird dargelegt, dass der diesbeziigliche
wissenschaftliche und politische Diskurs schon deutlich langer anhélt (Baacke, 2007,
Herzig, 2014; Kultusministerkonferenz, 2016). Aus den Ergebnissen der ICILS Studie

(Eickelmann, Bos, Gerick, et al., 2019) iiber die damals verhéltnisméBig schlechte
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digitale Ausstattung der Schulen sowie einer geringen Motivation seitens der Lehrkrifte
zum Einsatz digitaler Medien wird geschlussfolgert, dass die Mediendidaktik realisier-
bare Anreize fiir Lehrkrifte zum unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien schaffen muss.
Anschlieflend erfolgt ein didaktischer Vorschlag zur praktischen Umsetzung eines Po-
dcasting-Vorhabens, bei der Podcasts erstellt werden, um den Unterrichtsversuch zum
Thema Loslichkeit zu dokumentieren. Dabei wird auch aufgezeigt, welche konkreten Me-
dienkompetenzen des Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung NRW, 2018)
gefordert werden konnen. Zuletzt wird in dem Artikel das Untersuchungsdesign des vor-

liegenden Forschungsprojektets skizziert.

Fachbeitrag 2:

Ahlbach, V. (2022a). Das didaktische Potenzial von Podcasts im Sachunterricht. In
M. Haider & D. Schmeinck (Hrsg.), Digitalisierung in der Grundschule. Grundlagen,

Gelingensbedingungen und didaktische Konzeptionen am Beispiel des Fachs
Sachunterricht. (S. 184-196). Klinkhardt.

Hintergrund:
Der Artikel erschien im Sammelband Digitalisierung in der Grundschule. Grundlagen,
Gelingensbedingungen und didaktische Konzeptionen am Beispiel des Fachs Sachunter-

richt (Haider & Schmeinck, 2022), welcher

,[...] neben grundlegenden theoretischen Uberlegungen zu digitaler Bildung im Sa-
chunterricht auch ausgewéhlte Aspekte der individuellen Foérderung mit und durch
digitale Medien sowie konkrete Handlungsvorschlige und Umsetzungsmdéglichkeiten
fiir Digitalisierung im Sachunterricht [in den Mittelpunkt stellt].” (Julius Klinkhardt
GmbH, o.J., 0.S.)

Inhalt:

Der Artikel ist innerhalb des Sammelbands in Kapitel Il Konkretisierung: Méglichkeiten
der Digitalisierung im Sachunterricht verortet und zielt darauf ab, Anwendungsbereiche
fiir Podcasts im Sachunterricht aufzuzeigen. Dazu erfolgt zunéchst eine definitorische

Herangehensweise mit Verweis auf die steigenden Nutzer*innenzahlen von Podcasts
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(BVDW, 2020), um dann den Fokus auf Bildungspodcasts nach Drew (2017a) zu legen,
wobei fiir die unterschiedlichen Genres von Bildungspod-casts (s. Abschnitt 2.3.1) didak-
tische Anregungen ergénzt werden. Anschlieend werden verschiedene Einsatzszenarios
skizziert, bei denen Podcasts als Informationsquellen im Unterricht verwendet werden
konnen, wie beispielsweise bei Recherche-Aufgaben, wodurch sich unter anderem Kom-
petenzen der Informationsrecherche und -bewertung (Medienberatung NRW, 2018) for-
dern lassen. Moglichkeiten zur Erstellung von Podcasts in Lernszenarien werden erldutert
und mit dem Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) verkniipft, bevor anhand
der Phasen des Lehr-Lernmodells nach Leisen (0.J) thematische Beispiele aufgezeigt
werden. AbschlieBend wird auf die Notwendigkeit wissenschaftlicher Forschung zum un-
terrichtlichen Einsatz von Podcasts als Forschungsdesiderat verwiesen, durch welche sich

die genannten Beispiele empirisch nachhaltig legitimieren lassen.

Fachbeitrag 3:

Ahlbach, V. (2023). Der Versuchspodcast. Skizzierung eines Einsatzszenarios fiir
Podcasts im Sachunterricht im Kontext erster Forschungserkenntnisse. In T. Irion,
M. Peschel, & D. Schmeinck (Hrsg.), Grundschule und Digitalitdt. Grundlagen,
Herausforderungen,  Praxisbeispiele  (S. 308-314).  Grundschulverband.
https://doi.org/10.25656/01:25820

Hintergrund:

Der Artikel ist Teil des Sammelbands Grundschule und Digitalitdt. Grundlagen,
Herausforderungen, Praxisbeispiele (Thomas Irion et al.,, 2023), welcher als
systematische Basis zu einer ,[...] Weiterentwicklung der Grundschulen in der
Digitalitdat™ (Schmeinck et al., 2023, S. 10) verstanden wird und neben grundlegenden
Artikeln auch konkrete Herausforderungen und Beispiele fiir Erfahrungen aus der Praxis

miteinander vereint. Der Artikel ist dabei Bestandteil des dritten Teils: Praxisbeispiele.

Inhalt:
Der Artikel entstand nach Durchfiihrung der Pilotierung (s. Abschnitt 3.5), beschreibt die
durchgefiihrte Unterrichtsreihe und reflektiert sie im Kontext der Ergebnisse und

Erkenntnisse der Pilotierung.
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Nach einer Erlduterung zur Rechtfertigung von Podcasting-Vorhaben in der Schule und
einer Ubersicht iiber den aktuellen Forschungsstand folgt der Artikel der Chronolgie der
Intervention der Audiopodcast-Gruppe. Zunichst wird der Einstieg beschrieben in
welchem die Schiiler*innen erste Erfahrungen in der Audiopodcast-Erstellung sammeln
und die App Garageband®® kennenlernen konnten. AnschlieBend wird erldutert, wie die
Schiiler*innen den Versuch durchfiihrten und ihre Ergebnisse dabei mit der App
aufzeichneten, um sie dann im Anschluss zu bearbeiten und priasentieren. Der folgende
Abschnitt berichtet von wesentlichen Erkenntnissen der Pilotierung und bestétigt dabei,
dass Podcasting-Vorhaben durchaus in der Grundschule durchfiihrbar sind und verweist
auf die in Abschnitt 3.5 erwdhnten Schwierigkeiten im Umgang mit Garageband.

Abschliefend wird auf die zum damaligen Zeitpunkt geplante Hauptstudie verwiesen.

Fachbeitrag 4:

Ahlbach, V. (i.D.). Motivation und Fachwissen durch Podcasting im Sachunterricht.
Ergebnisse einer Interventionsstudie. In B. Brandt, L. Broll, & H. Dausend (Hrsg.),
Digitales Lernen in der Grundschule IV. Waxmann.

Hintergrund:

Dieser Artikel’! entstand im Zusammenhang mit dem gleichnamigen Vortrag im Rahmen
des vierten Symposium Lernen Digital der Technischen Universitdt Chemnitz und kniipft
somit an Fachbeitrag 1 an. Hierbei standen die Ergebnisse der Hauptstudie samt ihren

praktischen Implikationen im Vordergrund.

Inhalt:
Zu Beginn des Artikels wird auf das Forschungsdesiderat der durchgefiihrten Untersu-
chung aufmerksam gemacht, genauer gesagt auf die vermehrte Forderung didaktisch ela-

borierter Konzepte und Umsetzungsbeispiel zur Forderung digitalisierungsbezogener

30 Wie in Abschnitt 3.5 erwihnt wurden in der Pilotierung die Audiopodcasts noch mit Garageband und
nicht iMovie erstellt.

31 Zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Dissertation befindet sich der Artikel noch im Verdffentlichungs-
prozess. Bei der im Anhang E eingefiigten Version handelt es sich um eine vorldufige Version, die sich von
der finalen Version unterscheiden kann.
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Kompetenzen im Unterricht (s. u.a. GDSU, 2021; Thomas Irion et al., 2023; Schmeinck
et al., 2023). AnschlieBend wird mit Verweis auf die vorangegangenen Artikel (Ahlbach,
2022a, 2022b) auf die diesbeziiglichen Potenziale des Podcastings als Unterrichtsme-
thode eingegangen. Danach erfolgt die Herleitung der Forschungsfrage (s. Abschnitt 3.1)
und der Studienverlauf sowie das Untersuchungsdesign werden wie in Abschnitt 3.5 und
3.2 dargestellt. Im Zentrum des Artikels stehen die wesentlichen Forschungsergebnisse:
Die VG haben beziiglich ihres Vorwissens und ihrer Lernziel- und Anndherungs-Leis-
tungsziel-Motivation mit vergleichbaren Voraussetzungen die Intervention begonnen und
im Posttest konnten keine Unterschiede zwischen den VG beziiglich des Fachwissens
festgestellt werden. Allerdings konnte belegt werden, dass die Proband*innen, die Vide-
opodcasts erstellten, hinsichtlich ihrer intrinsischen Motivation signifikant mehr Inte-
resse/Vergniigen wahrgenommen haben, als die Audiopodcast- und Lernplakat-Gruppen.
In der anschlieBenden Diskussion wird aus den Forschungsergebnissen geschlussfolgert,
dass Podcasting-Vorhaben flir den Sachunterricht realisierbar sind, ohne fachliche oder
motivationale Verluste der Lernenden in Kauf zu nehmen und sie sich somit als Moglich-
keit zur Forderung von Medienkompetenzen im Sachunterricht eigenen. Abschlieend

werden praktische Implikationen fiir den unterrichtlichen Einsatz geschildert.

4.2 Deskriptive Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die deskriptiven Messergebnisse des Forschungsvorha-
bens berichtet. Dabei werden zunéchst die zentralen Ergebnisse des Pritests und anschlie-

end die des Posttests dargestellt.

4.2.1 Deskriptive Ergebnisse im Pritest

Die entsprechenden Rohdaten der deskriptiven Ergebnisse des Prétests lassen sich in An-
hang F wiederfinden. Tabelle 3 ist eine Ubersicht der Ergebnisse des Pritests fiir die Ge-
samtzahl der ausgewerteten Falle sowie entsprechend einer Unterteilung nach Jahrgangs-

stufen zu entnehmen.
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Tabelle 3 Deskriptive Ergebnisse des Prdtests fiir die Gesamtstichprobe sowie aufgeteilt nach Jahrgangsstufen

Variable Gesamt Jahrgangsstufe Jahrgangsstufe
drei vier
(n=103) (n=151) (n=>52)
M SD M SD M SD

KV Lernziele 35.97 3.94 36.49 3.37 35.46 4.41
(SELLMO)
KV: Anndherungs-  20.11 6.82 20.94 6.96 19.29 6.65
Leistungsziele
(SELLMO)
KV3 Vorwissen 61.65 23.37 59.31 24.60 63.94 22.01
(in %)

Anmerkung. KV = Kontrollvariable, SELLMO = Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, n = Anzahl
der ausgewerteten Fille, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Angaben fiir KV, und KV, als mittlere Rohwerte,
Angaben fiir KV3 in Prozent.

Wie zu erkennen erzielten die Proband*innen insgesamt (n = 103) fiir die Skala Lernziele
einen mittleren Rohwert von M = 35.97 (SD = 3.94) sowie M = 20.11 (SD = 6.92) fiir die
Skala Anndherungs-Leistungsziele. Das bedeutet, dass die Lernzielmotivation der Schii-
ler*innen hoher ausgeprigt war als die Motivation der Anndherungs-Leistungsziele. Die
Rohwerte wurden dabei entsprechend der Vorgaben des SELLMO-Manuals (Spinath et
al., 2012, S. 48-50) ermittelt.

Der Mittelwert der Proband*innen fiir das Vorwissen betrug M = 61.65 % (SD = 23.37
%). Das bedeutet, dass die Proband*innen im Schnitt mehr als die Hélfte aller Items rich-
tig beantwortet haben. Die Prozentwerte wurden dabei entsprechend der Anzahl der rich-
tig bzw. falsch beantworteten Items ermittelt. In der Berechnung wurden Items, die AB
2-3 zugeordnet wurden, aufgrund der héheren Komplexitit doppelt gewichtet, im Ver-
gleich zu Items, die AB 1-2 zugeordnet wurden.

Zwecks Uberpriifung, ob mdgliche Unterschiede in den Ergebnissen der modifizierten
SELLMO-Skalen (Spinath et al., 2012) und des Vorwissens auf die Zugehorigkeit zu
einer Jahrgangsstufe und nicht auf das erstellte Lernprodukts zuriickzufiihren sind, wurde
eine entsprechende Aufteilung der Ergebnisse nach Jahrgangsstufe erstellt (s. Tabelle 3).

Dabei erreichten Proband*innen der dritten Jahrgangsstufe fiir die Skale Lernziele einen
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mittleren Rohwert von M = 36.49 (SD = 3.37) und fiir die Skala Anndherungs-Leistungs-
ziele (KV?) einen mittleren Rohwert von M = 20.94 (SD = 6.96). Proband*innen der vier-
ten Jahrgangsstufe erreichten fiir die Skala Lernziele im Mittel M = 35.46 (SD = 4.41)
und fiir die Skala Anndherungs-Leistungsziele M = 19.29 (SD = 6.65) Punkte. Fiir die
jeweiligen Skalen wurden somit zwischen den Jahrgangsstufen nahezu identische Werte
erzielt. Das heif3t, dass Schiiler*innen der dritten Jahrgangsstufe eine dhnliche Lern-Leis-
tungsmotivation hinsichtlich der beiden Skalen aufwiesen, wie Schiiler*innen der vierten
Jahrgangsstufe.

Beziiglich des Vorwissens, erreichten Proband*innen der Jahrgangsstufe drei im Schnitt
M =59.31 % (SD = 24.60) und innerhalb der Jahrgangsstufe vier M = 63.94 % (SD =
22.01). Das bedeutet, dass Schiiler*innen der dritten und vierten Stufe im Mittel &hnliche

Scores im Test zum Vorwissen erzielten.

AnschlieBend wurden die mittleren Rohwerte fiir die Skala Lernziele (s. Abb. 9) und An-
ndherungs-Leistungsziele (s. Abb. 10) entsprechend der Gruppenzugehdrigkeit, also des
erstellten Lernprodukts (UV) sortiert.
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Abb. 9 Mittlere Rohwerte der Variable Lernziele (KV;) nach Gruppenzugehérigkeit
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Wie Abb. 9 zu entnehmen ist, erzielten Schiiler*innen der Audiopodcast-Gruppe im Mit-
tel M = 35.88 (SD = 4.25) Punkte fiir die Skala Lernziele (KV1), Schiiler*innen der Vi-
deopodcast-Gruppe erreichten einen Mittelwert von M = 36.36 (SD = 3.70) und innerhalb
der Lernplakat-Gruppe wurde ein Mittelwert von M = 35.64 (SD = 3.96) erreicht. Somit
wurden in allen drei Gruppen dhnliche mittlere Rohwerte erzielt. Das bedeutet, dass die
Schiiler*innen in allen drei Versuchsgruppen eine dhnliche Ausprégung ihrer Lern-Leis-

tungsmotivation hinsichtlich der Lernziele hatten.
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Abb. 10 Mittlere Rohwerte der Variable Anndherungs-Leistungsziele (KV>) nach Gruppenzugehérigkeit

Abb. 10 zeigt die mittleren Rohwerte der Skala Anndherungs-Leistungsziele (KV>) in
Abhidngigkeit zum erstellten Lernprodukt. Schiiler*innen innerhalb der Gruppe Audio-
podcast erzielten fiir diese Skala einen mittleren Rohwert von M = 20.21 (SD = 7.47),
innerhalb der Videopodcast-Gruppe wurde ein Mittelwert von M = 20.61 (SD = 6.80)
erfasst und fiir die Lernplakat-Gruppe lag ein Mittelwert von M = 19.45 (SD = 6.82) vor.

Somit liegen auch fiir die Skala Anndherungs-Leistungsziele nahezu identische
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Mittelwerte vor, was bedeutet, dass die Proband*innen im Gruppenvergleich dhnliche
Scores erzielten.

In Abb. 11 wird der prozentuale Anteil korrekt beantworteter Items des Vorwissens in
Abhéngigkeit zum erstellten Lernprodukt dargestellt. Fiir die Audiopodcast-Gruppe liegt
dieser Wert bei M = 64.34 % (SD = 25.95), fiir die Videopodcast-Gruppe bei M = 56.25
% (SD = 19.25) und fiir die Lernplakat-Gruppe bei 64.77 % (SD = 24.30). Das bedeutet,
dass die Gruppe, die Lernplakate erstellt hat, im Schnitt die meisten Items der Variable
Vorwissen korrekt beantwortete und die Videopodcast-Gruppe im Schnitt die wenigsten

Items der Variable Vorwissen richtig beantwortete.
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Abb. 11 Mittlerer Anteil korrekt beantworteter Items der Variable Vorwissen (KV3) nach Gruppenzugehorigkeit

4.2.2  Deskriptive Ergebnisse im Posttest

Um die Rohdaten der deskriptiven Ergebnisse des Posttests einzusehen s. Anhang G. In
Tabelle 4 werden die mittleren Summenwerte der KIM (Wilde et al., 2009) fiir die
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Gesamtzahl der ausgewerteten Félle (n = 103) sowie aufgeteilt nach Jahrgangsstufe drei
(n = 51) und Jahrgangsstufe vier (n = 52) dargestellt. Aulerdem ldsst sich entsprechend

der prozentuale Anteil richtig beantworteter Items der Variable Fachwissen entnehmen.

Tabelle 4 Deskriptive Ergebnisse des Posttests fiir die Gesamtstichprobe sowie aufgeteilt nach Jahrgangsstufen

Variable Gesamt Jahrgangsstufe Jahrgangsstufe
drei vier
(n=103) (n=151) (n=>52)
M SD M SD M SD

AV Interesse/Ver-  13.00 1.99 13.06 1.87 12.92 2.11
gniigen (KIM)
AV; Wahrgenom- 12.18 2.48 12.09 2.46 12.27 2.52
mene Kompetenz
(KIM)
AV; Wahrgenom- 10.96 3.10 1091 3.31 11.01 291
mene Wahlfreiheit
(KIM)
AV, Druck/An- 7.31 2.80 7.84 2.88 6.79 2.65
spannung (KIM)
AVsFachwissen 75.80 22.48 73.81 23.15 77.75 21.85
(in %)

Anmerkung. AV = Abhéngige Variable, n = Anzahl der ausgewerteten Fille, M = Mittelwert, SD = Standardabwei-
chung, Angaben fiir AV 4 als mittlere Rohwerte, Angaben fiir AVs in Prozent, die Werte mit hdchster bzw. niedrigster
Zustimmung sowie groBter Differenz wurden hervorgehoben.

Fiir die Gesamtzahl ausgewerteter Fille wurde der hochste mittlere Summenwert fiir die
Skala Interesse/Vergniigen (M = 13.00, SD = 1.99) und der niedrigste mittlere Summen-
wert fiir die Skala Druck/Anspannung (M = 7.31, SD = 2.80) gemessen. Das bedeutet,
dass die Items, die das Interesse und Vergniigen am Erstellen des Lernprodukts erhoben
haben, die hochste Zustimmung bei den Proband*innen erhielten (stimmt¢ eher — stimmt
genau) und die Items, welche den Druck und die wahrgenommene Anspannung bei der
Erstellung der Lernprodukte testeten, die niedrigste Zustimmung bzw. gréfite Ablehnung

(stimmt eher nicht — weder noch).
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Die groBte mittlere Differenz zwischen den Jahrgangsstufen innerhalb einer Skala liegt
mit 1.05 bei der Skala Druck/Anspannung (Jahrgangsstufe drei: M = 7.84, SD = 22.48,
Jahrgansstufe vier: M = 6.79, SD = 2.65). Das bedeutet, dass Proband*innen der dritten
Jahrgangsstufe tendenziell den Aussagen leicht mehr zustimmten, die tiber wahrgenom-
menen Druck und Anspannung bei der Erstellung des Lernprodukts berichteten, als Pro-
band*innen der vierten Jahrgangsstufe, wobei in beiden Féllen die mittlere Zustimmung
noch im Bereich stimmt eher — weder/noch liegt.

Beziiglich des Fachwissens ldsst sich feststellen, dass die gesamte Gruppe im Mittel M =
75.80 % aller Items richtig beantwortet hat (SD = 22.48 %), wobei Proband*innen der
vierten Jahrgangsstufe mit M = 77.75 % (SD = 21.85 %) im Schnitt leicht hohere Werte
erzielten als Proband*innen der dritten Stufe (M = 73.81 %, SD = 23.15 %). Das heil}t,
dass Schiiler*innen der vierten Jahrgangsstufe im Mittel etwas mehr Items, die das Fach-
wissen abgefragt haben, richtig beantworteten als Schiiler*innen der dritten Jahrgans-

stufe.

Eine Aufteilung der KIM-Skalen (Wilde et al., 2009) entsprechend der VG ist Abb. 12

zu entnehmen.



Interesse/Vergniigen

Wahrgenommene Kompetenz

Wahrgenommene Wabhlfreiheit

Druck/Anspannung

o
[y
N
w
Ny

5 6 7 8 9 10 11 12 13

Mittlere Summenwerte KIM

[y
B

15

B Audiopodcast Videopodcast M Lernplakat

Abb. 12 Mittlere Summenwerte KIM (Wilde et al., 2009) (AV.4) nach Gruppenzugehdrigkeit

Fiir die Skala Interesse/Vergniigen wurden im Mittel die hdchsten Zustimmungswerte in
der Videopodcast-Gruppe festgestellt (M = 13.78, SD = 1.24) und die niedrigsten Werte
fiir die Audiopodcast-Gruppe (M = 12.50, SD = 2.25). Die Lernplakat-Gruppe erzielte M
=12.64 (SD =2.15). Das bedeutet, dass Proband*innen, die Videopodcasts erstellt haben,
am ehesten den Items zustimmen, die das Interesse und Vergniigen an der Erstellung des
Lernprodukts zum Ausdruck bringen. Fiir alle drei VG liegen die Werte allerdings im
Zustimmungsbereich stimmt eher — stimmt genau.

Innerhalb der Skala Wahrgenommene Kompetenz wurden die héchsten Zustimmungs-
werte ebenfalls in der Gruppe gemessen, die Videopodcasts erstellt hat (M = 12.56, SD =
1.84) und die niedrigsten Werte bei der Gruppe der Audiopodcasts (M = 11.66, SD =
3.13). Das heif3t, dass Proband*innen der Videopodcast-Gruppe im Mittel den Items, die
den eigenen Kompetenzzuwachs beschreiben, mehr zustimmen, als Proband*innen, die

Audiopodcasts erstellten. Fiir die Videopodcast- und Lernplakat-Gruppen liegen die
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Zustimmungswerte im Bereich stimmt eher — stimmt genau, fiir die Audiopodcast-Gruppe
im Bereich weder/noch — stimmt eher.

Der hochste mittlere Zustimmungswert der Skala Wahrgenommene Wahlfreiheit wurde
fiir die Videopodcast-Gruppe (M = 11.38, SD = 2.99) ermittelt und der niedrigste fiir die
Gruppe der Lernplakate (M = 10.17, SD = 3.01). Daraus ergibt sich, dass Proband*innen
die Videopodcasts erstellt haben, im Mittel den Items am meisten zustimmen, die das
Autonomiebediirfnis der Personen bei der Lernprodukterstellung beschreiben. Fiir alle
drei Versuchsgruppen liegen die Zustimmungswerte durchschnittlich im Bereich we-
der/noch — stimmt eher-.

Die Skala Druck/Anspannung verzeichnete insgesamt die niedrigsten mittleren Zustim-
mungswerte. Innerhalb dieser Skala wurde die hochsten mittleren Zustimmungswerte fiir
die Gruppe Lernplakat gemessen (M = 7.58, SD = 3.03) und die geringste mittlere Zu-
stimmung innerhalb der Videopodcast-Gruppe (M = 7.03, SD = 3.01). Das bedeutet, dass
Proband*innen, die Lernplakate erstellt haben, im Mittel am stirksten den Items zustim-
men, die beschreiben, ob man sich wihrend der Erstellung der Lernprodukte unter Druck
gesetzt fithlte und Proband*innen, die Videopodcasts erstellten, diesen Items am wenigs-
ten zustimmen. Fiir alle drei Gruppen liegt die durchschnittliche Zustimmung im Bereich

stimmt eher nicht — weder noch.

In Abb. 13 ist der mittlere Anteil korrekt beantworteter Items der Variable Fachwissen in
Abhiangigkeit zur Gruppenzugehdrigkeit dargestellt. Es ldsst sich erkennen, dass die
Gruppen Audiopodcast (M = 76.68, SD = 20.83), Videopodcast (M = 75.40, SD = 25.47)
und Lernplakat (M = 75.80, SD = 21.29) mit jeweils ungefahr 75.00 % nahezu die glei-
chen Werte erzielen. Das bedeutet, dass alle drei Versuchsgruppen fast dieselbe Anzahl

an Items bezliglich der Wissensfragen zur Unterrichtseinheit korrekt beantwortet haben.
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Abb. 13 Mittlerer Anteil korrekt beantworteter Items der Variable Fachwissen (AVs) nach Gruppenzugehorigkeit

4.3 Verteilungsform der Messwerte und inferenzstatistische Voraussetzungen

Die zu Ermittlung der Verteilungsform benétigten Daten und Grafiken fiir den Prétest
sind Anhang H zu entnehmen, die Aquivalente fiir den Posttest befinden sich in Anhang

L.

Um die Unabhingigkeit zwischen den Variablen Lernprodukt und Klassenzugehérigkeit
sicherzustellen und somit eine Gleichverteilung der Proband*innen auf die Gruppen zu
iiberpriifen, wurde der Chi-Quadrat-Test durchgefiihrt. Keine erwarteten Zellhdufigkei-
ten waren kleiner als 5. Es gab keinen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen
Lernprodukt und Klassenzugehorigkeit, y*(2) = 0.21,p = .99,V = .01. Das bedeutet, dass

eine Gleichverteilung der Proband*innen auf die Versuchsgruppen vorliegt.
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Um die in Abschnitt 4.4 und 4.5 dargestellten Ergebnisse der inferenzstatistischen Ver-
fahren sinnvoll interpretieren zu kénnen, wurden die dafiir relevanten Daten zunéchst auf
ihre Normalverteilung innerhalb der Treatmentgruppen untersucht. Dazu wurden als ers-
tes die Werte fiir Schiefe und Kurtosis fiir die Variablen im Prétest (s. Anhang H) und im
Posttest (s. Anhang I) herangezogen, welche zwischen 1.96 und -1.96 liegen sollten, um
eine Normalverteilung der Werte zu indizieren (Field, 2018, S. 249).

Beziiglich des Pritests (s. Anhang H), bestehend aus den modifizierten Skalen des
SELLMO (Spinath et al., 2012) (KV1.2) und dem Vorwissen (KV3) lagen die meisten
Werte innerhalb der zuvor genannten Grenzwerte, was auf eine Normalverteilung hin-
weist. Lediglich die Skala Lernziele zeigte eine Kurtosis von 3.49 an, was nicht einer
Normalverteilung entspricht.

Als nichstes wurde ein Kolmogorov-Smirnov-Test angefordert, der ein weiterer Indika-
tor fiir die Normalverteilung ist. Ist dieser nicht signifikant ( p > 0.05) liegt laut dem
Testverfahren eine Normalverteilung der Werte vor (Field, 2018, S. 249). Fiir den Pritest
indizierte der Kolmogorov-Smirnov-Test lediglich fiir die Variablen Lernziele (KV1) in
den Audiopodcast- und Videopodcast-Gruppen, sowie fiir Vorwissen (KV3) in der Vide-
opodcast-Gruppen eine Normalverteilung, was bedeutet, dass die meisten Werte laut die-
sem Verfahren keine Normalverteilung aufzeigten. Bei groflen StichprobengrofBen ist die
Aussagekraft des Kolmogorov-Smirnov-Tests allerdings limitiert, da dieser in Abhéngig-
keit zur Stichprobe schneller signifikant wird (ebd., S. 248).

Da sich aus den genannten Ergebnissen nicht fiir alle Werte in allen Variablen Normal-
verteilungen ableiten lieBen, wurden im néchsten Schritt zur weiteren Beurteilung Histo-
gramme und Q-Q-Diagramme angefordert. Auch hier zeigte sich kein einheitliches Er-
gebnis. So wurden beispielsweise die Werte fiir die Skala Anndherungs-Leistungsziele
(KV>) fiir alle drei Versuchsgruppen anndhernd normalverteilt dargestellt, fiir die Skala
Lernziele (KV1) hingegen nicht.

Aufgrund dieser teils kontraren Datenlage beziiglich der Normalverteilung wird fiir die
abschlielende Beurteilung der vorliegenden Verteilungsformen das zentrale Grenzwert-
theorem herangezogen, nach welchem bei Stichprobengréen von N> 30 die Normalver-

teilung weiterhin angenommen werden kann (Doring & Bortz, 2016, S. 640-641).
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Im néchsten Schritt wurde die Verteilungsform der Messwerte des Posttests, also fiir die
Skalen der KIM (Wilde et al., 2009) und das Fachwissen gepriift (s. Anhang I). Dazu
wurden erneut die Werte von Schiefe und Kurtosis herangezogen. Diese lagen innerhalb
der Grenzen von -1.96 bis 1.96, was zunichst eine Normalverteilung bestitigt. Die Werte
des Kolomogorv-Smirnov-Tests indizierten hingegen nicht eindeutig eine Normalvertei-
lung. Wihrend der Test fiir manche Variablen, wie beispielsweise Interesse/Vergniigen
(fiir alle VG) ein signifikantes Ergebnis (p < .05) anzeigte und somit keine Normalvertei-
lung bestitigte, gab der Test flir andere Variablen, wie das Fachwissen (fiir die Gruppen
Audiopodcast und Lernplakat) eine Normalverteilung (p > .05) an.

Wie auch in der Analyse der Verteilungsformen im Prétest wurden daher im néchsten
Schritt Histogramme und Q-Q Diagramme angefordert, die fiir einige Variablen eine an-
nidhernde Normalverteilung anzeigten (u.a. das Q-Q Diagramm fiir die Variable Wahrge-
nommene Wahlfreiheit in der Lernplakat-Gruppe), fiir andere Variablen aber keine Vor-
malverteilung bestétigten (u.a. das Histogramm fiir Wahrgenommene Wahlfreiheit in der
Audiopodcast-Gruppe).

Da es sich bei den Versuchsgruppen um dieselben Gruppen wie im Prétest handelte,
wurde auch fiir diese Messwerte das zentrale Grenzwerttheorem (Doring & Bortz, 2016,
S. 640-641) herangezogen und die Normalverteilung zwecks Hypothesenpriifung der In-

ferenzstatistischen Verfahren angenommen.

4.4 Unterschiedstestung (ANOVA) Vorwissen und Fachwissen

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der unterschiedstestenden, inferenzstatis-
tischen Verfahren (ANOVA) beziiglich des Vorwissens (Prétest) und des Fachwissens
(Posttest) in Abhéngigkeit zum erstellten Lernprodukt dargestellt. Alle diesbeziiglich re-

levanten Daten lassen sich in Anhang J wiederfinden.

Um zu untersuchen, ob sich die drei VG signifikant hinsichtlich ihres Vorwissens (Pri-
test) voneinander unterscheiden, wurde eine ANOVA durchgefiihrt. Von einer Normal-
verteilung der Variablen wurde ausgegangen (s. Abschnitt 4.3), sodass im néchsten
Schritt ein Levene-Test angefordert wurde, welcher als Voraussetzung zur sinnvollen In-

terpretation der ANOVA die Varianzhomogenitét iiberpriift. Dieser ist nicht signifikant
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(p >.05), was bedeutet, dass eine Varianzhomogenitét vorlag. Aus den Tests der Zwi-
schensubjekteffekte ldsst sich ableiten, dass kein signifikanter Gruppenunterschied vor-

lag: F(2, 100) = 1.50, p = .23, nj = .03. Das bedeutet, dass sich die drei Versuchsgruppen

nicht signifikant hinsichtlich ihres Vorwissens voneinander unterscheiden.

AnschlieBend wurde unter Zuhilfenahme der ANOVA {iberpriift, ob sich die drei Ver-
suchsgruppen nach Durchfiihrung der Unterrichtseinheit hinsichtlich des erlangten Fach-
wissens (Posttest) signifikant voneinander unterscheiden. Die Normalverteilung der
Messwerte wurde angenommen (s. Abschnitt 4.3) und der Levene-Test ist nicht signifi-
kant (p >.05), entsprechend liegt eine Varianzhomogenitit vor. Die durchgefiihrte A-
NOVA indiziert, dass sich das erlangte Fachwissen in Abhéngigkeit zum erstellten Lern-
produkt nicht signifikant unterscheidet: F(2,100) = 0.39, p=.96, n;=.00. Das heift, dass
die Proband*innen, die einen Audiopodcast, einen Videopodcast oder ein Lernplakat in
der Unterrichtseinheit erstellt haben, insgesamt nicht signifikant unterschiedliche Werte

im Test zur Erhebung des erlangten Fachwissens erhalten haben.

4.5 Unterschiedstestung (MANOVA) Lern-Leistungs- und intrinsische Moti-

vation

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der unterschiedstestenden, inferenzstatisti-
schen Verfahren (MANOVA) beziiglich der ausgewihlten und modifizierten Skalen des
SELLMO (Spinath et al., 2012) im Prétest und der KIM (Wilde et al., 2009) im Posttest
in Abhéngigkeit zur Gruppenzugehorigkeit berichtet. Die entsprechend notwendigen

Kennwerte lassen sich aus Anhang J entnehmen.

Zunichst wurde unter Anwendung einer MANOV A untersucht, ob sich die drei VG hin-
sichtlich der angepassten Skalen Lernziele und Anndherungs-Leistungsziele des
SELLMO (Spinath et al., 2012) signifikant voneinander unterscheiden. Die Normalver-
teilung der Messwerte als Voraussetzung zur Auswertung der MANOVA wurde als ge-
geben betrachtet (s. Abschnitt 4.3). Im Anschluss wurde ein Box-Test angefordert, wel-

cher auf Gleichheit der Kovarianzen priift. Dieser ist nicht signifikant (p > .05), wodurch
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diese Voraussetzung erfiillt ist. Keine der vier PriifgroBen der MANOVA bestitigt einen
signifikanten Gruppenunterschied hinsichtlich der Lernziele und Anndherungs-Leis-
tungsziele. So betrigt die Pillai-Spur beispielsweise V' = .01, F(4,200) = .19, p = .94.
Daraus lasst sich schlielen, dass die VG Audiopodcast, Videopodcast und Lernplakat
sich nicht signifikant hinsichtlich ihrer Lern-Leistungsmotivation, beziiglich der Lern-

ziele und Anndherungs-Leistungsziele voneinander unterscheiden.

Im Anschluss wurde eine MANOVA durchgefiihrt, um zu tiberpriifen, ob sich die VG
nach dem Treatment hinsichtlich der vier Skalen der KIM (Wilde et al., 2009) signifikant
voneinander unterscheiden. Auch in diesem Fall wurde die Normalverteilung der Messe-
werte als gegeben betrachtet (s. Abschnitt 4.3) und der angeforderte Box-Test war nicht
signifikant (p > .05), was eine weitere Voraussetzung zur Auswertung der MANOVA
darstellt.

Bei Betrachtung der Pillai-Spur, welche als besonders robust gilt (Leonhart, 2022, S. 614)
lieB sich feststellen, dass es mindestens einen statistisch signifikanten Gruppenunter-

schied geben muss: V' = .15, F(8,196) = 2.00, p = .05*2.

Der Levene Test, welcher die Varianzhomogenitét priift, wurde fiir die Skalen Infe-
resse/Vergniigen und Wahrgenommene Kompetenz signifikant (p < .05). Das bedeutet,
dass fiir diese Skalen keine Varianzhomogenitét vorliegt, was bei Betrachtung der Post-
Hoc-Tests beriicksichtigt wird.

Aus den Tests der Zwischensubjekteffekte (s. Tabelle 5) ldsst sich entnehmen, dass fiir
die Skala Interesse/Vergniigen ein signifikanter Gruppenunterschied mittlerer Effekt-

stirke vorliegt: F(2,100) =4.70, p = .01, n,z, =.09.

32 Der exakte Wert liegt bei p = .048.
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Tabelle 5 Tests der Zwischensubjekteffekte der KIM-Skalen

Variable F df Fehler p UF
Interesse/Vergniigen 4.70 2 100 .01 .09
Wahrgenommene Kom- 1.20 2 100 31 .02
petenz
Wahrgenommene Wahl- 1.62 2 100 .20 .03
freiheit
Druck / Anspannung 33 2 100 T2 .01

Anmerkung. F = F-Wert, df = Anzahl der Freiheitsgrade (degrees of freedom), p = p-Wert; n;, = partielles Eta-
Quadrat.

Da fiir diese Skala keine Varianzhomogenitit vorlag, wurde entsprechend als Post-Hoc-
Test der Games-Howell-Test herangezogen, der gegen fehlende Varianzgleichheit robust
ist (Field, 2018, S. 550). Der Test bestitigt, dass zwei verschiedene Gruppenunterschiede
innerhalb der Skala Interesse/Vergniigen gibt: Zum einen zwischen der Gruppe Audiopo-
dcast (M = 12.50, SD = 2.25) und Videopodcast (M = 13.78, SD = 1.24), p = .01. Zum
anderen zwischen der Gruppe Videopodcast (M = 13.78, SD = 1.24) und Lernplakat (M
=12.64, SD = 2.15), p = .03. Das bedeutet, dass Schiiler*innen, die im Rahmen der Un-
terrichtseinheit Videopodcasts erstellt haben, signifikant mehr den Aussagen zustimmten,
dass ihnen die Erstellung des Lernprodukts Spa3 gemacht hat, als Schiiler*innen, die

Lernplakate erstellt haben und als Schiiler*innen, die Audiopodcasts erstellten.

5. Diskussion

In diesem Kapitel werden die zuvor genannten Forschungsergebnisse diskutiert und dabei
zunichst zu den in Abschnitt 3.1 genannten Hypothesen in Beziehung gesetzt. Anschlie-
Bend werden die inhaltlichen und methodischen Limitierungen der Forschungsergebnisse

kritisch reflektiert.
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5.1 Diskussion unter Beriicksichtigung der Forschungshypothesen

Die erste, aufgestellte Forschungshypothese des Vorhabens lautet:

H1: Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslichkeit Podcasts (Audio
oder Video) erstellt haben, erzielen signifikant hohere Werte in Tests, die das Fach-

wissen ermitteln, als Lerngruppen, die Lernplakate erstellt haben.

Zur finalen Beurteilung dieser Hypothese sollten als erstes die Messergebnisse des Pri-
tests zum Vorwissen herangezogen werden. Zunédchst musste sichergestellt werden, dass
nicht in einer Jahrgangsstufe deutlich mehr Vorwissen vorhanden war als in der anderen,
sodass sich die Jahrgangsstufen in der statistischen Auswertung in Abhéngigkeit zum er-
stellten Lernprodukt zusammenfiihren lieBen. Dazu geniigt eine Betrachtung von Tabelle
3, welcher zu entnehmen ist, dass sich Jahrgangsstufe drei und vier um lediglich knapp
4.00 % voneinander unterscheiden, sodass der Fokus auf eine Unterteilung nach Lernpro-
dukt gerechtfertigt ist.

Bei einer Betrachtung der Ergebnisse, aufgeteilt nach den VG, suggerieren die deskripti-
ven Ergebnisse (s. Abschnitt 4.2.1 sowie Abb. 13) zunéchst, dass in der Videopodcast-
Gruppe weniger Vorwissen vorhanden war (M = 56.25, SD = 19.25), als in den Audiopo-
dcast- (M = 63.34, SD = 25.95) und Lernplakat-Gruppen (M = 64.77, SD = 24.30). Eine
Betrachtung der in Abschnitt 4.4 geschilderten Ergebnisse der ANOVA widerlegt aller-
dings diese Interpretation: Die Gruppen unterscheiden sich nicht signifikant voneinander.
Das bedeutet, dass das Vorwissen aus statistischer Sicht nicht unterschiedlich auf die VG
verteilt war. Dieses Ergebnis unterstiitzt die Entscheidung, alle VG aus derselben Schule
zu entnehmen, um so das Vorwissen als mogliche Storvariable zu kontrollieren und ver-
gleichbare Voraussetzungen zu schaffen (s. Abschnitt 3.5).

Als néchstes konnte iiberpriift werden, ob sich die VG hinsichtlich ihres durch die Inter-
vention erworbenen Fachwissens (Posttest) voneinander unterschieden. Tabelle 4 indi-
ziert, dass die Jahrgangsstufen drei und vier kaum Unterschiede aufweisen, sodass sich

erneut auf die Differenzierung nach Lernprodukt konzentriert werden konnte:
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Die in Abschnitt 4.2.2 vorgestellten deskriptiven Ergebnisse zum Fachwissen weisen da-
rauf hin, dass die drei Versuchsgruppen unabhingig vom erstellten Lernprodukt zu na-
hezu identisch (hohen) Ergebnissen gekommen sind. Die in Abschnitt 4.4 geschilderten
Ergebnisse der ANOVA unterstiitzen diese Vermutung: Es gibt keinen statistisch signifi-
kanten Unterschied zwischen den Gruppen hinsichtlich ihres Fachwissens. Daraus lédsst
sich folgendes ableiten:

Die Versuchsgruppen sind unabhéngig davon, ob sie in der dritten oder vierten Jahrgangs-
stufe waren, mit vergleichbarem Vorwissen im TB Nicht lebende Natur — physikalische
Vorginge (GDSU, 2013, S. 44) in das Treatment eingestiegen. Genauso wenig unter-
schieden sich die Gruppen in ihrem Vorwissen, wenn man sie in Abhdngigkeit zum er-
stellten Lernprodukt betrachtet. Unabhidngig davon, welches Lernprodukt sie im Rahmen
der Einheit erstellten, haben die Schiiler*innen im Schnitt fast gleich viel Fachwissen
erworben. Entsprechend muss H1 abgelehnt werden: Lerngruppen, die Podcasts (Audio
oder Video) im Rahmen der UE erstellt haben, erzielen nicht signifikant hdhere Werte in
Tests, die das Fachwissen erfassen, als Lerngruppen, die Lernplakate erstellt haben.
Diese Erkenntnis deckt sich mit einigen der in Abschnitt 2.2.2 genannten Befunde zum
unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien, bei denen ebenfalls keine oder nur geringe Ef-
fekte durch den Einsatz digitaler Medien hinsichtlich des fachlichen Zuwachses gezeigt
werden konnten (vgl. Bach, 2018; Carell & Peschel, 2015; Prieto et al., 2011). Ahnlich
wie bei Carell und Peschel (2015, S. 222) lésst sich aber auch fiir die vorliegenden Be-
funde der Schluss ableiten, dass das Podcasting auch nicht zu schlechteren fachlichen
Ergebnissen gefiihrt hat als die Erstellung der Lernplakate. Das bedeutet, dass die Grup-
pen, obwohl sie sich mit den fiir sie neuartigen Podcasting-Techniken auseinandersetzen
mussten, keine fachlichen Defizite hinnahmen. Die Schiiler*innen haben gelernt, wie sie
selbst Podcasts produzieren konnen und die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sie dabei
keine inhaltlichen EinbuBBen in Kauf nehmen miissen. Aus fachinhaltlicher Sicht spricht

dies somit dafiir, Podcasts in den Sachunterricht implementieren zu kénnen.
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Die zweite Forschungshypothese lautet:

H2: Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslichkeit Podcasts (Audio
oder Video) erstellt haben, erzielen signifikant hohere Werte in Tests, welche die

intrinsische Motivation ermitteln, als Lerngruppen, die Lernplakate erstellt haben.

Auch zur Beurteilung dieser Hypothese sollten zunichst die Ergebnisse des Pritests, die-
ses Mal die der ausgewihlten und modifizierten Skalen des SELLMO (Spinath et al.,
2012) herangezogen werden. Diese wurden erhoben, um zu iiberpriifen, ob die verschie-
denen Gruppen mit unterschiedlichen motivationalen Ausgangssituationen die Interven-
tion antraten, auf die mogliche Unterschiede in der abschlieBend erhobenen intrinsischen
Motivation zuriickzufiihren sind.

Auch hier wurde zunéchst iiberpriift, ob eventuelle motivationale Unterschiede durch die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Jahrgangsstufe zu begriinden sind. Tabelle 3 indiziert
allerdings, dass die Jahrgangsstufen sich lediglich um ungeféhr einen Skalenpunkt von-
einander unterscheiden, sodass auch hier die Unterteilung nach erstelltem Lernprodukt in
den Fokus riicken kann. Die in Abschnitt 4.2.1 genannten, nahezu identischen Werte deu-
ten erneut darauf hin, dass sich die Gruppen in Abhingigkeit zum Lernprodukt weder in
ithrer Lernziel- noch in ihrer Leistungszielmotivation voneinander unterschieden. Die in
Abschnitt 4.5 berichteten Ergebnisse der MANOVA unterstiitzen diese Deutung: Keine
der Gruppen unterscheidet sich hinsichtlich der zuvor genannten Skalen signifikant von-
einander. Das heifit, dass die Gruppen unter vergleichbaren motivationalen Vorausset-
zungen die Intervention durchgefiihrt haben. Damit ist ausgeschlossen, dass mogliche
motivationale Unterschiede hinsichtlich der KIM-Skalen (Wilde et al., 2009) auf Unter-
schiede in der Lernziel- und Anndherungs-Leistungszielmotivation zuriickzufiihren sind.
Die in Abschnitt 4.2.2 prasentierten, deskriptiven Ergebnisse der KIM (Wilde et al., 2009)
suggerierten mehrere Gruppenunterschiede: hinsichtlich der Skala Interesse/Vergniigen
zwischen den Gruppen Videopodcast (M = 13.78, SD = 1.24) und Audiopodcast (M =
12.5, SD = 2.25) sowie zwischen Videopodcast und Lernplakat (M = 12.64, SD = 2.15).
Ferner lie sich innerhalb der Skala Wahrgenommene Kompetenz ein Gruppenunter-
schied zwischen der Gruppe Audiopodcast (M = 11.6, SD = 3.13) und Videopodcast (M
=12.56, SD = 1.84) sowie innerhalb der Skala Wahrgenommene Wahlfreiheit zwischen
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den Videopodcast- (M = 11.38, SD = 3.00) und Lernplakat-Gruppen (M = 10.17, SD =
3.00) erkennen.

Als statistisch signifikante Unterschiede, konnten mittels MANOVA (s. Abschnitt 4.5)
die beiden Gruppenunterschiede hinsichtlich der Skala Interesse/Vergniigen ausgemacht
werden, alle anderen Unterschiede besallen keine statistische Signifikanz.

Die Ergebnisse fithren dazu, dass H2 weder vollstindig abgelehnt noch angenommen
werden kann: Tatsdchlich erzielten die Videopodcast Gruppen hinsichtlich der Skala /n-
teresse/Vergniigen signifikant hohere Ergebnisse als die Lernplakat- und Audiopodcast-
Gruppen. Die Audiopodcast-Gruppe zeigte keine signifikanten Gruppenunterschiede im
Vergleich zu der Lernplakat-Gruppe.

Dass H2 nur fiir einen Teilbereich der intrinsischen Motivation, ndmlich das Interesse
und Vergniigen und nur fiir die Videopodcast-Gruppe, aber nicht fiir den Audiopodcast
gilt, ergidnzt ebenfalls die in Abschnitt 2.2 geschilderten Erkenntnisse. Nach diesen wer-
den dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht hiufig keine oder nur geringe motivati-
onale Vorteile oder sogar mogliche Nachteile zugeschrieben (vgl. Carell & Peschel, 2014;
Haider et al., 2022; Tillmann & Bremer, 2017).

Eine mogliche Erkldrung dafiir, dass Schiiler*innen an der Erstellung von Videopodcasts
im Schnitt signifikant mehr Freude hatten als an der Erstellung von Lernplakaten 14sst
sich anhand von Beobachtungen und Riickmeldungen der Schiiler*innen wihrend der In-
tervention herleiten: Es fiel auf, dass vor allem Schiiler*innen, die Lernplakate erstellten,
anfangs viel Zeit bendtigten, um sich auf eine Strategie zu einigen, in welcher Reihen-
folge das Lernplakat erstellt werden soll und wie welche Text- und Bildbausteine ange-
ordnet werden. Dies fiihrte teils zu Diskussionen und Konflikten innerhalb der Lerngrup-
pen. Diese Beobachtungen wurden bei den Schiiler*innen, die Videopodcasts erstellt ha-
ben, deutlich seltener gemacht. Dies konnte mdglicherweise dadurch erklirt werden, dass
die Erstellung der Videos einer offensichtlichen Chronologie folgt, ndmlich der Reihen-
folge, in welcher der Versuch durchgefiihrt wurde, wihrend man bei der Ubertragung der
Ergebnisse auf das Lernplakat keiner vorgeschriebenen Reihenfolge folgen muss: Man
kann theoretisch erst die Ergebnisse auf das Plakat iibertragen und zuletzt den Versuchs-

aufbau.>> Weniger Konfliktpotenzial in der Lernprodukt-Erstellung konnte fir die

33 Diese Beobachtung bezieht sich ausschlieBlich auf die Ubertragung der Ergebnisse auf das Lernplakat.
Die Ergebnisse wurden zuvor in allen Versuchsgruppen chronologisch auf dem Arbeitsblatt protokolliert.
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Videopodcast-Gruppe letztlich zu verhéltnismidBig mehr Freude gefiihrt haben. Eine
mogliche Erkldrung, warum diese Beobachtung nicht ebenfalls fiir die Audiopodcast-
Gruppe gilt, erfolgt im Absatz zu H3 und H4.

Auch wenn insgesamt nur geringe motivationale Vorteile fiir Videopodcasts identifiziert
wurden, gilt auch hier die Erkenntnis, dass ebenfalls keine motivationalen Nachteile
durch das Podcasting (Audio oder Video) zu verzeichnen sind. Eine Lehrkraft kann also
Audio- oder Videopodcasts in ihren Unterricht implementieren, um so Medienkompeten-
zen zu fordern, ohne dass es erkennbare Anzeichen dafiir gibt, dass dies fiir Schiiler*innen
demotivierend sein konnte. Vielmehr lassen sich sogar motivationsforderliche Tendenzen

belegen.

H3 und H4 werden im folgenden Absatz gemeinsam diskutiert:

H3: Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslichkeit Videopodcasts
erstellt haben, erzielen signifikant hohere Werte in Tests, welche das Fachwissen

ermitteln, als Lerngruppen, die Audiopodcasts erstellt haben.

H4: Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslichkeit Videopodcasts
erstellt haben, erzielen signifikant hohere Werte in Tests, welche die intrinsische

Motivation ermitteln, als Lerngruppen, die Audiopodcasts erstellt haben.

H3 und H4 basieren auf der Annahme, dass der Abstraktionsgrad sprachlicher Darstel-
lungsformen hoher ist als der bildlicher Formen (Leisen, 2007, S. 34) und dass somit die
hohere Komplexitét bei der Erstellung von Audiopodcasts dazu fiihrt, dass Videopodcasts
besser zur Vermittlung von Fachwissen geeignet und motivationsforderlicher sind als Au-

diopodcasts.

Wie bereits geschildert, konnten keine signifikanten Gruppenunterschiede hinsichtlich
des Fachwissens festgestellt werden, auch nicht zwischen den Podcast-Gruppen. Somit
muss H3 abgelehnt werden. Dass die Gruppen im Schnitt nahezu identische Scores be-

ziiglich des Fachwissens erzielt haben, konnte damit zusammenhéngen, dass in allen
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Versuchsgruppen ein Wechsel der Darstellungsformen stattfand, ndmlich zundchst von
den Beobachtungen des Versuchs zur Verschriftlichung auf dem Arbeitsblatt und erst im
Anschluss in die Form des jeweiligen Lernprodukts. Dieser Wechsel der Darstellungsfor-
men ist nach Leisen ,,[...] ein Element naturwissenschaftlichen Arbeitens und gleichzei-
tig eine Quelle des Verstehens [...]“ (ebd., S. 35), die dafiir verantwortlich sein konnte,
dass trotz des hoheren Abstraktionsgrades von Audiopodcasts vergleichbare Scores be-
zliglich des Fachwissens erzielt werden konnte. Ungeklart bleibt an dieser Stelle, ob sich
die Scores signifikant voneinander unterschieden hétten, wenn dieser Darstellungswech-
sel bewusst ausgelassen und die Ergebnisse direkt auf das jeweilige Lernprodukt iibertra-
gen worden wiren.

H4 hingegen kann ebenfalls zu Teilen angenommen werden, denn obwohl, wie bereits
geschildert, fiir die meisten Skalen keine Gruppenunterschiede hinsichtlich der intrinsi-
schen Motivation vorlagen, erzielte die Videopodcast-Gruppe signifikant hohere Werte
als die Audiopodcast Gruppe fiir die Skala Interesse/Vergniigen. Dies spricht zumindest
dafiir, dass der geringere Abstraktionsgrad von Videopodcasts eine motivationale Aus-
wirkung gehabt haben konnte. Unterstiitzt wird diese Annahme durch die Erkenntnisse
von (Tillmann & Bremer, 2017, S. 262-263) nach denen vor allem der Tablet-Einsatz
motivationsforderlich war, bei dem den Kindern viel eigene Kontrolle und Selbstbestim-
mung ermdglicht wurde: In der Beobachtung der Versuchsgruppen und im Gespriach mit
den Schiiler*innen stellte sich heraus, dass die Audiopodcast-Gruppen hdufiger mit ihren
Aufnahmen unzufrieden waren, als die Videopodcast-Gruppen, was vor allem daran lag,
dass Storgerdusche der anderen Gruppen in den Audioaufnahmen priasenter waren, als in
den Videopodcasts. Dies konnte ein Indiz fiir eine geringer wahrgenommene Kontrolle
iiber die Erstellung des eigenen Lernprodukts bei der Audiopodcast-Gruppe sein, da die
Qualitdt der Aufnahmen auch von der Lautstirke im Klassenzimmer abhing. Dadurch
lieBe sich ebenfalls der zuvor erwihnte, aber statistisch nicht signifikante Gruppenunter-
schied hinsichtlich der Skala Wahrgenommene Kompetenz erkldren: Sollten die Schii-
ler*innen tatséchlich das Gefiihl haben, dass die Qualitét ihrer Audiopodcasts durch ex-
terne Storungen verschlechtert wiirde, konnte dies sich auch darauf auswirken, dass sie
diese Wahrnehmung auf die eigene Leistung iibertragen, zumindest im Vergleich zu den

Schiiler*innen, die Videopodcasts erstellt haben.
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Allerdings sollte auch hier erwdhnt werden, dass die meisten Skalen nicht von Gruppen-
unterschieden betroffen waren und es auch hinsichtlich der Skala Interesse/Vergniigen
keine groBen Gruppenunterschiede gab. Das bedeutet, dass fiir das sachunterrichtliche
Arbeiten sowohl die Erstellung von Videopodcasts als auch die Erstellung von Audiopo-
dcasts geeignet ist. Letztlich ist die Entscheidung, fiir welches Format sich eine Lehrkraft
ausspricht, immer auch didaktisch und inhaltlich zu begriinden.

Basierend auf den Diskussionen zu den zuvor geschilderten Hypothesen lésst sich die

iibergeordnete Forschungsfrage wie folgt beantworten:

Forschungsfrage
Unterscheiden sich Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Loslichkeit
ein(en) Audiopodcast/Videopodcast/Lernplakat erstellt haben, signifikant voneinan-

der hinsichtlich des Fachwissens und der intrinsischen Motivation?

Lerngruppen, die im Rahmen einer UE zum Thema Lslichkeit ein(en) Audiopodcast/Vi-
deopodcast/Lernplakat erstellt haben, unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich ih-
res Fachwissens und teilweise signifikant hinsichtlich der intrinsischen Motivation von-

einander.

Die zuvor diskutierten Ergebnisse sprechen aus einer didaktischen Perspektive dafiir, dass
Podcasts, so wie siec im Rahmen der Intervention erstellt wurden, fiir den schulischen
Einsatz geeignet sind. Es wurden also nicht nur mogliche Potenziale des Podcastings ge-
zeigt, sondern ein didaktisches Konzept zum Einsatz digitaler Medien (Schmeinck et al.,
2023, S. 9) (s. Abschnitt 2.1.3) vorgestellt. Aufgrund der empirischen Fundierung und
der didaktischen Einbettung handelt es sich bei dem vorgeschlagenen Konzept nicht um
eine oberflachliche Implementierung digitaler Medien — vielmehr 1ésst sich ein erkenn-
barer Mehrwert flir Lehrkréfte beim unterrichtlichen Einsatz feststellen (Haider et al.,
2022, S. 59-60) (s. Abschnitt 2.1.4):

Neben den nicht zu erwartenden motivationalen und fachlichen EinbuBlen (bzw. leichten
motivationssteigernden Tendenzen) kann das Podcasting dazu beitragen, Schiiler*innen

das notwendige Knowhow zum Umgang in einer Kultur der Digitalitit (Stalder, 2016, S.
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95-96) (s. Abschnitt 2.1.1) zu vermitteln — eine Aufgabe, fiir die das Fach Sachunterricht
eine besondere Verantwortung trigt (s. Abschnitt 2.1.4). Das Podcasting (sowohl Audio-
als auch Video) fordert, wie in Abschnitt 2.1.2 beschrieben, vielfdltige Medienkompeten-
zen. Dies geschieht dadurch, dass Schiiler*innen im Rahmen ihrer Podcasts mit verschie-
denen technischen Geréten bzw. deren Funktionen (ggf. Kamera, Touchscreen, Mikrofon
etc.) und Apps umgehen und dabei Daten aufnehmen, verarbeiten, umstrukturieren, pré-
sentieren und kreativ verdndern. Das Podcasting funktioniert daher nicht nur zum Selbst-
zweck, sondern vermittelt dariiber hinaus Fahigkeiten, die auch im Umgang mit vielen
anderen digitalen Medien essenziell und die im Sinne von Stalder (2016, S. 95-96) not-

wendig sind in einer Kultur der Digitalitdt.

Auf einer fachspezifischen Ebene kann die Erstellung von Podcasts als Moglichkeit der
digitalen Versuchsdokumentation dazu beitragen, Alternativen zum klassischen Ver-
suchsprotokoll zu ermdglichen. Durch die in den Versuchspodcasts enthaltenen Beschrei-
bungen, die Dialoge zwischen Schiiler*innen, durch Betonung, Erzéhlung und im Falle
der Videopodcasts auch durch Gestik und Mimik sowie die visuelle Priasentation des Ver-
suchs, lasst sich ein deutlich realistischeres Abbild des Unterrichtsverlaufs abzeichnen,
als es bei standardisierten, regulidren Versuchsprotokollen (vgl. Kraus & Stehlik, 2008, S.
19) (s. Abschnitt 2.4) der Fall wire. Auf diese Weise lassen sich digitales und naturwis-

senschaftliches Arbeiten miteinander verzahnen.

5.2 Methodische und inhaltliche Limitation

Im folgenden Abschnitt wird auf die Grenzen hinsichtlich der Aussagekraft der gewonnen
Erkenntnisse eingegangen, wobei sowohl methodisch als auch inhaltliche Limitationsas-

pekte aufgegriffen werden.

In Abschnitt 3.4 wurde beschrieben, dass vor allem die Variablen KV3 (Vorwissen) und
AV;s (Fachwissen) niedrige Werte hinsichtlich der internen Konsistenz (Cronbachs Al-
pha) bzw. deren Items niedrige Werte hinsichtlich der Trennschéirfe aufweisen. Ein mog-

licher Grund fiir die niedrige interne Konsistenz der gemessenen Variablen kdnnte darin
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liegen, dass die Variablen durch eine geringe Anzahl an Items definiert werden und eine
geringe Itemanzahl zu geringerer Reliabilitét fiihrt (Schecker, 2014, S. 2). Mehr Items zu
verwenden wire allerdings nicht zielfiihrend gewesen, denn wie bereits in Abschnitt 3.3
erwdhnt wurde bei der Erstellung der Erhebungsinstrumente darauf geachtet, den Umfang
der Erhebungsinstrumente moglichst gering zu halten, um die Kinder nicht durch zu viele
Items zu {iberfordern.

Die niedrigen gemessenen Werte beziiglich der Trennschérfe der Items konnten durch die
verhéltnisméBig geringe Itemschwierigkeit (s. Abschnitt 3.4) zu erklédren sein, denn sehr
leichte oder sehr schwierige Tests fiihren zu EinbuBlen hinsichtlich der Trennschirfe
(Doring & Bortz, 2016, S. 479). Dass die Itemschwierigkeit nach Durchfiihrung der Pi-
lotierung und der Auswertung der Interviews der Think-Aloud-Methode (s. Abschnitt 3.3,
3.5 und Anhang C) zu gering sein konnte, lie3 sich allerdings nicht antizipieren, da die
Schwierigkeit der Items in beiden Féllen entsprechend optimiert wurde.

Auch wenn die zuvor genannten Variablen teils auBBerhalb der soeben genannten Grenz-
werte liegen, wurde sich dennoch dazu entschieden, diese nicht aus der statistischen Wer-

tung herauszunehmen. Dies ist vor allem dadurch zu begriinden, dass

,»Lests, die einen umschreibenden Wissensstand priifen sollen, [...] grundsitzlich
schwer auf Reliabilitit zu priifen [sind]. Innere Konsistenz kann, braucht aber

nicht gegeben zu sein® (Lienert & Raatz, 1998, S. 214).

Besonders aus fachdidaktischer Sicht scheint es daher sinnvoll, auch an solchen Testver-
fahren festzuhalten, die geringere Werte hinsichtlich der internen Konsistenz erzielen, da
Tests in Lernkontexten hiufig ein deutlich breiteres inhaltliches Spektrum abdecken miis-

sen, als Tests aus anderen Versuchsbereichen (Schecker, 2014, S. 4).

Die Formulierung der Items zum Vorwissen und Fachwissen durchlief, wie in Abschnitt
3.3, erldutert mehrere Kontrollinstanzen: Sie wurden entsprechend der Inhalte des Per-
spektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) gebildet, anschlieBend sowohl von einer
Sachunterrichtslehrkraft als auch von Sachunterrichtsdidaktiker*innen kontrolliert und
im Rahmen einer Pilotierung sowie in Form von Interviews mit Grundschulkindern vali-

diert. Entsprechend weisen sie trotz teils geringer Werte hinsichtlich der internen
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Konsistenz und der Trennschirfe eine gute Fundierung auf. Da das Ziel der innerhalb
dieses Forschungsprojekts entwickelten Tests auBerdem nicht darin bestand, allgemein-
giiltige Testinstrumente zur Erhebung von Wissensstdnden zu entwickeln, sondern viel-
mehr lern- und fachkontextspezifische Wissensinhalte, die fiir die Intervention relevant

sind, festzustellen, gilt fiir diesen Fall die Schlussfolgerung von Schecker (ebd., S. 6):

»Die Ziele schulischer Leistungsmessungen sind nicht die gleichen wie bei diag-
nostischen Tests in empirischen Forschungsstudien. Wenn man gut begriinden
kann, dass eine bestimmte Auswahl von Testaufgaben die Kerninhalte und Kom-
petenzziele einer Unterrichtseinheit abdecken, kann man den Test im Rahmen ei-
ner Evaluation der Unterrichtseinheit auch bei niedrigen Reliabilititswerten ver-

wenden.“

Wie bereits in Abschnitt 3.4.2 erwihnt, besitzt die Skala Druck/Anspannung (AV4) der
KIM (Wilde et al., 2009) ebenfalls eine geringe interne Konsistenz. Auch diese lisst sich
womoglich durch die geringe Anzahl von lediglich drei Items erkliren. Ferner handelt es
sich bei der KIM (ebd.) um ein bereits standardisiertes und erprobtes Messinstrument,
sodass fiir eine statistische Auswertung an den Messergebnissen festgehalten werden

konnte.

Ein weiterer Punkt, der kritisch reflektiert werden sollte, ist die Tatsache, dass Medien-
kompetenzen im Rahmen dieser Dissertation zwar als Ziel mediendidaktischer Handlun-
gen verstanden werden (s. Abschnitt 2.1.2), gleichzeitig aber nicht im Rahmen der Erhe-
bung gemessen wurden, sodass sich nicht quantifizieren ldsst, wie effektiv tatsédchlich
Medienkompetenzen bei den Schiiler*innen gefordert wurden. Die Entscheidung, Medi-
enkompetenzen nicht zu messen, liegt darin begriindet, dass es Kompetenzmodellen, wie
dem Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung NRW, 2018) an operationalen
Definitionen zur Messung der entsprechenden Kompetenzen mangelt (Kaspar, Bareth, et
al., 2020, S. 392). Die Entwicklung eines eigenen Messinstruments beziiglich der in der
Einheit geforderten Medienkompetenzen wére aus durchfithrungsékonomischen Aspek-
ten kaum zu bewerkstelligen (Klieme, 2004, S. 4-5), ohne dabei den Fokus der Studie zu

verschieben.
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Ferner sollte an dieser Stelle die Aussagekraft der vorliegenden Studie diskutiert werden:
Selbstversténdlich diirfen die Forschungsergebnisse nicht insofern generalisiert werden,
als dass sich dadurch eine uneingeschrankte Empfehlung zum Einsatz von Podcasts im
Sachunterricht beziiglich aller Inhalte herleiten ldsst. Die vorliegenden Ergebnisse bezie-
hen sich auf einen definierten inhaltlichen Kontext und auf die in Abschnitt 3.8 beschrie-
bene Stichprobe. Schulisches Lernen ist letztendlich etwas hochgradig Individuelles, was
somit per Definition in einem Spannungsverhéltnis zu standardisierenden, quantitativen
Messverfahren steht, die letztlich eine ,,[...] Speiche am Rad jener innovativen For-
schungsbemiihungen [sind], die das Potenzial haben, Schule und Unterricht [...] zu ver-
bessern® (Schwab & Huber, 2019, S. 49). Letztlich ist der didaktische Einsatz digitaler
Medien stets im Kontext der didaktischen Einbettung zu evaluieren (s. Abschnitt 2.2.2).

Dennoch vermdgen die genannten Ergebnisse dazu beitragen, das Interesse am Thema
Podcasting im Sachunterricht, aber auch in anderen Féchern oder Schulformen zu stei-
gern. Die Studie konnte bestdtigen, dass Podcasting-Vorhaben bereits mit Grundschul-
kindern durchfiihrbar sind, dass sie zu innovativen, digitalen Lernprodukten fithren, durch
deren Erstellung sich Medienkompetenzen (s. Abschnitt 2.1.2) férdern lassen und dass es
dabei keine Anhaltspunkte gibt, dass motivationale oder fachliche Einbuf3en riskiert wer-

den miissen.

Aullerdem muss darauf verwiesen werden, dass die Studie nicht den Eindruck erwecken
sollte, dass Podcasts gegeniiber Lernplakaten generell {iber- oder unterlegen sind. Auch
Lernplakate sollten, genau wie Podcasts, Bestandteil eines vielféltigen Methodenportfo-
lios sein. Die Entscheidung einer Lehrkraft, welches Lernprodukt fiir den Unterricht ge-
eignet ist, ist immer didaktisch zu begriinden. Vor diesem Hintergrund sollte betont wer-
den, dass Lernplakate in dieser Studie exemplarisch fiir nicht digitale Lernprodukte ge-
wihlt wurden und dass die erzielten Forschungsergebnisse nur im Vergleich zum Lern-
plakat und nicht im Vergleich zu nicht-digitalen Lernprodukten generell zu verstehen

sind.
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6. Implikationen fiir die Praxis und Ausblick

Zum Abschluss erfolgen basierend auf den Forschungsergebnissen sowie den Beobach-
tungen wihrend der Intervention und dem Feedback der Schiiler*innen und Lehrkrifte
einige praktische Implikationen, die auf den Forschungsergebnissen, den Erfahrungen
wihrend der Interventionen sowie den Riickmeldungen der Lehrkréfte und Schiiler*innen

basieren:

Eine wesentliche Erkenntnis bei der Umsetzung von Podcasting-Vorhaben im Sachunter-
richt ist, dass die Methodik, zumindest beim ersten Versuch, Zeit benotigt und es sich
anbietet, den Fachinhalt zugunsten der Methodik einzugrenzen. Die Erfahrungen haben
aber auch gezeigt, dass den meisten Schiiler*innen eine Aneignung der Methodik, also
das Arbeiten mit Mikrofonen und der App iMovie nicht schwerfillt und einmal Gelerntes
kaum wiederholt werden musste. Das, was die Schiiler*innen beispielsweise in der ersten
Doppelstunde der Unterrichtseinheit an Grundlagen iiber die Technik gelernt hatten, war
bei der Erstellung der Aufnahmen (s. Abschnitt 3.6) immer noch so présent, dass diesbe-
zliglich kaum Riickfragen oder Probleme entstanden. Es ist also davon auszugehen, dass
bei weiteren Podcasting-Vorhaben das methodische Arbeiten deutlich in den Hintergrund
zugunsten der ErschlieBung von Lerninhalten treten kann.

Ferner ist vor allem bei der Aufnahme der Audiopodcasts das Mal3 an Hintergrundgeréu-
schen nach Moglichkeit auf ein Minimum zu reduzieren, da dies die Leistungswahrneh-
mung der Schiiler*innen verschlechtern konnte (s. Abschnitt 5.1). Auch bei Videopo-
dcasts spielte diese Komponente eine Rolle, wenn auch eine geringere. Es bietet sich da-
her an, die Aufnahmen auf mehrere Rdume zu verteilen oder beispielsweise zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten durchzufiihren. Allerdings werden sich Hintergrundgerdusche
in einem schulischen Kontext nie vollstindig vermeiden lassen — dies sollte den Schii-

ler*innen vor Beginn der Aufnahmen auch deutlich gemacht werden.

AuBerdem fiel auf, dass es manche Schiiler*innen Uberwindung kosten kann, ihre Auf-
nahmen der Lerngruppe zu présentieren, was vor allem daran lag, dass es ihnen unange-

nehm war, die eigene aufgezeichnete Stimme zu horen — eine Beobachtung, die auch
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Phillips (2017, S. 166) in seiner Studie feststellte. Auch dieser Aspekt sollte daher im
Unterrichtsgeschehen thematisiert werden und die Freiwilligkeit der Prasentation deut-
lich gemacht werden. Dabei sollte eine Arbeitsatmosphire des gegenseitigen Respekts
und Wertschédtzung aufrecht gehalten werden. Tatsdchlich war es aber in vielen Féllen so,
dass das Unbehagen der Schiiler*innen verflog, sobald die ersten Gruppen prasentiert
hatten; entsprechend spiegelt sich diese Beobachtung auch nicht in den Forschungsergeb-

nissen beziiglich der intrinsischen Motivation wider.

Die vorliegende Studie soll als Ansto3 verstanden werden, Podcasting-Vorhaben in den
Sachunterricht, aber auch in andere Facher und Schulformen zu integrieren. Dabei wurde
ein quantitatives Vorgehen gewihlt, da das Forschungsinteresse darin lag zu untersuchen,
ob es tatsdchlich messbare Unterschiede zwischen Gruppen bei der Erstellung der ver-
schiedenen Lernprodukte gibt. Die im vorangegangenen Kapitel gezogenen Schliisse sind
dabei als erste Deutungen zu verstehen. Es wire daher sinnvoll, in weiteren quantitativen
Forschungsvorhaben zu iiberpriifen, inwiefern sich die gewonnenen Erkenntnisse repro-
duzieren lassen. In einem weiteren Schritt wire es unabdingbar, das Forschungsvorhaben
durch qualitative Methoden zu ergidnzen, um die Griinde fiir die gemessenen Unter-
schiede und auch das Ausbleiben erwarteter Unterschiede ndher zu beleuchten. Weitere
Forschungsvorhaben sollten dabei die Podcasting-Vorhaben durch Interviews begleiten,
und genau den Aspekt der Unterschiede hinsichtlich des Interesses und Vergniigens bei

der Erstellung von Lernprodukten in den Blick nehmen.

AuBerdem sollte die Vielfalt der Einsatzmoglichkeiten von Podcasts weiter erkundet wer-
den. Wihrend in der vorliegenden Studie ein Podcast im Rahmen des naturwissenschaft-
lichen Sachunterrichts untersucht wurde, scheint das eigentliche Potenzial von Podcasts
aus thematischer Sicht nahezu grenzenlos: Mit Bezug auf die unterschiedlichen Perspek-
tiven des Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) und die verschiedenen Po-
dcast-Genres nach Drew (2017a, S. 203-208) (s. Abschnitt 2.3.1) ergeben sich vielfiltige
Anwendungsbereiche fiir fachbezogene Podcasts, die es weiter zu untersuchen gilt, damit
Podcasts zu einem etablierten und erforschten Lernprodukt fiir den Sachunterricht werden

konnen.
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Auch die Moglichkeiten des diagnostischen Potenzials, wie es Gro3 und Reiners (2012,
S. 257-258) bei der Erstellung von Videoprotokollen sehen, bietet Ankniipfungspunkte
fiir weitere Forschung: Wie konnen Podcasts von Lehrkréften genutzt werden, um den
Lernverlauf der Schiiler*innen zu beobachten? In diesem Zusammenhang wire es eben-
falls interessant, Podcasts simultan wéhrend der Durchfiihrung der Versuche aufzuneh-
men, da so auch ein noch realistischeres Abbild des Unterrichtsgeschehens im Sinne von
Kraus und Stehlik (2008, S. 19) dokumentiert werden kdnnte. Dazu wire es allerdings
notwendig, dass die Schiiler:innen im Podcasting bereits Vorkenntnisse haben, denn wie
die Pilotierung (s. Abschnitt 3.5) gezeigt hat, ist der gleichzeitige Fokus auf einen neuar-
tigen Versuch und das Podcasting (sofern es noch unbekannt ist) fiir einige Schiiler*innen

moglicherweise liberfordernd.

Als letzten Punkt sollten weitere Untersuchungen hingehend der Podcasting-Formate ge-
tatigt werden: In welchen Lernszenarien sind Videopodcasts sinnvoller als Audiopodcasts
und umgekehrt? Kann das bewusste Auslassen der visuellen Komponente unter Umstén-

den didaktische Vorteile bringen oder sogar das Lernen erschweren?

Mit diesem Forschungsvorhaben wurde ein erster Schritt zur Etablierung von Podcasts
als innovative Methode fiir den Sachunterricht geleistet. Doch bis Podcasts tatséchlich
ein fester Bestandteil eines vielfdltigen Methodenrepertoires werden, bedarf es weiterer
Forschung und vor allem Interesse der Lehrpersonen, sich dieser Thematik anzunehmen

und die dargestellten Vorschldge umzusetzen.
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8. Anhang

A Erhebungsinstrument Pritest
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Fragebogen zum Interesse am Sachurdarricht

Liebe Schulerin, lieber Schuler,

vielen Dank, dass du meinen Fragebogen beantwortest. Ich mochte verstehen, was quter Unterricht
ist. Dazu brauche ich deine Hilfe!

Mein Name
Mein Alter:
Ich gehe in die Klasse:
e in D D
Ein Junge Ein Madchen
Ubungsfrage:
Stimmt  Stummt Weder Stimmt  Stummt
gar chor  /  cher genau
nicht nicht noch
I Unerricht finde ich s wichtig, meine
Freunde zu reffen. o o o o O
Blatter noch nicht um!
1

Stimmt Stmmt Weder Stimml  Stimmt
gar  cher /noch eher genau
nicht  nicht

Im Unterricht finde ich es wichlig

Im Unterrich finde ich es wichtig
I Unterricht finde ich es wichtig

Im Unterricht finde ich es wichtig,

O o o oo

Im Unterricht finde ich es wichlig,

O o oo
O o oo
O o o oo
O o o oo

Anmerkung: Um eine Weiterverbreitung der Items zu vermei-

den, wurden entsprechende Ausschnitte aus den Items entfernt.

Stimmt Stimmt Weder Stimmt  Stimmt
gar cher /noch  cher  genau

nicht  nicht

Im Unterricht finde ich es wichtig, O O

Im Unterricht finde ich es wichtig

Im Unerricht finde ich es wichlig, etwas

Im Unterricht finde ich es wichtig

Im Unterricht finde ich es wichtig,

O oo o
oo o o
[ R |
[ R I R |
[ R R |

Stimmt Stmmi Weder Stimmt  Stimmt
jor  cher /noch cher  genau
nicht nicht

Im Unterricht finde ich es wichtig, o o

Im Unterricht finde ich es wichtig.

Im Unterricht finde ich es wichtig,

Im Unterricht finde ich es wichtig,

Im Unterricht finde ich es wichtig.

oo o O
oo o O
O o o O |0
O o o oo
O o o oo

Nun mochie ich wissen, was du tm Sachunterricht schon gelemt hast. Die Fragen sind kein Test
Gib die richlige Antworl an. Es st immer nur ei richlig

1. Du gehst an einen See. Am Ufer liegt ein trockener Ast. Du wirfst thn ins Wasser. Was

passiert?

Er sinkt auf den Grund,

Er schwimmt oben,

Er schwimmt hoch und runter.

Er schwebt in der Mitte zwischen
Oberflache und Grund des Sees.

[

2. Was passiert mit der Flamme, wenn man ein Glas ber sie stelltZ

Antwort;

3. Wie heipt dieses Messgerat?

Antwort;
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4. Ab welcher Temperatur kocht Wasser2

50°C

30°C

0D

80°C

100°C Ll

5. Welches Material kann besonders gut Strom leiten?

Stein.

Plastik.

Holz.

00O

Metall.

6. In welche Himmelsrichlung zeigt eine rote Kompassnadel?

Antwort;

o2

7. Du halist ein Glas mit deiner Hand unter Wasser. Wie musst du das Glas halten, damit
kein Wasser ins Glas kommi2

|
.
Y

J

"

-

-

O
l

8. Kreuze den richligen Satz an: Ein Dynamo am Fahrrad.

wandelt mechanische Energie .
in elekirische Energie urn

wandelt Warmeenergie in.
mechanische Energie um.

wandelt elektrische Energic -
in Warmeenergie um

wandelt elekirische Energie .
in mechanische Energie um.
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B Erhebungsinstrumente Posttest



B1 Posttest Audiopodcast
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Fragebogen zurm Interesse am Sachurderricht

Licbe Schlertn, Lieber Schiiler,

vielen Dank, dass du bet meinem Unterrichi mitgemacht hast. Jetzt mochte ich schauen, ob mein Unterricht
funktioniert hat. Dazu brauche ich deine Hilfel

Mein Name
Mein Alter
Meine Klasse:

Ich bin

an Junge ein Madchen

Auf der nachslen Seile mechle ich wissen, was thr tm Unterrichl gelernt habl. Die Fragen sind kein Test
Kreuzt die richtige Antwortan. Seid thr auch bet einer Frage unsicher? Dann wahlt die Antwort, von der thr
glaubl, dass sie richtig ist. Machl be. den Fragen mil Kasichen rur ain Krauz

1. Welcher Salz ist ichlig?

w [ o [ ] o[] o []

Salz und Wasser stofien sich ~ in Loffel Salz ist Salz schwimm im Glas Salz ist so fest, dass
ab. schwerer als ein Loffel  oben. Wasser es nichi auflosen
Wasser. ann

2. Zeichne ein, wo sich das OL im Glas befindel.

3. Welcher Satz ist richtig?

» O s ] o [
Sand ist leichter als Wasser kann Sand Sand schwimmt im Wasser kann Sand nicht
fasser. auflosen. Glas oben. auflosen.

4. Eine Feder schwimm! im Wasser oben und sinkl nichl, Warum ist das so? Schretbe deine Vermulung
auf

Antwort

Mach bel jeder Aussage nur ein Krauz. Beantworle jede Frage.

Stimmt Stimml  Weder ~ Stimm{  Stimmt
qar cher ch eher  genau
nicht  nicht

Das Erstelen des Audiopodasts hat mir Spah o o

gemadl

Ich fand das Erstellen des Audiopodcasts sehr

Das Erstellen des Audiopodcasts war unterhalisam.

zufrieden

Bat der Erstellung des Audiopodcasts habe ich mich.
geschickt angestellt

Ich glaube, ich war bet der Erstellung des
Audiopodeasts ziemlich qut

O 0|00 o0
O oo oo|d
O 0|00 o|d

o O
o O
Mil meiner Leistung im Audiopodcast bin ich o o
O O
o O

Stmmt Stummt  Weder  Stmmd  Stummi

qar  cher /noch cher genau
neht nicht

Ich konnte die Erstellung des Audiopodcasls selbst

lenken. ’ " o 0o o o o

Bt der Erstellung des Audiopodeasts konnle ich
wahlen, wie ich es mache.

Bt der Erstellung des Audiopodeasts konnle ich so
Vorgehen, wie ich es wollte.

Bt der Erstellung des Audiopodeasts fuhlie ich mich

Bt der Erstellung des Audiopodeasts fuhlie ich mich
angespannt.

Ich war mir unsicher, ob ich die Erstellung des
Audiopodcasts gut hinbekomme.

o o
o o
unter Druck o o
o o
o o

O oo o0
O oo o|d
O 0|0 o0

Frage: Du giepl. eine unbekannle Flissigkeil in ein Glas mil Wasser. Du weipl, dass ein Teeloffel der
Flussigkeit 10 Gramm wiegt (ein Teeloffel Wasser wiegt 5 Gramm). Wo muss sich die Flussigkeit im
Wasserglas befinden?

Antwork

6. Frage Du gibst einen Loffel Zucker in detnen Tee und rithrst um. Warum kannst du den Zucker nicht
mehr schen?

Antworl




B2 Posttest Videopodcast
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Fragebogen zurm Interesse am Sachurderricht

Licbe Schlertn, Lieber Schiiler,

vielen Dank, dass du bet meinem Unterrichi mitgemacht hast. Jetzt mochte ich schauen, ob mein Unterricht
funktioniert hat. Dazu brauche ich deine Hilfel

Mein Name
Mein Alter
Meine Klasse:

Ich bin

an Junge ein Madchen

Auf der nachslen Seile mechle ich wissen, was thr tm Unterrichl gelernt habl. Die Fragen sind kein Test
Kreuzt die richlige Antwort an. Seid thr euch bet einer Frage unsicher? Dann wahlt die Antwort, von der thr
glaubl, dass sie richtig ist. Machl be. den Fragen mil Kasichen rur ain Krauz

1. Welcher Salz ist ichlig?

w [ o [ ] o[] o []

Salz und Wasser stofien sich ~ in Loffel Salz ist Salz schwimm im Glas Salz ist so fest, dass
ab. schwerer als ein Loffel  oben. Wasser es nichi auflosen
Wasser. ann

2. Zeichne ein, wo sich das OL im Glas befindel.

3. Welcher Satz ist richtig?

» O s ] o [
Sand ist leichter als Wasser kann Sand Sand schwimmt im Wasser kann Sand nicht
fasser. auflosen. Glas oben. auflosen.

4. Eine Feder schwimm! im Wasser oben und sinkl nichl, Warum ist das so? Schretbe deine Vermulung
auf

Antwort

Mach bel jeder Aussage nur ein Krauz. Beantworle jede Frage.

Stimmt Stimml  Weder ~ Stimm{  Stimmt
cher ch eher  genau

qar
nicht nicht

Das Erstelen des Videopodcasts hat mir Spah o o

gemadl

Ich fand das Erstellen des Videopodcasts sehr

Das Erstellen des Videopodcasts war unterhalisam.

zufrieden

Bt der Erstellung des Vidaopodcasts habe ich mich.
geschickt angestellt

Ich glaube, ich war bet der Erstellung des
Videopodeasts ziemlich qut.

O 0|00 o0
O oo oo|d
O 0|00 o|d

o O
o O
Mid meiner Leistung im Videopodcast bin ich o o
O O
o O

Stmmt Stummt  Weder  Stmmd  Stummi

qar  cher /noch cher genau
neht nicht

Ich konnte die Erstellung des Videopodcasls selbst

lenken. ’ " o 0o o o o

Bt der Erstellung des Videopodcasts konnle ich
wahlen, wie ich es mache.

Bt der Erstellung des Videopodcasts konnle ich so
Vorgehen, wie ich es wolle.

unter Druc)

Bt der Erslellung des Videopodcasts fuhlle ich mich
angespannt.

Ich war mir unsicher, ob ich die Erstellung des
Videopodcasts gut hinbekomrme,

o o
o o
B dr Ersallung des Vidopodeads ullechmch [ [
o o
o o

O oo o0
O oo o|d
O 0|0 o0

Frage: Du giepl. eine unbekannle Flissigkeil in ein Glas mil Wasser. Du weipl, dass ein Teeloffel der
Flussigkeit 10 Gramm wiegt (ein Teeloffel Wasser wiegt 5 Gramm). Wo muss sich die Flussigkeit im
Wasserglas befinden?

Antwork

6. Frage Du gibst einen Loffel Zucker in detnen Tee und rithrst um. Warum kannst du den Zucker nicht
mehr schen?

Antworl




B3 Posttest Lernplakat
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Fragebogen zurm Interesse am Sachurderricht

Licbe Schlertn, Lieber Schiiler,

vielen Dank, dass du bet meinem Unterrichi mitgemacht hast. Jetzt mochte ich schauen, ob mein Unterricht
funktioniert hat. Dazu brauche ich deine Hilfel

Mein Name
Mein Alter
Meine Klasse:

Ich bin

an Junge ein Madchen

Auf der nachsten Seite mochte ich wissen. was thr im Unterricht gelernt habt. Die Fragen sind kein Test
Kreuzt die Antwort an. Seid thr euch bet einer Frage unsicher? Dann wahll die Antworl, von der thr
glaubl, dass sie richlig ist. Macht bet den Fragen mit Kasichen nur ein Kreuz.

1. Welcher Salz ist richlig?

» [ 8 [ ] o[] o []

2. Zeichne ein, wo sich das Ol im Glas befindel.

3 Welcher Satz is! richlig?

» ] o [ o[] o []

Sand ist leichler als Wasser kann Sand Sand schwimmt im. Wasser kann Sand nicht
Wasser auflosen. Glas oben, auflosen.

4. Eine Feder schwimmt im Wasser oben und sinkt nicht. Warum ist das so? Schretbe deine Vermutung

Antworl

Salz und Wasser stoen sich ~ Ein Loffel Salz ist Salz schwimmt im Glas Salz ist so fest dass
ab. schwerer als ein Loffel  oben. Wasser es nichl auflosen
Wasser. kann,

Mach bel jeder Aussage nur ein Krauz. Beantworle jede Frage.

Stimmt Stimml  Weder ~ Stimm{  Stimmt
qar cher  /noch  cher  genau
nicht  nicht

Das Erstelen des Lernplakats hat mir Spaf gemacht. [ [

Ich fand das Erstellen des Lernplakats sehr
interessant

Das Erstellen des Lernplakals war unterhaltsam.

Mit meiner Letstung im Lemplakat bin ich zufrieden,

Bet der Erstellung des Lernplakats habe ich mich
geschickl angestellt

O o oo o
O 0o oo o
O |0 |0oo o |0
O |ooo o |d
O |0 |oo o |0

Ich glaube, ich war bei der Erstellung des Lernplakats

ziemlich qut
Stimmt  Stmmt  Weder  Stimmt  Stmmt
qar er  /noch et genau.
nicht nicht

Ich konnte die Erstellung des Lernplakats selbst

Lk Frn s Ferplialt o o o

Bet der Erstellung des Lernplakats konnte ich wahlen
wie ich es mache.

Bet der Erstellung des Lernplakats konnte ich so
vorgehen, wie ich es wollte

Bei der Evslettung des Lernplakats fuhlte ich mich
unter Dru

Bet der Erstellung des Lermplakats fuhlte ich mich
angespann.

Ich war mir unsicher, ob ich die Erstellung des
Lernplakats gul hinbekomme.

O oo |o oo
O 0|0 |0 o |0

]
O
O
O
O
O

O oo o |Og
O oo o |Od

5. Frage Du giet eine unbekannte Flussigkeit in ein Glas mit Wasser. Du weipl, dass ein Teeloffel der
Flussigkei 10 Gramm wieg. (ein Teeloffel Wasser wiegt 5 Gramm). Wo muss sich die Flussigkeil im.
Wasserglas befinden?

Antwort:

©. Frage Du gibst einen Loffel Zucker in deinen Tee und rithrst um. Warum kannst du den Zucker nicht
mehr sehen?

Antworl




C Protokolle Interviews Think-Aloud-Methode
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Transkripte Think Aloud
Codes:

Rot = Sprachliches Problem
Griin = Inhaltliches Problem
Lila = Strukturelles Problem

Blau = Verbesserungsvorschlag

Pral
1: #00:00:00-0# Dann sag doch noch einmal bitte deinen Namen fir die Aufnahme.

B: Hallo, ich heifte XXX. Im Unterricht finde ich es wichtig, Spas zu haben. Ja stimmt
doch klar. Man will auch immer im Unterricht lernen und Spaf haben

I: Was kreuzt du dann an?
#00:00:17-7#

B: #00:00:20-2# Stimmt, gar nicht. Ne, Stimmt genau. Dann mache ich, dann kreise
ich das kurz ein. Dann mache ich da ein X dartiber.

I: #00:00:30-6# Dann blatter einmal um.

B: Mit der Zweiten?

I: Da genau.

B: Im Unterricht finde ich es wichtig, neue Ideen zu bekommen. Ja, stimmt genau.

|: #00:00:47-6# Denk da noch mal da ein bisschen laut nach. Was heilt das neue
Ideen zu bekommen?

B: Dass man halt hier zum Beispiel neue Ideen bekommt, zum Beispiel im
Kunstunterricht, dass man halt kreativer wird und so. Und neue Ideen hat.

Im Unterricht finde ich es wichtig zu zeigen, dass ich in etwas gut bin. #00:01:13-5#
Eigentliich schon. Man soll ja sein Bestes geben in der Schule.

Im Unterricht finde ich es wichtig, etwas Spannendes zu lernen. #00:01:23-6# Etwas
Spannendes zu lemen, ja schon.

I: Was bedeutet das fiir dich? Was Spannendes zu lernen?

schafft, wir in nem Mathe-Test, dann Iasst man die erstmal aus und dann schafft man
es vielleicht spater besser.

1 #00:04:54-0# Okay, war da jetzt bei den Fragen eine dabei, die du irgendwie
komisch fandest, oder nicht so gut zu verstehen?

B: Ja hier die Letzte, da war ich mir nicht so ganz sicher.

I: Da warst du dir nicht so sicher ne? Die mit dem viel nachdenken? Okay, dann
einmal zum letzten.

B: Im Unterricht finde ich es wichtig zu zeigen, dass ich die Inhalte gut kann
#00:05:17-6# Also #00:05:19-1# Stimmt eher, weil man muss ja nicht zeigen, dass
man das gut kann. Man wei es ja schon. Okay, ich wiirde zum Beispiel eine Frau
XXX (?) zeigen aber ich wiirde es jetzt auch nicht anderen Kindern zeigen.

I: #00:05:31-9# Was wiirdest du dann ankreuzen?
B: Stimmt eher.

Im Unterricht finde ich es wichtig, so viel wie maglich zu lemen. #00:05:44-9# Warte
mal. Im Unterricht finde ich es wichtig, so viel wie moglich zu lemen. #00:05:50-14#
Auch stimmt eher, weil man, soll jetzt zum Beispiel nicht drei Extraseiten oder so
machen. Man soll seinen Lemplan fertig machen und dann noch ein paar
Sternchenaufgaben, zum Beispiel ein iPad oder so. Zum Beispiel (unverst.), weil da
kann man ja auch etwas lemen, aber da gibt es auch Spiele. Man soll jetzt nicht den
Kopf mit Aufgaben bombardieren, man soll ja auch noch SpaR in der Schule haben.

#00:06:11-6# Im Unterricht finde ich es wichtig, dass ich zeigen kann, was ich gelemt
habe. #00:06:17-5# Also #00:06:20-7# Doch, ich finde das halt wichtig, #00:06:25-
6t dass ich zeigen kann, was ich gelemt habe. #00:06:29-4# Ja, da wiirde ich stimmt
genau nehmen, weil ich kann zum Beispiel Mama oder Oma und Opa oder Papa
zeigen, was ich, Unterricht gelemt habe. Aber so wichtig, finde ich es jetzt nicht. Aber
man kann ja trotzdem

Im Unterricht finde ich es wichtig, die Inhalte wirklich zu verstehen. Das finde ich
auch wichtig, weil dann gibt es halt so einen Test und dann musst du halt alles
nachlernen dann. Wenn du halt zuhérst, dann weist du es schon.

Im Unterricht, finde ich es wichtig, dass die #00:06:59-6# Anderen merken, wenn ich
Tests gut bin. Nein #00:07:09-7# Stimmt gar nicht, weil die miissen ja nicht wissen,
dass das Ich zwei Platze schlechter oder besser im Test bin. Das geht die ja nichts
an.

1: #00:07:19-0# Hast Du da jetzt bei den Fragen noch irgendwie einen Satz oder so,
den irgendwie komisch fandest oder den du nicht verstehen konntest, oder einen
Ausdruck?

B: Ja da schon ein bisschen.
I: Das letzte?

B #00:01:30-0# Dass du noch Spal hast und so. Dass du noch was Spannendes
lernst, zum Beispiel jetzt im Sachunterricht da hatten wir auch so ein Thema, also die
verschiedensten Tiere. Und dann hatten auch so ein Plakat, das war halt auch
interessant. #00:01:44-5# und spannend. #00:01:47-4#

Im Unterricht finde ich es wichtig, spéter schwierige #00:01:50-7# Aufgaben Idsen zu
kénnen. Ich wiirde sagen, doch, stimmt irgendwie auch genau. Man soll ja spater
schwierige Aufgaben Isen knnen. Und auch fiir die fiinfte und sechste. (unverst.).

Im Unterricht finde ich es wichtig, Aufgaben besser zu schaffen als andere. Nein,
stimmt gar nicht. Man soll das Beste fiir sich fir sich selbst #00:02:21-7# Geben.

I: Dann noch mal ganz kurz bevor wir zu den néchsten Fragen gehen: Spater
schwierige Aufgaben lisen zu konnen. Was verstehst du darunter? Was sind
schwierige Aufgabe, die spater #00:02:30-7# kommen konnten?

B: #00:02:33-1# Halt so was wie, 16.764 geteilt durch acht oder so, (unverst.)
schwieriger. Ich finde jetzt halt zum Beispiel 1424, geteilt durch zwei oder durch eins
ist so leichter.

1: #00:02:56-3# Okay, gut, dann gehen wir einmal zu den néchsten Fragen.

B: #00:03:01-9# Im Unterricht finde ich s wichtig, schwierige Inhalte zu verstehen.
#00:03:10-5# Ja, doch eigentlich schon, ja. #00:03:16-5# Weil man sollja spater
schwierige Aufgaben verstehen.

Im Unterricht finde ich es wichtig, bessere Noten zu bekommen. Nein stimmt
garnicht. #00:03:27-9# Manchmal hat man eine schlechte Note, manchmal auch
bessere. Aber man sollte das auch nicht so ganz laut sagen. Weil sonst Kinder, die
schlechteren Noten haben, die fiihlen sich dann schlechter in der Schule. #00:03:37-
#

Im Unterricht finde ich es wichtig, den Unterricht zu verstehen. #00:03:45-0% Klar,
stimmt genau. #00:03:52-2#

Im Unterricht finde ich es wichtig, dass andere denken, das ich schlau bin. N&,
stimmt nicht. #00:04:00-5# Sie miissen ja nicht denken dass ich schlau bin. Man ist
ja fiir sich selbst schiau

Im Unterricht finde ich es wichtig, viel nachzudenken. #00:04:12-4# Stimmt eher,
wilrde ich jetzt nehmen, weil man muss ja nicht nur dann nachdenken. Also ich finde,
das stimmt eher, weil Man muss ja nicht viel nachdenken, man kann auch normal
nachdenken.

I: #00:04:33-5# Warte ganz kurz, bevor wir zur letzten gehen. Was bedeutet das fiir
dich: Viel nachdenken im #00:04:38-5# Unterricht? Was verstehst du darunter?

B: Dass man jetzt nicht nur die ganze Zeit nachdenkt iiber eine Aufgabe oder so
Sondern, dass man die halt erstmal versuchen soll. Wenn man die zum Beispiel nicht

B: Ja auch wieder ein bisschen. Ach ne, doch nicht.

I:Hast du sonst noch generell was, was wir jetzt bei den Fragen aufgefallen ist, was
du bemerkt hast?

B: N6, hat eigentlich nur Spa gemacht

I: Schon, das freut mich. Dann beende ich einmal schnell die Aufnahme.

Pra1

00:00:00.000 - |
Jetzt gehts los, dann sag nochmal bitte deinen Namen.

00:00:04.718 - B
Also ich heifie XXX.

00:00:06.128 - |
Super, genau das reicht auch schon. Guck mal, das hier ist der Fragebogen und da
ist jetzt eine Aufgabe hier vone drauf, das ist die Beispielaufgabe. Mit der mochte ich
jetzt einmal klaren, wie die Denker Laut Methode so ungefahr funktioniert. [...] Hast
du das verstanden?

00:00:54.018 - B

Ja, nur ich finde diese Aufschreibweise mit diesem, ich wiirde da theoretisch ein
Komma setzen, weil dann wiirde man sehen, dass das das erste Kastchen wére, das
das zweite.

00:01:07.050 - |

Okay, das ist schon super, genau sowas, das dir dann auffailt beim Beantworten, das
sagst du einfach alles frei raus und alles was dir durch den Kopf geht. Dann mach
doch mal die Ubungsaufgabe, die darunter steht.

00:01:22.220 - B
L]

00:01:47.105 - |
Dann fangt jetzt eigentiiche Fragebogen an. Ich gebe dir mal einen Stift dazu
(unverst.) dann kannst du auch die Kreuze setzen

00:01:53.705 - B

Also im Unterricht finde ich es wichtig, neue Ideen zu bekommen. Ja finde ich schon,
weil wenn du immer denkst nein das muss so sein und das vielleicht garnicht richtig
ist, dann machst du halt immer alles falsch. Ja finde ich schon, stimmt.

Im Unterricht finde ich es wichtig zu zeigen, dass ich in Etwas gut bin. Ja, nein, ich
finde das ist nicht so wichtig, weil wenn du dir da selber vertraust, musst du das den
Anderen ja nicht zeigen. Ich finde das nicht so wichtig. Ich finde dann eher gut, dass

4
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du dich in der Schule konzentrierst und besser wirst dadurch. Aber ich finde das nicht
S0 wichtig, den Anderen zu zeigen, dass man gut darin ist. Finde ich nicht so wichtig
Dann wilrde ich hier beim letzten das Kreuzchen machen, weil das finde ich ehrlich
gesagt garnicht wichtig.

Im Unterricht finde ich es wichtig, etwas Spannendes zu lemen. Naja es kommt
immer so drauf an, weil manchmal machst du auch Themen, die du nicht spannend
findest, aber die Andere spannend finden. Da kannst du nicht sagen oh das Thema
will ich jetzt aber nicht machen. Weil die Anderen dann enttauscht wéren, wenn die
Lehrerin dann irgendwann sagt neh das machen wir jetzt nicht. Und das finde ich
auch nicht so wichtig. Also mache ich hier so ungefahr das Kreuz.

Im Unterricht finde ich es wichtig, spéter schwierige Aufgaben I6sen zu knnen. Naja
das kommt darauf an, was man lernt und wenn man eine gute Lehrerin hat, dann ist
es dir ja nicht so wichtig, weil du weift, du kannst es spater. Wenn du eine schlechte
Lehrerin hattest, dann ware mir das schon glaube ich wichtig. Ich mache hier mal
beim zweiten ein Kreuz. Im Unterricht finde ich es wichtig, Aufgaben besser zu
schaffen, als Andere. Nein das finde ich total doof, weil wenn andere einfach besser
lenen. Du kannst ja auch lernen und dann I3st du sie vielleicht einmal besser. Es
kommt ja nur darauf an, dass du die Aufgaben richtig hast und nicht sie schneller als
andere Ist. Weil manchmal ist es sogar besser, dass du dir Zeit lasst, damit du echt
qut dariiber nachdenken kannst. Das ist ja schon komisch sonst.

00:04:34.627 - |
Bevor wir jetzt zu dem néchsten Block gehen: Ich stelle nochmal kurz 1-2
Riickfragen. Gab es hier jetzt irgendeine Frage, wo du erstmal garnicht verstanden
hast, was damit gemeint ist?

00:04:44.293 - B
Ne, eigentiich nicht.

00:04:49.876 - |
Neue Ideen zu bekommen, in der ersten Frage, woran denkst du da bei neue Ideen?

00:04:53.946 - B
Wenn ich an neue Ideen denke, denke ich daran, dass ich einen neuen Lernweg
entwickle. [.. Da denke ich daran, eine neue Lemweise zu entwickeln. Weil
eigentlich macht es immer Sinn, wenn du es grade nicht checkst, dann finde ich, st
es wichtig, von neu anzufangen und dann vielleicht auch mal aus ner anderen
Perspekiive gucken, wie kbnnte ich das sonst machen? Wie kénnte ich sonst diese
Aufgabe I6sen, wenn es nicht mit der schriftlichen Division oder so geht? Da miisste
man ja weiter denken. Und das finde ich eigentlich ganz schén wichtig. Sonst
kdnntest du die Aufgabe vielleicht nicht I6sen.

00:05:53.359 - |
Okay, dann gehen wir mal zu den néchsten Fragen tber.

00:05:56.980 - B

Im Unterricht finde ich es wichtig, schwierige Inhalte zu verstehen. Ja finde ich
schon, weil wenn du diese schwierigen Inhalte nicht verstehst, dann kannst du ja
irgendwann nicht weitermachen. Sonst ware das ja, wie wenn du in die Schule gehst
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00:10:08.422 - |
Dann machen wir noch einmal so einen Fragenblock. Den letzten.

00:10:18.910 - B
Im Unterricht finde ich es wichtig zu zeigen, dass ich die Inhalte gut kann. Das sind ja
wieder die gleichen Fragen wie eben. Ich finde das total garnicht wichtig. Weil wie
gesagt, man muss sich ja auf seine Aufgaben konzentrieren. Es ist total doof, wenn
man dann allen sagt: Guck mal wie schiau ich bin, ich hab schon all diese Sachen
gemacht und du noch nicht. Weil dann fiihlen sich die Anderen vielleicht auch
schlecht behandelt. Das st doof einfach.

Im Unterricht finde ich es wichtig, so viel wie mdglich zu leren. Ja deswegen ist man
Ja da finde ich. Ich finde es auch wichtig, dass man mal ne kieine Pause hat. Wie
zum Beispiel die Pausen auf dem Schulhof, wilrde ich jetzt nicht die ganze Zeit
lernen. Und auch nicht in der Frihstiickspause oder so. Weil da musst du dich ja
starken. Damit du auch weiterdenken kannst oder so. Und da kannst du frische Luft
schnappen in den Pausen. lch finde das schon wichtig, aber nicht so wichtig. lch
wilirde das Kreuzchen in der Mitte machen, weil das istja relativ. Manche sehen das
S0, manche sehen es so.

Im Unterricht finde ich es wichtig, dass ich zeigen kann, was ich gelemt habe. Das
finde ich schon irgendwie wichtig. Weil wenn jemand die Aufgaben falsch gemacht
hat und du dann nicht sagst "kénnte es sein, dass ich die richtig habe, weil ich habe
die anders". Dann weit ja vielleicht niemand die Lésung, weil die anderen das nicht
S0 gerechnet haben wie du. Und ich finde das schon wichtig, den anderen zu zeigen,
dass du es auch gut machen kannst. Aber ich finde es nicht wichtig, dass man allen
zeigen muss, dass man es besser machen kann, als die anderen. Deswegen wilrde
ich hier so da ankreuzen.

00:12:11.921 - |
Wo ist das?

00:12:14.088 - B
Hier im zweiten Kastchen.

Im Unterricht finde ich es wichtig, die Inhalte wirklich zu verstehen. Deswegen geht
man ja in die Schule, damit man es wirklich von einem Lehrer gezeigt bekommt.
Damit man Hilfe bekommt, wenn man sie wirklich braucht. Ich finde das total wichtig,
dass man auch Lehrer hat, die auf einen eingehen und dann sagen "Ja vielleicht hast
du Recht". Weil sonst ist es doof, wenn die sagen "ja knnte ja sein”. Deswegen
finde ich da schon sehr wichtig. Ich kreuze man vorne an.

Im Unterricht finde ich es wichtig, dass die Anderen merken, wenn ich in Tests gut
bin. Das ist ja wieder diese Frage. Dass die anderen merken, dass ich total gut bin
Ich finde das null wichtig. Ich wiirde mich einfach auf meinen Test konzentrieren und
weitermachen. Es ist halt auch total doof, wenn du dann zu den anderen sagst: Guck
mal, wie gut ich im Test in. Dann fiihlen sie sich vielleicht schlecht, weil sie nicht so
gut sind. Und das finde ich total garnicht wichtig. Ganz ehrlich. Kreuze ich ganz
hinten an.

00:13:28.363 - |

aber um nichts zu lemen. Aber das ist ja komisch, weil man wird ja immer in eine
Kiasse weiter hochgezogen, weil man immer ein hiheres Niveau anhat. Und dann
finde ich es komisch, wenn du in der vierten Klasse bist, aber immenoch das aus
der ersten Klasse machst. Deswegen finde ich es schon wichtig, dass man
irgendwann schwierigere Aufgaben versteht.

Im Unterricht finde ich es wichtig, bessere Noten zu bekommen, als Andere. Meine
Mutter sagt manchmal Noten sind Schall und Rauch. Es ist halt wirklich total egal
welche Noten du kriegst. Weil wenn du dein Bestes getan hast, dafiir, dann finde ich,
ist das die beste Note, die du erreichen kannst. Und ich finde s total doof, dass
manche Leute dann einfach rumtroten in der Klasse. Deswegen haben wir auch die
Regel, dass wir nicht tber unsere Noten reden, wenn wir einen Test zuriick
bekommen oder so. Und in unser Zeugnis diirfen wir auch erst zuhause reingucken.
Weil sich sonst andere Leute schiecht benotet fihlen oder total traurig sind, weil sie
ein bisschen schlechtere Noten haben. Ich finde das auch total die tolle Regel, weil
ich hatte auch mal schechte Noten. Auf dem Zeugnis fand ich mich ungerecht
benotet, weil ich in Sport und Kunst eine 2 hatte und ich fand, dass ich super gut
drin war. Wil ich mir immer nen Kopf gemacht habe: Aber die anderen Leute sind
doch viel besser als ich. Irgendwann hat meine Mutter mir dann gesagt: Das ist total
egal, weil wenn du dein Bestes gegeben hast, dann ist es die Beste Note, die du
erreichen kannst. Und das finde ich nicht wichtig. Wenn manche Leute einfach
besser sind, dann kannst du nichts dafiir, dass du ein wenig schlechter bist. Ich finde
es total doof, sich dann so zu fiihlen.

Im Untericht finde ich es wichtig, den Unterricht zu verstehen. Ja, weil wenn du an
was anderes denkst und garicht dabei bist, dann weiRt du nicht was gesagt wurde
und kannst spater nicht die Aufgaben Iisen. Finde ich also schon ganz schén
wichtig. Im Unterricht finde ich es wichtig, dass Andere denken, dass ich schiau bin.
Das ist ja wieder wie die Frage von gerade eben. Ich finde das einfach dumm. Alle
miissen ja nicht denken, dass du schlau bist. Es reicht aus, dass du weift, dass du
schlau bist. Vor allem wiirde ich mich auf die Aufgaben konzentrieren und nicht
rumtrten: Ey guck mal wie schlau ich bin. Guck mal ich hab die Aufgaben schon
gemacht. lch wiirde mich konzentrieren und weitermachen. Finde ich gamicht
wichtig.

00:09:16.260 - B

Im Unterricht finde ich es wichtig viel nachzudenken. Das ist ja Grund des
Unterrichts. Deswegen finde ich das schon sehr wichtig, weil wenn du nicht
nachdenken wiirdest, dann kinntest du auch komplett gamicht in die Schule gehen.
Das ist ja komisch sonst.

00:09:35.224 - |

War jetzt hier bei den Fragen was dabei, wo du erstmal nachdenken musstest: Was
ist damit eigentlich gemeint? Wie soll ich die Frage verstehen? Oder war das fiir dich
schon Kiar?

00:09:45.123 - B
Also ich wilrde vielleicht “Inhalte" hier anders formulieren. Also im Unterricht finde ich
es wichtig, schwierige Aufgaben zu verstehen. Oder so. Dann wilrde man

vielleicht noch nen Tikken schneller verstehen. Aber sonst ja.

Okay und war jetzt bei den fiinf Fragen etwas dabei, wo du Schwiergkeiten hattest
das zu verstehen, was da gemeint war?

00:13:33.396 - B
Ich wiirde wieder Inhalte vielleicht in Aufgaben umwandeln. Aber sonst eigentlich
nichts.

00:13:44.918 -1
Super. Vielen Dank schonmal. Hast du noch irgendwas generell dber die Fragen,
was du vielleicht komisch fandest?

00:13:52.861 - B
Es war halt viel die Wiederholung mit den Anderen zeigen, dass ichs besser kann.

00:14:02.564 - |
Fandest du das dann irgendwann langweilig?

00:14:12.764 - B
Ne. Ich wilrde vielleicht ein paar Fragen weniger machen, mit diesem "dass ichs
besser machen kann als andere”. Weil wenn du einmal die Antwort gesagt hast,
musst du das ja nicht anders formulieren, weil dann musst du neu dariiber
nachdenken und das anders formulieren. Aber sonst in Allem war ads eigentiich
ganz gut.

00:14:29.040 - |
Schon, Klasse. Ich driicke auf Stopp.

Pra 2

I: #00:00:00-0#So dann sag doch noch mal bitte kurz deinen Namen einmal.
B: Ich bin XXX.

1: Dankeschdn XXX. Dann biéittert doch einmal den Fragebogen um auf Seite zwei
und beginn mal mit der #00:00:09-1# ersten Frage die da steht. #00:00:30-8# Du
kannst jetzt dabei direkt schon laut denken. Also direkt jetzt, was du gerade, wahrend
du geantwortet hast.

B: #00:00:35-7# Du wirfst ein Stiick Holz ins Wasser. Was passiert? Also Ich glaube,
dass schwimmt oben. Aber das kommt darauf an. Was das fir e

#00:00:47-0# Die nachste Frage was passiert mit der Flamme, wenn man ein Glas
iber sie stellt? Sie kriegt keine Luft mehr, weil eine Flamme braucht Sauerstoff.

#00:00:57-6#,

1: #00:01:07-2# Beschreib vielleicht mal: Was siehst du auf der Abbildung?

B: #00:01:21-1# Also ein Glas, das man iiber eine Kerze hélt(?)
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I: #00:01:23-8# Okay. #00:01:45-6# Was hast du als Antwort geschrieben jetzt?
B: Sie bekommt keinen Sauerstoff mehr und geht aus.

Und die dritte Frage wie heift dieses Messgerat? Das ist ein Thermometer,
#00:01:58-2# Glaube ich. #00:02:03-1# Oder so ein Fiebermessgeréte.

I: Wie kommst du darauf? Also beim Arzt. Da hat hier hinten so ein Din;
man manchmal in den Mund nehmen. Und beim Thermc
Zahlen. Die sind h
Also ich glaube, d:

I: #00:02:45-4# Dann blétter mal um.
B: So die drite Seite also. Oder sollich jetzt?

I: Ne genau Seite drei die Frage.

B: Ab welcher Temperatur kocht Wasser? 100 Grad.

I: Warte mal kurz bevor wir weitermachen. War da jetzt irgendeine Frage dabei weil
er jetzt in eine Frage dabei, die du inhaltlich nicht verstanden hast oder die Wortwahl
war komisch fandest?

B: Fand gar nicht.

I: Fandest du die Fragen leicht?

B: #00:03:14-8# Ja, also ja, eigentlich schon.
I: Musstest du irgendwo mal nachdenken? Oder war das wirklich alles klar?
B: Hier musste ich ein bisschen nachdenken.

I: Bei welcher?

heilt, es s

0 ganz gew

B: #00:03:25-94# D

|: #00:03:29-9# Was stellst du dir denn darunter vor?
B: #00:03:36-2# Das vielleicht ein Stiick, des. Holzes im Wasser ist?

|: #00:03:39-6# Okay, #00:03:41-7# quasi ein Stiick ist im Wasser, und ein Stiick ist
auBerhalb des Wassers.

B: #00:03:45-0# Und das es halt die Mitte ist.

Also. Ich glaube, es ist das erste, weil mein Vater hat so ein Fahrrad. Wenn man tritt,
dreht sich der Reifen und dann ist so ein Ding am Reifen. Das ist nah da dran. Und
dann dreht sich das mit. Und da kann man dann die Lampe oder so bedienen. Aber
das geht halt dann nur, wenn du fahrst. Also ich glaube, es ist das erste.

|: #00:06:26-0# Hast du jetzt bei diesem letzten Fragen irgendwo noch mal
Schwierigkeiten wo du dir nicht sicher warst?

B: Also da.

I: Welche ist das? Die letzte.

B: #00:06:37-1# Da wusste ich das von meinem Vater? Und bei der, ich habe das
mal zu Hause mit einem Wasserglas ausprobiert, und ich wusste, das aber auch aus
dem Unterricht mit dem Sauerstoff.

I: Das habt ihr schon mal besprochen?

B: Wir haben mal ein Papier ins Glas gemacht und das Papier ist nicht nass
geworden.

I: Und mit der Kompassnade?

B: Mit der Kompassnadel, ¢
aus

genau. Da kenne ich mich gar nicht

B: Das habt inr wahrscheinlich auch noch nicht im Unterricht gemacht.
1:#00:07:04-0# Hast du sonst noch was generell, was dir aufgefallen ist bei den
Fragen? Wie die aufgebaut waren, waren die zu leicht oder zu schwer? #00:07:14-
3# Fandest du die langweilig oder interessant?

B: Also das mit dem Wasser fand ich auf jeden Fall sehr leicht. #00:07:20-4# Und
ich #00:07:26-0# Ich fand das jetzt auch nicht so schwer.

I: Das mit der Kerze.

B: Das war nur, weil einmal mein Vater da ist, ganz genau erklért. Und das war auch
nicht schwer. Und das hatte ich gar nicht bewusst.

I: #00:07:43-2# Das war ja auch nur die Beispielfrage fiir mich, ich bin super. Dann
war es das auch schon vielen, vielen Dank. Ich Stopp einmal die Aufnahme.

Pra 2

1: #00:00:00-0# genau sag nochmal bitte einmal kurz deinen Namen, dass wir es auf
die Aufnahme haben.

B: XXX

I: Ah, okay, ich verstehe . Und bei den anderen Fragen mit der Abbildung, das war
Klar?

B: Mit der Abbildung das war Kiar.
I: Und dann hier bei dem bei der dritten Frage mit dem Messgerat?
B: Das fand ich auch ganz gut, also man hat das eigentlich gesehen.

I: Da warst du dir zwischenzeitlich nicht sicher?

s nicht so genau mit #

B: #00:04:04-3# Ja genau. Aber ich ja. ict

n Ziffern. Aber das wat

ntlich, a

I: Okay. Und die letzte Frage, die vierte, die mit dem Wasser?

B: Also, das wusste ich einfach. Wenn man der Kiiche steht, wusste ich einfach das
Wasser bei 100 Grad Wasser kocht.

I: Kochst du gerne?
B: Ja schon
1: super da macht doch mal weiter #00:04:28-6# Mit der Fiinften.

B: #00:04:33-8# Metall kann (?) Strom leiten. Also Stein und Holz auf gar keinen Fall
und Plastik #00:04:43-1# glaube ich auch nicht.

In welche Himmelsrichtung zeigt eine rote....? #00:04:51-5# Boah das weift ich
ganicht. Vielleicht nach Norden
1: #00:05:08-5# Lies die Frage gerne mal mit vor.

B: Du haltst du ein Glas mit deiner Hand unter Wasser. Wie musst du das Glas
halten, damit kein Wasser ins Glas gelangt?

|: #00:05:24-8# Beschreib mal die Abbildungen: Was siehst du da? Und was stellst
du dir darunter vor?

B: Muss das Glas falsch rum nehmen, weil dann ist Sauerstoff im Glas. Und wenn du
das reintunkst, dann wird das nicht nass, weil der Sauerstoff das Wasser verdréngt.

I: #00:05:35-6# Welche wiirdest du ankreuzen?

B: Die.

B: #00:05:47-3# Kreuze, den richtigen Satz an. Ein Dynamo am Fahrrad wandelt
mechanische Energie in elekirische Energie um. Wandelt Warmeenergie in
mechanische Energie um. Wandelt #00:06:04-0# elektrische Energie...#00:06:09-0%#
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1: super, Dankeschdn, XXX gut, dann fang doch mal mit der ersten Frage an

B: #00:00:10-8# Du wirfst Ein Stiick Holz ins Wasser. Was passiert? #00:00:18-5%
Ein Stiick Holz, wenn man sich so denkt, dass ein Boot gebaut hat, das Holz, dann
misste das #00:00:30-34# eigentiich oben schwimmen. Normalerweise #00:00:36-1#
Weil Holz ist auch etwas leichter als andere Gegenstande. Deswegen Kreuze ich
#00:00:46-8# Ungefahr. Es schwimmt oben, Soll ich schon?

I: #00:00:53-5# Nein mach weiter die nachste genau.

B: Was passiert mit der Flamme, wenn man ein Glas iber sie stellt? #00:01:05-1#
Ich glaube nicht, dass es aus geht.

I: #00:01:16-4# Beschreib mal woran denkst, was {iberlegst du gerade.

B #00:01:18-9# Also ich (iber-#00:01:21-3# lege grad. Ob die er aus geht oder
anbleibt.#00:01:30-0# Normaler Weise wird die Flamme etwas kleiner. #00:01:33-2#
Schétze ich. #00:01:38-5# Ja, auf jeden Fall. Die Flamme wird kleiner, aber geht
nicht aus.

mit misst man Fieber
3# Ein

#00:02:06-8# Wie heifit dieses Messgerat? #00:02:14-5#

und das habe ich #00:02:17-3# schonmal gemach!

2:21

eberthermometer schatze ich mal

#00:02:42-9# Ab welcher Temperatur kocht Wasser? #00:02:50-7# Zuhause backen
oder kochen wir Wasser fiir die Nudeln, dann wiirde es eigentlich so ungefahr
#00:03:04-7# Also zu Hause. Wenn das auf dem Herd steht, dann haben wir
ungefahr immer so 80 an. Ja hier dann mache ich ein Kreuz hier bei 80.

1: #00:03:17-8# Bevor wir weitergehen, habe ich noch kurz ein zwei Fragen hast du
die Fragen so weit alle verstanden? Oder fandest du da irgendwas komisch
formuliert?

B #00:03:29-7# Also ich verstehe die. #00:03:32-5# Eigentlich immer ganz gut, weil
sie sind halt klar ausgedriickt. Zum Beispiel du wirfst ein Stiick Holz ins Wasser was
passiert. Das ist halt sehr gut ausgedriickt. Also bisher habe ich alles verstanden.

I: Woran hast du gedacht, bei nem Stiick Holz?
B: Ich habe. Ich hab daran gedacht. Also, wenn Sie, wenn es oben schwimmt.
I: also was fiir eine Holz, was du dir vorgestellt?

B: #00:03:59-6# So etwas Ahnliches wie eh, so Rinde halt, so Holzrinde, weil ein
richtiger so, so ein Stumpf wiirde halt eher sinken. Also ich habe mir jetzt eher so,
Holz weil es ist ja nur so ein Kleines. Ein kleines Stiick hdrt sich eher so ein kleineres
Stiick halt an, und nicht so wie ein grofter Brocken, der so dick ist, der untergeht
Deswegen habe ich mir so ein bisschen halb Rinde, ein bisschen ja so eine etwas
dickere #00:04:28-4# Rinde vorgestellt
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I: Und hier bei Frage vier kennst du dieses Zeichen hier? Was hinter den Zahlen
steht?

B: Ja, das ist ja Grad. Also war das jetzt. Ich habe jetzt 80 Grad.

I: Genau also Grad ist der Kreis und das dahinter das C?

B: Celsius dafir.

I: Genau gut. Dann macht doch einmal weiter mit der Sten Frage bitte.

B: Welches Material kannst du besonders #00:04:54-0# Gut Strom leiten? Plastik,
Holz Metall. #00:05:01-6# Wenn man so denkt so Strom sind ja manchmal
Metalldréhte. Holz wiirde bei Strom in Flammen aufgehen. #00:05:21-0# Plastik
wiirde, glaube ich, eher zerfallen. Naja, das geht auch ein bisschen. Ich schatze mal
also ich glaube, es ist Metall. Weil beim Metall ist ja auch meistens die Kabel sind es
dann und es gibt ja auch Strommaste, die sind ja auch aus Metall. Deswegen ist es
Metall. #00:05:45-2#

In welche zeigt eine rote ?
#00:05:56-6#% Meistens nach Norden.

I: Was hast du gerade tberlegt?

B: Ich habe so einen Kompass zu Hause und der zeigt immer meistens nach Norden,
#00:06:13-2# Weil wenn ich mir den halt immer nehme. Sehe ich halt immer das
selbe dass er einfach Norden zeigt ja, denn immer. Du haltst #00:06:24-3¢# Ein Glas
mit deiner Hand unter Wasser. Wie musst du das Glas halten, damit kein Wasser
eins Glas kommt? #00:06:40-4# Schréig kommt das rein. Das haben wir schon aus
#00:06:43-4# probiert#00:06:48-0# Da miisste halt von da was rein flieen, wenn
man das so halt. #00:06:57-1# Eigentlich kommt das so. So also, wenn das Kopf
{ibersteht, der Henkel nach oben und das nach unten miisste kein Wasser
reinkommen, weil ich habe das schon mal ausprobiert. Also kommt, wenn man das
S0 halt, kein Wasser. #00:07:10-74 rein.

#00:07:14-5# Kreuze die richtigen Satz an. Ein Dynamo am Fahrrad. #00:07:2!
Dann ist mechanische Energie. #00:07:27-7# in elektrische Energie wandelt.
Dynamo - Warmeenergie in Energie um. Wandelt elekirische Energie in
Warmeenergie. Wandelt elektrische Energie in mechanische Energie #00:07:47-4#
Ich glaube es wandelt mechanische Energie in elektrische Energie Um #00:07:52-8#
Weil, #00:07:55-1# Ich hab es noch nie gehort aber das und ist eigentlich das.
Wahrscheinlichste, was es Ist, weil es ja schon elekirische Fahrrader gibt. Deswegen
meine ich es ist es das erste.

5-3#

I: #00:08:10-4# Hast du jetzt bei den Fragen irgendwo was nicht so genau
verstanden?

B: Also #00:08:15-6# Bei dem wusste ich nicht, was ein Dynamo ist, weil wir das
noch nicht hatten, dann habe ich eigentlich sehr gut geglaubt, dass es halt das st

00:00:31.453 - B
Ja.

00:00:33.299 - |
Dann wiirde ich dich bitten: Denk mal daran, wie das mit iMovie war, wenn da etwas
von "der Aufgabe" geschrieben steht.

00:00:38.675 - B

Also das Bearbeiten der Aufgabe hat mir SpaR gemacht. Der Aufgabe von iMovie
ne? Ja also das hat mir schon Spaf8 gemacht, also ich war halt glaube ich auch
einmal krank. Da konnte ich nicht mitmachen. Aber das nachste mal war XXX dann
da und hat es mir erklart und deshalb stimmt das genau. Also das hat mir schon
ziemlich sehr Spal® gemacht. Ich fand das Bearbeiten der Aufgabe sehr interessant.
Der Aufgabe von iMovie immernoch?

00:01:08.982 - |
Genau, also es geht die ganze Zeit jetzt um iMovie.

00:01:11.589 - B
Also auf der ganzen Seite?

00:01:21.789 - |
Ja.

00:01:22.989 - B
Auf der ganzen Seite, okay. Ich fand das interessant. Also ich fands schon
interessant. Ich wiirde sagen stimmt eher, weil ich kannte es schon von zuhause.

Das Bearbeiten der Aufgabe war unterhaltsam. Ja schon, weil unterhaltsam schon
Es hat Spa gemacht und es war witzig mit Annabelle. Stimmt genau.

00:01:39.490 - |
Bevor wir weitergehen. Hast du da die Fragen alle verstanden?

00:01:43.429 - B
Ja.

00:01:53.629 - |
Unterhaltsam, was heift das fiir dich?

00:01:54.829 - B
Unterhaltsam, dass es Spa gemacht hat, dass es witzig war, dass es irgendwie
nicht so langweilig war.

00:01:56.029 - |
Okay gut. Dann gehen wir mal weiter zur néchsten.

00:01:57.229 - B

Mit meiner Leistung wéihrend der Bearbeitung bin ich zufrieden. Also meint das jetzt
die Leistung wahrend ich das bearbeitet habe? Also was ich das so gemacht hab
und so? Also. Ja also ich glaub schon, also stimmt eher. Ja.

#00:08:24-1# Und sonst eigentlich nur Klares. Eigentlich hatte ich keine. #00:08:32-
0# Fragen. Es war halt hier. Am Anfang habe ich gedacht,

I: Welche Frage?
B: Bel der Frage sechs, was jetzt gemeint ist. Aber dann habe ich verstanden, wo
der meisten hinter, ja, wo du bist. Und ja dann, waren die eigentlich auch ganz

einfach. #00:08:49-2# Die gingen sehr sehr gut

I: Und bei der achten Frage diese Begriffe mechanische Energie, elekirische
Energie, Warmeenergie. Hast du das schon mal gehdrt?

B: #00:08:57-T# Also ich habe schon mal elekirische Energie und Wérmeenergie
habe ich glaube ich auch #00:09:04-9# schonmal gehort.

I: Ja, okay. Und dann kannst du dir vorstellen?

B: so ein bisschen was Ahnliches wie ein Motor oder so.

1: #00:09:16-9# Super. Hast du noch generell irgendetwas, was mir gerne iiber den
Fragebogen sagen mochtest? Du denkst, da kann ich noch mal was verbessern oder
verandern.?

B: #00:09:27-5# Also vielleicht irgendwie. Ich weil§ nicht, ob man das jetzt macht fir
die, die das also das lernt ja eigentlich noch im Unterricht. Was ein Dynamo ist weil,
die das noch nicht kennen. Weil wir haben das jetzt noch nicht gelernt, aber sonst
finde ich ihn eigentlich sehr, sehr gut.

|: #00:09:44-6# Okay, schon, Dankeschon. ich mache einmal Pause.

Post 1

00:00:00.000 - |
So, dann sag doch mal bitte einmal deinen Namen.

00:00:03.373 - B
Ich bin XXX.

00:00:04.383 - 1
Kiasse! Dann kénnen wir auch direkt anfangen. Auf Seite zwei. Blétter einmal um.
Mit den ersten Fragen. Ah entschuldige, ich habe noch eine Sache vergessen, ich
war grade beim anderen Fragebogen. Du siehst jetz, diese Fragen beziehen sich
immer auf eine Aufgabe. Da steht immer "das Bearbeiten der Aufgabe”. Ich hab
gehért ihr hab letztens mal mit iMovie in Englisch gearbeitet. Kannst du dich da noch
dran erinnern?

Bei der Bearbeitung der Aufgabe habe ich mich geschickt angestellt. Meistens. Also
ich habe mich jetzt nicht die ganze Zeit so geschickt angestellt, manchmal wusste ich
es nicht so genau, aber eigentlich meistens. Also sowas zwischen stimmt eher und
weder noch. Soll ich jetzt einen Strich hier und einen Strich da machen?

00:02:39.141 - |
Immer nur ein Kreuz.

00:02:40.401 - B
Achso. Ich glaube, dann mache ich es bei stimmt eher. Ich glaube, ich war beim
Bearbeiten der Aufgabe ziemlich gut. Eigentich weder noch

00:03:00.163 - |

Da habe ich nochmal kurz ne Riickfrage. Bei der zweiten da warst du dir jetzt nicht
ganz sicher, was du ankreuzen solltest. Warum hast du da stimmt eher genommen?
Was bedeutet das fiir dich?

00:03:06.968 - B
Ich weifs nicht. Weil weder noch ist irgendwie so: Ich war jetzt nicht total ungeschickt,
aber ich habe mir jetzt stimmt eher angekreuzt, weil ich hab mich jetzt nicht total
ungeschickt angestellt, also ich hab mich eher geschickt angestellt, deshalb dachte
ich halt, das stimmt eher.

Ich konnte die Bearbeitung der Aufgabe selbst steuern. Selbst steuer. Wie ist das
jetzt genau gemeint? Also ehm. Das vertehe ich jetzt nicht so ganz.

00:03:43.616 - |
Was glaubst du denn?

00:03:53.816 - B
Selbst steuern, dass das Programm mir nix vorgegeben hat oder so. Also das konnte
ich schon selbst steuern, also stimmt genau. Bei der Bearbeitung der Aufgabe
konnte ich wahlen, wie ich es mache. Ja also das hat mir da auch nix vorgegeben,
das stimmt auch.

Bei der Bearbeitung der Aufgabe konnte ich so vorgehen, wie ich es wollte. Das
stimmt auch, weil das Programm eigentlich auch, aulier bei Trailern, einem keine
Zeit vorgibt und so.

00:04:28.656 - |
Bevor wir gleich weitergehen, nochmal kurz die Frage: War jetzt hier bei den Fragen
was du nicht so gut

00:04:36.177 - B
Ja, und zwar hier. Also nicht so ganz versténdiich fand ich: Ich konnte die
Bearbeitung der Aufgabe selbst steuern. Da wusste ich jetzt nichtz so genau, was
gemeint ist

00:04:54.810 - |
Was hast du darunter verstanden?

00:05:05.010 - B
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Dass es mir halt nichts vorgibt. Aber das habe ich bei allen drei so verstanden.

00:05:06.210 - |
Aber dass das Programm dir nichts vorgibt oder dass deine Lehrerin dir zum Beispiel
nichts vorgegeben hat?

00:05:07.410 - B
Ne, dass das Programm mir nichts vorgibt.

00:05:08.610 -1
Okay

00:05:10.002 - B

Bei der Bearbeitung der Aufgabe fiihlte ich mich unter Druck. Ne, fiihite ich mich
eigentlich nicht, also so ein Kleines bisschen, weil ich hatte nicht so viel Zeit , weil ich
halt eine Stunde verpasst hab, also eigentlich weder noch.

Bei der Bearbeitung der Aufgabe fiihite ich mich angespannt. Nein das stimmt gar
nicht. Also angespannt war ich nicht, weil ich halt wusste, wie es funktioniert mit
Annabelle dann.

Ich war mir unsicher, ob ich die Bearbeitung der Aufgabe gut hinbekomme. Eigentliich
weder noch. Also ich dachte schon, dass ich es gut hinbekomme, aber manchmal
wusste ich nicht, also ich glaube, das stimmt eher nicht

00:06:06.344 - |
Hast du hier jetzt noch irgendwo ne Frage gehabt, die du nicht so genau verstanden
hast?
00:06:08.980 - B

ein

00:06:10.070 - |
Was verstehst du unter "ich fiihle mich unter Druck’

00:06:11.836 - B
Unter Druck, also da denke ich an Zeitdruck, dass ich Zeitdruck habe, weil ich jetzt
eine Stunde verpasst hae zum Beispiel.

00:06:27.012 -1
Gab es jetzt bei den Fragen irgendetwas, was dir aufgefallen ist, was du mir noch als
Tipp mitgeben wiirdest?

00:06:29.044 - B
Eigentiich nicht.

00:06:32.419 - |
Ne? Super. Klasse. Dann beende ich einmal schnell die Aufnahme.

B: #00:02:12-0# Dass man halt also das dann halt ein bisschen dabei auch Spa
hatte und das nicht so langweilig war und man halt alles quasi irgendwie im Team
gemacht. Und jeder hat nicht irgendwie eine Sache gemacht. Wir haben das alles
zusammen gemacht.

I:. Dann mach doch die néchsten drei mal.

B: Also mit meiner Leistung wahrend der Arbeit bin ich zufrieden. Ja schon, weil wir
haben uns auch immer abgewechselt. Einmal hatte sich Fritzi auch ein bisschen
beschwert, dass sie nie so viel gemacht haben, weil, das haben wir dann direkt
geéndert. Deshalb war es eigentlich auch fair, von der Aufteilung, wie wir das
besprochen haben. #00:02:58-3# Also stimmt eigentlich genau

#00:03:04-0% Be der Bearbeitung der Aufgabe habe ich mich geschickt angestellt
#00:03:13-4# Ja, also... #00:03:16-4# Wir haben schon... #00:03:18-1# Ja, wir
haben... #00:03:23-2# Geschickt angestellt, da finde ich irgendwie, dass das
irgendwie weift ich nicht, was ich jetzt sagen soll, bei geschickt angestellt, #00:03:35-
4# Also ich finde, wir haben das sehr gut gemacht. #00:03:42-1# Also eigentich
stimmt genau

#00:03:48-4# Also ich glaube, ich war beim Bearbeiten der Aufgabe ziemlich gut. Ja,
das glaube ich #00:03:57-3# #00:04:00-1# Ich glaube eigentliich schon, weil wir
haben halt alles zusammen gemacht. Nur also die Stimme von also das war

halt.... #00:04:13-7# Also Fritzi hatte sich halt einmal versprochen. Und dann konnten
wir es halt nicht mehr Isschen. Da mussten wir Frau Gillies, unsere Englischlehrerin
auch fragen, wie wir das dann wieder zuriick machen sollten, weil mit dem Léschen
hat es irgendwie nicht #00:04:29-3# geklappt. Aber eigentlich glaube ich, ich war
schon ziemlich gut. Also stimmt eigentlich auch genau.

1:#00:04:44-8# Da habe ich noch kurz eine Frage zu: Bei geschickt angestellt, da
meintest du, da weilit du nicht so genau was das damit gemeint ist. Hattest du da
vielleicht ne Idee, wie man das anders formulieren kinnte, wie ich das besser
schreien konnte?

B: #00:04:54-2# #00:05:00-0# #00:05:02-7# Ne, #00:05:04-7# eigentlich nicht, da
fallt mir nichts zu ein.

I: Gar nicht schlimm. Und bei der letzten Frage hast du auch das stimmt genau
angekreuzt warst du dir sicher oder wolltest du da vielleicht auch noch etwas
anderes ankreuzen?

B: Ne, eigentlich schon, weil wir haben es dann zuletzt schon geschafft.

I: Okay, gut, klar! Dann machen wir doch mal die nachsten drei, sind auch gar nicht
mehr viele.

B: #00:05:25-0# Ich konnte die Bearbeitung der Aufgabe selbst steuern. #00:05:30-
3# Ja, konnte ich auch. Und ich habe das halt auch mit XXX und XXX, XXX hatte
auch noch mitgemacht gemacht, wir haben das eigentiich so zusammen als Team
gemacht. Und wir eigentlich hat es gut geklappt. Also stimmt eigentiich (unverst.).

0-0# So magst du noch mal ganz kurz, Namen sagen?

B: XXX.

1: Super, dankeschén so. Und hier siehst du jetzt auch so kleine Frageblcke. Die
sind ein bisschen anders als die eben. Und da wird jetzt immer von einer Aufgabe
gesprochen. Die Aufgabe zum Beispiel hat mir Spaft gemacht. Und wenn du das
jetzt beantwortest, dann méchte ich, dass du an eine Aufgabe denkst, die du letztens
im Sachunterricht mal gemacht hast., Ich habe gehdrt, ifr habt mal was mit iMovie
gemacht? Ihr habt einen Film gemacht?

B: #00:00:22-4# Also im Sachunterricht #00:00:24-9% glaube ich nicht
1: Oder in in Englisch war das?
B: Ja in Englisch.

I: Genau, das ist gar nicht so wichtig, in welchem Fach das war. Mir geht es darum,
dass du nochmal ein bisschen dariber nachdenkst, wie das war, mit der App zu
arbeiten, mit iMovie und mit dem iPad. Wenn du das einfach so ein bisschen im Kopf
behaltst, wenn du jetzt die Fragen bearbeitest. Okay, dann fangen wir doch mal mit
der ersten an.

B: #00:00:43-8# Das Bearbeiten der Aufgabe hat mir Spalt gemacht. #00:00:49-0#
Es war cool mit dem Tablet zu arbeiten. #00:00:54-5# Ja, da waren dann auch noch
meine Freunde zusammen mit mir. Und da haben wir das zusammen am iPad
gemacht. Und ich finde es sehr cool, dass wir das dann am iPad machen. Also
stimmt. #00:01:07-5¢# eigentlich genau

#00:01:17-4# Die néchste ist: ich fand das Bearbeiten der Aufgabe sehr interessant
Ja, ich fand es eigentiich schon interessant. Wir haben auch hier in der Oase
gearbeitet. Wir haben doch immer Bilder hinzugefiigt und haben dazu noch einen
Text auf gesprochen. Ja, also stimmt eigentiich auch genau.

#00:01:31-2# Und dann das Bearbeiten, der Aufgabe war unterhaltsam. #00:01:39-
8# Also dabei haben wir auch viel gelacht, weil manche Bilder auch ein bisschen
verzerrt werden und auch das sah dann lustig aus. Und Fritzi, meine Freundin, die
hat dann auch so Gesichter auf die Menschen da gemacht. Das sah lustig aus. Also
es war eigentlich auch sehr #00:01:56-6# unterhaltsam, also es stimmt genau.

1: Super, bevor wir jetzt weitergehen, hattest du jetzt hier bei den Fragen irgendwo
mal Verstandnisschwierigkeiten oder warst dir nicht sicher, was ich damit meinte?

B: Ne, ne.

I:,Was verstehst du denn, wenn da unterhaltsamen steht? Was bedeutet das denn
fir dich?

#00:05:47-9# Und bei der Bearbeitung der Aufgabe konnte ich whlen, wie ich es
mache. Ja also, wir hatten da immer so Bilder hinzugefiigt, und dann hat halt jemand
gesprochen, und der, der gesprochen hat, der konnte dann auch das entsprechende
Hintergrundbild oder so dazu machen, oder das entsprechende Bild dazu einfiigen

Wir haben uns dann auch immer abgesprochen, ob das auch okay fiir die anderen
war. #00:06:25-9# Ja, eigentlich auch stimmt genau. #00:06:31-3#

Bel der Bearbeitung der Aufgabe konnte ich so vorgehen, wie ich es wollte. Ja hab
ich eben gesagt, jeder hat dann seinen Text dann halt auch so gemacht, wie er es
wollte. Das fanden dann auch immer alle okay. Und ich habe das dann halt auch so
gemacht. Also stimmt es eigentiich auch genau.

|: #00:06:55-1# War jetzt hier bei den Fragen was, das irgendwie bisschen komisch
formuliert wurde oder die Wortern bisschen unverstandlich waren.

B: #00:07:02-1# Nein, bei diesen drei Aufgabe nicht.
|: #00:07:05-3# Selbst steuern, was heift das fur dich?

B: #00:07:09-2# Halt dann gucken. Also dann man halt seinen Text oder wenn man
das allein macht, dann auch das machen, was man will, und das dann steuern zu
konnen. ob man dann etwas mehr will oder etwas weniger will.

1: #00:07:25-5# Super, dann gehen wir einmal auf die letzte Seite.

B: #00:07:32-5# Bei der Bearbeitung der Aufgabe fiihite ich mich unter Druck.
#00:07:40-5# Ne, eigentlich nicht, weil wir waren auch eigentlich gut in der Zeit. Und
Frau XXX hat dann auch den anderen Kindern mehr Zeit gegeben, also o viel wie
die brauchten. Und das hat uns auch beruhigt, weil wenn wir nicht so schnell fertig
geworden wéren, héitten wir das trotzdem zu Ende machen kénnen. Also haben habe
ich mich eigentlich nicht #00:08:09-0# unter Druck gefiihlt. Also stimmt eigentlich
gamicht.

#00:08:15-8# Bei der Bearbeitung der Aufgabe, fiihite ich mich angespannt. Nein
fiihite mich eigentlich nicht, weil ich das halt mit meinen Freundinnen gemacht habe.
Und die sind auch immer bei mir. Und dann hatte ich auch keine Angst, dass ich jetzt
irgendwie was falsch sage. Weil die haben auch mal was Falsches gesagt. Und ja,
0 schiimm ist es dann nicht, wenn man Leute dabei hat, die man kennt und was
falsch ist. Also es stimmt auch gamicht.

#00:08:51-0# Ich war mir unsicher, ob ich die Bearbeitung der Aufgabe gut
hinbekomme. #00:09:01-7# Nein, eigentlich auch nicht, weil Frau XXX hort sich das
eigentlich immer an, bevor sich die ganze Klasse das anhort. Also war ich mir auch
nicht unsicher und wir haben uns das auch noch mal ganz oft angehért. Ja, deshalb
war ich mir auch nicht unsicher.

1: #00:09:

3-9# Was kreuzt du an?

B: Stimmt gamnicht.
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I: War jetzt hier nochmal bei denen irgendwas, wo du erst einmal nachdenken
musstest, was ich damit meine. Oder war das véllig klar?

00:09:39-0# Ja doch, war auch Klar.

1: #00:09:43-9# Hast Du generell noch irgendetwas, was du mir gem sagen machtest
{iber den Fragebogen, was dir so generell aufgefallen ist, was ich vielleicht anders
machen kénnte oder besser machen konnte?

B: #00:09:56-3# Nein, eigentlich nicht, der ist schon sehr gut.

I: #00:09:59-8# Dankeschén, dann beende ich die Aufnahme jetzt einmal.

Post 2

00:00:00.000 - |
5o, die Aufnahme lauft jetzt, magst du nochmal ganz kurz deinen Namen sagen?

00:00:03.121 - B
XXX.

00:00:05.632 - |
Wunderbar, das reicht schon. Dann fang doch mal bitte an, mit der ersten Frage.

00:00:12.421 - B

Die Frage ist, welche Satz ist richtig? a) Salz und Wasser stoRen sich ab. b) Ein Loffel Salz ist
schwerer, als ein Léffel Wasser. c) Salz schwimmt im Glas oben. d) Salz ist so fest, das Wasser
nicht auflsen kann. Da wiirde ich.

00:00:46.327 - |
Es ist garnicht schlimm, ob du die Antworten weiRt oder nicht. Es geht jetzt darum, dass du
mir sagst, was du Gberlegst grade.

00:00:50.977 - B

Achso, ich stelle mir halt vor, wenn ich so ein Wasserglas hatte und das dann immer machen

wiirde. Aber bei solchen Aufgaben bin ich eigentlich immer ziemlich schlecht.
00:01:02.973 - 1

Das ist garkein Problem. Du kannst die Antworten auch teilweise noch garnicht wissen, weil
du das ja wahrscheinlich noch garnicht im Unterricht hattest. Mir gehts vor allem darum, ob
du die verstehst, die Fragen und dann genau das, was du gerade erzahlt hast. Was denkst
du, wenn du diese Antworten siehst?

00:01:15.767 - B

00:03:25.954 -1
Woran denkst du denn grade, wenn du die Frage siehst.

00:03:27.957- B
An irgendwie 50 ein Stiick Rindenmulch, was man in ein Wasserglas tut.

00:03:33.949 -
Was

inst du, passiert mi

n passieren dami

00: 1.819-B
Ich hab keine Ahnung.

00:03:43.499 - |
Das ist garnicht schlimm. Wie gesagt, die Fragen kannst du nicht wissen. Dann kannst du
auch aufschreiben "ich weiR es nicht". Das ist garnicht schlimm.

00:04:11.878 - B

Frage finf: Du gieBt eine unbekannte Flssigkeit in ein Glas mit Wasser. Du weit, dass die
Flissigkeit schwerer als Wasser ist. Wo muss sich die Flssigkeit im Wasserglas befinden?
Eigentlich unten.

00:04:37.913 -1
Woran denkst du da grade?

00:04:38.464 - B
Obwoh eigentlich ist sie ja immer iberall, weil Apfelsaft, wenn man den ins Wasser gib,
dann ist das ja auch Gberall.

Sechste Frage: Du gibst einen Loffel Zucker in deinen Tee und riihrst um. Warum kannst du
den Zucker nicht mehr sehen? Weil er sich aufgelést hat.

00:05:19.445 - |
Woran denkst du da jetzt grade oder wie bist du darauf gekommen?

00:05:22.194 - B

Weil wenn man so Zuckerwiirfel irgendwo rein tut, dann Ist der sich auch auf. Weil ich
glaub sogar man sagt ja "du bist nicht aus Zucker" bei Regen und dann st man sich ja nicht
auf.

00:06:15.365 - |
War jetzt hier bei den drei Fragen irgendeine Formulierung die du komisch fandest. Oder wo
du auch nicht genau wusstest, was ich da eigentlich von dir wollte?

00:06:25.066 - B

Also es ist halt so, "eine unbekannte Fliissigkeit, da wei man halt nicht, wie die Flissigkeit
aussehen soll. Manche Leute bezeichnen ja auch einen ganz fliissigen Pudding als Fliissigkeit
oder Waschmittel, da weiR man halt nicht ob das ein Getrank ist oder nicht. Aber sonst nix.
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Soll ich die zweite Aufgabe vorlesen?

00:01:21.903 - |
Uberleg mal, welche Antwort du denn nehmen wilrdest und was du dir darunter vorstellst.

00:01:27.312 - B
ch glaube b, aber ich bin mir halt

obiert habe

Weil Wasser st ja ziemlich leicht ur
00:01:44.822 - |
Dann kannst du auch gerne ein Kreuz da machen und wir gehen zur nichsten.

00:01:46.618 - B
Du gieRt Ol in ein Glas mit Wasser, zeichne ein, wo sich das Ol im Glas befindet. Ich glaube,
weil O, schwimmt ja meistens auf Wasser. Also befindet sich das ungefahr hier.

Drittens: Welcher Satz it richtig? Sand ist leichter als Wasser. Wasser kann Sand auflsen.
Sand schwimmt im Glas oben. Wasser kann Sand nicht auflsen. Ich glaube die. Weil immer
wenn man ins Meer guckt ist Sand ja auch nicht leichter als Wasser. Wasser kann Sand
auflosen ~ das sieht man auch nicht, also ich zumindest nicht. Und Sand schwimmt im Glas
oben, ist es glaube ich auch nicht, also ich wiirde d ankreuzen.

00:02:43.466 - |
Bevor wir gleich umblttern, fandest du jetzt hier bei den Fragen irgendeine Formulierung
oder ein Wort komisch, hast du da nicht genau verstanden, was damit gemeint ist?

00:02:50.700 - B
No.

00:03:00.900 - |
Ne? Irgendwie mit dem Zeichnen, st dir da irgendetwas aufgefallen?

00:03:02.100 - B
Ne, eigentlich auch nicht.

00:03:03.300 - |
Auch nicht, okay. Und bei der ersten Frage, hast du da die einzelnen Satze verstanden, was
damit gemeint war?

00:03:04.500 - B
Ich glaube schon.

00:03:06.737 - |
Gut, dann blétter doch mal um bitte. Genau, die Seite

00:03:10.214 - B
Holz schwimmt im Wasser oben und sinkt nicht. Warum ist das so? Schreibe deine
Vermutung auf. Ich habe keine Ahnung.

00:06:53.430 - |
Sonst nix? Gut, okay, dankeschon. Das ging doch ganz schnell,

Post 2

00:00:00.000 - |
Dann sag doch bitte nochmal ganz kurz deinen Namen fii die Aufnahme.

00:00:02.179 - B
Also meine Name ist XXX und ich bin an der XXX. in der XXX

00:00:08.750 - |
Kiasse, dankeschon. Dann fangen wir doch mal mit der ersten Frage an.

00:00:11.650 - B

Also welcher Satz st richtig? Salz und Wasser stoRen sich ab. Ein Loffel Salz ist schwerer als
ein Loffel Wasser. Salz schwimmt im Glas oben. Salz ist so fest, dass Wasser es nicht auflsen
kann. Also Salz und Wasser stoRen sich ab. Also Salz sind ja kleine Partikel, deswegen glaube
ich nicht. Oder kleine Sandksrner sozusagen. Deswegen glaube ich nicht, dass Wasser und
Salz sich abstofen, weil es gibt ja auch das Meer, da ist ja auch ganz viel Wasser und Salz
2usammen, deswegen glaube ich das eher nicht. Okay. Also kann es Salz und Wasser stofen
sich ab nicht sein. Dann ein Loffel Salz ist schwerer als ein Loffel Wasser. Da muss ich jetzt
nachdenken. Ich glaube, dass Wasser kann ja auch zu Gas werden. Und deswegen glaube ich,
dass das schon sein konnte, weil Salz ist ein Material, also es kann nicht zu Gas werden. Es
kann zu kleineren Stiicken werden, aber es kann sich nicht auflsen. Also Salz schwimmt im
Glas oben. Das kann nicht sein, weil wenn man zum Beispiel von einem Helikopter aufs Meer
guckt sieht man ja auch nicht tiberall weiR im Meer. Deswegen schwimmt das tberall im
Meer. Okay Salz ist so fest, dass Wasser es nicht auflésen kann. Also Salz, das stimmt, Salz
kann glaube ich nicht aufgel6st werden, weil wenn man jetzt Salzwasser trinken wirde,
wiirde man ja auch Salz schmecken und dann nicht einfach Wasser schmecken. Weil wenn
es sich auflosen wiirde, dann wre es ja so, dass man es ja nicht mehr schmecken wiirde.
Also ist das richtige entweder "Salz ist so fest, dass Wasser es nicht auflosen kann" oder "Ein
Loffel Salz ist schwerer, als ein Loffel Wasser.” Also ein Loffel Salz ist schwerer als ein Loffel
Wasser. Jetzt muss ich da nur nochmal ganz genau nachdenken. Also ich glaube weil Salz
richtig klein ist und nicht so schwer, kinnte es sein, das Wasser etwas starker ist. Und es
hort sich auch an, als wéire Salz so fest, dass Wasser es nicht auflosen kann ein bisschen
mehr realistisch ist. Also wiirde ich dann d nehmen, Salz ist s fest, dass Wasser es nicht
auflsen kann.

00:02:59.497 - 1
Okay, dann gehen wir mal zur zweiten Frage.

00:03:01.143 - B
Du gieBt Ol in Glas mit Wasser. Zeichne ein, wo sich das Ol im Glas befindet. Also wenn man
Olin ein Wasserglas gieRt. Oder insgesamt in ein Wasserglas. Dann wiirde das Ol ja nicht
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nach oben sinken, sondern ich glaube, & nach unten sinken. Ich glaube es wilrde eher oben
bleiben, weil das ja bei Feuern ja auch so ist, dass auf dem Wasser, wenn es Wasserfeuer
gibt, wenn man zum Beispiel einen Container ausgibt, der ganz viel O1 hat, dann bleibt das ja
oben auf dem Wasser. Und das ist dann ja auch beim Glas Wasser. Also wiirde ich sagen.
Ungefahr hier oben.

00:03:47.938 -1
Okay,

00:03:58.138 - B

Okay. Welcher Satz ist richtig? Sand ist leichter als Wasser. Wasser kann Sand auflosen. Sand
schwimmt im Glas oben. Wasser kann Sand nicht auflosen. Also Sand ist leichter al Wasser
stimmt nicht, weil Sand ist halt auch schwer und es gibt ja auch Diinen, zum Beispiel in
Holland oder so. Und die halten ja auch Wasser auf, deswegen muss Sand ja schwerer sein,
weil sonst wiirde das Wasser alles wegspiilen. Und Wasser kann Sand auflésen stimmt auch
nicht, weil man sieht ja ganz viel Sand im Meer. Und deswegen kann das auch nicht sein.
Und Sand schwimmt im Glas oben kann auch nicht sein, weil mit dem Meer ist es ja auch so,
wenn Wasser, das kann e einfach nicht schaffen, weil die Erziehung vom Sand zum Boden
ist s krass. Selbst wenn es Wasser ist, wo sehr viel schwimmt, schafft das Wasser das nicht.
Man sieht es ja auch im Meer, dass das unten bleibt. Wasser kann Sand nicht auflsen, das
ist glaube ich das Richtige. Also Antwort d.

00:04:58.763 - 1
Super, bevor wir weitermachen nochmal ganz kurz: Hattest du jetzt bei den Fragen irgendwo
4 oder fandest du komisch formuliert?

00:05:06.418 - B

Also ich fand es alles sehr gut. Aber, ich fand bei dem Ol ein bisschen schwer zu wissen, wie
ich das jetzt zeichen soll. ich hab das jetzt einfach so gemacht, dass ich Striche gemacht
habe. Aber soll man das irgendwie mit einem Ol zeichen machen oder so. Aber ja, sonst fand
ich eigentlich alles ziemlich gut.

00:05:30.205 - |
Cool. Dann blatter doch einmal bitte um. Das ist die Startsei

, einmal auf diese hier.

00:05:41.500 - B

Okay, also Holz schwimmt im Wasser und sinkt nicht. Warum st das s0? Also Holz ist halt
eher so platt, wenn man es schneidet und man sieht ja nicht so riesige Baume im Wasser
immer schwimmen. Dieses Holz was die meinen ist glaube ich eher so eine Platte. Und Holz
hat irgendeinen Stoff, das es oben halt. Und hat auch so viel Luft aufgenommen, die es oben
halt und deswegen schwimmt das dann auch im Wasser. Sollich das dahin schreiben?

00:06:22.026 -
Ja gerne.

00:06:32.226 - B
Okay. Also Frage: Du gieBt eine unbekannte Fliissigkeit in ein Glas mit Wasser. Du weikt,
dass die Flissigkeit schwerer als Wasser ist. Wo muss die Fliissigkeit im Wasserglas sich

befinden? ALso eine unbekannte Flissigkeit. Ich glaube eher, dass sie, weil Flissigkeiten,
wenn die sich mischen, die sinkt ja nicht. Es ist ja eine Flissigkeit. Also muss es
rumschwimmen im Wasser. Also wenn es Wasser und Wasser ist, dann ware es, ich glaube
es wiirde dann einfach so rumschwimmen. Also nicht zum Boden sinken aber auch nicht
nach oben wie beim O1. Ich glaube einfach dberallim Glas wiirde das so sich zusammen
bewegen.

So dann die nachste Frage: Du gibst einen Léffel Zucker in deinen Tee und riihrst um. Warum
kannst du den Zucker nicht mehr sehen? Also ich glaube Zucker ist nicht so wie Salz, weil Tee
besteht ja auch aus Wasser. Zucker wurde ja abgebaut aus Baumen glaube ich. Wenn man
die irgendwie abholzt. Keine Ahnung, aber ich glaube irgendwie so. Ehm. Aber der Tee ist ja
auch heif. und Hitze und Zucker Material, die mischen sich dann und Isen sich auf. Dann
wird das sozusagen eine Flissigkeit. Nicht zwei Sachen, die sich dann gegeneinander stoRen,
sondern eine Fliissigkeit, die sozusagen aus den zwei Sachen zusammen gemacht wurde.

Und dann ist das halt Tee mit ein bisschen Zucker drin. Dann kann man es nicht mehr sehen.

00:09:17.008 - |
Und was wiirdest du als Antwort hinschreiben?

00:09:18.612 - B
Also ich wiirde glaube ich schreiben, dass der Tee so heiR ist, dass Zucker dadrin halt
schmilzt sozusagen.

00:09:52.944 - |
Super. Hattest du bei diesen drei Fragen jetzt nochmal irgendwo Schwierigkeiten, es zu
verstehen? Oder nachzuvollziehen, was ich damit meinte?

00:10:01.039 - B

Da muss ich nochmal kurz gucken. Also ich hatte Schwierigkeiten beim "Holz schwimmt im
Wasser oben" weil ich konnte nicht so wirklich verstehen: Erstens wie das passiert und
2weitens irgendwie, die Frage war nicht so richtig klar. Wie "Holz schwimmt im Wasser oben
und sinkt nicht". Weil es sinkt ja manchmal schon. Ein Baumstamm wiirde zum Beispiel
schon sinken. Und ja das konnte ich halt nicht so. Ja und die anderen waren eigentlich gut

00:10:28.851- 1
Okay. Hast du sonst noch was generell zu allen Fragen, was dir aufgefallen it, was du mit
noch gerne.

00:10:33.827 - B
Ne, nicht wirklich. Die waren ziemlich gut.

00:10:36.487 - |
Schén, dann beende ich einmal kurz die Aufnahme.
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D Unterrichtsmaterialien Hauptstudie

Hinweis: Alle in die Unterrichtsmaterialien eingebetteten Screenshots entstammen der

App iMovie von Apple.
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Anhang

D1 Unterrichtsmaterialien Audiopodcast

WIR WOLLEN EINEN PODCAST

ERSTELLEN! (‘Q’)

* Was sind Podcasts?
PODCASTING IM SACHUNTERRICHT

Tipps und Regeln

WIR WERDEN MIT 2 IPADS PRO GRUPPE
WAS GEHORT IN EINEN PODCAST? ARBEITEN D

2. Bevor s los geht, hort man meistens elwas
des Podcasts nenni man auch Inkro,

Das Arbeifs- iPad. Das Podcast-ipad.

% In einem Podcast unlerhalten sich die Menschen meistens ber ein.
bestimmtes _Thema.__.

Damit man Podcasts gut wiederfinden kann, haben sie auch einen
,,,,, Titel __ Dieser hier heifit Kakkadu.

Ry o~

AR
A

REGELN

WIR MACHEN EINEN AUDIOPODCAST

7 lch halte mich an die Arbeitsanweisung. i~

2. lch benutze nur Apps, die ich fiir meine Aufgaben verwenden @
soll

3. lch benutze Tablet und Mikro nur mit sauberen Fingern. @

# I s und rinka ik, wenn ich am Tobltund Miro (M)
arbeile. & X

5 Ich trage das Tablet mit 2 Handen. [mb iﬂl]

6, Wir benutzen nicht die/Kamera @

WIR SCHLIESSEN DAS MIKROFON AN WIR SCHLIESSEN DAS MIKROFON AN

Zum Anhoren
mussen wir das
Kabel raus
zichen!

\

1. Schraube dass Standbein an das 2. Driicke auf den Metallknopf am: 3. Stecke das Mikrofon-Kabel in das 4. Schalte das Mikrofon ein (ON).
Mikrofon. Mikrofonkabel und stecke es dabei Ipad.

vorsichtig in das Mikrofon.
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EINE WEITERE AUFNAHME HINZUFUGENI l

Darauf achien, dass ihr hinter der letzten Aufnahme seid.
Dann mit der nachsten Aufrahme beginnen.

ETWAS VERGESSEN?Z

L :

Und lippe dann auf die Biblicthek

Tippe einfach auf deinem Lern-
(Pad auf die App .Biicher

l PROJEKT BEENDEN

Zurm Speichern tippen wir auf Ferlig

AUFGABE

WIR OFFNEN DIE APP

WIE NEHME ICH ETWAS AUF2

Wir tippen auf das Mkrofon Symbol und [Sevdvar frkig Lpper v af Slapper

dann auf Aufrahme

l WIE NEHME ICH ETWAS AUF2

[Wir offnen das Projekl Podcast || [Dann tipper. wir auf Bearbeiten

WIE NEHME ICH ETWAS AUF2

Auf Abbrechen tippen. um die Aufnahme direkt zu (oschen. auf . /1 um sie erneut aufzunchmen.
auf Prufen”, um sie anzuhoren und auf Benulzen” um sie zu verwenden.
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LISA EXPERIMENTIERT

Y AUFGABEN:

1. Zeichne so eine Tabelle in dein Heft:
Schreibe unter + was dir an Garageband +
qut gefallt. Schreibe unter — was dir an
Garageband. nicht gut gefallt.
7. Tausche dich mit deinem Sitznachbarn /
deiner Sitznachbarin aus.

3 Uberlegt gemeinsam: Uber welche
Themen wiirdet ihr gerne im
Sachunterricht einen Podcast erstellen?
Schreibt die Antworten auf.

PODCASTING IM SACHUNTERRICHT

Wie nehme ich elwas auf?

WIR SCHLIESSEN DAS MIKROFON AN

Drucke auf den Metallknopf am
Mikrofonkabel und stecken es dabet
vorsichlig in das Mikrofon.

Schraube das Standbein an das
Mikrofor,

REGELN

7 Ich halte mich an die Arbettsarweisung. =
7 Ich benutze nur Apps, die ich fitr meine Aufgaben verwenden soll. D \/

3. lch benutze Tablet und Mikro nur mit sauberen Fingern.
‘4 Ich esse und trinke nicht, wenn ich am Tablet und Mikro arbeite. @

5 lch trage das Tablet mit 2 Handen.

& Ich mache keine Fotos.

WIR SCHLIESSEN DAS MIKROFON AN

Der Eingang fir
das Mikrofon-
Kabel is inks

Stecke das Mikrofon—Kabel in das
Ipad.

Schalte das Mikrofon ein (ON).
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WIE NEHME ICH ETWAS AUF2

|

WIE NEHME ICH ETWAS AUF?

Als erstes offest du die App .iMovie

| [Anschliepend gehst du auf Bearbeiten

Dann lippst du auf das ProjeklPodcast

WIE NEHME ICH ETWAS AUF2

WIE NEHME ICH ETWAS AUF2

Tippe auf das und dann
auf Aufnahme

[Wenn du fertig bist, tippe auf —,
Nachdem du die Aufnahme beendet hast, kannst du auf .Abbrechen” tippen, um die Aufnahme direkt zu
leschen. Bei nimmst du erneut auf. Bei Prifen’, horst du sie dir noch einmal an und wenn du auf

gehst, kannst du die Aufnahrme verwenden.

EINE WEITERE AUFNAHME HINZUFUGENI l

WIE HORE ICH MEINE AUFNAHME ANZ2

Wenn du eine weitere Aufnahme machst, achle darauf, erst hinter die letzte Aufnahme zu gehen. Das
kannst du mut Hilfe der weifben Linte erkennen. Solltest du das mal vergessen, kannst du die Aufnahme

[Tippe auf
aber auch spater noch nach hinten zichen.

Zich das Mikrofon-Kabel heraus

AUFGABE

PROJEKT BEENDEN
Nahn. das Interview mit iMovie au, Eina Forson fragt und aina Rerson. antworlak. Wechselt euch fii jeden Kasten ab, Stoppt

nach jeder Aufnahme.
isa, was wolllest du mit deinem Experiment herausfinden?

Antwort. lch wollte wissen, ob die Luft unter Wasser um Glas bleibt

Wie konnlest du deine Frage aberpriifen?
Antwort. lch habe ein Stiick Fapier in ein Wasserglas geklemm!. Dann habe ich das Glas kopfiiber in die Schale mit

Wasser gehallen

Sternchen Text:

Was isl dann passiert?
Antwort: Wenn man das Glas gerade in das Wasser hall, bleibt die Luft im Glas. Das Fapier blebt trocken. Auch

wenn wir Luft nicht sehen konnen, brauchi sie dennoch immer Plas

T Sternchen Aufgabe: Uberleg! euch weitere Interview-Fragen. Nehmi. die Fragen und auch die Antworlen aufl

Wenn du das Projekt speichern und beenden willst, tippe auf fertig
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Was gehort in einen Audiopodcast?

Fiille die Liicken mit den passenden Wortern aus

ACHTUNG: Manche Werter passen nicht in den Text!

1

In einem Podcast hort man verschiedene Menschen.

Bevor es los geht, hort man meistensetwas_ Diesen

Anfang des Podcasts nennt man auch Intro.

In einem Podcast unterhalten sich die Menschen meistens iiber ein

bestimmtes

Damit man Podcasts gut wiederfinden kann, haben sie auch einen

Dieser hier heifst Kakkadu.

Radio
sprechen
Titel
Rest
Thema
Ende Spap

Musik
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PODCASTING IM

SACHUNTERRICHT

Die Léslichkeit von Stoffen in Wasser

STUNDENZIEL | =

- Heute wollen wir cin Experiment zum Thema Wasser durchfuhren
- Das Experiment wollen wir mit Hilfe eines Podeasts aufzeichnen

R T Btz 8

Durchfihrung des Experiments + Aufnahme

Pbschlussbesprechung é%

Einpacken

REGELN ZUM EXPERIMENTIEREN |

+ Achiel darauf kein Wasser oder Ol zu verschilten %

* Legt die Ipads nicht direkt neben die Wasserbecher. E D

-+ Bile sprechi immer Leise miteinander, wenn thr nicht den Podcast ‘x
aufzeichne!

+ Sprecht direkt in das Mikrofon, wenn thr aufnehmt. %

TIPPS ZUM EXPERIMENTIEREN

Haltet den Loffel uber den Becher. Kippl dann das Salz / den Sand / MSL‘EV

Ol vorsichlig auf den Loffel. bis er voll ist. Erst danach kippt thr den

Inhalt in den Becher. 1 E’] 2 E-]
Geht nicht direkt mit den Lsffeln in das Salz oder den Sand g

% Sprecht deutlich in das Mikrofon, damit man alles qut horen kann, gfg %

VERLAUF |

Experiment
Schriftt:
- 3 Becher mit 60 ml Wasser fiillen

- Vermutungen

- 2 Loffel Salz / Sand / Ol in Becher geben
eobachten

= Umruhren

- Beobachten

Erklarung
= Text lesen
- Erklarung in eigenen Worten schreiben

Podcast aufnehmen

=) Q) — o

CHECKLISTE

A @

4 Becher Salz

¥4 kleine Flasche Ol Q
4 grope Flasche Wasser

3 leere Becher 8 @ @
3 Loffel P PP

* AUFGABE

Schon fertig¢ Dann holt euch
vorne die Jr Aufgabe abl
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Versuch: Die Loslichkeit in Wasser ‘

Heute untersuchen wir die Frage: Wie reagiert Wasser mit verschiedenen Dingen? Der
Versuch, eure Beobachtungen und. eure Ergebnisse werden dabei in einem Audiopodcast
aufgenommen

Schritt1;

Fiillt die 3 Becher mit je 60 ml Wasser. Achtet auf diese Markierung: — 60.

G = &,

Uberlegt gemeinsam: Was konnte passieren, wenn ihr in Becher 1 Salz, in Becher 2
Sand und in Becher 3 Ol gebt und umriihrt? Schreibt eure Vermutungen hier auf

Vermutungen

Schritt 3

Rithrt in allen Bechern (mindestens 20 mal) um. Achtet dabei darauf, kein Wasser zu
vergiefien.

20 x

N

Beobachtet genau was passiert. Schreibt eure Beobachtungen fiir jeden Becher hier auf

Salz

Sand:

ot

Erklarung:
Holt euch nun den Info-Text ab bearbeitet die Aufgabe darauf

Schritt 2

Gebt . Becher 1 zwei Loffel Salz, in Becher 2 zwet Loffel Sand und in Becher 3 zwei
Loffel OL

Beobachtet genau was passiert. Schreibt eure Beobachtungen fiir jeden Becher hier auf:

Salz

Sand:

OL:
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Erklarung: Die Léslichkeit in Wasser

Wasser hat ganz besondere Eigenschaften. Je nachdem was man ins Wasser gibt,
kann man etwas anderes beobachten.

Salz: Salz ist im Verhaltnis zu Wasser schwerer. Das bedeutet, dass ein Loffel Salz
mehr wiegt, als ein Loffel Wasser. Daher sinkt Salz im Glas erst nach unten. Dort lost
es sich nach einiger Zeit auf. Wasser kann namlich die Struktur von Salz verdandern.
Durch das Umriihren lost es sich schneller auf. Das aufgeloste Salz verteilt sich im
ganzen Wasser. Man kann es nicht mehr sehen, es ist aber noch da.

Sand: Auch Sand ist im Verhaltnis zu Wasser schwerer. Ein Loffel Sand wiegt also
mehr, als ein Loffel Wasser. Sand sinkt daher im Glas nach unten. Sand besteht aus
vielen kleinen Steinchen. Sie sind so fest, dass das Wasser sie nicht auflesen kann.
Beim Umrithren kénnen die Steinchen kurz schwimmen. Nach einiger Zeit sinken sie
wieder zu Boden.

OL Ol ist im Verhaltnis zu Wasser leichter. Ein Loffel Ol wiegt somit weniger, als ein
Loffel Wasser. Daher schwimmt Ol oben. Ol und Wasser stofen sich immer ab und
vermischen sich nicht. Beim Urnrithren verteilt sich das Ol im Wasser. Es (st sich aber
nicht auf. Nach kurzer Zeil steigt es wieder nach oben.

Aufgabe

1. Welches Bild erklart deine Beobachtungen fiir .Salz’, .Sand”, und .OL'2 Schreibe die
Begriffe in die Kasten

Bld 1 ‘ Bld 3

Bld 2 ‘

Aufgabe 2 findest du auf der nachsten Seite.

2. Erklare in eigenen Worten den Versuch fir Salz, Sand und OL.
Salz

Sand:

OL:

~o
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L

Podcast Protokoll

Super! Ihr habt das Experiment geschafft. Nun nehmt thr euren Podcast auf.
Beschreibl dazu die einzelnen Schrilte aus eurem Experiment. Erklart eure
Beobachtungen. In den Sprechblasen findel thr Tipps. lhr konnt euch aussuchen, wer
spricht.

Intro:

1. Begruft eure Zuhorerinnen und Zuhorer
2. Stellt euch vor.

3. Erklart, worum es in dem Experiment geht.

Hallo und herzlich

willkommen...
Wir sind...

In unserem Podcast geht es urn...

<?®

Beendet eure Aufnahrme.

Schritt 1

1. Beschreibt, wie der Versuch aufgebaut ist und was thr in Schritt 1 gemacht habt.

2. Nennt eure Vermulungen, was thr dachiel, was passiert, wenn thr Salz, Sand oder
Ol ins Wasser gebt,

Als erstes haben wir...
Daraufhin wurde...
Wir haben vermutet, dass...

<?®

Beendet eure Aufnahme.

Schritt 2

4. Beschreibt was ihr in Schritt 2 gemacht habt.
2. Beschreibt, was mit Salz, Sand und Ol passiert ist, nachdem ihr es in den Becher
gegeben habt. ACHTUNG: Beschreibt noch NICHT, was nach dem Umrithren

passiert ist,

In Becher 1 haben wir zwei Loffel....

Das Salz ist darauf hin...

L

Beendet eure Aufnahme.

Schritt 3

1. Beschreibt, was ihr in Schritt 3 gemacht habt.

2. Berichtel von euren Beobachtungen was mit Salz, Sand und Ol passiert ist,
NACHDEM ihr umgeriihrt habt.

Nach dem
Umiihren ist der Sand...
... konnte daran liegen dass...

Twp?®

Beendet eure Aufnahme

Schritt 4

4 Erklart nun mit Hilfe eurer Antworten aus dem Erklarungstext den Versuch

2. Berichtet, ob die Erklarung zu euren Vermutungen aus Schritt 4 passen oder ob es
Unterschiede gibt

Im Wasser Lot sich... auf...
... ist im Verhalinis leichter als Wasser...
Entgegen unserer Erwartungen. ..

Beendet eure Aufnahme.

Qulro,

1. Beschreibl was euch an dem Experiment gut gefallen hat und was euch nicht gut
gefallen hat.

2. Bedankt euch furs Zuhoren und verabschiedel euch.

Besonders spannend fanden

wir....
Vielen Dank fiirs zuhoren!
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Wieviel Salz lost sich in Wasser?

Superl Ihr seid schon richtig weil gekommen. Hier gibt es noch eine 77 Aufgabe.

Schritt 1 Holt euch vorne einen grofen Becher ab und fullt ihn bis zum Strich

mit Wasser.

Schritt 2: Gebt einen Loffel Salz ins Wasser und rithrt (mindestens 20 mal) um.

Schritt 3: Wiederholt Schritt 2 mindestens 8 mall Beobachtet, was passiert.

Q Aufgabe: Startet die nachste Aufnahme. Beschreibt, was ithr gemacht habt und.
was passiert
Holt euch danach die ¢ Erklarung ab.

Erklarung: Die Sattigung von Wasser

Wasser ist ein sehr gutes Losungsmittel. Viele Dinge, wie zum Beispiel Salz, losen
sich im Wasser auf Das geht allerdings nicht unendlich. Irgendwann kann das
Wasser kein weiteres Salz mehr aufnchmen. Man sagt dann: .Das Wasser ist
gesatligt”. Solange das Wasser noch Salz aufnchmen kann, sagt man: .Das
Wasser ist ungesattigt’

Ab wann das Wasser gesattigt ist, hangt von verschiedenen Dingen ab

Zum einen ist es entscheidend, was man im Wasser lsen mochle, In diesem
Versuch haben wir Salz ausprobiert, Zum anderen entscheidet auch die
Temperatur dariber, wieviel man von Etwas in Wasser l6sen kann. Manche
Dinge Lsen sich besser bet kalten Temperaturen, andere Dinge bei warmen

Temperaturen

@ Aufgabe Nehrmt die Erklarung auf, Erklart in cigenen Worten, warum sich
irgendwann kein Salz mehr im Wasser Lost,
Uberlegt auperdem, welche Dinge thr in eurem Alltag in Wasser auflsst
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PODCASTING IM SACHUNTERRICHT

DAS EXPERIMENT

Schritt 2:

STUNDENVERLAUF

Gemeinsarme Besprechung des Versuchs
Pad. Regeln

Prasentation: Schnitt und Bearbeitung
Experiment beenden + aufnehmen

Schneiden und bearbeiten

DAS EXPERIMENT

Schritt 3:

REGELN ‘

Ich halte mich an die Arbeitsanweisung. (=
Ich benulze nur Apps, die ich fiir meine Aufgaben verwenden @

soll.

Ich benutze Tablet und Mikro nur mit sauberen Fingern. @

Ich esse und trinke nicht, wenn ich am Tablet und Mikro
arbeite

Ich trage das Tablet mit 2 Handen [mb [Wb

Ich mache keine Fotos.

Ich mache das iPad so leise wie moglich.

1. STELLEN ENTFERNEN ‘ X

DER SCHNITT

«&»

Schneiden = Stellen aus dem Podcast entfernen

Kleine Versprecher / Husten etc. ist kein Problem!

4. STELLEN ENTFERNEN

=
@ ®
o

LR

>
® @
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STELLEN LAUTER / LEISER MACHEN

INTRO AUFNEHMEN UND AN DIE RICHTIGE
POSITION BRINGEN 0

2. EIN INTRO ERSTELLEN

Intro = Anfang eines Podcasts
Begriifung, Titel und Thema.
Oft mit Musik

HINTERGRUNDMUSIK EINFUGEN l

3. EIN OUTRO ERSTELLEN

Outro = Ende des Podcasts
Verabschieden und Bedanken

Manchmal auch mit Musik

ETWAS VERGESSEN?

Bibliothek

Und tippt dann auf die
Bibliothek

3. EIN OUTRO ERSTELLEN

AUFGABEN

Beendet euer Experiment.

Schneidet den Podcast.

Uberpruft die Checkliste
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REGELN ‘

Ich halte mich an die Arbeitsanweisung ™

Ich berutze rur Apps, die ich fir meine Aufgaben vervenden [N/
soll

PODCASTING IM SACHUNTERRICHT

Ich benutze Tablet und Mikro nur mit sauberen Fingern @

Ich esse und trinke nicht, wenn ich am Tablet und Mikro @
Schnetden, Intro, Outro arbeite Uﬂb [Iﬂb

Ich trage das Tablet mit 2 Handen

Ich mache keine Fotos

Ich mache das lpad so leise wizmoglich s

STELLEN ENTFERNEN

Das milllere Stiick der Tonspur brauchst du
nicht mehr. Tippe drauf und anschliefend auf

Geh ans Ende der Stelle, die du nicht mehr
‘ brauchst. Schneide hier erneut.

Schiebe den an den Anfang der Stelle,
die du schneiden willst.

Tippe auf die Tonspur, dann auf die und
gehe auf Teilen.

STELLEN LAUTER / LEISER MACHEN

Das hintere Stiick, kannst du jetzt weiter nach vorne ziehen.

7. Tippe auf den Abschnilt, den du lauter / leiser machen willst. Gehe auf Nun kannst du den
Regler nach rechts oder links schieben.

INTRO 7/ OUTRO AUFNEHMEN

Die anderen Aufnahmen kommen nach dem
Intro. Daher ziehen wir sie nach

zichen. Danach an der Anfang

Das Intro / Outro aufnehmen. Dann in die ‘

zichen (Intro) oder ans Ende (Outro).

Am Ende konnen wir alles wieder in eine Reihe bringen. Das muss
man nicht tun, es ist aber iibersichtlicher.
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MUSIK / SOUNDS HINZUFUGEN

[Tippe auf das

oben rechts.

Gehe dann auf Unter Soundtracks
findest du Musik und unter Toneffekte kurze

Sounds, die du verwenden kannst

Hore dir nun die Soundtracks an. Denke daran. vorher das Mikrofon auszustecken. Gefallt dir ein Titel,

dann tippe auf das

Schneide ihn danach und passe die Lautstarke an.
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Checkliste: Die Loslichkeit in Wasser

Uberpritft mit Hilfe dieser Checkliste, ob euer Audiopodcast vollstandig ist!
Macht einen Haken (V) in den Kasten, wenn thr den Schritt erledigt habt und er in
eurem Podcast aufgenommen wurde

Fehlen euch Schritte? Dann holt sie noch nach!

Schritt 1
O Wir haben drei Becher mit 60 ml Wasser gefullt
O Wir haben beschrieben, wie der Versuch aufgebaut ist
O Wir haben unsere Vermutungen aufgezeichnet, was passiert, wenn wir
Salz/Sand/OL hinzugeben,

Schritt 2
O Wir haben Salz/Sand/Ol hinzugegeben
O Wir haben unsere Beobachtungen genannt, was dann passiert ist.

Schritt 3
O Wir haben in allen Bechern (mindestens 20 mal) umgerithrt
O Wir haben beschrieben, was nach dem Umriihren passiert ist,
O Wir haben unsere Vermutungen genannt, warum das so passiert sein konnte

Schritt 4
O Wir haben den Info-Text bearbeitet,
O Wir haben die Erklarung fir den Podcast aufgenommen.

Schnitt
O Wir haben Stellen entfernt, die wir nicht mehr brauchen.
O Wir haben Stellen leiser / lauter gemacht.
O Wir haben einen Vorspann erstellt.
O Wir haben einen Abspann erstellt.
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Anhang

D2 Unterrichtsmaterialien Videopodcast

WIR WOLLEN EINEN VIDEO-PODCAST
ERSTELLEN! .|

- Was sind Podcasts2

PODCASTING IM SACHUNTERRICHT

Tipps und Regeln

EIN BEISPIEL

WAS GEHORT IN EINEN VIDEOPODCASTZ ‘

In einem Videopodcast sieht man haufig Menschen, die etwas
erklaren.

7 Bevor es los geht, hort man meistens etwas __"ustk und der Name

m des Podcasts wird genanrt. Das et man o,

7 In einem Podcast unterhalten sich die Menschen meistens tiber ein
bestimmies _Thema__

% Damil man Podcasts qut wiederfinden kann, haben sie auch einen
____Tdel ___ Dieser hier heipt neun 1/2

& o

REGELN

WIR WERDEN MIT 2 IPADS PRO GRUPPE
ARBEITEN D

Ich halte mich an die Arbeitsanweisung. ™
Ich benutze nur Apps, die ich fur meine Aufgaben verwenden @

0 (2] " '
% e etz o Tl st et i %
. h oo oo dhon T abin @
Das Arbeits- iPad Das Podcast-iPad

Ich trage das Tablet mit 2 Handen.

~

©. Ich mache nur dann Fotos/Videos, wenn es ausdriicklich
erlaubt ist.

WIR MACHEN EINEN VIDEOPODCAST

FILM-REGELN

°
" Nur ein Kind halt das iPad zum Filmen, thr durft euch dafiir aber T D

abwechseln.

7. Haltet das Pad fest und versucht nicht zu wackeln, [mbcﬁm)

5 Hallet das iPad beim Filmen auf Augenhohe. ®o® D
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WIR SCHLIESSEN DAS MIKROFON AN

N

Wir schrauben das Slandbein an Wir driicken auf den Melallknopf
das Mikrofon am Mikrofonkabel und stecken es

dabei vorsichig in das Mikrofon

WIR OFFNEN DIE APP

WIR SCHLIESSEN DAS MIKROFON AN

War stecken das Mikrofon-Kabel in Wir schalten das Mikrofon ein (ON)

das Ipad.

WIE NEHME ICH ETWAS AUF2

A Wir tippen auf Film

2 Wir tippen auf Flm erstellen”.__|

WIE NEHME ICH ETWAS AUF2

Wir lippen auf das Kamera Symbol.__ 6

WIE NEHME ICH ETWAS AUF2 l

=

Wenn wir auf .Play” B> driicken, sehen wir uns die Aufnahme an. Danach tippen wir auf .verwenden’
Wollen wir nochmal aufnehrnen. tippen wir auf Neu”

WIE NEHME ICH ETWAS AUF2 ‘

o e e T

® 0

=)

auf.

Mt dem roten Kreis (Record) nehmen wir ‘

Mit dem roten Viereck (STOP) halten wir

an,

WIE SPEICHERE ICH UND WIE BEENDE
ICH DAS PROJEKT?
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ETWAS VERGESSEN?Z

Tippe einfach auf dewnem Lern- —

Ipad. auf die App Bucher” Und bippe dann auf die
Biblicthek.

LISA EXPERIMENTIERT

AUFGABE

X

Y AUFGABEN:

Zeichne so eine Tabelle in dein Heft:

Schreibe unter + was dir an iMovie gut +
gefallt. Schreibe unter — was dir an iMovie
nicht gut gefallt.

Tausche dich mit deinem Sitznachbarn /
deiner Sitznachbarin aus.

Uberlegt gemeinsam: Uber welche
Themen wiirdet ihr gerne im
Sachunterricht einen Video-Podcast
drehen? Schreibt die Antworten auf.

PODCASTING IM SACHUNTERRICHT

Tipps und Regeln.

FILM-REGELN

°
1. Nur ein Kind halt das iPad zum Filmen, ihr diirft euch T D

dafiir aber abwechseln.

2. Haltet das iPad maglichst fest und versucht nicht zu Uﬂb:NTﬂJ

wackeln.

3 Haltet das iPad beim Filmen auf Augenhohe, ®® |:|

REGELN |

Ich halte mich an die Arbeitsanweisung, @

Ich benutze nur Apps, die ich fur meine Aufgaben verwenden g

soll.

~

Ich benutze Tablet und Mikro nur it sauberen Fingern. 73

Ich esse und trinke nicht, wenn ich am Tablet und Mikro
arbeite.

Ich trage das Tablet mit 2 Handen. Lmb Lmb

6. Ich mache nur dann Fotos/Videos, wenn es ausdriicklich
erlaubt ist.

o

WIR SCHLIESSEN DAS MIKROFON AN

Schraube das Standbein an das Druicke auf den Melallknopf am
Mikrofon. Mikrofonkabel und stecken s dabet

vorsichtig i das Mikrofor.
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WIR SCHLIESSEN DAS MIKROFON AN WIE NEHME ICH ETWAS AUF?2

Als erstes offiest du die App .Movie

Stecke das Mikrofon-Kabel in das Schalte das Mikrofon ein (ON).
Ipad

WIE NEHME ICH ETWAS AUF2
WIE NEHME ICH ETWAS AUF2

[Teppe auf Film. ] Und dann auf Film erstellen

[Tippe auf das

’ WIE NEHME ICH ETWAS AUF2 ‘ WIE NEHME ICH ETWAS AUFZ |

= =

e (-0 (S

anzuhalten.

Dricke auf den roten Kreis (Record) um.
aufzunchmen

Wenn du auf Play drickst, siehst du dir die Aufnahme an. Tippe danach af wir auf
nochmal aufnehmen, tippe auf Neu.

Willst du

WIE SPEICHERE ICH UND WIE BEENDE AUFGABE
ICH DAS PRO JEKT?

Nehumt das Inierview mit (Movie auf. Eine Person halt das (Pad und nimm( auf. Achle darauf, dass man alles gut
erkenn. Eine Pocson fragt und Eine Porson artwortet. Wechselt euch nach jeder Aufnahme ab. Stoppl nach jedem
Kasten die Aufnahme.

1ge Lisa, was wolltest du mit deinem Experiment herausfinden?
Aniwort. lch wollte wissen, ob die Luft unter Wasser im Glas bleibt

Wie konnlest du deine Frage uberprufen?
Antworl: Ich habe ein Stiick Papier in ein Wasserglas geklemm!. Dann habe ich das Glas kopfisber in die Schale mit
Wasser gehallen

K Sternchen Text:

Was sl dann passiert?
Aniwort: Wenn man das Glas gerade in das Wasser hall, bleib! die Luft im Glas. Das Papier bleibl trocken. Auch
wenn wir Luft nicht sehen kénnen. braucht sie dennoch immer Platz.

J Sternchen Aufgabe: Uberlet euch weitere Interview-Fragen. Nehm{ die Fragen und auich die Antworten auf!
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Wass gehért in einen Videopodcast? -

Fiille die Liicken mit den passenden Wortern aus

ACHTUNG: Manche Werter passen nicht in den Text!

1. In einem Videopodcast sieht man haufig Menschen, die etwas

2. Bevor es los geht, hort man meistens etwas und der

Name des Podcasts wird genannt. Das nennt man Intro.

3. In einem Podcast unterhalten sich die Menschen meistens uiber ein

bestimmtes

4. Damit man Podcasts qut wiederfinden kann, haben sie auch einen

Dieser hier heift neun 1/2

Musik Titel
Thema
erklaren

Rest
Ende

Radio
Spaft
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PODCASTING IM
SACHUNTERRICHT

( 2

STUNDENZIEL l [~

Heute wollen wir ein Experiment zum Thema Wasser durchfiihren
Das Experiment wollen wir mit Hilfe eines Podcasts aufzeichnen

Rt T Bprimstiom SR

Durchfuhrung des Experiments + Aufrahme

2
Abschlussbesprechung &é

Einpacken

REGELN ZUM EXPERIMENTIEREN I

Achtel darauf kein Wasser oder Ol zu verschiilten. %
Legt die Ipads nicht direkt neben die Wasserbecher E D

Bitte sprecht immer leise miteinander, wenn thr nicht den Podcast ‘x

aufzeichne

Sprecht direkl in das Mikrofon, wenn thr aufniehmi. @

TIPPS ZUM EXPERIMENTIEREN

Hallel den Loffel tber den Becher. Kippt dann das Salz / den Sand / M‘LAEV (
Ol varsichlig

auf den Loffel. bis er volList. Erst danach kippt ihr den

Inhalt in den Becher. 1 E’] 2 E]
Geht nicht direkt mit den Lsffeln in das Salz oder den Sand g

P Y
Stellt das pad fest auf eurem Tisch vor dem Experiment auf und achtet E E E

darauf. dass man alles Gut sehen kann.

VERLAUF l

Experiment

Schriftt:
- 3 Becher mit 60 ml Wasser fillen
- Vermutungen

- 2 Loffel Salz / Sand / Ol in Becher geben
- Beobachten

Schritt 3

- Unnrtthren

- Beobachien

Erklarung
- Text lesen
- Erklarung in eigenen Worten schreiben

Podcast aufnehmen

=) Q) — o

CHECKLISTE

1 Becher Sand. @
—
1 Becher Salz l52i<)

1 kleine Flasche OL Q

1 grope Flasche Wasser

3 Leere Bocher 8 8 8
3 Leffd P LS

3\7 AUFGABE

Schon fertig? Dann holt euch
vorne die i Aufgabe abl
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Versuch: Die Loslichkeit in Wasser ‘

Heute untersuchen wir die Frage: Wie reagiert Wasser mit verschiedenen Dingen? Der
Versuch, eure Beobachtungen und. eure Ergebnisse werden dabei in einem Videopodcast
aufgenommen

Schritt1;

Fiillt die 3 Becher mit je 60 ml Wasser. Achtet auf diese Markierung: — 60.

G = &,

Uberlegt gemeinsam: Was konnte passieren, wenn ihr in Becher 1 Salz, in Becher 2
Sand und in Becher 3 Ol gebt und umriihrt? Schreibt eure Vermutungen hier auf

Vermutungen

Schritt 3

Rithrt in allen Bechern (mindestens 20 mal) um. Achtet dabei darauf, kein Wasser zu
vergiefien.

20 x

N

Beobachtet genau was passiert. Schreibt eure Beobachtungen fiir jeden Becher hier auf

Salz

Sand:

ot

Erklarung:
Holt euch nun den Info-Text ab bearbeitet die Aufgabe darauf

Schritt 2

Gebt . Becher 1 zwei Loffel Salz, in Becher 2 zwet Loffel Sand und in Becher 3 zwei
Loffel OL

Beobachtet genau was passiert. Schreibt eure Beobachtungen fiir jeden Becher hier auf:

Salz

Sand:

OL:
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Erklarung: Die Léslichkeit in Wasser

Wasser hat ganz besondere Eigenschaften. Je nachdem was man ins Wasser gibt,
kann man etwas anderes beobachten.

Salz: Salz ist im Verhaltnis zu Wasser schwerer. Das bedeutet, dass ein Loffel Salz
mehr wiegt, als ein Loffel Wasser. Daher sinkt Salz im Glas erst nach unten. Dort lost
es sich nach einiger Zeit auf. Wasser kann namlich die Struktur von Salz verdandern.
Durch das Umriihren lost es sich schneller auf. Das aufgeloste Salz verteilt sich im
ganzen Wasser. Man kann es nicht mehr sehen, es ist aber noch da.

Sand: Auch Sand ist im Verhaltnis zu Wasser schwerer. Ein Loffel Sand wiegt also
mehr, als ein Loffel Wasser. Sand sinkt daher im Glas nach unten. Sand besteht aus
vielen kleinen Steinchen. Sie sind so fest, dass das Wasser sie nicht auflesen kann.
Beim Umrithren kénnen die Steinchen kurz schwimmen. Nach einiger Zeit sinken sie
wieder zu Boden.

OL Ol ist im Verhaltnis zu Wasser leichter. Ein Loffel Ol wiegt somit weniger, als ein
Loffel Wasser. Daher schwimmt Ol oben. Ol und Wasser stofen sich immer ab und
vermischen sich nicht. Beim Urnrithren verteilt sich das Ol im Wasser. Es (st sich aber
nicht auf. Nach kurzer Zeil steigt es wieder nach oben.

Aufgabe

1. Welches Bild erklart deine Beobachtungen fiir .Salz’, .Sand”, und .OL'2 Schreibe die
Begriffe in die Kasten

Bld 1 ‘ Bld 3

Bld 2 ‘

Aufgabe 2 findest du auf der nachsten Seite.

2. Erklare in eigenen Worten den Versuch fir Salz, Sand und OL.
Salz

Sand:

OL:

~o
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Podcast Protokoll

Superl Ihr habt das Experiment geschafft. Nun nehmt thr euren Podcast auf.
Beschreibt dazu die einzelnen Schritle aus eurem Experiment. Dazu braucht ihr die
Anleitung und die Erklarung In den Sprechblasen findet thr Tipps. lhr konnt euch
aussuchen, wer vor der Kamera steht. Erklart das Experiment mit Hilfe der Becher aus
Schritt 3. Wenn thr mochtet, konnt thr die Schrilte fur das Video noch enmal
durchfithren und dabet filmen.

Intro:

1. Begrpt eure Zuhorerinnen und Zuhorer.
2. Stellt euch vor.

3. Erklart, worum es in dem Experiment geht.

Hallo und herzlich
willkommen...
Wir sind....

In. unserem Podcast geht es umn....

Beendet eure Aufnahme.

Schrilt 1
4. Beschreibt, wie der Versuch aufgebaut ist und was thr in Schritt 1 gemacht habt.
2. Nennt eure Vermutungen, was thr dachtet, was passiert, wenn ihr Salz, Sand oder

Ol ins Wasser gebt,

Als erstes haben wir...
Daraufhin wurde...
Wir haben vermutet, dass...

Beendet eure Aufnahme.
Schrilt 2.

1. Beschreibt was ihr in Schritt 2 gemacht habt.

Beschreibl. was mit Salz, Sand und Ol passiert ist, nachdem ihr es in den Becher
gegeben habt. ACHTUNG: Beschreibt noch NICHT, was nach dem Umrithren
passiert ist

~

In Becher 1 haben wir zwei Loffel....
Das Salz ist darauf hin...

Beendet eure Aufnahme.

Schritt 3

1. Beschreibt, was ihr in Schritt 3 gemacht habt.

2. Berichtel von euren Beobachtungen was mit Salz, Sand und Ol passiert ist,
NACHDEM ihr umgeriihrt habt.

Nach dem
Umrithren ist der Sand...

Twp?®

... konnte daran liegen dass...

Beendet eure Aufnahme

Schritt 4

4 Erklart nun mit Hilfe eurer Antworten aus dem Erklarungstext den Versuch

2. Berichtet, ob die Erklarung zu euren Vermutungen aus Schritt 4 passen oder ob es
Unterschiede gibt

Im Wasser Lot sich... auf...
... ist im Verhalinis leichter als Wasser...
Entgegen unserer Erwartungen. ..

Beendet eure Aufnahme.
Schritt 5

1. Beschreibl was euch an dem Experiment gut gefallen hat und was euch nicht gut
gefallen hat.
2. Bedankt euch furs Zuhoren und verabschiedel euch.

Besonders spannend fanden

wir....
Vielen Dank fiirs zuhoren!
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Wieviel Salz lost sich in Wasser?

Superl Ihr seid schon richtig weil gekommen. Hier gibt es noch eine 77 Aufgabe.

Schritt 1 Holt euch vorne einen grofen Becher ab und fullt ihn bis zum Strich

mit Wasser.

Schritt 2: Gebt einen Loffel Salz ins Wasser und rithrt (mindestens 20 mal) um.

Schritt 3: Wiederholt Schritt 2 mindestens 8 mall Beobachtet, was passiert.

Q Aufgabe: Startet die nachste Aufnahme. Beschreibt, was ithr gemacht habt und.
was passiert
Holt euch danach die ¢ Erklarung ab.

Erklarung: Die Sattigung von Wasser

Wasser ist ein sehr gutes Losungsmittel. Viele Dinge, wie zum Beispiel Salz, losen
sich im Wasser auf Das geht allerdings nicht unendlich. Irgendwann kann das
Wasser kein weiteres Salz mehr aufnchmen. Man sagt dann: .Das Wasser ist
gesatligt”. Solange das Wasser noch Salz aufnchmen kann, sagt man: .Das
Wasser ist ungesattigt’

Ab wann das Wasser gesattigt ist, hangt von verschiedenen Dingen ab

Zum einen ist es entscheidend, was man im Wasser lsen mochle, In diesem
Versuch haben wir Salz ausprobiert, Zum anderen entscheidet auch die
Temperatur dariber, wieviel man von Etwas in Wasser l6sen kann. Manche
Dinge Lsen sich besser bet kalten Temperaturen, andere Dinge bei warmen

Temperaturen

@ Aufgabe Nehrmt die Erklarung auf, Erklart in cigenen Worten, warum sich
irgendwann kein Salz mehr im Wasser Lost,
Uberlegt auperdem, welche Dinge thr in eurem Alltag in Wasser auflsst
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PODCASTING IM SACHUNTERRICHT

DAS EXPERIMENT

Schritt 2:

STUNDENVERLAUF

Gemeinsarme Besprechung des Versuchs
Pad. Regeln

Prasentation: Schnitt und Bearbeitung
Experiment beenden + aufnehmen

Schneiden und bearbeiten

DAS EXPERIMENT

Schritt 3:

REGELN ‘

Ich halte mich an die Arbeitsanweisung @~

Ich benutze nur Apps, die ich fur meine Aufgaben verwenden z
soll

Ich berutze Tablet und Mikro rur mit sauberen Fingern 7

Ich esse und trinke nicht, wenn ich am Tablet und Mikro .ﬁ !

arbeite

Ich trage das Tablet mit 2 Handen (Wb dm]

Ich mache nur Fotos/Videos, wenn es erlaubt ist

Ich mache das Ipad so leise wie moglich  ufs

STELLEN ENTFERNEN ‘ x

DER SCHNITT

Schneiden = Stellen aus dem Podcast entfernen

Kleine Versprecher / Husten etc. ist kein Problem!

TON LAUTER / LEISER MACHEN
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3. EINEN VORSPANN ERSTELLEN
HINTERGRUND UND TITEL °

3. EINEN VORSPANN ERSTELLEN

Am Anfang eines Videopodcasts
Titel
Mustk im Hintergrund

Thema

3. EINEN VORSPANN ERSTELLEN
MUSIK EINFUGEN o 3. EINEN ABSPANN ERSTELLEN [-)

Am Ende des Podcasts

Alle Personen genannt, die milgemacht haben

Zum Beispiel: Karera: Louis und Anna, Schnitt: Ceyda und
Tum

Erstellung genauso wie Vorspann

DL DL DD DS DS
R SR PR PR PPN

TONEFFEKTE ]

BONUS: SOUNDEFFEKTE

)

J)
7i

=
=

Spannender, lustiger, interessanter elc...
Nicht zwingend notwendig

Nur, wenn thr schon ferti seid

AUFGABEN ]

ETWAS VERGESSEN?

Beendet euer Experiment.

. I\ - Schneidet den Podcast.

ol Uberpriift die Checkliste

Toppt einfach auf eurem Lern-
Ipad auf die App Buicher Und tippt dann auf die
Bibliothek
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PODCASTING IM SACHUNTERRICHT

Schneiden, Intro, Outro

STELLEN ENTFERNEN l

‘ 1. Geht an den Anfang der Stelle, lippt auf

(J) und dann auf Tadlen

2. Schneidel genauso am Ende der Stelle die
thr entfernen wollt. Tippt

auf den Abschnitt, den ihr nicht mehr braucht
und auf Loschen. [1]

REGELN ‘

Ich halte mich an die Arbeitsanweisung ™

Ich benutze nur Apps, die ich fur meine Aufgaben verwenden@
soll

Ich benutze Tablet und Mikro nur mit sauberen Fmgern@

Ich esse und. trinke nicht, wenn ich am Tablet und Mikro @
arbeite

Ich trage das Tablet mit 2 Handen Emb [ﬂTb

Ich mache nur Fotos/Videos, wenn es erlaubt ist @

Ich mache das iPad so leise wie méglich ufs

TON LAUTER / LEISER MACHEN

[Teppt auf den Clip den thr Lauter / leiser machen mochiel Geht dann auf

[

EINEN VORSPANN / ABSPANN ERSTELLEN

[

EINEN VORSPANN / ABSPANN ERSTELLEN l

3 Gehl an den Anfang des Films (Fuur den.
Abspann ans Ende) Tippt wir auf das graue +

4 Tippl auf Medien, danach auf
Hier kann man auch eigene Fotos oder Videos

auswahlen.

[ MUSIK HINZUFUGEN |

7 Tippt auf Audio und dann auf |

8. Wahlt einen Soundtrack aus und

‘5 Wahlt einen Hintergrund aus und

6. Tippt unten auf Titel (1) und wahlt aus,
soll. Tuppt Bearbeiten und
schreibt den Titel auf.
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BONUS: SOUNDEFFEKTE

9 Toneffekte fugst du genauso ein, wie
Soundtracks. Du musst einfach wieder auf Audio
tippen und danach auf
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Checkliste: Die Loslichkeit in Wasser

Uberpriift mit Hilfe dieser Checkliste, ob euer Videopodcast vollstandig ist!

Macht einen Haken (V) in den Kasten, wenn ihr den Schritt erledigt habt und er in
eurem Podcast zu sehen ist

Fehlen euch SchritteZ Dann holt sie noch nach!

Schritt 1
O Wir haben drei Becher mit 60 ml Wasser gefullt
O Wir haben beschrieben, wie der Versuch aufgebaut ist
O Wir haben unsere Vermutungen aufgezeichnet, was passiert, wenn wir
Salz/Sand/OL hinzugeben,

Schritt 2
O Wir haben Salz/Sand/OL hinzugegeben
O Wir haben unsere Beobachtungen genannt, was dann passiert ist.

Schritt 3
O Wir haben in allen Bechern (mindestens 20 mal) umgerithrt
O Wir haben beschrieben, was nach dem Umriihren passiert ist,
O Wir haben unsere Vermutungen genannt, warum das so passiert sein konnte

Schritt 4
O Wir haben den Info-Text bearbeitet,
O Wir haben die Erklarung fir den Podcast aufgenommen.

Schnitt
O Wir haben Stellen entfernt, die wir nicht mehr brauchen.
O Wir haben laute Stellen leiser / leise Stellen lauter gemacht.
O Wir haben einen Vorspann erstellt.
O Wir haben einen Abspann erstellt.
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Anhang

D3 Unterrichtsmaterialien Lernplakat

PLAKATE |

LERNPLAKATE IM SACHUNTERRICHT

Tipps und Regeln

| WOZU BRAUCHEN WIR PLAKATE? | WOZU BRAUCHEN WIR PLAKATE? |

WAS GEHORT AUF EIN LERNPLAKAT2

WAS GEHORT AUF EIN LERNPLAKAT?Z

- Die Uberschrift; |===3 - Stichpunkte: =
L]

- Bilder: A\  Grafik (Zeichnung): [ O\
o_ O

S~—

| WAS GEHORT AUF EIN PLAKAT2

AUFGABE

Watesoat MGtk |

ilpsffuegrundschllomigdefpraslalin/plakal/




Anhang

145

S

LISA EXPERIMENTIERT

AUFGABE
(PARTNERARBEIT)

¢ -
VI

ETWAS VERGESSEN?Z

@ )

g

Tippe einfach auf denem Lerm—
tPad auf die App .Buicher”. Und tippe dann auf die Bibliothek.

Y AUFGABEN:

Zeichne so eine Tabelle in dein Heft:

Schreibe unter + was dir an Lernplakaten +
gut gefallt. Schreibe unter — was dir an

Lernplakaten nicht gut gefallt.

Tausche dich mit deinem Sitznachbarn /

deiner Sitznachbarin aus.

Uberlegt gemeinsam: Uber welche

Themen wiirdet ihr gerne im

Sachunterricht ein Lernplakat erstellen?

Schreibt die Antworten auf.

SACHUNTERRICHT

MIT VINZENT AHLBACH

Lernplakate

SO KANN EIN LERNPLAKAT AUSSEHEN:

WIR WOLLEN EIN LERNPLAKAT
ERSTELLEN

- Wichtiges zusammenfassen f&\

- Wichliges veranschaulichen @

* Wichtiges Anderen prasentieren Fl
a2

WAS GEHORT AUF EIN LERNPLAKAT?

* Dis Uberschrift:
Die Uberschrit steht meistens ganz oben auf den Lernplakat! Sie o o
verrat uns, worum s auf dem Plakat geht. Eine Uberschrift sollte
immer so kurz, wie moglich sein. Man sollte sie sich qu merken.
kennen. Auferdem ist sie besonders grof,

© Bilder:
Auf jedem quten Plakat findet man Bilder. Man kann sie meistens .
schneller versichen, als einen langen Text. Bilder machen Plakate A\

spannend. Man kann Folos machen oder selber zeichnen.
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Was gehort auf ein Plakat 2

Fiille die Leeren Kasten aus.

ACHTUNG: Manche Worter passen nicht.

hm\ n

Uberschrift

Richtung

Anfang

Spafs

Grafik

Licht

el @?3

11 Der lo

hatt
(Wintessaay

[ 1

Stichpunkte

Bilder
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T L 1 Q
Frage:

zusammendriicken und.

Vs passiet s Gl qobn Besbachiung
mit dem Glas 2. Schale mit Wasser P

im Wasser? fullen, trocken geblicber.
Glas umdrehen und auf

den Boden der Schale

Vermutung dricken.

Das Papter vard Glas herausnehmen

s Papier uberpriifen.

N

EFS

Ler tm er

SACHUNTERRICHT
LERNPLAKATE

Die Loslichkeit von Stoffen in Wasser

STUNDENZIEL

* Heute wollen wir ein Experiment zum Thema Wasser durchfiihren.

* Das Experiment wollen wir mit Hilfe eines Lemplakats
dokumentieren.

1. Tipps zum Experimentieren -

Durchfihrung des Experiments + Vorbereitung Plakat

Abschlussbesprechung é%é
4 Einpacken ([]]

TIPPS ZUM EXPERIMENTIEREN

Haltet den Loffel uber den Becher. Kippt dann das Salz / den Sand / @SL%/
OL yorsichdig auf den Loffel, bis er voll ist. Erst danach kippt ihr den
! E" : E']

Inhalt in den Becher.

Geht micht direkt mit den Loffeln in das Salz oder den Sand. /g

Achtel darauf kein Wasser oder Ol zu verschiilten. %
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CHECKLISTE
1 Becher Sand @
-
4 Becher Salz o0
4 kleine Flasche OL Q

1 grofie Flasche Wasser é
3 leere Becher 8 G 8

3 Loffel LSS
AUFGABE

Schon fertig Dann holt euch
vorne die ' Aufgabe abl

VERLAUF

Experiment
Schrift!:

- 3 Becher mit 60 ml Wasser fuillen
~ Vermutungen

Schritt 2.

~ 2 Loffel Salz / Sand / Ol in Becher geben

- Beobachien
Schrilt 3

- Urnrithren
- Beobachten

Erklarung
- Text Lesen
- Erklarung in eigenen Worten schretber

Vorbereitung Plakat

ﬁm Q) e—o




149

Versuch: Die Loslichkeit in Wasser ‘

Heute untersuchen wir die Frage: Wie reagiert Wasser mit verschiedenen Dingen? Der
Versuch, eure Beobachtungen und eure Ergebnisse werden dabei in einem Lernplakat
festgehalten.

Schritt1;

Fiillt die 3 Becher mit je 60 ml Wasser. Achtet auf diese Markierung: — 60.

G = &,

Uberlegt gemeinsam: Was konnte passieren, wenn ihr in Becher 1 Salz, in Becher 2
Sand und in Becher 3 Ol gebt und umriihrt? Schreibt eure Vermutungen hier auf

Vermutungen

Schritt 3

Rithrt in allen Bechern (mindestens 20 mal) um. Achtet dabei darauf, kein Wasser zu
vergiefien.

20 x

N

Beobachtet genau was passiert. Schreibt eure Beobachtungen fiir jeden Becher hier auf

Salz

Sand:

ot

Erklarung:
Holt euch nun den Info-Text ab bearbeitet die Aufgabe darauf

Schritt 2

Gebt . Becher 1 zwei Loffel Salz, in Becher 2 zwet Loffel Sand und in Becher 3 zwei
Loffel OL

Beobachtet genau was passiert. Schreibt eure Beobachtungen fiir jeden Becher hier auf:

Salz

Sand:

OL:
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Erklarung: Die Léslichkeit in Wasser

Wasser hat ganz besondere Eigenschaften. Je nachdem was man ins Wasser gibt,
kann man etwas anderes beobachten.

Salz: Salz ist im Verhalinis zu Wasser schwerer. Das bedeutet, dass ein Loffel Salz
mehr wiegt. als ein Loffel Wasser. Daher sinkt Salz im Glas erst nach unten. Dort lost
es sich nach einiger Zeit auf Wasser kann namlich die Struktur von Salz verandern.
Durch das Umriihren lost es sich schneller auf. Das aufgeloste Salz verteilt sich im
ganzen Wasser. Man kann es nicht mehr sehen, es ist aber noch da.

Sand: Auch Sand ist im Verhaltnis zu Wasser schwerer. Ein Loffel Sand wiegt also
mehr, als ein Loffel Wasser. Sand sinkt daher im Glas nach unten. Sand besteht aus
vielen kleinen Steinchen. Sie sind so fest, dass das Wasser sie nicht auflesen kann.
Beim Umriihren kénnen die Steinchen kurz schwimmen. Nach einiger Zeit sinken sie
wieder zu Boden.

OL Ol ist im Verhaltnis zu Wasser leichter. Ein Loffel Ol wiegt somit weniger, als ein
Loffel Wasser. Daher schwimmt Ol oben. Ol und Wasser stofen sich immer ab und
vermischen sich nicht. Beim Urnriihren verteilt sich das Ol im Wasser. Es (st sich aber
nicht auf. Nach kurzer Zeit steigt es wieder nach oben.

Aufgabe

1. Welches Bild erklart deine Beobachtungen fiir .Salz’, .Sand”, und .OL'2 Schreibe die
Begriffe in die Kasten

Bld 1 ‘ Bld3

Bild 2 ‘

Aufgabe 2 findest du auf der nachsten Seite,

2. Erklare in eigenen Worten den Versuch fir Salz, Sand und OL.
Salz

Sand:

OL:
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Stichpunkte fiir das Lernplakat

Superl Ihr habt das Experiment geschafft. Nun formulieren wir Stichpunkte fiir unser
Plakat, Diese konnt ihr spater ausschneiden und auf das Plakal kleben. In den
Sprechblasen findet ihr Tipps, die ihr verwenden konnt. Achtet darauf, grof und
deutlich zu schreiben.

Fragestellung

Was wolltet thr mit dem Versuch h sfinden? Schreibt die Fr stell in1-2
Salzen auf

Loslichkeit
Reagieren
Was passiert, wenn..

Vermutung

Was waren eure Vermutungen, was mit Salz / Sand / Ol passiert wenn ihr es ins
Wasser gebt? Schreibt so knapp, wie moglich. (Tipps gibt es auf der nachsten Seite)

Beobachtung und Erklarung
Was habt thr beobachtet, nachdem thr in allen Bechern umgeriihrt habt?

Beendet eure Aufnahrme.

|hr konnt eure Beobachtungen zeichnen und die

Erklarung dazu aufschreiben.

Manche Dinge lassen sich in einer Tabelle besonders
tibersichtlich darstellen.

Versuch:

Was habt ihr gemacht? Beschreibt mit moglichst wenigen Worten die Schritte des
Versuchs.

Nummeriert die Schritte oder macht Striche:

9®




Wieviel Salz lost sich in Wasser?

Super! Ihr seid schon richtig weit gekommen. Hier gibt es noch eine 7T Aufgabe.

Schritt 4: Holt euch vorne einen grofen Becher ab und fullt ihn bis zum Strich

mit Wasser.

Schritt 2: Gebt einen Loffel Salz ins Wasser und rithrt (mindestens 20 mal) um.

20x c1

Schritt 3 Wiederholt Schritt 2 mindestens 8 mall Beobachtet, was passiert.

Aufgabe: Beschreibt, was ihr gemacht habt und was passiert.

Holt euch danach die 7 Erklarung ab.

Erklarung: Die Sattigung von Wasser

Wasser ist ein sehr qutes Losungsmittel. Viele Dinge, wie zum Beispiel Salz, losen
sich im Wasser auf. Das geht allerdings nicht unendlich. Irgendwann kann das
Wasser kein weiteres Salz mehr aufnehmen. Man sagt dann: .Das Wasser ist
gesaittigt”. Solange das Wasser noch Salz aufnehmen kann, sagt man: .Das
Wasser ist ungesattigt”

Ab wann das Wasser gesattigt ist, hangt von verschiedenen Dingen ab

Zurm einen ist es entscheidend, was man im Wasser Lsen mochte. In diesem
Versuch haben wir Salz ausprobiert, Zum anderen entscheidet auch die
Ternperatur daritber, wieviel man von einer Sache in Wasser ésen kann.
Manche Dinge l6sen sich besser bet kalten Temperaturen, andere Dinge bet

warmen Temperaturen.

Aufgabe: Erklart in eigenen Worten, warum sich irgendwann kein Salz mehr im.
Wasser lost
Uberlegt aufierdem, welche Dinge ihr in eurem Alltag in Wasser auflost
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EXPERIMENTIEREN IM

SACHUNTERRICHT

Wir basteln unsere Plakate

DAS EXPERIMENT

Schritt 2:

STUNDENVERLAUF |

1 Gemeinsame Besprechung des Versuchs
2 Prasentation: Lernplakat erstellen
3 Experiment beenden

‘. Plakat erstellen

DAS EXPERIMENT

REGELN

1. Ich halte mich an die Arbeitsanweisung, @

soll N
3. Ich benutze Tablet nur mit sauberen Fingern. @
4. Ich esse und trinke nicht, wenn ich am Tablet arbeite.

5 b o TS et 2 S [mb [mb

6 lch mache keine Fo«os/vuizos.@

7 leh benutze nur Apps,die ich fiir meine Aufgaber. verwerden. [\

©

ZIELE

1 Eine Uberschrift finden

7 Struktur des Plakats erstellen

O.
3 Zeichnungen/Grafiken fur das Plakat erstellen g\},

‘4 Stichpunkte fur das Plakat ubertragen

* T @

DAS PLAKAT

()

* Heute wollen wir das Lernplakat zu eurem Versuch.
erstellen.

+ Ihr habt euch in der letzten Stunde Notizen gemacht, mit
denen wir heute das Lernplakat basteln.

+ Bevor wir alles auf den groffen Plakate anbringen,

wiederholen wir, was wir bisher wissen.

1. UBERSCHRIFT ﬁ

- Uberlegt euch eine passende Uberschrift fur

+ Schreibt diese gro und deullich oben auf das
Plakat

euren Versuch aus Uberschrift
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2. STRUKTUR DES PLAKATS

- Oberschrift

6@‘ ) Versuoh:

Erklarung (Grafik)

T Becbachtung: )
\ /

_/

4. ZEICHNUNGEN / GRAFIKEN

3. STICHPUNKTE

Versuch:

1. Papir zucarmmendricken und in
Gas geben

2. Qchale mit Wagger fillen

3. Glag umdrehen und auf Boden der
Sohale driicken

4. Blag heraugnehmen

5, Papior aberprifen

(Besspistichpunkle aus Lisas
periment )

ETWAS VERGESSEN?

L

Bibliothek

Klickt einfach auf eurem Lern-
Ipad auf die App , Biicher

(Besspiezechnung aus Lisas Experiment]

Und klicke dann auf die
Bibliothek

AUFGABEN |

Beendel euer Experiment.

Erstellt das Plakat auf dem grofen
Blatt

Uberpruft die Checkliste
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EXPERIMENTIEREN IM
SACHUNTERRICHT

Wir basteln unsere Plakate

ZIELE o

Eine Uberschrift finden ﬁ

Struktur des Plakats erstellen
)
vo

Zeichnungen/Grafiken fur das Plakat erstellen ¢y

Stichpunkte fur das Plakat erstellen

Alles auf das Plakat iibertragen D

REGELN ‘

Ich halte mich an die Arbeitsanweisung, ™

Ich benutze nur Apps, die ich fur meine Aufgaben verwenden N/’
soll.

Ich benutze Tablet nur mit sauberen Fingern. @

Ich esse und. trinke nicht, wenn ich am Tablet arbeite.

Ich trage das Tablet mit 2 Handen [Wb Uﬂb
Ich mache keine Fotos/Videos @

1. UBERSCHRIFT ﬁ

Uberlegt euch eine passende Uberschrift fiir euren
Versuch Uberschrift
Schreibt diese oben auf die Milte des Plakals.

2. STRUKTUR DES PLAKATS

Was soll auf dem Plakat wohin? Uberlegt euch eine

Struklur, Scheidet dazu eure Stichpunkle aus der O
Letzten Stunde aus und legt sie auf das Plakat. Achtet (e Ve
darau, noch Platz fiir mindestens ein Bild zu lassen. _
Jemand der den Versuch nicht kennt muss nach dem -
Lesen folgende Fragen beantworten konnen: s L]

< N e

— 7 m.wm.\
A

3. ZEICHNUNGEN / GRAFIKEN

Zeichnungen sind manchmal leichler zu
verstehen als Texte und machen ein Plakat
inferessant. Erstelll mindestens eine grofie
Zeichnung auf eurem Plakat (z.B. uber den sat
Versuchsaufbau).

(Beispilzeichnung as Lisas Experiment)

3. STICHPUNKTE

Nachdem ihr die Stichpunkte verteilt habt, Versuch:

konnt thr sie aufkleben. Schreibt passende 1. Paie cusammendrison nd n

Uberschriften dazu und zeichnet emnen

Rahrmen. 2. Sl it U il

'3, Clag umdrehen und auf Boden der
Schale drocken

4. Clag herausnehmen

5. Papir terprien

(Beispielstichpunkle aus Lisas
nt)

PLAKAT VERZIEREN

Wenn ihr fertig seid und noch Zeit habt, konnt thr )
euer Plakat mit Glitzerstiften verzieren, damit es
noch schoner wird!
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Checkliste: Die Loslichkeit in Wasser

Uberpriift mit Hilfe dieser Checkliste, ob euer Lernplakat vollstandig ist!

Macht einen Haken (V) in den Kasten, wenn ihr den Schritt erledigt habt und auf
eurem Plakat zu erkennen ist

Fehlen euch SchritteZ Dann holt sie noch nach!

Schritt 1
O Wir haben drei Becher mit 60 ml Wasser gefullt
O Wir haben beschrieben, wie der Versuch aufgebaut ist
O Wir haben unsere Vermutungen aufgeschrieben, was passiert, wenn wir
Salz/Sand/OL hinzugeben,

Schritt 2
O Wir haben Salz/Sand/Ol hinzugegeben
O Wir haben eine Zeichnung vor Versuch angefertigt.
O Wir beschrieben, was passiert ist

Schritt 3
O Wir haben in allen Bechern (mindestens 20 mal) umgerithrt
O Wir haben beschrieben, was nach dem Urnrithren passiert ist,
O Wir haben unsere Vermutungen genannt, warum das so passiert sein konnte

Schritt 4
O Wir haben den Info-Text bearbeitet,
O Wir haben die Erklarung aufgeschricben.

Plakat
O Wir haben eine Uberschrift gefunden.
O Wir haben unser Plakat klar und deutlich strukturiert,
O Wir haben Zeichnungen / Grafiken erstelll
O Wir haben Stichpunkle verfasst
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E Kopien der publizierten Fachbeitrige

Hinweis: Die Kopien der Fachbeitrdge wurden aus der verdffentlichten Dissertation ent-
fernt. Alle publizierten Fachbeitrige sind als Open Access Formate iiber die folgenden

Literaturangaben frei zuginglich.

Fachbeitrag 1: Podcasting im Sachunterricht. Digitalisierung hor- und sichtbar machen.

Ahlbach, V. (2022b). Podcasting im Sachunterricht. Digitalisierung hor- und sichtbar
machen. In B. Brandt, L. Broll, & H. Dausend (Hrsg.), Digitales Lernen in der
Grundschule I11: Fachdidaktiken in der Diskussion (S. 68-81). Waxmann.

Fachbeitrag 2: Das didaktische Potenzial von Podcasts im Sachunterricht.

Ahlbach, V. (2022a). Das didaktische Potenzial von Podcasts im Sachunterricht. In M.
Haider & D. Schmeinck (Hrsg.), Digitalisierung in der Grundschule. Grundlagen,
Gelingensbedingungen und didaktische Konzeptionen am Beispiel des Fachs
Sachunterricht. (S. 184-196). Klinkhardt.

Fachbeitrag 3: Der Versuchspodcast. Skizzierung eines Einsatzszenarios fiir Podcasts
im Sachunterricht im Kontext erster Forschungserkenntnisse.

Ahlbach, V. (2023). Der Versuchspodcast. Skizzierung eines Einsatzszenarios fiir
Podcasts im Sachunterricht im Kontext erster Forschungserkenntnisse. In T. Irion, M.
Peschel, & D. Schmeinck (Hrsg.), Grundschule und Digitalitit. Grundlagen,
Herausforderungen, Praxisbeispiele (S. 308-314). Grundschulverband.
https://doi.org/10.25656/01:25820

Fachbeitrag 4: Motivation und Fachwissen durch Podcasting im Sachunterricht. Ergeb-
nisse und praktische Implikationen einer Interventionsstudie.

Ahlbach, V. (i.D.). Motivation und Fachwissen durch Podcasting im Sachunterricht.
Ergebnisse einer Interventionsstudie. In B. Brandt, L. Broll, & H. Dausend (Hrsg.),
Digitales Lernen in der Grundschule IV. Waxmann.


https://doi.org/10.25656/01:25820
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F Deskriptive Ergebnisse Pritest

Bericht

Summe Anna-

Summe Lern- herungs -
Klasse Ziele Leistungsziele
3 Mittelwert 36.4902 20.9412
N 51 51
Std.-Abweichung 3.36673 6.96107
Kurtosis -.407 -.753
Schiefe =791 414
4 Mittelwert 35.4615 19.2885
N 52 52
Std.-Abweichung 4.40793 6.64606
Kurtosis 1.359 -.428
Schiefe -1.054 244
Insgesamt Mittelwert 35.9709 20.1068
N 103 103
Std.-Abweichung 3.94187 6.82112
Kurtosis 1.306 -.556
Schiefe -1.062 .339
Bericht
Prozent Vorwissen
Std.-Abwei-
Klasse Mittelwert N chung Kurtosis
3 59.3137 51 24.60223 -.647
4 63.9423 52 22.09242 -.489
Insgesamt  61.6505 103 23.36977 -.607




Bericht

Summe An-

Summe Lern- nabherungs -

Lernprodukt Ziele Leistungsziele

Audiopodcast Mittelwert 35.8824 20.2059

N 34 34

Std.-Abweichung 4.24810 7.46620

Kurtosis 3.493 -.611

Schiefe -1.695 .355

Videopodcast Mittelwert 36.3611 20.6111

N 36 36

Std.-Abweichung 3.69674 6.80453

Kurtosis .348 -.806

Schiefe -1.019 115

Lernplakat Mittelwert 35.6364 19.4545

N 33 33

Std.-Abweichung 3.95931 6.28038

Kurtosis -.102 178

Schiefe -.359 .596

Insgesamt Mittelwert 35.9709 20.1068

N 103 103

Std.-Abweichung 3.94187 6.82112

Kurtosis 1.306 -.556

Schiefe -1.062 .339

Bericht
Prozent Vorwissen
Std.-Abwei-

Lernprodukt  Mittelwert N chung Kurtosis  Schiefe
Audiopodcast 64.3382 34 25.95384 -.716 -.251
Videopodcast 56.2500 36 19.24930 460 224
Lernplakat 64.7727 33 24.29766 -.618 -.490
Insgesamt 61.6505 103 23.36977 -.607 -.120
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G Deskriptive Ergebnisse Posttest
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Bericht
Summe Summe
Summe In-  Wahrge- Wahrge- Summe
teresse/Ver- nommene nommene Druck / An-
Klasse gnugen Kompetenz Wabhlfreiheit spannung
3 Mittelwert 13.0588 12.0882 10.9118 7.8431
N 51 51 51 51
Std.-Abwei- 1.86989 2.45704 3.30712 2.88009
chung
Kurtosis 2.628 721 -.080 -.203
Schiefe -1.216 -.824 -.833 .393
4 Mittelwert 12.9231 12.2692 11.0096 6.7885
N 52 52 52 52
Std.-Abwei-  2.11295 2.52140 2.91462 2.65194
chung
Kurtosis 2.262 3.195 -.341 -.889
Schiefe -1.529 -1.568 -.598 .264
Insge-  Mittelwert 12.9903 12.1796 10.9612 7.3107
samt N 103 103 103 103
Std.-Abwei- 1.98768 247918 3.10020 2.80416
chung
Kurtosis 2.353 1.812 -.169 -.397
Schiefe -1.400 -1.191 -.735 .360
Bericht
Prozent Nachtest Wissen
Std.-Abwei-
Klasse Mittelwert N chung Kurtosis  Schiefe
3 73.8094 51 23.15198 1.003 -.928
4 77.7467 52 21.85161 337 -.968
Insgesamt  75.7972 103 22.48137 .636 -.938
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Bericht
Summe
Summe In-  Summe Wahrge-

te- Wahrge-  nommene Summe
resse/Ver- nommene  Wahlfrei- Druck / An-
Lernprodukt gnugen  Kompetenz heit spannung
Audiopo-  Mittelwert 12.5000 11.6618 11.2941 7.3529
dcast N 34 34 34 34
Std.-Abwei- 2.24621 3.12546 3.24298 2.37260

chung
Kurtosis 1.763 1.356 .654 -.642
Schiefe -1.321 -1.281 -1.085 -.131
Videopo-  Mittelwert 13.7778 12.5556 11.3750 7.0278
dcast N 36 36 36 36
Std.-Abwei- 1.24467 1.84305 2.99136 3.00938

chung
Kurtosis -.356 -.563 .302 -1.065
Schiefe -.870 -.514 -.907 345
Lernplakat Mittelwert 12.6364 12.3030 10.1667 7.5758
N 33 33 33 33
Std.-Abwei- 214794 2.31145 3.00694 3.03140

chung
Kurtosis 1.424 -.947 -.613 .206
Schiefe -1.065 -.507 -.333 .655
Insgesamt Mittelwert 12.9903 12.1796 10.9612 7.3107
N 103 103 103 103
Std.-Abwei- 1.98768 247918 3.10020 2.80416

chung
Kurtosis 2.353 1.812 -.169 -.397
Schiefe -1.400 -1.191 -.735 .360




Bericht
Prozent Nachtest Wissen
Std.-Abwei-

Lernprodukt  Mittelwert N chung Kurtosis  Schiefe
Audiopodcast  76.6809 34 20.82874 -.284 -.586
Videopodcast 75.3964 36 25.46533 1.423 -1.323
Lernplakat 75.3239 33 21.28583 -.238 -.584
Insgesamt 75.7972 103 22.48137 .636 -.938

H Tests auf Normalverteilung Pritest

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotische
Signifikanz
Wert df (zweiseitig)
Pearson-Chi-Quadrat .0212 2 .990
Likelihood-Quotient .021 2 .990
Zusammenhang linear- .015 1 .902
mit-linear
Anzahl der gultigen Falle 103

a. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die
minimale erwartete Haufigkeit ist 16,34.
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Kolmogorov-Smirnov

163

Variable VG Schiefe Kurtosis Statistik df Sig.

Lernziele VG -1.695 3.493 188 34 .004

VG 1.019 35 199 36 <.001
VGs -.359 -.102 .105 33 200
Anndherungs- VGi .355 -.611 .099 34 200
Leistungsziele VG2 .115 -.806 .094 36 200
VG; 596 178 107 33 200
Vorwissen  VG; -.251 -.716 146 34 0.64
VG, 224 460 155 36 028
VGs -.490 -.618 148 33 064

Verteilungsform der Variablen aus dem Pritest, aufgeteilt nach Versuchsgruppen.



164

Anhang
Histogramm
von LP= Lernplakat
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Anhang
Histogramm
von LP= Videopodcast
8 Mittelwert = 36.36
Std.-Abw. = 3.697
N =36
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Erwarteter Normalwert

Erwarteter Normalwert
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von LP= Lernplakat
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Anhang

Histogramm

von LP= Audiopodcast
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Haufigkeit

Erwarteter Normalwert

Histogramm

von LP= Videopodcast

Mittelwert = 20.61
Std.-Abw. = 6.805
N =36
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Summe Anndherungs - Leistungsziele

Q-Q-Diagramm von Summe Anndherungs - Leistungsziele
von LP= Audiopodcast
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Erwarteter Normalwert

Erwarteter Normalwert
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Q-Q-Diagramm von Summe Anndherungs - Leistungsziele
von LP= Videopodcast
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Anhang
Histogramm
von LP= Audiopodcast
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Anhang
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I Tests auf Normalverteilung Posttest

Kolmogorov-Smirnov

Variable VG Schiefe Kurtosis  Statistik df Sig.
Interesse/Vergniigen VG;  -1.32 1.763 235 34 <.001
VG,  -.870 -3.56 293 36 <.001

VG;  -1.065 1.424 171 33 015

Wahrgenommene  VG;  -1.281 1.356 166 34 0.15
Kompetenz VG, -514 -.563 172 36 .008
vVG; 507 -.947 164 33 025

Wahrgenommene  VG;  -1.085 .654 171 34 .013
Wahlfreiheit VG, -.907 302 179 36 .005
VG  -.333 -.613 123 33 .200

Druck/Anspannung  VG;  -.131 403 .196 34 .002
VG, 345 393 139 36 078

VG;  -1.065 1.424 172 33 015

Fachwissen VG -.586 -.284 168 34 0.16
VG,  -1.323 1.423 213 36 <.001

VG;  -584 -.238 150 33 .059

Verteilungsform der Variablen aus dem Posttest, aufgeteilt nach Versuchsgruppen.
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Anhang
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Anhang
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Anhang
Q-Q-Diagramm von Summe Wahrgenommene Kompetenz
von LP= Lernplakat
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Anhang
Histogramm
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Anhang
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Std.-Abw. = 3.031
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Anhang
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J Inferenzstatistische Auswertungen

191

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen?®

Levene-
Statistik df1 df2 Sig.
Prozent Vor-  Basiert auf dem Mit- 1.787 2 100 A73
wissen telwert
Basiert auf dem Me- 1.592 2 100 .209
dian
Basierend auf dem 1.592 2 98.170 .209
Median und mit an-
gepaldten df
Basiert auf dem ge- 1.921 2 100 152

trimmten Mittel

Pruft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhangigen Variablen

uber Gruppen hinweg gleich ist.

a. Abhangige Variable: Prozent Vorwissen

b. Design: Konstanter Term + LP

Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhangige Variable: Prozent Vorwissen

Typ Il Partielles
Quadrat- Mittel der Eta-Quad-
Quelle summe df Quadrate F Sig. rat
Korrigiertes Modell 1617.2622 2 808.631 1.495 .229 .029
Konstanter Term  392704.03 1 392704.03 726.02 <.001 .879
6 6 4
LP 1617.262 2 808.631 1.495 .229 .029
Fehler 54089.656 100  540.897
Gesamt 447187.50 103
0
Korrigierte Ge- 55706.917 102

samtvariation




a. R-Quadrat = ,029 (korrigiertes R-Quadrat = ,010)
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Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen?®

Levene-
Statistik df1 df2 Sig.
Prozent Nachtest Basiert auf dem 267 2 100 .766
Wissen Mittelwert
Basiert auf dem .033 2 100 .968
Median
Basierend auf dem .033 2 74.561 .968
Median und mit an-
gepaldten df
Basiert auf dem ge- 155 2 100 .857

trimmten Mittel

Pruft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhangigen Variablen

uber Gruppen hinweg gleich ist.

a. Abhangige Variable: Prozent Nachtest Wissen

b. Design: Konstanter Term + LP

Tests der Zwischensubjekteffekte
Abhangige Variable: Prozent Nachtest Wissen

Typ 1l Partielles
Quadrat- Mittel der Eta-Quad-
Quelle summe df Quadrate F Sig. rat
Korrigiertes Modell 39.725° 2 19.862 .039 .962 .001
Konstanter Term  591036.57 1 591036.57 1147.3 <.001 .920
5 5 70
LP 39.725 2 19.862 .039 .962 .001
Fehler 51512.278 100 515.123
Gesamt 643308.96 103
0
Korrigierte Ge- 51552.003 102

samtvariation

a. R-Quadrat = ,001 (korrigiertes R-Quadrat = -,019)



Box-Test auf
Gleichheit der
Kovarianz-Matri-

zen?
SELLMO
Box' M 2.610
F 422
df1 6
df2 240812.238
Sig. .865

Pruft die Nullhypo-
these, dass die beo-
bachteten Kovarian-
zen- matrizen der ab-
hangigen Variablen
uber die Gruppen
gleich sind.

a. Design: Konstanter
Term + LP

193



Multivariate Tests?

194

SELLMO
Partielles
Hypo- Fehler Eta-
Effekt Wert F these df  df Sig.  Quadrat
Konstanter Pillai-Spur 989 4382.0 2.000 99.00 <.001 .989
Term 93P 0
Wilks-Lambda .011 4382.0 2.000 99.00 <.001 .989
93P 0
Hotelling-Spur 88.52 4382.0 2.000 99.00 <.001 .989
7 93P 0
Grolte charakte- 88.52 4382.0 2.000 99.00 <.001 .989
ristische Wurzel 7 93P 0
nach Roy
LP Pillai-Spur .008 193 4.000 200.0 .942 .004
00
Wilks-Lambda 992  192° 4.000 198.0 .942 .004
00
Hotelling-Spur .008 190 4.000 196.0 .943 .004
00
Grolte charakte- .007 .354¢ 2.000 100.0 .703 .007
ristische Wurzel 00

nach Roy

a. Design: Konstanter Term + LP

b. Exakte Statistik

c. Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanz-

niveau ergibt.
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Box-Test auf Gleichheit der Kovarianz-Matrizen?

KIM

Box' M 28.146
F 1.326
df1 20
df2 35518.404
Sig. 150

Pruft die Nullhypothese, dass die beobachteten Kovarianzen- matrizen der abhangi-
gen Variablen tber die Gruppen gleich sind.

a. Design: Konstanter Term + LP + SLZ + SAL + LP * SLZ + LP * SAL



Multivariate Tests?

196

KIM
Partielles
Hypo- Fehler Eta-
Effekt Wert F these df df Sig. Quadrat
Konstanter Pillai-Spur 983 1384.5 4.000 97.00 <.001 .983
Term 140 0
Wilks-Lambda .017 1384.5 4.000 97.00 <.001 .983
140 0
Hotelling-Spur 57.09 1384.5 4.000 97.00 <.001 .983
3 140 0
Grolte charakte- 57.09 1384.5 4.000 97.00 <.001 .983
ristische Wurzel 3 140 0
nach Roy
LP Pillai-Spur 151 2.004 8.000 196.0 .048 .076
00
Wilks-Lambda .854 1.989° 8.000 194.0 .050 .076
00
Hotelling-Spur 164 1.974 8.000 192.0 .052 .076
00
Grolte charakte- 104 2.542° 4.000 98.00 .044 .094
ristische Wurzel 0

nach Roy

a. Design: Konstanter Term + LP
b. Exakte Statistik
c. Die Statistik ist eine Obergrenze auf F, die eine Untergrenze auf dem Signifikanzni-

veau ergibt.



Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen?
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KIM
Levene-
Statistik df1 df2 Sig.
Summe Inte- Basiert auf dem 3.534 2 100 .033
resse/Vergnugen  Mittelwert
Basiert auf dem 3.600 2 100 .031
Median
Basierend auf dem 3.600 2 84.311 .032
Median und mit an-
gepaldten df
Basiert auf dem ge- 3.599 2 100 .031
trimmten Mittel
Summe Wahrge-  Basiert auf dem 3.319 2 100 .040
nommene Kompe- Mittelwert
tenz Basiert auf dem 2.258 2 100 .110
Median
Basierend auf dem 2.258 2 75.832 112
Median und mit an-
gepaldten df
Basiert auf dem ge- 2.697 2 100 .072
trimmten Mittel
Summe Wahrge-  Basiert auf dem .096 2 100 .909
nommene Wahlfrei- Mittelwert
heit Basiert auf dem 079 2 100 .924
Median
Basierend auf dem .079 2 97.373 924
Median und mit an-
gepaldten df
Basiert auf dem ge- .081 2 100 922
trimmten Mittel
Summe Druck / An- Basiert auf dem 1.485 2 100 231
spannung Mittelwert
Basiert auf dem 1.650 2 100 197

Median
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Basierend auf dem 1.650 2 94.090 .198
Median und mit an-

gepaldten df

Basiert auf dem ge- 1.420 2 100 247
trimmten Mittel

Pruft die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhangigen Variablen tber
Gruppen hinweg gleich ist.

a. Design: Konstanter Term + LP

Tests der Zwischensubjekteffekte

KIM
Typ 1l Mittel
Quad- der Partiel-

Abhangige Va- rat- Quad- les Eta-
Quelle riable summe  df rate F Sig. Quadrat
Korrigiertes Summe Inte- 34.632° 2 17316 4.701 .01 .086
Modell resse/Vergnu-

gen

Summe Wahr- 14.708° 2 7.354 1.201 .305 .023

genommene

Kompetenz

Summe Wahr-  30.765° 2 15.383 1.620 .203 .031

genommene

Wabhlfreiheit

Summe Druck 5.2614 2 2630 .330 .720 .007

/ Anspannung
Konstanter Summe Inte- 17307.8 1 17307.8 4698. <.00 979
Term resse/Vergnu- 74 74 648 1

gen

Summe Wahr- 15243.9 1 15243.9 2489. <.00 .961

genommene 91 91 958 1

Kompetenz

Summe Wahr- 12323.2 1 12323.2 1297. <.00 .928

genommene 03 03 753 1

Wabhlfreiheit

Summe Druck 5510.03 1 5510.03 691.5 <.00 874
/ Anspannung 2 2 22 1



LP

Fehler

Gesamt

Korrigierte Ge-
samtvariation

Summe Inte-
resse/Vergnu-
gen

Summe Wahr-
genommene
Kompetenz
Summe Wahr-
genommene
Wabhlfreiheit
Summe Druck
/ Anspannung
Summe Inte-
resse/Vergnu-
gen

Summe Wahr-
genommene
Kompetenz
Summe Wahr-
genommene
Wabhlfreiheit
Summe Druck
/ Anspannung
Summe Inte-
resse/Vergnu-
gen

Summe Wahr-
genommene
Kompetenz
Summe Wahr-
genommene
Wabhlfreiheit
Summe Druck
/ Anspannung
Summe Inte-
resse/Vergnu-
gen

Summe Wahr-
genommene
Kompetenz

34.632

14.708

30.765

5.261

368.359

612.219

949.580

796.798

17784.0
00

15906.2
50

13355.5
00

6307.00

0
402.990

626.927

N

100

100

100

100

103

103

103

103

102

102

17.316 4.701
7.354 1.201
15.383 1.620
2.630 .330
3.684
6.122
9.496
7.968

.011

.305

.203

.720

199

.086

.023

.031

.007



Summe Wahr- 980.345 102

200

genommene
Wabhlfreiheit
Summe Druck 802.058 102
/ Anspannung
a. R-Quadrat = ,086 (korrigiertes R-Quadrat = ,068)
b. R-Quadrat = ,023 (korrigiertes R-Quadrat = ,004)
c. R-Quadrat =,

d. R-Quadrat =,

(
031 (korrigiertes R-Quadrat = ,012)
007 (korrigiertes R-Quadrat = -,013)

Mehrere Vergleiche

95% Kon-
Mittel- fidenzintervall
J) wertdif- Std.- Unter- Ober-
(I) Lern- Lern- ferenz = Feh- grenz grenz
Abhangige Variable produkt produkt (1-J) ler Sig. e e
Summe Inte- Tukey- Audi- Video- - .4589 .018 - -.1858
resse/Vergnu- HSD opo- podcast 1.2778" 8 2.369
gen dcast 7
Lernpla- -.1364 .4690 .954 - 9794
kat 0 1.252
2
Video- Audi- 1.2778" 4589 .018 .1858 2.369
podcast opo- 8 7
dcast
Lernpla- 1.1414" 4625 .040 .0410 2.241
kat 4 9
Lernpla- Audi- 1364 4690 .954 -9794 1.252
kat opo- 0 2
dcast
Video- - 4625 .040 - -.0410
podcast 1.1414" 4 2.241



Scheffé

Games-
Howell

Summe Tukey-
Wahrgenom- HSD
mene Kompe-

tenz

Audi-
opo-
dcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast
Lernpla-
kat
Audi-
opo-
dcast
Video-
podcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast
Lernpla-
kat
Audi-
opo-
dcast
Video-
podcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

1.2778

-.1364

1.2778

1.1414

1364

-1.1414

1.2778

-.1364

1.2778

1.1414

1364

1.1414

-.8938

-.6413

4589

4690

4589

4625

4690

4625

4375

.5368

4375

4276

.5368

4276

5917

.6046

4

.024

.959

.024

.052

.959

.052

.014

.965

.014

.027

.965

.027

290

541

2.418

1.301

1373

-.0079

201

-.1373

1.029

2.418

2.290

1.301

.0079

-.2215

1.151

2.334

2174

1.424

-.1088

5140

7972



Scheffé

Games-
Howell

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast

Video-
podcast

Audi-
opo-
dcast
Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast
Video-
podcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast
Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast
Video-
podcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast

.8938

2525

.6413

-.2525

-.8938

-.6413

.8938

2525

.6413

-.2525

-.8938

-.6413

.8938

5917

.5963

.6046

.5963

5917

.6046

5917

.5963

.6046

.5963

6177

.6702

6177

290

.906

541

.906

324

572

324

914

572

914

325

.607

325

-.5140

1.166

-.7972

202

2.301

1.671

2.079

1.166

5765

.8612

2.364

1.734

2.143

1.229

.5960

.9689

2.383



Summe
Wahrgenom-
mene Wahl-
freiheit

Tukey-
HSD

Scheffé

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Lernpla-
kat
Audi-
opo-
dcast
Video-
podcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat
Audi-
opo-
dcast
Lernpla-
kat
Audi-
opo-
dcast
Video-
podcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat
Audi-
opo-
dcast
Lernpla-
kat
Audi-
opo-
dcast
Video-
podcast

2525

.6413

-.2525

-.0809

1.1275

.0809

1.2083

-1.1275

-1.2083

-.0809

1.1275

.0809

1.2083

-1.1275

-1.2083

.5062

.6702

.5062

.7369

.7530

.7369

.7426

.7530

.7426

.7369

.7530

.7369

.7426

.7530

.7426

5

271

203

1.468

2.251

.9634

1.672

2.919

1.834

2.975

.6641

.5585

1.750

2.998

1.912

3.053

1437

.6370



Games- Audi-

Howell

Summe Druck Tukey-
/ Anspannung HSD

Scheffé

opo-
dcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat
Audi-
opo-
dcast
Lernpla-
kat
Audi-
opo-
dcast
Video-
podcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast
Lernpla-
kat

Audi-
opo-
dcast
Video-
podcast

Video-
podcast

Lernpla-
kat

-.0809

1.1275

.0809

1.2083

-1.1275

-1.2083

3252

-.2228

-.3252

-.5480

2228

.5480

3252

-.2228

.7469

.7637

.7469

7228

.7637

7228

.6750

.6897

.6750

.6802

.6897

.6802

.6750

.6897

.994

.309

.994

224

.309

224

.880

944

.880

.700

944

.700

.891

949

204

1.709

2.959

1.871

2.941

.7045

5247

1.931

1.418

1.280

1.070

1.863

2.166

2.002

1.491



Video- Audi-

podcast opo-
dcast
Lernpla-
kat

Lernpla- Audi-

kat opo-
dcast
Video-
podcast

Games- Audi- Video-

Howell opo- podcast
dcast
Lernpla-
kat
Video- Audi-
podcast opo-
dcast
Lernpla-
kat
Lernpla- Audi-
kat opo-
dcast
Video-
podcast

-.3252

-.5480

2228

.5480

3252

-.2228

-.3252

-.5480

2228

.5480

.6750

.6802

.6897

.6802

.6458

.6663

.6458

.7280

.6663

.7280

.891

724

949

124

.870

.940

.870

.733

.940

.733

205

1.352

1.142

1.936

2.238

1.873

1.378

1.223

1.197

1.823

2.293

Grundlage: beobachtete Mittelwerte.

Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate(Fehler) = 7,968.
*. Die Mittelwertdifferenz ist in Stufe .05 signifikant.



