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1. Einleitung

Die Themen Digitalisierung und Inklusion sind in aller Munde. Mit dem DigitalPakt Schule sollen nun
Uber finf Milliarden Euro in die digitale Ausstattung von Schulen flieken (BMBF 2019). Digitale Medien
und Lerninfrastrukturen sollen dann neue Lernformen erméglichen und so zur individuellen Gestaltung
von Bildung und dem Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen beitragen (ebd.). Schilerinnen und
Schiiler (im Folgenden SuS) mit Lernschwierigkeiten sollen nach Schwier (2010) dabei nicht nur nega-
tive Ausgangsbedingungen fiir die Entwicklung eines kompetenten Umgangs mit digitalen Medien ha-
ben, sondern auch von den Verdanderungen durch digitale Medien in der Gesellschaft in besonderem
Malie betroffen sein (S. 203). Dabei scheint eine umfassende Medienbildung auch fiir diese Zielgruppe
nicht nur vor dem Hintergrund des Wandels des Arbeitsmarktes, sondern auch aufgrund neuer Chan-

cen und Herausforderungen durch digitale Medien unabdingbar.

Doch wie kdnnen Unterrichtsmaterialien konzipiert werden, damit SuS mit und ohne Lernschwierig-
keiten in inklusiven Lerngruppen gleichermalien von einer inklusiven Medienbildung profitieren kén-
nen? Da Lehrkrafte immer wieder vor der Aufgabe stehen, selbst geeignete Unterrichtsmaterialien zu
erstellen, wollte ich diese Frage mit der Konzeption eigener Unterrichtsmaterialien begegnen. Daher
wurden im Rahmen dieser Arbeit Kriterien fir die Erstellung solcher Unterrichtsmaterialien fir SuS im
Ubergang von Primar- zur Sekundarstufe aufgestellt und diese anhand einer eigenen Konzeption und
exemplarischen Ausarbeitung getestet. Dabei lag der Fokus auf dem Themengebiet Online-Kommuni-
kation, da die Kommunikation lber soziale Netzwerke, Foren und Apps in den letzten Jahren gesell-
schaftliche Debatten befeuerte und neue Forderungen nach mehr Medienkompetenz laut werden liel:.
Zusammen mit Henry Schaper wurde dafiir eine interaktive Bilderbuch-App geplant, entwickelt und
von Henry Schaper zu 50 % als Prototyp realisiert. AnschlieBend wurden in Eigenarbeit begleitende
Unterrichtsmaterialien konzipiert und exemplarisch ausgearbeitet. SuS mit Lernschwierigkeiten und

die inklusive Konzeption der Materialien standen hierbei im Vordergrund.

Um die Erstellung von Kriterien sowie die Konzeption der Bilderbuch-App und der begleitenden Unter-
richtsmaterialien vorzustellen, wird zunachst auf die vier groRen Schwerpunkte eingegangen, die die
theoretische Grundlage fir die Erstellung von geeigneten Kriterien darstellen: der inklusive Unterricht
(Kapitel 2), der Forderschwerpunkt Lernen und Lernschwierigkeiten (Kapitel 3) sowie die inklusive Me-
dienbildung (Kapitel 4) und die Besonderheiten des Themenfelds Online-Kommunikation (Kapitel 5).
In Kapitel 2 soll eine Beschreibung gegeben werden, was unter dem Begriff Inklusion und unter einem
qualitativen inklusiven Unterricht verstanden wird. Dabei soll anhand von zwei didaktischen Konzep-
ten ausgefiihrt werden, wie im inklusiven Unterricht dem Anspruch nach Gemeinsamkeit vor dem Hin-

tergrund der Individualisierung und inneren Differenzierung begegnet werden kann. Zudem sollen



Prinzipien zur Gestaltung von inklusiven Materialien benannt werden. In Bezug auf den Férderschwer-
punkt Lernen und Lernschwierigkeiten (Kapitel 3) soll neben einer Thematisierung der Terminologie,
den Lernbesonderheiten und Wirkmechanismen bei Lernschwierigkeiten ebenso Empfehlungen fir
die Gestaltung von Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsgestaltung eingegangen werden. In Kapitel
4 werden nach einer Darstellung von Konzepten und Richtlinien der (inklusiven) Medienbildung auch
die Mediennutzung von sechs- bis 13-Jahriger!, potenzielle Unterschiede im Zugang zu digitalen Me-
dien bei Lernschwierigkeiten und die besonderen Herausforderung beschrieben, die das Internet an
SuS mit Lernschwierigkeiten stellt. Die Ausfiihrungen zum Themenfeld Online-Kommunikation in Kapi-
tel 5 beschéftigen sich mit dem Unterhaltungserleben, den potenziellen Problemen und Gefahren so-
wie der Privatheit bei der Online-Kommunikation. In Kapitel 6 werden schlieBlich die Kriterien fir die
Konzeption der Unterrichtsmaterialien erarbeitet. Dabei werden die Kriterien des Katalogs von Schatz
(2014) zur Hilfe genommen und in Bezug auf das gewédhlte Themengebiet und die in der Theorie be-
trachteten Schwerpunkte eingegrenzt und lberarbeitet. AnschlieBend wird die Ausarbeitung exemp-
larischer Unterrichtsmaterialien anhand der Kriterien beschrieben und zusammenfassend bewertet.
Bevor ein abschlielendes Fazit folgt, sollen die Erarbeitung der Kriterien, die Konzeption und die Be-

wertung der Unterrichtsmaterialien reflektiert werden.

L Zum Teil wird in dieser Arbeit aus Griinden der besseren Lesbarkeit auf die mannliche Sprachform bei personenbezogenen
Substantiven und Pronomen zuriickgegriffen. Weibliche und anderweitige Geschlechteridentitaten sind dabei ausdricklich
mitgemeint.



2. Inklusiver Unterricht

Der Begriff Inklusion ist zu einem Schlagwort geworden, das in vielen verschiedenen Kontexten Ver-
wendung findet (Bottinger 2016, S. 19). Im Folgenden wird beschrieben, was unter Inklusion im Bereich
der Schule und unter einem qualitativen inklusiven Unterricht verstanden wird. Anhand von zwei di-
daktischen Konzepten soll dargestellt werden, wie im inklusiven Unterricht dem Anspruch nach Ge-
meinsamkeit vor dem Hintergrund der Individualisierung und inneren Differenzierung begegnet wer-
den kann. Fir die Konzeption von inklusiven Unterrichtsmaterialien ist zudem von besonderer Rele-
vanz, welche gestalterischen Anforderungen diese erfiillen sollen. Daher wird in den zwei darauffol-
genden Kapiteln das Konzept des Universal Designs sowie die Prinzipien zur Gestaltung inklusiver Un-

terrichtsmaterialien nach Bosse (2017) beschrieben.

2.1. Schulische Inklusion - Definition und Abgrenzung zur Integration

Nach Bottinger ist Inklusion zugleich Prozess, Ziel, Methode, pddagogische Implikation sowie Konzept
und transportiert dariiber hinaus bestimmte Einstellungen und Werte (Bottinger 2016, S. 19). Da eine
eindeutige Begriffsbestimmung bei einem solch umfassenden Begriff Giber den Umfang dieser Arbeit
hinausgehen wiirde, beschrankt sich die Definition im Folgenden auf den Bildungsbereich und die Un-
terscheidung von Inklusion und Integration. Die Relevanz dieser Unterscheidung ist der Tatsache ge-
schuldet, dass in der deutschen Version der UN-Behindertenrechtskonvention das Wort inclusion mit
dem deutschen Begriff Integration ibersetzt wurde (BGBL 2008 Il Nr. 35, passim) und dies nach Bo6t-

tinger zu einer Begriffsverwirrung beitrug (Bottinger 2016, S. 23).

Die UNESCO definiert Inklusion im Bildungsbereich damit,
dass allen Menschen die gleichen Moglichkeiten offen stehen,

an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre Po-

tenziale zu entwickeln, unabhangig von besonderen Lernbe-

diirfnissen, Geschlecht, sozialen und 6konomischen Voraus- [ Exklusion |
setzungen (UNESCO 2014, S. 9). Obwohl sich der Begriff nach
Hinz auf alle Heterogenitdtsdimensionen bezieht (Hinz 2015,

S. 69), wird er im Diskurs in Deutschland haufig auf Personen

mit Behinderung verengt (Bottinger 2016, S. 27). Ziel ist es

o . .. . . Integrat Inklusi
nach Bottinger, die Art von Unterstilitzung bereitzustellen, mit [ inklusion ]

Abb. 1: Inklusion vs. Exklusion, Separation und
deren Hilfe alle als vollwertige Mitglieder partizipieren kon- Integration (Béttinger 2016, S. 24)

nen (Bottinger 2016, S. 25). Jede(r) SusS soll durch individuell angepasste padagogische oder sonderpa-

dagogische Hilfestellungen in seinem Lernen unterstiitzt werden. Den wesentlichen Unterschied zur



Integration sieht sie darin, dass Integration der Zwei-Gruppen-Theorie folgt (siehe Abb. 1). Inklusion
versteht Vielfalt dagegen als natlirlich, Homogenisierungstendenzen der Integration fallen weg und
nicht das Individuum wird angepasst, sondern das System bzw. die Umwelt missen anpassungsfahig

werden (siehe Abb. 2) (ebd.).

Konzept der Integration Konzept der Inklusion

e setzt Separation voraus e versucht von Beginn an, auf Separation zu ver-

e Wiederherstellung eines Miteinanders zichten

e Heterogenitat als Schwierigkeit bzw. e Vielfalt als Normalitat und Teil des Miteinanders
Herausforderung e Verzicht auf Kategorisierungen

e Unterstitzung flr Kinder mit Beeintrachtigungen | e gewollte Heterogenitat

Abb. 2: Trennlinien zwischen Integration und Inklusion (erstellt nach Béttinger 2016, S. 25f.)

So wird eine Schule nicht inklusiv, nur weil sie ein Kind oder Jugendlichen mit einem sonderpadagogi-
schen Forderbedarf aufnimmt. Fir die individuelle Férderung der SusS ist eine Vernetzung mit dem
Umfeld (z. B. Therapeuten), ein entsprechendes Schulkonzept und Schulleben, die Kooperation eines
multiprofessionellen Teams und ein den Bedirfnissen der SuS entsprechender inklusiver Unterricht
notig (Heimlich/ Schmid 2018, S. 46). Die schulische Praxis kann vielen Zielen und Ansprtchen der In-
klusion (noch) nicht gerecht werden. Beispielsweise ist die Kategorisierung der SuS mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf haufig aufgrund von Gesetzeslagen noch noétig, damit die SuS Zugang zu den fir

die Férderung notwendigen Ressourcen bekommen (Bottinger 2017, S. 45).

Obwohl die Schilerzahlen in NRW von 2009 bis 2018
Inklusionsanteil in Schulen (NRW)

160 um gut 320 Tausend SuS sanken, wuchs die Anzahl
(]
o o—0—0—o—0—0—0—0—0—2
g 120 L, SuS mit festgestelltem sonderpidagogischem
3 g0 43 %
= 16.1 % Forderbedarf in der gleichen Zeit um fast 17 Tau-
40 s L0
0 send auf einen Anteil von knapp 6 % (MSB NRW
2009 2012 2015 2018

2019, S. 81 - 89). Betrachtet man alle Schulstufen ge-
==@==Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf

Im Gemeinsamen Unterricht meinsam so stieg die Inklusionsrate seit 2009 von

Abb. 3: Inklusionsanteil in Schulen in NRW (erstellt nach 16,1 % auf 43,0 % an (siehe Abb. 3), sodass im Jahr
MSB NRW 2019, S. 81 - 89) .

2018 62 Tausend der 144 Tausend SuS mit sonder-
padagogischem Foérderschwerpunkt eine allgemeine Schule besuchten. Der 2018 am haufigsten attes-
tierte Forderschwerpunkt ist Lernen mit 30,9 %, gefolgt von den Forderschwerpunkten emotionale

und soziale Entwicklung (23,8 %), geistige Entwicklung (15,5 %) und Sprache (13,8 %) (ebd.).

Bevor in Kapitel 3 intensiver auf den Férderschwerpunkt Lernen eingegangen wird, soll zunachst der

inklusive Unterricht thematisiert werden.



2.2. Inklusiver Unterricht: Gemeinsamkeit und Individualisierung

Die gleichzeitige Betrachtung von Individualisiertem und Gemeinsamen Lernen stellt eine immer wieder-
kehrende Forderung der Wissenschaft und damit ein besonderes Qualitatsmerkmal inklusiven Unter-
richts dar (Scheidt 2017, S. 60). Da aufgrund des Umfangs nicht auf alle Aspekte des inklusiven Unterrichts
eingegangen werden kann, soll hier der Fokus auf dem Zusammenspiel dieser vermeintlichen Gegensatze
liegen. Unter Individualisiertem Lernen wird dabei ein Lernen verstanden, dass , durch die Passung von
Lernangebot (Instruktion, Material u.v.m.) und individuellen Voraussetzungen, Lernwegen bzw. Lernper-
spektiven [...] ermdoglicht wird” (ebd. S. 17) und der Personlichkeitsentfaltung dient. Zudem wird Indivi-
dualisierung als MalRnahme fiir den Umgang mit Heterogenitdt gesehen, wobei verschiedene Formen
der Differenzierung (z. B. Aufgaben in versch. Schwierigkeitsgraden) genutzt werden kénnen. Gemeinsa-
mes Lernen wird im engen Sinne als das mit- und voneinander Lernen bezeichnet, bei dem Wissen von
unterschiedlichen Lernenden gemeinsam konstruiert und ein gemeinsamer Bezugspunkt (z. B. gemein-
samer Inhalt) als Voraussetzung angenommen wird. Dagegen reicht beim Gemeinsamen Lernen im wei-
ten Sinne das sozial-rdumliche Zusammensein mit Raum flir Begegnungen unterschiedlicher Lerner so-
wie das Potenzial fiir das Gemeinsame Lernen im engen Sinne aus. Nach Scheidt herrsche unter Wissen-
schaftlern Einigkeit dariber, dass Individualitat und Gemeinsamkeit in eine ausgewogene Balance ge-
bracht werden missten, bei der Frage auf welcher Ebene Gemeinsamkeit definiert wird, gabe es jedoch

neben Uberschneidungen auch Unterschiede (ebd. S. 17, 21f. u. 60f.).

Als einer der radikalsten Vertreter des Inklusionsgedankens (bei Feuser Integration) im deutschsprachi-
gen Raum gilt Feuser. Seine entwicklungslogische Didaktik sieht mit der Arbeit an einem gemeinsamen

Gegenstand eine Herstellung von Gemeinsamkeit ausschlieBlich auf inhaltlicher Ebene vor (Feuser 1995;

Thommen 2010, S. 4). Mit dem ge- At MENSCHLICHE ENTWICKLUNG ———>,
1 1
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an Handlungsmoglichkeiten, mit denen Inhalte subjektiv erfahrbar und fassbar und individualisierte Lern-

ziele ermoglicht werden (Feuser 1995, S. 175-182).

Obwohl das Prinzip der Arbeit am gemeinsamen Gegenstand in der inklusiven Padagogik Giber Feusers
Ansatz hinaus einen zentralen Stellenwert erreicht hat, wird von einigen Vertretern inklusiver Didaktik
kritisiert, dass nur die Kooperation am gemeinsamen Gegenstand in von den Lehrkraften forderdiag-
nostisch vorstrukturierten Unterrichtssituationen integrativ wirke (Werning/ Litje-Klose 2016, S.
147f.). So werden andere MaBnahmen zur Herstellung von Gemeinsamkeit von Feuser wenig betrach-
tet, dullere DifferenzierungsmalRinahmen und spezialisierte Gegenstande fiir einzelne SuS grundsatz-
lich ausgeschlossen und eine Differenzierung nach Forderbedarf und individueller Bedeutsamkeit der

Lerninhalte findet ausschlielich im Rahmen des gemeinsamen Gegenstands statt (ebd.).

Vor dem Hintergrund von Feusers Konzept der Kooperation am gemeinsamen Gegenstand und der
beschriebenen Kritik entwickelte Wocken (1998) eine Theorie gemeinsamer Lernsituationen. Mit die-
ser mochte er die Vielfalt an moéglichen Lernsituationen beschreiben und hinsichtlich der Herstellung
von Gemeinsamkeit verorten, die sich im Spannungsfeld zwischen individuellen und gemeinsamen
Lernsituationen befinden. So unterscheidet er die vier Formen koexistente, kommunikative, subsididire
und kooperative Lernsituationen und raumt allen eine Berechtigung in der inklusiven Schule ein. Den
solidarischen Lernsituationen, welche er zu den kooperativen Lernsituationen zahlt und zu denen die
Arbeit am gemeinsamen Gegenstand (nach Feuser 1995) zahlt, spricht er dabei jedoch als ,,Sternstun-
den des integrativen Unterrichts” (Wocken 1998, S. 47f.) einen besonderen Wert zu — auch wenn diese
in einem guten Unterricht selten iber 10 % der Unterrichtszeit ausmachten. Als Beispiel fiir diese Lern-
situationen in der Schule nennt er arbeitsteilige Vorhaben und Projekte wie das Produzieren einer
Schiilerzeitung fiir ein Schulfest in einer Arbeitsgemeinschaft, die gemeinsame Gestaltung einer Col-
lage, bei dem Teilauftrige an einzelne SuS vergeben werden u.A.. Werden dabei jedoch unterschiedli-
che Zielsetzungen verfolgt, wie es beispielsweise bei einem Lernspiel oder Partnerdiktat der Fall ist,
handelt es sich um komplementdre Lernsituationen. Da in diesen beiden kooperativen Lernsituationen
die Arbeitsinhalte und oder -prozesse in einem verbindlichen Zusammenhang stehen, wird Gemein-
samkeit dabei wie bei Feuser auf inhaltlicher Ebene definiert (Scheidt 2017, S. 48-51). Ahnlich gestaltet
es sich mit den zwei Arten von subsidiéiren Lernsituationen, deren Kern eine ungleichgewichtige Ver-
teilung der Lern- bzw. Arbeitsprozesse der SuS darstellt, welche dabei auf der inhaltlichen Ebene von
mehr oder weniger gemeinschaftlicher Arbeit gepragt sein kénnen. Im Unterricht finden diese Formen
beispielsweise bei der Unterstiitzung eines Schiilers durch einen anderen statt, wobei der Unterstiitzer
entweder noch seiner eigenen Aufgabe nachgehen kann (unterstiitzende Lernsituation) oder die Un-
terstitzung zu seiner Aufgabe wird (prosoziale Lernsituation). In koexistenten Lernsituationen wird Ge-

meinsamkeit dagegen auf raumlicher Ebene hergestellt: So sind Interaktionen zwischen SuS



beispielsweise in der Freiarbeit oder Wochenplanarbeit moéglich und/ oder erwiinscht, im Fokus steht
jedoch die Erledigung der eigenen Aufgabe und die anderen SuS werden haufig nur am Rande wahr-
genommen. In kommunikativen Lernsituationen herrscht wiederum die Gemeinsamkeit auf sozialer
Ebene vor und die Arbeit bzw. das Lernen rlickt in den Hintergrund, wie es beispielweise bei einem

Gesprach auf dem Schulhof der Fall sein kann (Wocken 1998, S. 40-48; Scheidt 2017, S. 48-51).

Somit lassen sich Wockens gemeinsame Lernsituationen als Formen der Herstellung von Gemeinsam-
keit auf inhaltlicher, raumlicher und sozialer Ebene beschreiben. In aktuelleren Publikationen verweist
Wocken zudem auf nonpersonale (Aufgaben, Rituale, Lernmedien u.A.) und personale Hilfen (SuS, As-
sistenten, Lehrkrafte und Eltern), die im taglichen Unterricht Lehrkraften Unterstiitzung geben kénn-
ten. Uber diese lasse sich nach Scheidt Gemeinsamkeit zum Teil auch auf personaler Ebene definieren.
Jedoch seien personale Hilfen durchaus kritisch zu sehen, da Assistenzkrafte eine Barriere fir das Ge-
meinsames Lernen darstellen und Helfer-Situationen von Hierarchien in den Peer-Beziehungen ge-
pragt sein konnten (ebd.). Neben denen von Feuser und Wocken gibt es weitere inklusionsdidaktische
Konzepte, denen die Ebenen der Gemeinsamkeit zugeordnet werden kénnen (siehe dazu Scheidt
2017). Obwohl diese wie Wocken neben der inhaltlichen auch weitere Ebenen fir die Herstellung von
Gemeinsamkeit im inklusiven Unterricht beriicksichtigen, kommt der Kooperation am gemeinsamen
Gegenstand seit Feusers Konzept in allen inklusionsdidaktischen Konzepten ein besonderer Stellen-

wert zu (Scheidt 2017, S.62; Werning/ Litje-Klose 2016, S. 147f.).

Da im Rahmen dieser Arbeit Unterrichtsmaterialien flr inklusive Lerngruppen konzipiert werden sol-
len, stellt sich unter der Pramisse der inhaltlichen Gemeinsamkeit insbesondere die Frage, wie Unter-
richtsmaterialen gestaltet werden sollten, damit sie sich fiir die Herstellung von Gemeinsamkeit eig-
nen. Mit dem Universal Design soll dafiir im folgenden Kapitel ein integrativer Ansatz vorgestellt wer-

den, bei dem Inklusion bereits bei der Gestaltung von (Bildungs-)Medien mitgedacht werden soll.

2.3. Universal Design

Universal Design, ein urspriinglich aus den Bereichen Architektur und Produktdesign stammendes Kon-
zept, wird seit etwa 20 Jahren auch auf die Gestaltung von Bildungsangeboten (z. B. Unterrichtsmate-
rialien, -methoden, -konzeptionen) angewandt (Wember/ Melle 2018, S. 66; Fisseler 2015, S. 244). Im
Zuge der Behindertenrechtsbewegung hatten sich in den einzelnen Staaten der USA unterschied-
lichste, teils widerspriichliche gesetzliche Regelungen zur Gestaltung von Geb&uden, der baulichen Inf-
rastruktur, des Verkehrs und Transports sowie der Telekommunikation ausgebildet. Mit dem Universal
Design sollte diesen starren Regelungen mehr Gestaltungsspielraum fir Architekten und Produktde-

signern entgegengestellt werden. Menschen mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen sollten dabei



als Teil der Gesellschaft betrachtet werden, indem versucht wurde, die Bedarfe mdglichst vieler Men-
schen zu berlicksichtigen, statt auf individuelle Losungen zu setzen (Fisseler 2015, S. 245). An der North
Carolina State University wurden sieben Prinzipien des Universal Design entwickelt, die hier anhand
einer Fassung von Wember und Melle (2018) fir den Bildungsbereich kurz erlautert werden sollen:

1. Breite Nutzbarkeit: Ein Gegenstand oder ein Bildungsangebot wird so gestaltet, dass er/ es
fiir Menschen mit unterschiedlichen Fahigkeiten nutzbar ist.

2. Flexibilitét in der Benutzung: Ein Gegenstand oder ein Bildungsangebot wird so gestaltet,
dass eine breite Palette von individuellen Vorlieben und Fahigkeiten unterstitzt wird.

3. Einfache und intuitive Benutzung: Das Design ist leicht verstdndlich, unabhangig von der Erfah-
rung, dem Wissen, den Sprachfahigkeiten oder der momentanen Konzentration des Nutzers.

4. Sensorisch wahrnehmbare Informationen: Ein Gerat bzw. ein Bildungsangebot wird so ge-
staltet, dass notwendige Informationen zur Verfligung stehen, unabhangig von der unmit-
telbaren situativen Umgebung oder den sensorischen Fahigkeiten des Benutzers.

5. Fehlertoleranz: Das Design eines Produkts oder Bildungsangebots minimiert die Risiken von
fehlerhafter Bedienung und die negativen Konsequenzen von versehentlich oder unbeab-
sichtigt ausgefiihrten Aktionen oder eingeschrankten Vorkenntnissen.

6. Niedriger kérperlicher Aufwand: Ein Gegenstand ist so gestaltet, dass er effizient und kom-
fortabel mit einem Minimum von motorischem Aufwand und ohne unnétige Ermidung be-
dient werden kann.

7. Grofe und Platz fiir Zugang und Benutzung: Ein Gegenstand/ Bildungsangebot wird raumlich
so positioniert, dass er/ es leicht zu erreichen und einfach zu nutzen ist, unabhangig von der

KorpergroRe des Benutzers, seiner Haltung oder Beweglichkeit (Wember/ Melle 2018, 64f.).

Das Konzept des Universal Designs konnte sich weltweit und in vielfdltigen Bereichen durchsetzen, da
deutlich wurde, dass durch die Beachtung und Umsetzung eines oder mehrerer der Prinzipien Ge-
bdude, Gegenstiande und Dienstleistungen fiir alle Menschen leichter zu benutzen und zu bedienen
sind (Wember/ Melle 2018, S. 66). Auch auf padagogische Situationen wurden die sieben Prinzipien
Ubertragen und in verschiedenen Ansatzen fir den Bildungsbereich adaptiert und weiterentwickelt.
Dabei wurden teilweise auch Prinzipien erganzt, z. B. beziiglich der Schaffung professioneller Lernge-

meinschaften oder der Férderung eines sozial angenehmen Lernklimas (ebd.; Fisseler 2015).



2.4, Gestaltung inklusiver Lernmedien

Im deutschsprachigen Raum hat sich Bosse (2017) im Rahmen einer Studie zur Umgestaltung des An-
gebots der Multimediaplattform Planet Schule mit der Gestaltung inklusiver Lernmedien beschéftigt.
Dabei konnte er anhand der Evaluation des Gesamtangebots hinsichtlich der Zuganglichkeit und Bar-
rierefreiheit flr SuS mit sonderpadagogischem Forderbedarf die folgenden sieben Prinzipien fiir die
Gestaltung inklusiver digitaler Lernmedien feststellen:

1. Zugdnglichkeit und Nutzbarkeit von Text und Sprache: Textverstandlichkeit im Sinne der
Struktur der Textaufbereitung, der optischen Darstellung und der Vermittlung. Dabei wurde
deutlich, dass neben der eingesetzten Typografie (serifenlose Schrift, hohe Kontraste, gen-
gend Zeilenabstand und angenehme SchriftgroRe) ebenfalls die leichte Sprache insbeson-
dere fur die Facher Geschichte und Politik ein Gewinn fiir alle SuS sein kann.

2. Individualisierung und Personalisierung: Bereitstellung von Materialien auf unterschiedlichen
Niveaustufen, am besten 3-4, die jedoch nicht unmittelbar sichtbar werden.

3. Lernen am gemeinsamen Gegenstand: Das soziale Miteinander der SusS soll geférdert wer-
den, indem an einem gemeinsamen Gegenstand gearbeitet bzw. kooperiert werden kann.
Dabei ginge es auch um die Frage nach méglichen Ahnlichkeiten in den Zugangsweisen.

4. Lebenswirklichkeit und Subjektorientierung: SuS sollen die individuelle Sinnhaftigkeit eines
vermittelnden Gegenstands identifizieren konnen. Unterschiedlichen Heterogenitatsdimensi-
onen sollte gerecht werden, indem Bilder, Texte und Filme so gewahlt werden, dass Menschen
in ihrer Verschiedenheit zu erkennen sind und Ansatzpunkte geliefert werden, die haufig
durch Medien stereotypische Darstellung von Behinderung zu hinterfragen und alle SuS fir
diese Thematik zu sensibilisieren.

5. Kooperatives und kollaboratives Lernen: Lehrkrafte sprechen sich fiir einen Mix aus kooperativen
und individuellen Arbeitsformen aus, wobei ein Wechsel verschiedener Sozialformen wiin-
schenswert sei. SuS sollen sich unterstiitzen und gemeinsam zu Ergebnissen gelangen kénnen.

6. Handlungsorientierung: Im Rahmen aktiver Medienarbeit sollen SuS eigene Erfahrungen sam-
meln und durch selbstgesteuerte Eigenaktivitat lernen kdnnen, wodurch vielerlei Bezlige her-
gestellt und ein vertieftes Verstandnis erlangt werden kénne. Gleichzeitig sollte der Unterricht
produktorientiert sein, die Produkte fir die SuS als wertvoll und nitzlich erlebt werden und
diese im Anschluss nicht nur prasentiert, sondern auch zur Diskussion gestellt werden.

7. Barrierefreies Webdesign und Universal Design: Die Medien sollten ohne Hindernisse fir alle
SuS zuganglich sein. Moglichst viele Bedarfe sollen bereits bei der Planung des Unterrichts
und der Gestaltung der Medien mitgedacht werden, sodass moglichst viele Menschen ohne

spezielle Anpassungen oder Sonderldsungen Zugang daran haben (Bosse 2017, S. 139-146).



Hinsichtlich weiterer Gestaltungsprinzipien wurde genannt, dass sich die Lehrkrafte die Unterrichts-
materialien auch als Word-Dokument wiinschen, um diese bei Bedarf adaptieren zu kénnen. Zudem
winschten sie sich eine klarere Struktur der Arbeitsblatter (weniger Deko-Bilder) und eine gréRere
Methodenvielfalt fiir einzelne Unterrichtseinheiten in Form von praktischen Beispielen und Anregun-

gen zu praktischen Ubungen und ficheriibergreifende Ideen (Bosse 2017, S. 146).

Obwohl auch im Rahmen dieser Arbeit die Bedarfe moglichst vieler Menschen berlicksichtigt werden
sollen, soll ein besonderer Schwerpunkt bei der Konzeption von Unterrichtsmaterialien auf den Bedar-
fen von Menschen mit Lernschwierigkeiten liegen. Im Folgenden Kapitel soll daher auf den sonderpa-

dagogischen Forderschwerpunkt Lernen eingegangen werden.



3. Forderschwerpunkt Lernen und Lernschwierigkeiten

In diesem Kapitel soll ein Uberblick tiber die Lernbesonderheiten bei Lernschwierigkeiten gegeben so-
wie auf unterrichtliche MalRnahmen fiir die Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten eingegan-
gen werden. Doch zunéachst soll die Terminologie Férderschwerpunkt Lernen naher bestimmt und im

Kontext von Lernschwierigkeiten eingeordnet werden.

3.1. Zur Terminologie
Bei Hasselhorn und Gold (2013) wird die Terminologie Férderschwerpunkt Lernen synonym mit der
Bezeichnung Lernbehinderung genutzt (passim, z. B. S. 182), dessen Charakteristika sich insbesondere
in einem erheblichen Schulleistungsversagen und in erheblichen Defiziten in der Lernfahigkeit ausdri-
cken:

,Lernbehindert sind Kinder und Jugendliche, die an Schulen fir Lernbehinderte (fir Lernhilfe) bzw. an
Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Lernen unterrichtet werden, oder an allgemeinbildenden
Schulen spezifische FérdermaBnahmen im Bereich Lernen erhalten. Kriterien der Feststellung sonderpa-
dagogischen Férderbedarfs sind a) ein erhebliches Schulleistungsversagen (meist versteht man darunter
einen Leistungsriickstand von mehr als zwei Schuljahren) und b) erhebliche Defizite in der Lernfahigkeit
(meist versteht man darunter Intelligenztestwerte < 85)“ (Hasselhorn/ Gold 2013, S. 182).

In Heimlichs Erklarung zur Terminologie von Lernbehinderung und Férderschwerpunkt Lernen wird
dariber hinaus die zeitliche Differenz und die bildungspolitischen Entwicklungen betont, die der neu-
eren Begrifflichkeit Forderschwerpunkt Lernen vorausgingen (Heimlich 2009, S. 23-25). So sei der Be-
griff Forderschwerpunkt Lernen im Zuge der internationalen Debatten entstanden, die spater in der
UN-Behindertenrechtskonvention ihren Ausdruck fanden und in denen man u.a. auch versuchte, sich
von den negativen Effekten des Gebrauchs von Behinderungsbegriffen zu l6sen. Weiterhin sei eine
konkrete wissenschaftliche Definition der Begrifflichkeit Férderschwerpunkt Lernen auch anhand der
KMK-Empfehlungen nicht moglich. Allerdings wiirden darin die Zusammenhange zu anderen Forder-
schwerpunkten betont und die Sichtweise weniger auf die Unzuldnglichkeiten der SuS als auf ihren
Bedarf an Férderungen und den erfolglosen zusatzlichen Lernhilfen verschoben (ebd.). So heiRt es in
den KMK-Empfehlungen zum Férderschwerpunkt Lernen:

,Sonderpadagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen gegeben, die in ihrer Lern- und Leis-
tungsentwicklung so erheblichen Beeintrachtigungen unterliegen, dass sie auch mit zuséatzlichen Lernhil-
fen der allgemeinen Schulen nicht ihren Moglichkeiten entsprechend gefordert werden kdnnen. Sie be-
notigen sonderpadagogische Unterstiitzung, um unter den gegebenen Voraussetzungen eine bestmogli-
che Férderung zu erfahren und eine entsprechende Bildung zu erwerben (KMK 1999, S. 5).“

Griinke und Grosche schreiben, dass viele Kinder und Jugendliche, denen der Forderschwerpunkt Ler-

nen diagnostiziert wurde, iber eine mindestens durchschnittliche Intelligenz und eine hinreichende

Lernfihigkeit verfiigen (Griinke/ Grosche 2014, S. 78). Ihr Schulversagen habe andere Griinde, wie



beispielsweise unzureichende deutsche Sprachkenntnisse bei Kindern mit Migrationshintergrund, wel-

che dazu fiihren kdénnen, dass sie nicht in erhoffter Weise vom Unterricht profitieren (ebd.).

Weite Akzeptanz findet nach Heimlich und wie auch nach Hasselhorn und Gold, die Terminologie Lern-
schwierigkeiten (Heimlich 2009, S. 27; Hasselhorn/ Gold 2013, S. 184.). Sie wird fir zeitlich begrenzte
und partielle, ebenso wie zeitlich liberdauernde generelle Lernbeeintrachtigungen genutzt (ebd.). Zu-
dem werden die Lernbeeintrachtigungen bei dem Begriff Lernschwierigkeiten (anders als bei der Lern-
behinderung) nicht in Beziehung zur allgemeinen Intelligenz gesetzt (ebd.). Im Rahmen dieser Arbeit
ist die Terminologie Lernschwierigkeiten daher zu bevorzugen, da sie alle SuS mit Lernminderungen
miteinbezieht. Eine genaue Eingrenzung, wann bei einer Lernschwierigkeit der Férderschwerpunkt Ler-
nen diagnostiziert werden kann, ist fir diese Arbeit nicht notig. Nach der Verordnung (iber die sonder-
pddagogische Férderung, den Hausunterricht und die Schule fiir Kranke (Ausbildungsordnung sonder-
pddagogische Férderung - AO-SF) fiir das Land Nordrhein-Westfalen ist eine Diagnostik des Forder-
schwerpunkt Lernens jedenfalls moglich, wenn ,,die Lern- und Leistungsausfalle schwerwiegender, um-

fanglicher und langdauernder Art sind” (§4 Absatz 2 AO-SF NRW 2016).

3.2. Lernbesonderheiten und Wirkmechanismen bei Lernschwierigkeiten

Hasselhorn und Gold (2013) haben das

' Y selektive
Modell der individuellen Voraussetzun- Aufoerkenmceit
. . und Arbeits-
gen fir erfolgreiches Lernen (kurz: gedchtnis
Motivation
INVO-Modell) entwickelt (siehe Abb. und Selbstkonzept
5). Demnach setzt erfolgreiches Lernen 3
Strategien E’
drei kognitive und zwei motivational- 2z e erfolgreiches g
. . . gh Requlation Lernen l—'
volitionale Bereiche voraus: Selektive = 5
g.
Aufmerksamkeit und Arbeitsgedacht- Valition und 8
lernbegleitende
Emotionen

nis, Strategien und metakognitive Re-
Vorwissen

gulation, Vorwissen, Motivation und

Selbstkonzept und Volition und lernbe-
Abb. 5: Modell der individuellen

gleitende Emotionen (Hasselhorn und Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen (Hasselhorn/ Gold 2013, S. 70)
Gold 2013, S. 68-129). Bei gravierenden Lernschwierigkeiten?, so schreiben sie, scheint es in allen Be-
reichen ihres Modells Defizite und Dysfunktionen zu geben (ebd. S. 186). Jedoch sei bei der sehr hete-
rogenen Gruppe der Personen mit gravierenden Lernschwierigkeiten nicht geklart, welcher Bereich
tatsachlich der verantwortliche Faktor fiir die Entstehung von Lernproblemen und Leistungsdefiziten

ist (ebd. S. 188). Die Kernprobleme der Kinder lagen — ungeachtet des Arbeitsgedachtnisses — in den

2 Hasselhorn und Gold nutzen in ihren Ausfiihrungen den Begriff Lernbehinderung, der in diesem Kapitel durch den Ausdruck
gravierende Lernschwierigkeiten ersetzt wurde (siehe Kapitel 3.1.)
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Bereichen der Lernstrategien, der metakognitiven Regulation und der volitionalen Handlungskontrolle
(ebd. S. 187). So beschreiben Hasselhorn und Gold (2013, S. 187) die Lernbesonderheiten von SuS mit
gravierenden Lernschwierigkeiten anhand ihres eigenen Modells und Erkenntnissen von Klauer und

Lauth (1997) wie folgt (siehe Abb. 6):

defizitire Eine defizitdre Strategienutzung und ein metakog-
Strategienutzung +
metakognitiv, voli-

EISld el el-E0E  nitiv und volitional unzureichend kontrolliertes

_ . Misserfolgs- .. . :
tional unzureichend erlebnisse Lernverhalten fiihrt zu leistungsbezogenen Miss-
kontrolliertes

Lernverhalten erfolgserlebnissen. Diese haben negative Auswir-

kungen auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Sus,

beeintrachtigte ihre kiinftigen Lernzielsetzungen und auf die Er-

Anstrengungsbereit-

selbstabwertenden schaft + erschwerter
Attributierungen Erwerb und Einsatz
von angemessenen

Lernstrategien tende Attribuierung fiihre dann zu einer Beein-

gebniserwartungen in kinftigen leistungsthema-

tisch definierten Situationen. Eine selbstabwer-

trachtigung der Anstrengungsbereitschaft und ei-

liickenhafter Aufbau von Kenntnissen und nem erschwerten Erwerb und Einsatz von Leis-

Fertigkeiten

tungsstrategien. So wird ein lickenhafter Aufbau
Abb. 6: Lernbesonderheiten & Wirkmechanismen im Forder- . . . L

schwerpunkt Lernen (erstellt nach Hasselhorn/ Gold 2017, 5. 183)  Von Kenntnissen und Fertigkeiten und eine immer
groBer werdende Diskrepanz zwischen der Leistungsentwicklung von SuS mit und ohne gravierende Lern-

schwierigkeiten wahrscheinlich.

Trotz ihrer Beschreibungen dieser Lernbesonderheiten, betonen Hasselhorn und Gold jedoch, dass die
Wirkmechanismen und das Zusammenwirken der einzelnen Komponenten erfolgreichen Lernens noch
weitgehend ungeklart ist (Hasselhorn/ Gold 2013, S. 188). Zudem gehen andere Perspektiven von an-
deren Wirkmechanismen aus. Aus system-konstruktivistischer Sicht entstehen Lernschwierigkeiten
nach Werning (2012) nicht aus individuellen Defiziten und Defekten, sondern lassen sich als gestorte
Beziehungsmuster zwischen Individuum und (schulischer) Umwelt rekonstruieren (S. 123). Anhand
dieser Sichtweise ldsst sich auch erklaren, warum Lernschwierigkeiten besonders haufig bei sozial
randstandigen oder Kindern mit Migrationshintergrund zu beobachten sind (Werning/ Lutje-Klose
2012, S. 86): Aus konstruktivistischer Sicht ist Wirklichkeit nicht objektiv vorhanden, sondern das Er-
gebnis individueller und sozialer Konstruktionsprozesse (ebd. S. 78). Somit begegnen SuS dem Unter-
richt mit eigenen individuellen Wirklichkeitskonstruktionen, die sie sich im Zusammenleben mit ihrer Fa-
milie und ihrem Umfeld angeeignet haben (ebd. S. 85). Dabei schafft es die allgemeinbildende Schule
jedoch offensichtlich nicht hinreichend, bei sozial randsténdigen oder Kindern mit Migrationshintergrund

an den mitgebrachten Wirklichkeitskonstruktionen anzukniipfen (ebd. S. 86). Werning betont daher die



Bedeutung der Kontextgebundenheit, der logischen Ebenen von Lernen, der Bedeutungskonstruktionen

und der affektlogischen Verknipfungen fiir Lernprozesse und deren Behinderungen (2012, S. 123).

Anhand der Wirkmechanismen und Lernbesonderheiten bei Lernschwierigkeiten lassen sich auch mog-
liche Forderungen ableiten. So kénnen beispielsweise die einzelnen Komponenten des erfolgreichen
Lernens (Motivation, Arbeitsgedachtnis etc.), die im INVO-Modell dargestellt werden, mit entspre-
chenden Trainingsprogrammen gefordert werden (Hasselhorn/ Gold 2013, S. 159-161). Fir diese Ar-
beit ist jedoch insbesondere die Gestaltung eines fiir SuS mit gravierenden Lernschwierigkeiten for-

derlichen Unterrichts von besonderer Relevanz.

3.3. Unterrichtsgestaltung bei SuS mit Lernschwierigkeiten
In einer Synopse von 26 bereits bestehender Metaanalysen analysierte Griinke (2006) die Effektivitat
unterschiedlicher Fordermethoden fiir Kinder und Jugendliche mit gravierenden Lernschwierigkeiten.
Seine Befunde ergaben fir die allermeisten Lernziele, dass ein eher lehrkraftgesteuertes und gut ge-
plantes Vorgehen angebracht ist, bei dem die Inhalte oder die Strategien explizit, redundanzreich und
schrittweise vermittelt werden. Die SuS sollten standig zu einer aktiven Beteiligung und zum ausgiebi-
gen Uben aufgefordert werden. Zudem sollten sie fiir alle Leistungen und Antworten eine sofortige

und konkrete Riickmeldung bekommen (Griinke 2006, S. 251).

Diese allgemeinen Befunde stellen Charakteristika der Methode Direkte Instruktion dar. So versteht
Grlinke unter Direkter Instruktion die Zergliederung der Lerninhalte in kleine Einheiten durch die Lehr-
kraft, wobei diese systematisch aufeinander aufbauen und explizit vermittelt werden. Lernziele, nach
individuellem Leistungsniveau ausgewdahlte Materialien und Lerntempo werden von der Lehrkraft vor-
gegeben. Der Unterricht wechselt standig zwischen dem Uben unter Anleitung, dem eigenstindigen
Uben sowie der Prasentation neuer Inhalte und der Demonstration der Vorgehensweise bei der Auf-
gabenbewiltigung. Zudem sollen Leistungen der SuS kontinuierlich erfasst und Feedback tber die Rich-

tigkeit einer Aufgabenlésung unmittelbar erfolgen (ebd. S. 241).

In Bezug auf die Entwicklung eines vertieften Leseverstdandnisses soll nach den Befunden von Griinke
die kognitive und metakognitive Strategieinstruktion sowie eine Kombination aus Strategieinstruktion
und Direkte Instruktion am wirksamsten sein. Jedoch sollen auch andere Ansatze, wie kooperative
Lernformen, Problemldsetraining oder die Férderung von Verarbeitungsfertigkeiten ein sinnverste-
hendes Lesen merklich verbessern. Beim Verfassen kreativer Texte und Erzdhlungen stellen, nach
Griinkes Ergebnissen, Anleitungshilfen durch die Lehrkraft, Direkte Instruktion, Tutorielles Lernen,

Strategieinstruktion und PC-Programme wichtige Hilfen dar. Zudem empfehle sich eine Beratung fir



die Forderung eines positiven Begabungsselbstbildes, wenn die betreffenden SuS ein relativ negatives

Selbstkonzept aufweisen (ebd. S. 250).

Im Folgenden soll Griinkes Verstandnis der Strategieinstruktion und des Tutoriellen Lernens beschrie-
ben werden. Die Beschreibungen seiner anderen evaluierten Férdermethoden kdnnen in Griinkes Ar-
beit (siehe Grinke 2006, S. 241-243) nachgelesen werden. Die Strategieinstruktion beschreibt nach
Griinke die Vermittlung verschiedener Techniken und Fertigkeiten, die eine selbststandige Informati-
onssuche, -verarbeitung und -speicherung in Gang setzen sowie diese Prozesse lenken und (iberwa-
chen. Dabei wird die Strategie in kleinen, konkreten Abfolgeeinheiten prasentiert und anschlieflend
die Anwendung der Strategie anhand spezifischer Aufgaben vorgemacht. Zuletzt (iben die SuS die Um-
setzung der Strategie bei zunehmend komplexeren Problemstellungen wobei sie kontinuierlich Feed-
back durch die Lehrkraft erhalten. Tutorielles Lernen beschreibt Griinke als das gemeinsame Wieder-
holen, Vertiefen und Uberpriifen von Kenntnissen, wobei ein Schiiler die Rolle des Tutors und ein an-

derer die Rolle des Tutanden einnimmt (ebd.).

Vor dem Hintergrund von Griinkes Erkenntnissen heben Hasselhorn und Gold (2013), die Relevanz von
Selbststeuerung und Selbstverantwortung von Lernprozessen fiir die unmittelbare Erfahrungsbildung
und fiir nachhaltiges Lernen hervor. Sie pladieren fiir eine sinnvolle Verknlipfung der direkt-instrukti-
onalen Vorgehensweise mit der Selbststeuerungskomponente und empfehlen eine pragmatische Syn-
these der folgenden instruktionalen Prinzipien zusammengefasst haben:
1. Kleinschrittiges Vorgehen
Untergliedern des Lernstoffes in kleine Einheiten
Haufige Wiederholungen und systematisches Uben

RegelmiRiges Uberpriifen des Lernfortschritts (formatives Assessment)
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5. Kognitive Aktivierung durch gezieltes Fragen

6. Variation der Aufgabenschwierigkeiten und Bereitstellen notwendiger Hilfen

7. Kognitives Modellieren

8. Strategische Hinweise geben (zum Strategieeinsatz auffordern, lautes Denken einfordern)

(Hasselhorn/ Gold 2013, S. 468f.)

Damit lassen sich im Unterricht mit SuS mit Lernschwierigkeiten neben der hohen Effektivitat von di-
rekt-instruktionalen Vorgehensweisen zuletzt auch Empfehlungen zu offeneren Methoden erkennen,
mit Hilfe derer Kompetenzen zum selbststandigen Lernen entwickelt und unterstiitzt werden kénnen.
Neben einer Forderung dieser und den empirischen Ergebnissen zu einer flir SuS mit Lernschwierigkei-
ten forderlichen Unterrichtsgestaltung sind auch Gestaltungsempfehlungen fir Arbeitsblatter und an-

derer Unterrichtsmaterialien fiir diese Zielgruppe von Interesse.



3.4. Gestaltung von Unterrichtsmaterialien bei Lernschwierigkeiten
Grundsatzlich finden die Bedirfnisse von SuS mit Lernschwierigkeiten in den Gestaltungsprinzipien von
Bosse und im Universal Design ebenso Beriicksichtigung wie die aller anderen SuS mit und ohne be-
sondere Férderbedarfe. Da jedoch im Rahmen dieser Arbeit insbesondere die Zielgruppe von SuS mit
Lernschwierigkeiten betrachtet wird, sollen hier die Empfehlungen von Breuer-Kiippers und Bach

(2016) firr die Gestaltung von Arbeitsblattern und Ubungen aufgefiihrt werden.

Laut diesen sollte bei der Gestaltung von Arbeitsblattern fir Kinder mit Lernschwierigkeiten auf eine
klare und Ubersichtliche Struktur, moéglichst wenig Text und eine vereinfachte Sprache geachtet wer-
den. Eine schnorkellose Schrift (SchriftgroRe von mind. 12pt) im Flattersatz ist einfacher zu lesen und
Hervorhebungen, Piktogramme und Bilder kdnnten bei der Sinnentnahme unterstiitzen. Beim Verfas-
sen von Antworten in ganzen Satzen kdnnten vorgegebene Satzanfange oder Wortgelander helfen.
Zudem sind Selbstkontrollmoéglichkeiten im Material hilfreich, da sie ein direktes Feedback bereits flr

Teilschritte ermoglichen (Breuer-Kiippers/ Bach 2016, S. 45f.).

In Bezug auf Ubungen sind solche zu empfehlen, die Bewegung erfordern, Bezug zur Lebenswelt der
SuS haben sowie eine aktive Auseinandersetzung mit dem Stoff und den Einsatz verschiedener Sinne
und unterschiedlicher Lernstrategien férdern. Vorhandenes Wissen soll zu Beginn aktiviert, Wissens-
licken beseitigt sowie der Stoff in kleinen Einheiten vermittelt werden. So kann Mutlosigkeit und Frust-
ration vorgebeugt werden, indem in Teilschritte zergliedert wird und sich schnelle Erfolgserlebnisse
einstellen. Komplexitatsreduzierte und an SuS angepasste Aufgaben sollten genutzt werden. Einfache
Aufgaben zu Beginn kénnen den Einstieg erleichtern. Danach kann der Schwierigkeitsgrad gesteigert
werden. Neben viel Ubung und hiufiger Wiederholung sind gezielte Hilfestellungen zu empfehlen (z. B.
besondere Formatierungen & Symbole zur Orientierung, Tippkarten) sowie ggf. einzeln vorgegebene
Aufgabenschritte. Ziele sollten transparent und wenn moglich selbst formuliert werden (ebd. S. 44-

46).

Neben der fiir SuS mit Lernschwierigkeiten forderlichen Unterrichts- und Unterrichtsmaterialgestal-
tung sollten jedoch auch fachdidaktische Ansadtze und Besonderheiten beachtet werden. Da im Rah-
men dieser Arbeit Unterrichtsmaterialien fiir die Medienbildung konzipiert werden sollen, widmet sich

das nachste Kapitel der Medienbildung bei SuS mit und ohne Lernschwierigkeiten.




4. Inklusive Medienbildung und Lernschwierigkeiten

In diesem Kapitel soll zunachst der Begriff inklusive Medienbildung erldutert und anschlieend anhand
des Medienkompetenzrahmens NRW beschrieben werden, welche Bereiche die Medienbildung in der
Schule umfassen sollte. AnschlieRend soll die Relevanz der Medienbildung fiir SuS mit und ohne Lern-
schwierigkeiten sowie diesbeziiglich relevante Besonderheiten aufgezeigt werden. Dafiir werden Da-
ten zur Mediennutzung von 6- bis 13-Jahrigen aufgezeigt und der Begriff digitale Kluft in Bezug auf SuS

mit Lernschwierigkeiten erlautert.

4.1. Medienbildung und inklusive Medienbildung

Umgangssprachlich wird unter Medienbildung das Wissen und die Fahigkeiten oder Fertigkeiten ver-
standen, die man im Umgang mit modernen technischen Medien bendtigt und die durch einen ent-
sprechenden Aus- und Weiterbildungsprozess auf verschiedenen Ebenen und von unterschiedlichen
Institutionen zu vermitteln sind (Verstandig/ Holze/ Biermann 2016, S. 5f.). Im wissenschaftlichen Dis-
kurs wird der Begriff zum Teil sehr unterschiedlich ausgelegt und fortwahrend erweitert und bearbei-
tet (ebd. S. 6). Nach Verstandig, Holze und Biermann (2016) weisen die unterschiedlichen Lesarten
zwar einen gemeinsamen Zusammenhang auf, kénnten aber in der wissenschaftlichen Diskussion nicht
synonym verwendet werden, sodass eine Differenzierung notwendig sei (ebd.). Ein modernes, bil-
dungstheoretisch fundiertes Konzept von Medienbildung entwarfen Jérissen und Marotzki (2009) mit
ihrem strukturalen Verstandnis von Medienbildung. Vor dem Hintergrund der Bildungstheorien von
Humbolt und Klafki verstehen sie Bildung dabei nicht als Vermittlung von Faktenwissen. Stattdessen
fordern sie Medienbildung als Prozess zu verstehen, bei dem hinsichtlich der Unbestimmtheit und
Komplexitat der heutigen Gesellschaft in besonderem Malie reflexives Orientierungswissen ausgebil-
det werden sollte (J6rissen/ Marotzki 2009, passim). Ansatze dieses umfassenderen Verstandnisses
von Medienbildung finden sich auch in der Definition der KMK fiir die schulische Medienbildung. So
schreibt die KMK:

»Schulische Medienbildung versteht sich als dauerhafter, padagogisch strukturierter und begleiteter Pro-
zess der konstruktiven und kritischen Auseinandersetzung mit der Medienwelt. Sie zielt auf den Erwerb
und die fortlaufende Erweiterung von Medienkompetenz; also jener Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln in der me-
dial gepragten Lebenswelt ermoglichen. Sie umfasst auch die Fahigkeit, sich verantwortungsvoll in der
virtuellen Welt zu bewegen, die Wechselwirkung zwischen virtueller und materieller Welt zu begreifen und
neben den Chancen auch die Risiken und Gefahren von digitalen Prozessen zu erkennen” (KMK 2012, S. 3).

Gleichzeitig lasst sich dem Zitat der Anspruch entnehmen, alle Menschen zur Teilhabe in und Mitge-

staltung an einer mediatisierten Gesellschaft zu befahigen. Im Prinzip sind dies auch die Ziele der in-

klusiven Medienbildung (Kamin/ Schluchter/ Zaynel 2018, S. 31). Jedoch geht der Begriff der inklusiven



Medienbildung dabei auf die Forderung ein, Medienbildung und Inklusion starker zusammen zu den-
ken (Zorn/ Schluchter/ Bosse 2019, S. 20f.). So gehe mit der Medienbildung die Problematik einer eher
bildungsbirgerlichen normativen Aufladung einher. Dagegen fordere der Begriff inklusive Medienbil-
dung dazu auf, das eigene Denken und Handeln standig zu reflektieren, um Perspektiven fiir die Inklu-
sion und gegen die Exklusion von Menschen weiterzuentwickeln (ebd.; Kamin et al. 2018, S. 20). Ob-
wohl das Arbeitsfeld der inklusiven Medienbildung nicht mehr wegzudenken ist und erste Vorschlage
zu einer Verbindung von Medienbildung und Inklusion vorliegen, hat sich bislang noch keine eindeutige
wissenschaftstheoretische Denkposition zur Theoriebildung und Forschung der inklusiven Medienbil-
dung etabliert (Zorn et al. 2019, S. 21 u. 29). Bosse (2016) sieht im Fokus der inklusiven Medienbildung
die Bericksichtigung von Differenzen in den Zugdngen und individuellen Nutzungsweisen und die
Schaffung gemeinsamer Erfahrungs-, Handlungs- und Kommunikationsraume in Form der aktiven Me-

dienarbeit (ebd.).

Eine umfassendere theoretische Auseinandersetzung mit Konzept und Praxis der inklusiven Medien-
bildung liefern Kamin, Schluchter und Zaynel (2018), wobei sie zwischen Charakteristikum und Rah-
menbedingungen der inklusiven Medienbildung unterscheiden. So bezeichnen sie Individualisierung
als Charakteristikum der inklusiven Medienbildung, welches durch die Anknipfung an individuelle
(Vor-)Erfahrungen, der Einplanung von weitgehend selbstgesteuerten und -verantwortlichen Arbeits-
phasen und der Forderung von individuellen Lern- und Erfahrungswegen in der medienpadagogischen
Projektarbeit realisiert werden kdnne (ebd. S. 31). Auf der Ebene des Projekts sollen Aspekte wie die
individualisierte, flexible Zeitplanung und -strukturierung und auf Ebene der Aufgaben, Materialien
und Unterstiitzungssystemen eine Vielfalt an méglichen Zugangen und Umgangsweisen ermoglichen.
Rahmenbedingungen (im Folgenden kursiv gesetzt) fiir die inklusive Medienbildung sind nach Kamin
et.al. die Nutzung von assistiven Technologien und unterstiitzter Kommunikation sowie die Prinzipien
des universellen Designs und Barrierefreiheit, um Teilhabe, Teilnahme, Nutzung und Mitgestaltung zu
ermoglichen. Weitere Aspekte stellen die Ressourcenorientierung (Anerkennung und Wiirdigung der
Fahigkeiten, Interessen und Meinungen) und Handlungsorientierung (z. B. im Sinne einer aktiven, pro-
duktorientierten Medienarbeit) dar. Zudem sollen eine Vielzahl an inhaltlichen Ankerpunkten fiir The-
men, Interessen sowie Wissensbestcdnden, Fdhigkeiten und Fertigkeiten geboten und eine Vielfalt an
Rezeptions- und Ausdrucksformen zur Verfliigung gestellt werden. Zuletzt werden Struktur und Offen-
heit ausbalancieren, experimentelle Zugdnge und Umgangsweisen und Demokratische Prozesse etab-

lieren als Aspekte genannt (ebd. S. 31-34).

Nachdem Charakteristika und Rahmenbedingungen dargestellt wurden, bleibt jedoch die Frage nach den
inhaltlichen Bestandteilen fir eine inklusive Medienbildung. Im folgenden Kapitel soll mit dem Medien-

kompetenzrahmen NRW die verpflichtende inhaltliche Grundlage fiir (inklusive) Medienbildung




vorgestellt werden. Da das Land NRW mit diesem Kompetenzraster dem zuvor zitierten Anspruch der
KMK an eine schulische Medienbildung gerecht werden mochte, ist anzunehmen, dass dieser solche
Kompetenzen beschreibt, die ausgebildet werden missen, um SuS in NRW zur Teilhabe und Mitgestal-
tung in einer mediatisierten Gesellschaft zu befdhigen. Gleichzeitig soll im folgenden Kapitel aufgezeigt
werden, wie das Land NRW dem Anspruch an eine Medienbildung begegnet, die auch die vielfaltigen

fachspezifischen Auspragungen der notigen Kompetenzen nach der KMK (2012, 2016) beriicksichtigt.

4.2. Der Medienkompetenzrahmen NRW

Der Medienkompetenzrahmen NRW wurde unter Beteiligung von Experten und der Offentlichkeit in
Zusammenarbeit mit der Initiative Medienpass NRW entwickelt und beschreibt, Giber welche Fahigkei-
ten Kinder und Jugendliche im Umgang mit Medien verfiigen sollen (Medienberatung NRW 2019). Er
umfasst die sechs Kompetenzbereiche (1) Bedienen und Anwenden, (2) Informieren und Recherchie-
ren, (3) Kommunizieren und Kooperieren, (4) Produzieren und Prasentieren, (5) Analysieren und Re-
flektieren und (6) Problemlésen und Modellieren. Jeder dieser Kompetenzbereiche besteht aus vier
Teilbereichen, die fiir die Grundschule und Sekundarstufe | gelten. So stellt er laut dem Ministerium
fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalens eine
»verbindliche Grundlage fiir die sukzessive Uberarbeitung aller Lehrpléne aller Schulformen der Primar-
stufe und Sekundarstufe | [dar] mit dem Ziel, dass das Lernen und Leben mit digitalen Medien zur Selbst-
verstandlichkeit im Unterricht aller Facher werden kann und alle Facher ihren spezifischen Beitrag zur
Entwicklung der geforderten Kompetenzen beitragen werden“ (Schulministerium NRW 2019).
Neben der Verbindlichkeit der Vermittlung der Kompetenzen des Medienkompetenzrahmens in Pri-
mar- und Sekundarstufe wird anhand dieser Formulierung auch das Ziel betont, Medienbildung Teil
aller Facher werden zu lassen. Diese Forderung steht im Einklang mit den Zielen der KMK und wird mit
der Annahme begriindet, dass die Entwicklung und der Erwerb der notwendigen Kompetenzen fiir ein
Leben in einer digitalen Welt Gber notwendige informatische Grundkenntnisse weit hinausginge und
alle Unterrichtsfacher betreffe (KMK 2016, S. 11). Analog zum Lesen und Schreiben kénne die Entwick-
lung der Kompetenzen damit in vielféltigen Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten stattfinden und so
konnten spezifische Fach-Kompetenzen und grundlegende (fach-)spezifische Auspragungen der Kom-
petenzen fir die digitale Welt erworben werden (ebd.). Die Schulen sind nun gefordert, ihre Medien-
konzepte entsprechend dieser Forderung und der geforderten Kompetenzen des Medienkompetenz-

rahmens NRW bis spatestens 2021 zu Uberarbeiten (Medienberatung 2019, S. 8).

Fir die Forderung der Kompetenzen des Medienkompetenzrahmens sind die Vorkenntnisse und Er-
fahrungen mit Medien essenziell. Im folgenden Kapitel soll daher die Mediennutzung und Mediener-

fahrungen von sechs- bis 13-Jahrigen beschrieben werden.



4.3, Mediennutzung und Medienerfahrungen sechs- bis 13-Jahriger

Der medienpaddagogische Forschungsverbund Stidwest (mpfs) bringt alle zwei Jahre die Kindheit-Inter-
net-Medien-Studie (KIM-Studie) heraus, eine Basisuntersuchung zum Medienumgang sechs- bis 13-
Jahriger. Sie gilt als reprasentativ fiir ganz Deutschland und wurde zuletzt 20173 verdffentlicht. Im Rah-
men dieser Arbeit sind insbesondere die Ergebnisse zu den Bereichen Internetnutzung und Kommuni-
kation mittels Smartphones relevant. Zudem soll auf die Ergebnisse in Bezug auf Lieblings-Apps/ Inter-
netangebote und die Selbsteinschatzung von Kindern hinsichtlich ihrer technischen Kernkompetenzen

im Umgang mit digitalen Medien eingegangen werden (mpfs 2019).

Internetnutzung

68 % der befragten Kinder gehoren nach der KIM-Studie zu den Internetnutzern, da sie zumindest sel-
ten das Internet nutzen. Dabei nimmt die Bedeutung der Internetnutzung mit dem Alter der Befragten
zu. So gehort nur ein gutes Drittel der Sechs- bis Siebenjahrigen, bei den Zwolf- bis 13-Jahrigen aber
beinahe alle Kinder zu den Internetnutzern (mpfs 2019, S. 82). Bei den taglichen Internetaktivitaten
(siehe Abb. 7) liegt WhatsApp vorn: 47 % der Internetnutzer verschicken (fast) jeden Tag* Nachrichten
Uber den Messengerdienst. Etwa ein Flinftel nutzt (fast) taglich Suchmaschinen (20 %) oder schaut sich
YouTube-Videos an (21 %). Je 11 % horen (fast) taglich Gbers Internet Musik oder surfen einfach drauf
los. Facebook wird von 15 %, Snapchat von 8 % und Instagram von 7 % (fast) taglich genutzt. Kinder-
Seiten werden von 41 % der Internetnutzer regemaRig besucht und je etwa ein Viertel verschickt

E-Mails oder nutzt Wikipedia regelmaRig. Auch in der Kategorie Lieblingsseiten im Internet liegen

Internet-Tatigkeiten 2018
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Abb. 7: Internet-Tdtigkeiten der 6- bis 13-Jdhrigen (Angabe in Prozent, Basis: Internetnutzer, n=833; mpfs 2019, S. 33)

3 Dje Studie wurde 2019 verdffentlicht, die Daten beziehen sich jedoch auf das Jahr 2018.
4 (Fast) jeden” wird hier als Ausdruck von ,jeden” und ,fast jeden” genutzt.



YouTube und Facebook vor den speziell fir Kinder konzipierten Seiten. So nannten 41 % YouTube als
Lieblingsseite, gefolgt von Facebook (16 %) und Google (11%). AnschlieRend folgen mit den Nennun-
gen TOGGO (10 %) und KIKA (7 %) Online-Angebote von Kinder-Fernsehsendern sowie die Kindersuch-
maschine fragFinn (5 %) und die werbefinanzierte und nicht speziell fir Kinder konzipierte Spieleplatt-
form Spielaffe (5 %). Mit steigendem Alter der Kinder gewinnen YouTube und Facebook zunehmend
an Beliebtheit. Nach Einschatzung der Haupterzieher sind die sechs- bis 13-Jahrigen an einem durch-
schnittlichen Wochentag 45 Minuten online, wobei die Nutzungsdauer mit dem Alter der Kinder stark
ansteigt. So sind die sechs- bis sieben-Jahrigen etwa 15 Minuten und die 12- bis 13-Jdhrigen etwa 83

Minuten taglich online (mpfs 2019, S. 33f.).

Handy/ Smartphone-Nutzung

71 % der befragten Kinder nutzt zumindest selten ein Handy oder Smartphone®. 40 % von ihnen ver-
schicken und bekommen jeden/ fast jeden Tag Nachrichten, je etwa ein Flunftel bekommt (fast) jeden
Tag Sprachnachrichten (20 %) oder nimmt selbst welche auf und verschickt sie (18 %). Flr die Kommu-
nikation mit den Eltern nutzen 15-20 % (fast) jeden Tag ihr Handy/ Smartphone und mit anderen als
den Eltern telefonieren 15-20 % der Kinder (fast) taglich. Internet und Apps werden von rund einem
Drittel (fast) taglich genutzt, Spiele auf dem Handy/ Smartphone werden von 21 % (fast) taglich gespielt
und mit anderen Ubers Internet von 4 %. Fotos und Videos verschicken 12 % (fast) taglich, gleichzeitig
sehen sich 19 % Fotos und Videos an und 17 % machen selbst welche. Dabei nimmt die Nutzung fast

aller dieser Funktionen mit dem Alter der Kinder zu (mpfs 2019, S. 16-18).

MNutzung verschiedener Handy-/Smartphonefunktionen 2018
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Abb. 8: Nutzung verschiedener Handy-/ Smartphonefunktionen im Alter von 6 bis 13 Jahren (Angaben in Prozent, Basis:
Handy-Nutzer, n=868; mpfs 2019, S. 17)

5 In der KIM-Studie wird nicht zwischen Handy und Smartphone, ob mit oder ohne Internetzugang und/ oder Touchscreen differenziert
(mpfs 2019, S. 8).
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Selbsteinschétzung bezliglich technischer Kernkompetenzen im Umgang mit digitalen Medien

In der Kim-Studie wurden die Kinder gebeten, einzuschitzen, ob sie bestimmte Tatigkeiten ausflihren
kénnen, um ihre Selbsteinschatzung beziiglich technischer Kernkompetenzen beim Umgang mit digi-
talen Medien zu erfragen (siehe Abb. 9). Bei den abgefragten Items schnitt ,eine DVD abspielen” am
besten ab: 72 % aller Kinder kénnen dies nach eigenen Aussagen gut. Bei dem Item allein ins Internet
gehen, sagen knapp die Halfte der Kinder, sie kdnnen es gut und bei etwas ausdrucken 40 %. Weniger
gut schnitten die Items Apps herunterladen, Bilder vom Handy auf den Computer laden und Dateien
aus dem Internet downloaden ab, wobei jedoch diese Items bei den meisten Kindern noch keine All-
tagsrelevanz zu haben scheinen: Mehr als die Halfte der Kinder gaben an, dass sie diese Aktivitdten
eigentlich nie machen. Die positive Selbsteinschatzung bezliglich der Tatigkeiten steigt zudem bei allen

Items mit dem Alter der Kinder an (mpfs 2019, S. 58f.).

Technische Kompetenzen der Kinder 2018
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Abb. 9: Selbsteinschdtzung 6- bis 13-Jdhriger beztiglich technischer Kernkompetenzen im Umgang mit digitalen Medien (An-
gaben in Prozent, Basis_ alle Kinder, n=1231; mpfs 2019, S. 58)

4.4, Digitale Kluft im Kontext von Lernschwierigkeiten

Die Forschung zur digitalen Kluft (auch Digital-Divide-Forschung) untersucht Unterschiede des Zugangs
und der Nutzung von digitalen Medien verschiedener Personengruppen. Der Terminus digitale Kluft ist
dabei von drei wesentlichen Aspekten gepragt: Der nétigen Infrastruktur, um Zugang zum Internet zu
erhalten (Zugang), den nétigen Kenntnissen, um Potenziale des Internets gewinnbringend nutzen zu
konnen (Ausbildung) und der Fille und Beschaffenheit des Angebots im Internet (Inhalt), die nicht im-

mer den Bedirfnissen und Anforderungen der Nutzer entsprechen (Trkulja 2010, S. 77f.). Laut der



Europdischen Kommission sind von einer digitalen Kluft in Europa insbesondere Menschen betroffen,
die eine leichte oder schwere Behinderung haben, von Armut bedroht sind, einen niedrigen Bildungs-
grad haben sowie Erwerbstatige und junge Menschen, die das Internet nicht nutzen (Européische Kom-

mission 2007, S. 3).

Vor dem Hintergrund, dass Lernschwierigkeiten haufiger bei sozial randstdndigen Kindern auftreten
und in gravierender, d.h. schwerwiegender, umfanglicher und langandauernder Form als Behinderung
aufgefasst werden (siehe Kapitel 3.1.), lasst sich vermuten, dass auch SuS mit Lernschwierigkeiten von
einer digitalen Kluft betroffen sind. In einer Untersuchung der Thematisierung und Nutzung digitaler
Medien in der Férderpadagogik kam Schwier (2010) zu dem Ergebnis, dass Forderschiiler mit dem
Schwerpunkt Lernen im Vergleich zu hoheren Bildungsgangen (iber eingeschranktere hausliche Zu-
gangsmoglichkeiten zu digitalen Medien verfligen und ihre unterhaltungsorientierten Nutzungsprafe-
renzen zudem eine geringere Affinitat zu schulischen Lernanforderungen aufweisen (S. 203). Kamin
und Masan (2012) verweisen jedoch zwei Jahre spater darauf, dass in den Familien keine bildungsbe-
zogenen Unterschiede hinsichtlich der Verfligbarkeit von digitalen Informations- und Kommunikati-
onstechnologien mehr existieren und nahezu alle Familien mit digitalen Medien ausgestattet sind (S.
127). Dennoch betonen auch sie, dass es hinreichend empirische Hinweise dafiir gabe, dass sich Be-
nachteiligungen durch digitale Informations- und Kommunikationstechnologien verstarken kénnen
(ebd.). So verdeutlichen viele Studien, dass weiterhin eine digitale Ungleichheit bei der Nutzung von
digitalen Medien bestehe, die sich u.a. anhand von Unterschieden beziiglich des Medienrepertoires,
der Nutzungspraferenzen und der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zeigten

(Schaumburg 2015, S. 18f.).

SuS mit Lernschwierigkeiten scheinen dabei auch durch ihre Kernprobleme im Lernen (siehe Kapitel
3.2.) negative Ausgangsbedingungen fir die Entwicklung eines kompetenten Umgangs mit digitalen
Medien zu haben und von den Veranderungen durch digitale Medien in der Gesellschaft in besonde-
rem MaBe betroffen zu sein. So schreibt Schwier:

,Die zunehmende Bedeutung extrafunktionaler Qualifikationen kollidiert mit umfangreichen strategi-
schen und metakognitiven Defiziten dieser Schiilerklientel [Férderschiler, Anm. des Autors]. Die zuneh-
mende Verlagerung lebensweltlicher Anforderungen in den digitalen Raum entbehrt personaler Bezlige,
die aufgrund rekursiver Kommunikationspotenziale insbesondere fir Férderschiiler bedeutsam sind. Dar-
Uber hinaus macht ihr mangelhaft geschultes Reflexionsvermdgen sie besonders anfallig fir die Manipu-
lationspotenziale digitaler Medien und die Vereinnahmung durch Trends und Moden. Ungilinstige Aus-
gangsbedingungen und erhéhter Bedarf an Kompetenzen markieren somit besondere Herausforderungen
fir den gesellschaftlichen Anspruch einer gleichberechtigten Teilhabe an digitalen Medien in einer veran-
derten Gesellschaft bei Forderschilern.” (Schwier 2010, S. 203)

Das Zitat verdeutlicht erneut den besonderen Handlungsbedarf fiir die Medienbildung flir SuS mit

Lernschwierigkeiten. Gleichzeitig weist es bereits darauf hin, dass digitale Medien besondere Heraus-



forderungen fir SuS mit Lernschwierigkeiten mit sich bringen. Dem Internet, das zugleich Spiel-, Kom-
munikations- und Lernmoglichkeiten bietet, scheint dabei auch anhand der bereits dargestellten Me-

dienerfahrungen und Zugangsmoglichkeiten eine besondere Bedeutung zuzukommen.

4.5. Herausforderungen des Internets flr SuS mit Lernschwierigkeiten

Werning, Daum und Urban (2006) haben sich mit den besonderen Herausforderungen des Internets
fiir SuS mit Lernschwierigkeiten beschaftigt und moégliche Handlungsorientierungen formuliert. Sie ver-
deutlichen die Herausforderungen des Internets anhand der zwei Aspekte (1) Komplexitét und (2) Sinn

und Kontext.

(1) Unter Komplexitdt verstehen Werning et al. die groRe Masse an ungeordneten Informationen und
Daten, die in sehr unterschiedlicher Qualitat im Internet verfligbar sind (17f.). Diese Beschaffenheit des
Internets stehe im Widerspruch zu didaktischen MaBnahmen, die im Unterricht fir SuS mit Lernschwie-
rigkeiten genutzt werden und zum Teil bereits in Kapitel 3.3. beschrieben wurden. So schreiben sie:
»,Gerade bei lernschwacheren Schiilerinnen und Schiilern wird aus didaktischer Sicht dazu tendiert, die
Lernprozesse zu vereinfachen. Kleinschrittigkeit, Isolierung von Schwierigkeiten, ein klar strukturierter
Unterricht, kurzfristige Ziele und Feedback in kurzen Intervallen wurden und werden nicht selten als an-
gemessene Vorgehensweisen herausgestellt. Dies, um die Schiilerinnen und Schiiler davor zu bewahren,
den engmaschig vorgezeichneten Lernweg zu verlassen, und um die Vermittlung eines Grundlagenwissens
zu sichern. Das Internet widerspricht diesen Orientierungen véllig” (ebd. S. 17f.).
(2) Unter dem Aspekt Sinn und Kontext verstehen Werning et al. die Auflockerung von spezifischen
Bezugsrahmen und Sinneszusammenhangen (ebd. S. 20-22). So tibernehmen in klassischen Medien-
systemen Autoren, Journalisten u.A. einen bedeutenden Teil der Selektions- und Konstruktionstétig-
keit. Die mediale Struktur des Internets fordere seine Rezipienten hingegen auf, eigene Kontexte zu
entwickeln und Sinneszusammenhdnge zu strukturieren. Daher missten insbesondere Bewertungs-
kompetenzen vermittelt werden, um Informationen differenzieren und beurteilen zu kénnen, z. B. wel-

che Informationen sind flr die Thematik wichtig oder unwichtig, welche Interessen werden mit dem

Text verfolgt (ebd.).

Im Anschluss an ihre Beschreibungen der zwei Aspekte leiten Werning et al. (2006) folgende padago-

gische Handlungsorientierungen ab:

1. Das Erlernen von heuristischen Methoden, also Verfahren zur Problemlésung und zur Gewin-
nung neuere Erkenntnisse: Fragen, Problemstellungen und Hypothesen entwickeln; Informa-
tionen sammeln, vergleichen und bewerten; den eigenen Lernprozess beobachten und reflek-
tieren; Ergebnisse darstellen, bewerten und diskutieren. Als didaktisches Beispiel nennen

Werning et al. forschend-entdeckendes Lernen und Formen des Projektunterrichts.



Entwicklung von Planungskompetenzen z. B. im Rahmen von Planspielen: Darin missen die
SuS in komplexen Situationen und einem vorgegebenem Zeitverlauf die Spielsituationen ana-
lysieren, Informationen einholen, weitere Entwicklungen und Handlungsschritte planen, re-
flektieren und auf Situationsveranderungen flexibel reagieren.

Kommunikation zwischen Lehrkraften und SuS und Kollaboration mit Peers: Lernwege der SuS
kritisch belgeiten, SuS anregen, ihre Ziele und Fragestellungen zu formulieren, Problemltse-
schritte zu organisieren und zu bewerten. Klassen-, Gruppen- und Einzelgesprache sollen dabei
in besonderer Weise noétig sein.

Instruktion und Konstruktion: Vorgehensweisen bei spezifischen Fragestellungen und Proble-
men vermitteln, SuS aber dann eigene Erfahrungen machen lassen. Dabei soll insbesondere
darauf geachtet werden, die individuellen bzw. kooperativen Lernwege zu begleiten und zu
reflektieren (z. B. in Lerntagebiichern oder Portfolios).

Verknlipfung mit der Lebenswelt der SuS: Mit SuS lberlegen, welche Vorteile und Gefahren
vom Medium fir ihre Lebenswelt ausgeht und welches Medium fiir welche Aufgaben besser

geeignet sein kann (Werning et al. 2006, S. 23f.).



5. Besonderheiten des Themenfelds Online-Kommunikation

Die Daten der KIM-Studie 2018 zeigen, dass Kommunikation ein zentraler Aspekt der Internetnutzung
fiir Kinder darstellt (siehe Kapitel 4.3.). In diesem Kapitel soll darauf eingegangen werden, welche Mo-
tive hinter der Nutzung digitaler Kommunikation stehen. AnschlieSend soll auf potenzielle Probleme
und Gefahren der Online-Kommunikation sowie die Privatheit im Kontext von Datenschutz und Selb-

stoffenbarung im Internet eingegangen werden.

5.1. Unterhaltungserleben bei der Online-Kommunikation

Trepte und Reinecke (2019) haben ein Schema erstellt, dass die Unterhaltung im Netz anhand der Ak-
tivitaten der Nutzer, dem Unterhaltungserleben und der psychologischen Prozesse abzeichnet (siehe
Abb. 10). Dabei gehen sie von einem Unterhaltungsbegriff aus, der neben der Rezeption klassischer
Unterhaltungsmedien auch weitere Medienaktivitdaten, wie die Partizipation, Produktion und Interak-
tion umfasst. So kann die Aktivitat der User die Rezeption, die Nutzung der Interaktivitdt und die Pro-
duktion verschiedenartiger Angebote sowie die Partizipation, Kommunikation und Interaktion in Ge-
meinschaften beinhalten. Das Unterhaltungserleben zeigt sich nach Trepte und Reinecke unabhangig
vom Angebot sehr dhnlich und ist als Verhalten (Lachen), Emotion (Freude, Traurigkeit) oder Kognition
(Affinitat) messbar. Zu den psychologischen Prozessen, die durch die Aktivitaten des Users ermdglicht
werden, gehoren insbesondere Selbstoffenbarung, Selbstwirksamkeit und Selbstdarstellung. Sie ste-
hen in enger Beziehung zu den zentralen intrinsischen Grundbediirfnissen nach Kompetenzerleben,
Autonomie und sozialer Verbundenheit, da diese fiir zentrale Treiber des Unterhaltungserlebens ge-

halten werden (Trepte/ Reinecke 2019, S. 3 u. 9-11).
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Abb. 10: Unterhaltung im Internet — Handeln, Erleben und Motive (Trepte/ Reinecke 2019, S. 10)




Im Kontext der Online-Kommunikation kann Selbstwirksamkeit z. B. die Selbsteinschatzung einer Per-
son beschreiben, eine Reaktion anderer auszulésen. Dabei wird die Wahrnehmung der eigenen Wirk-
samkeit, d.h. in der medialen Situation Kontrolle auszuliben und den medialen Kontext entsprechend
eigener Ziele beeinflussen zu konnen, als unterhaltsam wahrgenommen. Im Sinne der intrinsischen
Grundbediirfnisse kann dabei von einer Befriedigung des Bedirfnisses nach Kompetenzerleben ge-
sprochen werden. In vielen Fallen stellt die Preisgabe privater Informationen eine Nutzungsvorausset-
zung fiur unterhaltsame Online-Angebote dar. Neben diesen unterhaltsamen Gratifikationen knupft
sich Selbstoffenbarung an weitere positive Nutzungseffekte wie beispielsweise Kommentare und Re-
aktionen auf ein Foto, das man preisgibt. Nach Trepte und Reinecke kann Selbstoffenbarung daher als

Wahrung oder Treibstoff des Social Web bezeichnet werden (ebd. S. 12-15).

Im Gegensatz zu der Selbstoffenbarung beschreibt die Selbstdarstellung den Versuch der bewussten
Steuerung und Kontrolle des eigenen Bildes auf andere. Die Mdglichkeiten zur individuellen Selbstof-
fenbarung und die hohe Kontrolle tber die Selbstdarstellung im Internet (durch hohere Anonymitat
gegeniber der Offline-Kommunikation) weisen dabei Verbindungen zum Bedirfnis nach Autonomie
auf. Ziele der Selbstdarstellung konnen materieller, sozialer oder individueller Art (z. B. Steigerung des
Selbstwertes) sein. Gleichzeitig ist die Selbstdarstellung ein wesentlicher Teil des menschlichen Identi-
tatsmanagements und in vielen Lebensbereichen empfinden sich Individuen erst dann selbst als voll-
wertige Personlichkeit, wenn ihre Wissensziige von anderen wahrgenommen werden. Im Kontext der
Selbstdarstellung kdnnen soziale Medien dabei als Biihne dienen, positive Seiten ihres Selbst darzu-
stellen und positives Feedback zu bekommen oder als Kompensation von Selbstdiskrepanzen genutzt
werden, indem User in andere Rollen schliipfen, ihr realwirkliches Selbst ergdnzen und erweitern (ebd.

S. 16-20).

Neben diesen Motiven der Unterhaltungsforschung sprechen Dreier, Woélfing, Beutel und Miiller
(2015) zudem von einer starken gesellschaftlichen Notwendigkeit fiir Kinder und Jugendliche, Medien
zu nutzen (S. 201). Die Daten der KIM-Studie 2018 zu WhatsApp und Gruppen zeigen, dass Social Media
haufig fir die Kommunikation in Schulklassen und Vereinen genutzt wird. So berichten 44% der
WhatsApp-Nutzer, dass eine WhatsApp-Gruppe fiir die Schulklasse existiere und 36 % der Kinder, die
Mitglied in einem Verein sind, dass es eine Gruppe des Vereins bei Facebook oder WhatsApp gibe

(mpfs 2019, S. 37f.).

5.2. Potenzielle Probleme und Gefahren der Online-Kommunikation

Im Rahmen der KIM-Studie 2018 (siehe auch Kapitel 4.3.) wurden die Kinder auch hinsichtlich poten-

zieller Probleme und Gefahren im Internet befragt (mpfs 2019, S. 60-63). Dabei konzentrierte sich die




Studie auf die Gefahr, unangenehme Bekanntschaften zu machen und auf problematische Inhalte zu
stoBen, wobei auch das Verschicken unvorteilhafter Nachrichten und Bildmaterialien thematisiert
wurde. Neben diesen beiden Gefahren soll anhand der KIM-Studien von 2016 und 2018° sowie weite-
ren Quellen auch auf Datenschutzaspekte eingegangen werden, da dieser Thematik in Bezug auf die
Vorbeugung von unangenehmen Bekanntschaften und Inhalten, wie sich zeigen wird, eine besondere
Rolle zukommt. Doch zuvor sollen die Ergebnisse einer Studie von der DAK und des Deutschen Zent-
rums fur Suchtfragen am Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf beschrieben werden, die 2018 mit

dem Titel So siichtig machen WhatsApp, Instagram und Co. Aufsehen erregt hatte.

Ubermdflige Mediennutzung und Suchtgefahr

Die KIM-Studie verdeutlicht die Prasenz und den Umfang, die einige Medien in der Freizeit der Kinder
einnehmen. Obwohl ein GroRteil der (westlichen) Bevolkerung das Internet mit grolRer RegelmaRigkeit
zu privaten Zwecken nutzt, entwickeln nach Dreier et al. (2015) allerdings nur ein vergleichsweise klei-
ner Anteil dieser User im Laufe der Zeit Anzeichen einer suchtartigen Nutzung (S. 201). Die Haufigkeit
einer Social-Media-Abhéangigkeit in einer fiir Deutschland reprédsentativen Stichprobe wurde Anfang
2018 mit der DAK-Studie So siichtig machen WhatsApp, Instagram und Co. zum ersten Mal analysiert
(Drogenbeauftragte der Bundesregierung 2018). 2,6 % der 12- bis 17- Jahrigen erflllen laut der Studie
die Kriterien fur eine Abhangigkeit, die mit in den Niederlanden entwickelten wissenschaftlichen Kri-
terien nachgewiesen werden konnte (ebd. S. 1-3). Jedoch haben soziale Medien laut der Untersuchung
auch dann negative Auswirkungen bei Kindern und Jugendlichen, wenn diese nicht stlichtig sind. So
bekommt beispielsweise knapp ein Viertel der Befragten wegen der Nutzung sozialer Medien manch-
mal, hdufig oder sehr hdufig zu wenig Schlaf, 14 % kdnnen die Nutzung nicht stoppen, obwohl andere
ihnen sagten, dass sie dies dringend tun missen und 5 % der Befragten haben regelmaRig kein Inte-

resse mehr an Hobbys oder anderen Beschéftigungen, weil sie lieber Social Media nutzen (ebd.).

Ein wichtiger Baustein der Prévention von Internetsucht’ ist nach Dreier et al. (2015) die Erkenntnis,
dass auch ein Verhalten suchtartige Ziige annehmen kann. Den Weg zu einer unproblematischen Nut-
zungsform erleichtern sowie die Hemmschwelle einer Inanspruchnahme professioneller Hilfsangebote
senken, konne zudem die kritische Reflexion des eigenen Nutzungsverhaltens, welche mit dem Teilbe-
reich 5.4 Selbstregulierte Mediennutzung auch im Medienkompetenzrahmen NRW aufgenommen

wurde (ebd.; Medienberatung NRW 2019, S. 10f.).

Probleme im Internet
3 % der befragten Kinder (6-7 Jahre: 2 %, 12-13 Jahre: 4 %) gaben an, dass sie im Zusammenhang mit

ihrer Mediennutzung bereits Probleme hatten oder in eine unangenehme Situation geraten waren.

6 Teilweise muss auf Daten aus der KIM-Studie 2016 zuriickgegriffen werden, da sich die inhaltliche Schwerpunktsetzung der
beiden Befragungen etwas unterscheidet und in Bezug auf einige Fragen keine Datensatze aus dem Jahr 2018 vorhanden
sind.

7 Internetsucht wird von den Autoren als unkontrollierte, suchtartige Nutzung meist einzelner Internetangebote gesehen (z.
B. Chats, soziale Netzwerke, Online-Computerspiele; Dreier et al. 2015, S. 200).
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Auf Nachfrage erzahlten diese Kinder, dass sie merkwirdige Nachrichten per Messenger oder Anrufe
von Fremden erhalten hatten, in eine Kostenfalle getappt sind oder aus Versehen etwas bestellt hat-
ten. Die Kinder, die zu den Internetnutzern gehoéren, wurden zudem gefragt, ob sie im Internet bereits
auf Inhalte gestoBen seien, die fir Kinder ungeeignet sind. 10 % bejahten dies, wobei liber die Halfte
der Kinder erotische oder pornografische Inhalte, 18 % Gewalt- oder Priigelszenen meinte und 15 %
Horror- oder Gruselvideos (siehe Abb. 11). Zudem sind 5 % der Internetnutzer auf Inhalte gestoRRen,
die ihnen unangenehm waren und 4 % auf Inhalte, die ihnen Angst gemacht hatten. Unangenehme
Bekanntschaften hatten drei Prozent der sechs- bis 13-jahrigen Internetnutzer gemacht, weitere 2 %
bereits mehrmals. 32 % dieser Konfrontationen sind auf Facebook, 24 % beim Chatten allgemein und
je 8 % bei WhatsApp, Instagram oder anderen Diensten passiert, wobei die Konfrontationen haufiger

von alteren Kindern erlebt wurden (mpfs 2019, S. 60-62).

Probleme im Internet 2018

- »Bist du schon mal auf Sachen gestoRen, die dir unangenenm waren, die fir Kinder ungeeignet waren oder
die dir Angst gemacht haben?* -

Gesamt
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Erotik/Porno: 51%
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Abb. 11: Kontakt mit ungeeigneten Inhalten (Angabe in Prozent, Basis: Internetnutzer, n=833; mpfs 2019, S. 61)

AuRerdem wurde nach Problemen hinsichtlich verschickter Nachrichten, Bilder und Videos im Freun-
deskreis gefragt. Diese Frage bejahten 7 % der befragten Kinder, wobei insbesondere die Kinder tiber
10 Jahren solche Probleme bereits im Freundeskreis erlebt hatten (6-7 Jahre: 1 %, 8-9 Jahre: 3 %, 10-

11 Jahre: 11 %, 12-13 Jahre: 12 %, mpfs 2019, S. 63).



Anhand der KIM-Studie lasst sich nicht ableiten, ob SuS mit Lernschwierigkeiten von Gefahren des In-
ternets haufiger oder in einem groBeren Ausmal? betroffen sind. In der Jugend-Medien-Internet-Studie
(JIM-Studie 2018), in der 12- bis 19-Jahrige befragt werden, wird jedoch mithilfe der Angaben Gber die
besuchte Schulform der Befragten auf das Bildungsniveau geschlossen. So lasst sich den Daten der JIM-
Studie beispielsweise entnehmen, dass Jugendliche mit formal niedrigerem Bildungsniveau eine ho-
here Wahrscheinlichkeit haben, von einer Verbreitung von falschen oder beleidigenden Inhalten tber
die eigene Person per Handy oder Internet betroffen zu sein. Auch die Wahrscheinlichkeit Cybermob-
bing selbst oder im Bekanntenkreis mitbekommen zu haben, scheint bei diesen Jugendlichen héher zu

sein (mpfs 2018, S. 62f.).

Schutz der eigenen Daten

Im Zusammenhang mit unangenehmen Bekanntschaften und anderen moéglichen Gefahren im Internet
ist u.a. auch der Schutz der eigenen Daten relevant. So heiRt es beispielsweise zu der Nutzung von
Klarnamen:

,Gerade Kinder sollten im Netz eigentlich keinen Klarnamen, sondern immer ein Pseudonym verwenden.
Dies schrankt die Auffindbarkeit ein, dient dem Schutz der Personlichkeit und der eigenen Daten und er-
hoht die Distanz, z. B. bei unaufgeforderter Ansprache durch Dritte” (mpfs 2017, S. 41f.).

Die Kim-Studie 2016 zeigte jedoch, dass sich 29 % der bei Facebook angemeldeten Kinder mit ihrem
realen Vornamen angemeldet haben, 26 % sogar den richtigen Vor- und Nachnamen verwendeten.
Zudem wurden die Kinder gefragt, ob sie personliche Fotos oder Filme, E-Mail-Adresse oder Telefon-
nummer im Internet hinterlegt hatten. 32 % der Internetnutzern gaben an, eigene Fotos oder Videos
hochgeladen zu haben und ein Fiinftel zudem auch Fotos von Freunden oder der Familie. Die eigene
E-Mail-Adresse haben 17 % und die Telefonnummer 5 % online hinterlegt. 80 % von den Kindern, die

online eine dieser Daten hinterlegt haben, gaben an, dass nur Freunde diese sehen kénnten® (ebd.).

Im Mai 2018 trat eine neue Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO 2016) in Kraft, die das Speichern
von Daten unter 16-Jahriger ohne die Zustimmung ihrer Eltern verbietet, um Kinder und Jugendliche
vor Gefahren im Internet zu schiitzen (Miller 2018). Im Zuge dessen haben einige soziale Netzwerke
angekiindigt, das Mindestalter auf 16 Jahre anzuheben (ebd.). Die KIM-Studie von 2016 konnte jedoch
zeigen, dass solche Beschrankungen nur selten eingehalten werden. So nutzten nach der KIM-Studie
2016 23 % der Kinder (davon 6-7 Jahre: 8 %, 8-9 Jahre: 9 %, 10-11 Jahre: 24 %, 12-13 Jahre: 51 %)

Facebook zumindest selten, obwohl das Mindestalter bereits 2016 bei 13 Jahren lag (mpfs 2017, S. 41).

Vor dem Hintergrund der moglichen Gefahren wird ersichtlich, dass ein Schutz der Privatsphére insbe-
sondere auch fiir Kinder und Jugendliche wichtig ist. Aber wie kommt es dennoch dazu, dass viele Kin-

der und Jugendliche so sorglos mit ihren Daten umgehen (z. B. den realen Vornamen bei Facebook

8 Bei den meisten Plattformen (z. B. Facebook) l3sst sich einstellen, ob nur man selbst, Freunde oder jeder Fotos und hinter-
legte Daten einsehen kann. Als Freunde werden dabei jedoch alle bezeichnet, denen man online die Freundschaft bestatigt
hat — ganz egal, in welchem Verhaltnis man ansonsten zueinander steht.
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angeben)? Und wie kdnnen private Daten bei der Online-Kommunikation geschiitzt werden? Im nachs-
ten Kapitel soll dieser Fragen nachgegangen werden, wobei zunachst beschrieben wird, was unter Pri-

vatheit zu verstehen ist.

5.3. Privatheit und Kommunikation im Internet
Privatheit lasst sich nach Masur, Teutsch und Dienlin (2018) als ein Mal} der individuellen Abgeschie-
denheit definieren, das einer gewissen Freiwilligkeit und Kontrollméglichkeit unterliegt und sich so-
wohl auf den Riickzug gegeniiber Mitmenschen, als auch auf den Schutz vor Uberwachung (durch In-
stitutionen, Unternehmen und Dienstleistern) beziehen kann. Privatsphére lasst sich dabei nach der
Spharentheorie als eine spezifische Auspragung auf einer allgemeinen Skala des AusmaRes von Privat-
heit beschreiben, die sich auf das personliche Heim, Hab und Gut, aber auch personenbezogene Infor-
mationen bezieht. So kann Privatsphare beispielsweise von der Intimsphare unterschieden werden,
die als Interaktionsraum den Nahbereich, Bertihrungen und den Kérper annimmt. Anonymitat (Nichti-
dentifizierbarkeit) wird dagegen aus soziologischer Sicht als eine Dimension von Privatheit verstanden,
die sich beispielsweise von der Separation (physische Abgeschiedenheit) und der Zuriickhaltung (psy-

chologische Abgeschiedenheit) unterscheiden ldsst (Masur et al. 2018, S. 4f.).

In Deutschland wird das Recht auf informationelle Selbstbestimmung zugesichert. Nach dem Konzept
der informationellen Selbstbestimmung sollen Menschen frei entscheiden kdnnen, wie viel Privatheit
sie sich wiinschen. Demnach wird mit dem Konzept gleichzeitig die notwenige Bedingung ausgedriickt,
dass effektiver Datenschutz moglich sein muss. Als Griinde, warum Privatheit nétig ist, werden von
Masur et al. (2018) emotionale Entlastung (z. B. durch das ungehemmte Ausleben von Emotionen im
privaten Raum), Autonomie (z. B. durch fehlende Bewertung anderer), Selbstbewertung (z. B. um ei-
gene Identitat zu finden) und geschiitzte Kommunikation (z. B. Austausch unter privaten Bedingungen
Uber Sorgen) aufgefiihrt. Als ein Hauptmechanismus um Privatheit zu regulieren wird die Selbstoffen-
barung genannt, da Menschen umso weniger privat sind, je mehr sie von sich selbst offenbaren. Gleich-
zeitig erhoht Privatheit in Form von Intimitdt die Selbstoffenbarung, sodass von einem komplexen
wechselseiteigenen Verhaltnis gesprochen werden kann. Als Griinde fiur Selbstoffenbarung wird das
Initiieren und Pflegen sozialer Beziehungen, die Kontrolle und Beeinflussung des Umfelds, das Erfahren
sozialer Anerkennung und emotionaler Erleichterung sowie die Entfaltung von Personlichkeit und Iden-
titat genannt. Dem gegenliiber stehen Risiken wie Ablehnung, Kontrollverlust, Integritatsverlust, Verrat

und BloRstellung des Gegeniibers (ebd. S. 5-8).

In Bezug auf die Privatheit gegeniber den Mitmenschen lassen sich nach Masur, Teutsch und Dienlin

(2018) drei zentrale Dynamiken unterscheiden, die fiir die Kommunikation im Internet gegentber der



Offline-Kommunikation besonders sind: Unter der Skalierbarkeit von Information wird verstanden,
dass einmal geteilte Daten eine hohe Reichweite erlangen und einem potenziell unsichtbaren Massen-
publikum zuganglich werden kénnen. Die Vermischung sozialer Kontexte beschreibt, dass physische,
soziale und zeitliche Grenzen verschwimmen und Individuen somit haufig innerhalb eines dispersen
Umfeldes agieren. Zuletzt sei eine Verschleierung von Privatsphdre und Offentlichkeit erkennbar, da
traditionelle Grenzen zwischen Privatsphire und Offentlichkeit durch die vorangehenden Dynamiken
verschwimmen und stets aufs Neue ausgehandelt werden missen, wobei diese Dynamik insbesondere
durch die Kommunikation auf verschiedenen jedoch miteinander verbundenen Plattformen verstarkt

werde (ebd. S. 9f.).

Zum Schutz der eigenen Privatheit in der Online-Kommunikation wird von einigen Nutzern die Sicht-
barkeit von Inhalten eingeschrankt. So bieten die meisten Kommunikationsplattformen die Moglich-
keit zu entscheiden, ob die Inhalte eines Profils sowie Statusupdates, Bilder und gepostete Links und
Videos 6ffentlich (d. h. fiir alle Internetnutzer) oder nur fir die Kontakte oder Follower zuganglich ge-
macht werden. Zudem kann die Sichtbarkeit von Inhalten auch tiber eine Auswahl bestimmter Kom-
munikationskanale beschrankt werden (z. B. private Nachricht anstelle eines Statusupdates). Eine wei-
tere Moglichkeit der Privatheitsregulierung kann die Pseudonymisierung des Profils (z. B. Nutzung ei-
nes falschen Namens) genutzt werden. Diese kann ein Schutz vor fremden Personen ermdglichen,
Freunde und Bekannte kénnen jedoch meist weiterhin auf die Identitat der Person schlieBen. Vermut-
lich wird die Pseudonymisierung jedoch nur von wenigen Nutzern genutzt, da zentrale Gratifikationen

auch von der Auffindbarkeit und Identifizierung von Nutzern abhédngen (ebd. S. 10f.).

Dort wo sich Privatheit jedoch nicht in Form der Sichtbarkeit von geposteten Inhalten regulieren lasst
(z. B. Twitter), werden weitere Strategien genutzt, die Masur, Teutsch und Dienlin (2018) unter dem
Begriff Selbstoffenbarungsmanagement beschreibt. Eine dieser Strategien bezieht sich beispielweise
darauf, nur Informationen zu teilen, bei denen man davon ausgeht, dass sie fiir alle potenziellen Rezi-
pienten angemessen sind. Einige Nutzer setzen auch eine Art soziale Stenografie ein, die Inhalte nur
bestimmten Rezipienten zugdnglich macht, indem die Interpretation der Inhalte die Kenntnis einer
Vielzahl von Anspielungen und Deutungsebenen voraussetzt. Zuletzt lasst sich eine Art kollektives Pri-
vatheitsmanagement beobachten, wenn sich Ureigentlimer einer Information (z. B. ein Foto) gegen-
Uber den Miteigentiimer (z. B. auf dem Foto Abgebildete) in einer bestimmten Art und Weise verhal-
ten, die durch implizite oder explizite Regeln definiert ist. So weisen qualitative Studien daraufhin, dass
Nutzer sozialer Netzwerkseiten kollaborierten, um ein erwiinschtes Mal} an Privatheit zu erlangen, z. B.
dadurch, dass sie Uiber die Angemessenheit bestimmter Inhalte zusammen diskutieren oder das Ein-

verstandnis betroffener Personen vor dem Posten von Inhalten einholen (ebd. S. 12f.).



Die Relevanz von Privatheit gegeniiber staatlichen und kommerziellen Institutionen gewinnt insbeson-
dere vor dem Hintergrund an Bedeutung, dass nahezu alle Lebensbereiche von digitalen Technologien
durchdrungen sind und dass bei deren Nutzung Datenspuren hinterlassen werden. So werden bei-
spielsweise neben den bewusst angegebenen Daten bei Instagram und der gemessenen Kondition von
Fitness-Apps auch der Aufenthaltsort von Smartphones erfasst oder von Suchmaschinenbetreibern die
Begriffe gespeichert, mit denen Nutzende recherchieren. Fiir wirtschaftliche Akteure bieten die digital
verfligbaren persdnlichen Daten dabei Potenziale fiir Gewinnmaximierung und neue Geschaftsmo-
delle. So kdnnen beispielsweise Preisangebote dynamisch angepasst werden, indem (ber die IP-Ad-
resse oder Cookies auf friihere Kaufe oder die Wohngegend geschlossen wird oder die Online-Marke-
tingstrategie optimiert werden, indem die Werbung personalisiert wird. Gleichzeitig entstanden neu-
artige Unternehmen, die mit Kauf, Aufbereitung und anschlieBendem Verkauf von Nutzerdaten Geld
verdienen (Infomedidre) oder Internetnutzenden Produkte und Dienstleistungen im Tausch gegen Da-
ten anbieten (Intermedidre). So stellen Nutzer von Google-Angeboten (z. B. Gmail, YouTube, Chrome,
Android) dem Unternehmen Google permanent Daten zur Verfiigung, die es gemaR seiner Daten-
schutzbedingungen zusammenfiihrt und dem Unternehmen als Wertschopfung dienen (z. B. durch

Verkauf von Werbeplatzen fiir die personalisierte Werbung) (ebd. S. 15f.).

Privatheitsrisiken und -probleme aufgrund des Sammelns von Daten durch Online-Anbietende kénnen
durch die Wahrnehmung einer ungewollten Uberwachung oder Identititsdiebstahl entstehen sowie
in Form von hohen Preisen, storendem Telefonmarketing sowie Spam- (z. B. ungewollte Werbemails)
und Phishingmails (Mails, die als Lockmittel zum Informationsdiebstahl u.A. dienen) auftreten. Daten-
schutz bietet hier u.a. die EU-weite Datenschutz-Grundverordnung und das deutsche Datenschutz-
recht. Eine wirksame Kontrolle der Datenerhebung und -verarbeitung im Internet ist durch die Menge
und Vielfalt der Anwendungen sowie die Dynamik der Prozesse nach RoRnagel (2007) durch die Da-
tenschutzaufsicht jedoch nicht moglich (S. 153). Auch Nutzende sind kaum in der Lage ihre personli-
chen Daten vollstandig vor der ungewollten Verarbeitung von Online-Diensten zu schiitzen (Solove
2012, S. 1888-1890). Zudem hatten sie haufig ein Interesse daran, Online-Diensten Informationen tGber
sich mitzuteilen, nehmen die Probleme und Risiken hinsichtlich ihrer Privatheit dafir in Kauf oder Ver-

fligen diesbezliglich liber zu wenig Wissen (ebd.; Masur et al. 2018, S. 17-20).



6. Kriterien fur die Erstellung von Unterrichtsmaterialien

Um qualitative Unterrichtsmaterialien erstellen zu kénnen, stellt sich unweigerlich die Frage, was gute
Unterrichtsmaterialien ausmacht. Die Frage lasst sich der Schulbuch- und Lehrmittelforschung zuord-
nen, die sich in der Vergangenheit wiederholt ausdifferenzierter analytischer Raster und Kriterienka-
taloge bediente (Frey/ Neumann 2013, S. 64). Die Anzahl an Kriterien kann dabei von unter 100 (z. B.
Levanto, ein Evaluationstool fiir Lehrmittel aus der Schweiz, mit 78 Kriterien) bis tGber 400 Kriterien (z.
B. das Bielefelder Raster mit nahezu 450 Kriterien) reichen (ebd.). Schatz entwickelte einen Kriterien-
katalog fur Unterrichtsmaterialien, mit denen SuS der 3. und 4. Klasse grundlegende Internetkompe-
tenzen erwerben kdnnen (Schatz 2014). Dieser stellt weder ein gangiges Instrumentarium fiir die Ana-
lyse noch fiir die Konzeption von Unterrichtsmaterialien dar. Dennoch bietet es sich aufgrund der Ahn-
lichkeit der Thematik (Medienbildung) und Zielgruppe (ab der 3. Klasse) sowie der Begrenzung der
Kriterien auf 10 Bereiche an, ihre Kriterien als Orientierung fir die Erarbeitung eigener Kriterien zur
Erstellung von Unterrichtsmaterialien zu nutzen. Daher sollen im Folgenden die fiir die eigene Konzep-
tion relevanten Kriterien ihres Katalogs vorgestellt und hinsichtlich der spezifischen Anforderungen an
einen inklusiven Unterricht flir SuS mit und ohne Lernschwierigkeiten adaptiert werden. Dabei sollen
die Kriterien zudem auf die Thematik Kommunikation im Internet im Sinne einer inklusiven Medienbil-
dung ausdifferenziert werden. Die einzelnen Bereiche zur Gestaltung (Layout, Text, Bild und Bild-Text)
wurden dabei zu einem Bereich zusammengefasst und die Kriterien aus den Bereichen Formale Krite-
rien und Zugang zum Teil dem Kriterium Einsatz im Unterricht beigefiigt. Die vollstandige Kriterienliste
von Schatz (2014) sowie die an die entsprechende Zielgruppe und das Themenfeld Online-Kommuni-

kation adaptiert und ergdnzte Liste befindet sich im Anhang.

6.1. Einsatz im Unterricht
Unter den Bereich Einsatz im Unterricht fallen in Anlehnung an Schatz Kriterien, welche die Chance
erhohen, dass Lehrkrafte die Unterrichtsmaterialien einsetzen. Schatz (2014) geht dabei insbesondere
auf die Aufbereitung der Unterrichtsmaterialien fir die Lehrkrafte ein. Ergdnzend sollen dazu jedoch
auch Kriterien genannt werden, welche sich in Bezug auf das Setting Schule und die Technik (z. B. Aus-

stattung) ableiten lassen.

Nach Schatz sind zahlreiche Lehrkrafte im Umgang mit dem Internet verunsichert und unterschatzen
ihre medienerzieherischen Kompetenzen. Zudem wiirden Lehrkréfte von einer zu aufwendigen Unter-
richtsvorbereitung hinsichtlich des Einsatzes und Erwerbs internetspezifischer Fahigkeiten im Grund-
schulunterricht ausgehen (ebd. S. 25-28). Von Seiten der Lehrkrafte ware es daher hilfreich, wenn Un-

terrichtsmaterialien mit folgenden didaktischen Hinweisen angereichert waren:



e Zeitangaben (zeitlicher Aufwand fur die Umsetzung des Themas/ der Lerneinheit)

e Auflistung der notwendigen Technik/ des notwendigen Materials

e Darstellung der Kompetenzen, die bei der Auseinandersetzung mit dem entsprechenden
Material bei den SuS geférdert werden kdnnen

e Skizzierung eines moglichen Unterrichtsablaufs

e Kenntlichmachung der jeweiligen Sozialform, die fiir die einzelne Aufgabe angestrebt wird

e Kenntlichmachung von Beziigen zu einzelnen Fachern, um das Andocken des Materials an
den allgemeinen Unterricht zu erleichtern

e Informationen zum Umgang mit dem angestrebten Material

e Detaillierte Informationen zu den einzelnen Schritten des Ablaufs

e Bei gestellten Aufgaben fir die SuS werden die entsprechenden Antworten fiir die Lehrkraft
angegeben

e Erklarung einzelner Begrifflichkeiten, die den Lehrkrdften moglicherweise unbekannt sind

e Hinweise zu weiterfihrenden Informationen (z. B. Bereitstellung von Links zu Webseiten)

(Schatz 2014, S. 103f.)

Bei ihren Kriterien klammert Schatz technische Aspekte des Einsatzes im Unterricht weitestgehend
aus, indem sie ihre Analyse auf Print-Unterrichtsmaterialien beschrankt (Schatz 2014, S. 37). Der Ein-
satz von digitalen Medien erscheint jedoch vor dem Hintergrund eines handlungsorientierten, authen-
tischen Unterrichts unter der Zielperspektive Medienbildung unerldsslich. Da die Ausstattung von
Schulen mit digitalen Medien von der Politik beschlossen ist (z. B. DigitalPakt Schule, BMBF 2019), soll-
ten auch mediale und technische Aspekte Berlicksichtigung finden, die die Einsatzmdglichkeit des Un-
terrichtsmaterials im Unterricht verstarken und Unsicherheiten beim Einsatz digitaler Medien im Un-
terricht auf Seiten der Lehrkrafte abbauen. So ist zu vermuten, dass auch die Wahl des digitalen End-
gerats (Hardware, Betriebssystem etc.) sowie dessen Verflgbarkeit, Zuganglichkeit und Sicherheit (Inf-
rastruktur, Datenschutz, Support etc.) die Einsatzmoglichkeit der Unterrichtsmaterialien beeinflusst.
Hier kann in Bezug auf das Setting Schule davon ausgegangen werden, dass ein digitales Endgerat ein-
gesetzt werden sollte, dass zeitgemaR, aber moglichst einfach und unkompliziert einzusetzen ist und
vielfaltige Differenzierungsmoglichkeiten eréffnet. Auch die sieben Prinzipien des Universal Designs
(siehe Kapitel 2.3.) konnen dabei als Ausgangspunkt genutzt werden, um bereits auf technischer und
organisatorischer Ebene der Planung die Bedarfe moglichst vieler Menschen zu beriicksichtigen. Auf
Grundlage der Gestaltungsprinzipien inklusiver digitaler Lernmedien von Bosse (2017, siehe Kapitel
2.4.) lasst sich ergédnzen, dass Unterrichtsmaterialien (z. B. Arbeitsblatter) als Word-Dokument beige-

fligt werden sollten, um den Lehrkrdaften weitere Anpassungen des Materials zu ermdglichen.



AuBerdem sollten Anregungen zu praktischen Ubungen, eine Vielfalt an moglichen Methoden fiir die
Nutzung des Materials und Ankniipfungspunkte flir den fachertibergreifenden Einsatz aufgefiihrt wer-

den.

6.2. Thematische Inhalte des Materials
Der Kriterienkatalog von Schatz zielt auf Unterrichtsmaterialien ab, die den gesamten Themenbereich
Erste Schritte im Internet abdecken wollen. Im Rahmen dieser Arbeit ist eine vollstdndige Behandlung
dieses Themenbereichs jedoch weder mdglich noch gewollt. Der Fokus liegt vielmehr auf der Kommu-
nikation im Internet, da sich anhand der Darstellung der Mediennutzung von Kindern sowie deren

moglichen Gefahren eine besondere Relevanz dieses Themengebiets zeigte.

Schatz Kriterien sehen in Bezug auf die Kommunikation im Internet folgende Aspekte fiir die Behand-
lung in der 3./ 4.Klasse vor:

e Begrifflichkeiten

e Chatiquette und Netiquette (d.h. Regeln fiir die Kommunikation im Internet; Anm. des Autors)

e Grundlagen zu Datenschutz, Personlichkeits- und Urheberrecht

e Gefahren bei der Kommunikation

e Hinterfragen und Wirkungen

e Durschauen von Bedingungen

¢ Handlungsalternativen aufzeigen (Schatz 2014, S. 103f.)

Mit Blick auf den Medienkompetenzrahmen NRW und die beschriebenen Gefahren lassen sich die Kri-
terien um weitere Aspekte erganzen. So wird Kommunikation im Medienkompetenzrahmen NRW un-
ter einem umfassenderen und handlungsorientierteren Blick zusammen mit Kooperation aufgefiihrt
(Kompetenzbereich 3 Kommunizieren und Kooperieren), wobei auch gesellschaftliche und ethische As-
pekte ihre Berlicksichtigung finden und Cybermobbing explizit aufgegriffen wird. Dazu heil3t es in der
aktuellen Broschiire zum Medienkompetenzrahmen NRW:

,Grundschulkinder am Ende der Klasse 4 kennen digitale Kommunikationswege, z. B. E-Mail, SMS, Mes-
saging-Dienste oder Videochats. Sie beschreiben Unterschiede und Wirkungen verschiedener Kommuni-
kationsmedien und wahlen diese fiir die eigene Kommunikation zielgerichtet aus. Grundschulkinder ken-
nen und entwickeln Regeln des Umgangs fiir eine sichere, an ethischen Grundsatzen und kulturell-gesell-
schaftlichen Normen orientierte Kommunikation und beachten diese, auch bezogen auf angehangte Foto
und Videodateien. Sie wissen, dass z. B. Drohungen und Beleidigungen auch bei der Nutzung digitaler
Medien unangemessen sind und rechtliche Konsequenzen nach sich ziehen kénnen. Sie kennen Erschei-
nungsformen und Auswirkungen von Cybermobbing sowie entsprechende Hilfsangebote.” (Medienbera-
tung NRW 2019, S. 16)



Im Sinne eines zeitgemaRen Medienbildungsbegriffs sollten insbesondere auch die reflexiven Kompe-
tenzen geférdert werden (siehe Kapitel 4.1.). Daher erscheinen auch die Kompetenzen des 5. Bereichs
Analysieren und Reflektieren relevant und sollten hinsichtlich des Themenbereichs Online-Kommuni-
kation vermittelt werden. Fir die Primarstufe heilt es zum 5. Bereich des Medienkompetenzrahmens:

,Grundschulkinder am Ende der Klasse 4 nehmen Medienangebote wahr, tauschen sich liber die Vielfalt
der Medien und ihre Entwicklung aus und gleichen diese mit eigenen Erfahrungen ab. Sie erkennen und
vergleichen die Zielsetzung einzelner Medienangebote und nutzen diese reflektiert und zielgerichtet fur
einen bewussten Umgang mit ihnen. In der Auseinandersetzung mit dem eigenen Mediennutzungsver-
halten erkennen Grundschulkinder die Wirkung und die Folgen ihres Medienhandelns und entwickeln Re-
geln fur eine sinnvolle Mediennutzung, z. B. im Sinne von Strategien der Selbstregulierung. Grundschul-
kinder entdecken die Chancen und Herausforderungen von Medien fir die Realitdtswahrnehmung und
lernen, diese fir ihre eigene Identitatsbildung zu nutzen. Sie reflektieren beispielsweise die vielfaltigen
Videoformate auf Onlineplattformen oder die Unterschiede von digitalen und analogen Spielen, und lei-
ten daraus Wege ab, wie das Spielen sie im Unterricht bzw. beim Lernen unterstiitzen kann. Sie kennen
Alterskennzeichnungen fir Medienangebote und reflektieren deren Sinnhaftigkeit.” (Medienberatung
NRW 2019, S. 20)

In Bezug auf den Themenbereich Online-Kommunikation kénnen hier beispielsweise die unterschied-
lichen Social-Media-Angebote verglichen werden, die Sinnhaftigkeit der Alterskennzeichen und die
Wirkung dieser Angebote reflektiert sowie Handlungsoptionen beziiglich der eigenen Nutzung abge-
leitet werden.

Weitere Teilbereiche des Medienkompetenzrahmens, die im Zusammenhang mit den Besonderheiten
der Online-Kommunikation (siehe Kapitel 5) relevant erscheinen, sind zudem die Folgenden, die hier
zusammen mit themenspezifischen Beispielen genannt werden sollen:

e 1.4 Datenschutz und Informationssicherheit: Verantwortungsvoll mit persdnlichen und
fremden Daten umgehen; Datenschutz, Privatsphare und Informationssicherheit beachten
(z. B. Bedeutung und Einschrankungen der Privatsphare bei der Online-Kommunikation)

e 2.3 Informationsbewertung: Informationen, Daten und ihre Quellen sowie dahinterlie-
gende Strategien und Absichten erkennen und kritisch bewerten (z. B. Wahrheitsgehalt von
Kettenbriefen hinterfragen, Werbeanzeigen in Social Media erkennen)

e 2.4 Informationskritik: Unangemessene und gefdhrdende Medieninhalte erkennen und hin-
sichtlich rechtlicher Grundlagen sowie gesellschaftlicher Normen und Werte einschéatzen;
Jugend- und Verbraucherschutz kennen und Hilfs- und Unterstiitzungsstrukturen nutzen (z. B.
unangemessene Medieninhalte in sozialen Netzwerken erkennen und Handlungsoptionen

im Umgang mit diesen kennen, siehe auch Kapitel 4.2.) (Medienberatung NRW 2019, S. 10f.)

Die Kriterien von Schatz (2014) und die angefiihrten Bereiche des Medienkompetenzrahmens lassen
sich in folgende acht thematische Schwerpunkte fiir den Themenbereich der Online-Kommunikation

zusammenfassen:



1. Begrifflichkeiten fiir die Nutzung und den Umgang mit Online-Kommunikation kennen, verste-
hen und anwenden

2. Kommunikationswege kennen und zielgerichtet auswahlen, dabei die Vielfalt, Unterschiede,
Zielsetzungen und Wirkungen der Angebote sowie Alterseinschrankungen kennen und reflek-
tieren, Bedingungen der Nutzung dieser durschauen, die Chancen und Herausforderungen so-
wie Gefahren der Angebote fir die Realitaitswahrnehmung und Identitatsbildung analysieren,
reflektieren und Handlungsalternativen aufzeigen

3. Informationen, Daten und ihre Quellen sowie dahinterliegende Strategien und Absichten er-
kennen und kritisch bewerten

4. Verantwortungsvoll mit persénlichen und fremden Daten umgehen (Grundlagen zu Daten-
schutz, Personlichkeits- und Urheberrecht, der Privatsphare und Informationssicherheit)

5. Regeln fir eine sichere, an ethischen Grundsatzen und kulturell-gesellschaftlichen Normen
orientierte Kommunikation kennen und beachten (z. B. Chatiquette, Netiquette), Uber
rechtliche Konsequenzen bei Verletzungen dieser Bescheid wissen

6. Erscheinungsformen und Auswirkungen von Cybermobbing sowie entsprechende Hilfsange-
bote kennen

7. Eigenes Medienverhalten reflektieren, Regeln fir eine sinnvolle Nutzung kennen und beach-
ten (Selbstregulierung)

8. Unangemessene und gefahrdende Medieninhalte erkennen; hinsichtlich rechtlicher Grund-
lagen sowie gesellschaftlicher Normen und Werte einschatzen, Jugend- und Verbraucher-
schutz kennen und Hilfs- und Unterstitzungsstrukturen nutzen (erarbeitet anhand von

Schatz 2014; Medienberatung NRW 2019, S. 10f.)

Da Medienbildung Bestandteil aller Schulfacher sein sollte (siehe Kapitel 4.2.), ist es fir den Einsatz
von Materialien zur Medienbildung forderlich, wenn ihr thematischer Inhalt vielfaltige Ankntpfungs-
punkte zu reguldren Schulfachern (z. B. Mathe, Deutsch, Sachunterricht) bietet. Fir den thematischen
Schwerpunkt Kommunikation im Internet kénnen in Bezug auf den Lehrplan NRW insbesondere die
Unterrichtsfacher Deutsch und Sachunterricht genannt werden. So gibt es im Fach Deutsch beispiels-
weise unter dem Bereich Lesen — mit Texten und Medien umgehen den Schwerpunkt Mit Medien um-
gehen. Fir den Sachunterricht kann der Bereich Zeit und Kultur mit dem Schwerpunkt Mediennutzung
aufgefiihrt werden. Zudem liefert die Reflexion tiber verschiedene digitale und analoge Kommunikati-
onsformen Anknipfungspunkte zu dem Schwerpunkt Sprachliche Versténdigung untersuchen des Be-
reichs Sprache und Sprachgebrauch untersuchen fiir den Deutschunterricht (MSB NRW 2008, S. 33 u.
50).



6.3. Kognitive und technische Voraussetzungen

Schatz beschreibt mehrere kognitive und technische Fahigkeiten, die sie als Voraussetzungen fir die
kompetente Nutzung des Internets annimmt. Zur Bewertung ausgewahlter Materialien zur Vermitt-
lung grundlegender Internetkompetenzen nutzt sie eine Auflistung dieser Fahigkeiten und differen-
ziert die Unterrichtsmaterialien dahingehend, ob diese Fahigkeiten fiir die Nutzung des Materials vo-
rausgesetzt oder bei der Nutzung erweitert werden kdnnen. lhre Kriterienliste umfasst die Bereiche:

e Schreib- und Lesefdhigkeit (Umgang mit hoher Textlastigkeit, Umfang des Wortschatzes und

seine Strukturierung in Wortfelder)

e Abstraktions- und Verallgemeinerungsfahigkeit

e Maus- und Tastaturfahigkeit

e Inhaltliche und strukturelle Orientierung im Internet

e Kenntnis von Suchstrategien

e Grundlagen (selbst)kritischer Kompetenzen

e Verstandnis fremdsprachiger Begriffe (insbesondere Englisch als , Verkehrssprache” im In-

ternet) (Schatz 2014, S. 108)

Zu diesen Kriterien schreibt Schatz (2014), dass Schreib-, Lese und Mausfahigkeit in der 3. und 4. Jahr-
gangsstufe im Regelfall vorausgesetzt werden kdnnen. Aufgrund einer hohen Textlastigkeit und der
teils sehr komplexen Sprache spiele laut Wagner (2002) der Umfang des Wortschatzes und seine Struk-
turierung in Wortfelder, Abstraktions- und Verallgemeinerungsfahigkeiten sowie die kontextunabhan-
gige Differenzierung der Begriffe nach ihrer Bedeutung aber dennoch eine wesentliche Grundlage fir
die Nutzung des Internets. Englisch stellt nach Feil, Decker und Quellenberg (2004, S. 149) als Verkehrs-
sprache des Internets eine weitere Hiirde dar, der durch eine Erarbeitung grundsatzlicher Begriffe und
Informationen rund um das Thema Internet entgegengewirkt werden kénne (Schatz 2014, S. 32, NeuR
2012, S. 158). Mit der Bedienung der Computermaus hatten viele Kinder bereits Erfahrungen, an die
man ankniipfen kdnne, um gleichzeitig auch Kompetenzen im Umgang mit der Tastatur zu fordern. Der
Gebrauch von Suchmaschinen und damit einhergehenden Suchstrategien sowie der Umgang mit der
Netzstruktur (z. B. Hypertextstruktur, Menufihrung) und mit den vielfaltigen Informationen, die im
Internet verfigbar sind, kdnnten nach Miiller (2003, 48f.) allerdings nur vermittelt werden, indem Re-
cherchieren und Handeln im Internet kontinuierlich in den generellen Unterrichtsablauf integriert wiir-

den (Schatz 2014, S. 31-33 u. 45f.).

Die von Schatz (2014) aufgezeigten Voraussetzungen kdnnen auch fiir den Themenbereich Kommuni-
kation im Internet angenommen werden, wobei in einigen Bereichen von weiterem Vorwissen der

Kinder und in anderen von besonderen Herausforderungen fir Kinder mit Lernschwierigkeiten



ausgegangen werden muss. So lasst sich den Daten zur Mediennutzung hinsichtlich der Kommunika-
tion im Internet entnehmen, dass die meisten Kinder in der 3. und 4. Klasse Nachrichten tiber Messen-
ger (insbesondere WhatsApp) verschicken kénnen und ihnen grundlegende Funktionen von Social-Me-
dia-Plattformen wie YouTube und Facebook bekannt sind. Insbesondere bei Jungen kann zudem davon
ausgegangen werden, dass digitale Spiele mit den zum Teil integrierten Kommunikationsfunktionen
bekannt sind und genutzt werden. Erste Begrifflichkeiten im Kontext von Kommunikation im Internet
wurden dabei vermutlich aufgefasst. Gleichzeitig kann vor dem Hintergrund der moglichen Gefahren
(siehe Kapitel 5.2.) und den thematischen Inhalten (siehe Kapitel 6.2.) allerdings auch von einem gro-
Ren Bedarf an sprachlichen Kompetenzen ausgegangen werden. So stellt eine an das Vorwissen der
SuS anknipfende tiefergreifende Vermittlung sprachlicher Kompetenzen eine entscheidende Grund-
lage fur den kompetenten Umgang mit digitalen Kommunikationsdiensten sowie der Reflexion dieser
Kommunikationsformen und -mittel dar. Vor dem Hintergrund der Komplexitat der Begrifflichkeiten
im Zusammenhang mit den Einstellungsmdglichkeiten und Funktionen von digitalen Angeboten sowie
der rechtlichen Aspekte sollte zudem auf altersentsprechende Sprache geachtet und ggf. auf kindge-
rechte Versionen (z. B. kindgerechte Anleitungen fiir Privatsphare-Einstellungen, Datenschutzerkla-

rung in einfacher, altersentsprechender Sprache) zurtickgegriffen und aufmerksam gemacht werden.

Neben der Vermittlung sprachlicher Grundfertigkeiten im Zusammenhang mit dem Themenbereich
Online-Kommunikation, ldsst sich den Anspriichen an die thematischen Inhalte fiir das Unterrichtsma-
terial insbesondere auch die Relevanz reflexiver Kompetenzen (siehe Kapitel 6.2.) entnehmen. Auch
hier kdnnen erste Erfahrungen mit der Kommunikation im Internet aufgegriffen werden, die sie beim
Verschicken und Teilen von Nachrichten sowie in Gesprachen dariiber gesammelt haben. Einige Kinder
haben moglicherweise bereits negative Erfahrungen gemacht oder diese bei Freunden mitbekommen,
denen es auf sensible und vorwurfsfreie Weise zu begegnen gilt. So miissen sich Lehrkrafte tiber die
Chancen und der gesellschaftlichen Notwendigkeit der Nutzung von Social Media bewusst sein, die
viele Kinder und Jugendliche wahrnehmen (siehe Kapitel 5.1.). Statt mit Verboten zu reagieren und auf
Alterseinschrankungen zu verweisen, sollten die Vorerfahrungen und Sichtweisen der Kinder ernstge-
nommen und anerkannt werden (siehe auch Kapitel 4.1.). Gleichzeitig muss vor dem Hintergrund der
Daten der KIM-Studie bezliglich des Schutzes eigener Daten davon ausgegangen werden, dass sich ei-
nige Kinder tiber die Gefahren, die beispielsweise mit der Verwendung des eigenen Vor- und Nachna-
mens zusammenhangen, nicht bewusst sind (siehe Kapitel 5.2.). Auch nach Wéckel (2002) kénnten
(selbst-)reflexive Kompetenzen ohne vorherige Thematisierung und Vermittlung von Kindern noch
nicht erwartet werden. SuS mit Lernschwierigkeiten sind augenscheinlich von den Gefahren in beson-
derem Mal3e betroffen. Zudem scheinen sie aufgrund ihrer Lernschwierigkeiten und den im Unterricht

mit Kindern mit Lernschwierigkeiten haufig genutzten Unterrichtsmethoden geringere Vorkenntnisse



und -Erfahrungen beziglich ihrer reflexiven Kompetenzen mitzubringen (siehe Kapitel 4.5.). Somit lasst
sich fuir den Bereich der (selbst)reflexiven Kompetenzen ein besonders hoher Handlungsbedarf erken-

nen.

Grundlegende Recherchefahigkeiten sind idealerweise bereits im Unterricht vor der Thematisierung
von Kommunikation im Internet vermittelt worden, sodass diese mit padagogischer Hilfe und Beglei-
tung trainiert und erweitert werden kdnnen. Aufgrund der Uberschneidungen dieses Themenbereichs
mit dem der Kommunikation im Internet, bietet sich auch hier das Ankniipfen an das Erlernte sowie

dessen Wiederholung und Vertiefung an.

Die Nutzung digitaler Endgerate kann hinsichtlich der Bedienung weitere Voraussetzungen an die SuS
stellen. Die in Kapitel 4.3. beschriebene Mediennutzung von Kindern lasst den Rickschluss zu, dass
viele SuS der Primarstufe mit alltaglichen digitalen Endgeraten umgehen kénnen. Hier kann insbeson-
dere von Fahigkeiten im Umgang mit dem Smartphone ausgegangen, aber auch Fahigkeiten bei der

Arbeit an Tablets und anderen PCs aufgegriffen werden.

6.4. Einbezug des Nutzers
Der Einbezug des Nutzers wird bei Schatz (2014) anhand der Schwerpunkte Art des Lernens, Form der
Erfahrungen und anspruchsvolle Lernumgebung betrachtet, wobei sie insbesondere die ersten beiden
Punkte aus einer lerntheoretischen Perspektive betrachtet. In dieser Arbeit liegt der Fokus auf inklusi-
onsdidaktischen Ansatzen und der Didaktik bei Lernschwierigkeiten. Als Zielperspektive eines qualita-
tiven inklusiven Unterrichts flir SuS mit und ohne Lernschwierigkeiten wird daher eine ausgewogene
Balance von Gemeinsamkeit und Individualitat (Scheidt 2017, siehe Kapitel 2.2.) und Strukturierung

und Offnung (4.5.) angesehen.

Gemeinsamkeit im inklusiven Unterricht kann hier insbesondere durch das Lernen am gemeinsamen
Gegenstand (nach Feuser 1995) aber auch weiterer gemeinsamer Lernsituationen (Wocken 1998) er-
folgen (siehe Kapitel 2.2.), wobei die Wertschatzung von Vielfalt und gewollte Heterogenitat als Ziel-
perspektive von Inklusion verstanden wird (siehe Kapitel 2.1.). Im Unterricht fir SuS mit und ohne
Lernschwierigkeiten haben direkt-instruktionale Prinzipien ihre Berechtigung (siehe Kapitel 3.3.), an-
hand der Herausforderungen, die das Internet an SuS mit Lernschwierigkeiten stellt (siehe Kapitel 4.5.),
wird jedoch deutlich, dass andere Methoden nétig sind. So muss Medienbildung als dauerhafter, pa-
dagogisch strukturierter und begleiteter Prozess der konstruktiven und kritischen Auseinandersetzung
mit der Medienwelt verstanden werden, der im Besonderen reflexives Orientierungswissen ausbildet
(siehe Kapitel 4.1.). Die padagogischen Handlungsorientierungen von Werning et al. (2006, S. 23f.,

siehe Kapitel 4.5.) scheinen hier, eine fiir SuS mit und ohne Lernschwierigkeiten sinnvolle Grundlage



fiir Aussagen Uber die angestrebte Art des Lernens und Form der Erfahrung zu bieten. Dabei sollte der
Unterricht jedem Su$ so viel Strukturierung wie nétig, bei einer groBtmoglichen Offnung des Unter-
richts bieten. Ziel muss sein, Kompetenzen aufzubauen, die die SuS in die Lage versetzen, ihr Lernen
zunehmend selbststandig planen, iberwachen und organisieren zu kénnen, sodass diese bei zuneh-

mender Offnung des Unterrichts effektiv lernen kénnen.

Um auf unterschiedliche Voraussetzungen einzugehen, spricht sich Schatz (2014) in Bezug auf die Ler-
numgebung fir eine flexible und breitgefacherte Gestaltung aus, die den Lernern eine positive, her-
ausfordernde Erwartungshaltung ermoglicht (S. 51, 98). Neben einer vielféltigen Prasentation des
Lerninhalts konnten verschiedene Schwierigkeitsgrade und die Ermoglichung flexibler Lernwege dafiir
genutzt werden (ebd.). Im Sinne eines inklusiven Unterrichts sollten Sonderlésungen oder eine Eintei-
lung in Niveaustufen nur dann genutzt werden, wenn eine individuelle Férderung ansonsten nicht aus-
reichend gewdhrleistet werden kann (siehe Kapitel 2.2.). Dagegen scheint die themenspezifische Dif-
ferenzierung forderlich, wenn sie auf die Forderung von Motivation, Interesse und Mitbestimmung
(siehe Kapitel 4.1.) abzielt und anschlieRend Moglichkeiten zu einem gemeinsamen wertschatzenden
Austausch gegeben werden. So kommt der Motivations- und Interessensforderung vor dem Hinter-
grund des INVO-Modells auch in Bezug auf SuS mit Lernschwierigkeiten besondere Relevanz zu, welche
zudem durch die Einbindung von digitalen Geraten/ Medien erbracht werden kann (Herzig 2014, S.
13). Auch Wahlmaéglichkeiten und Mitbestimmung sollte erméglicht werden. Eine flexible und breitge-
facherte Gestaltung, vielfaltige Prasentation des Lerninhalts und einer positiven, herausfordernden Er-
wartungshaltung wird daher als sinnvoll angesehen, sollte jedoch insbesondere in Bezug auf SuS mit
Lernschwierigkeiten mit viel Lob und Ermutigung einhergehen. Die Lerninhalte kénnen in unterschied-
lichen Formen (Bild, Text, Audio, Video, Interaktion) prasentiert werden sowie vielfiltige, auch hand-
lungsorientierte Zugange genutzt und experimentellere angebahnt werden (siehe auch Kapitel 4.1.).
Begleitend sollten unterstiitzende MalRnahmen wie individuelles Feedback und eine je nach SuS un-
terschiedlich ausgepragte Strukturierung (z. B. differenzierte Aufgabenstellungen, individuelle Betreu-
ung, Hilfe-/ Tipp-Karten) eingesetzt werden. AuRerdem sollte die Lernumgebung hinsichtlich der kog-
nitiven und technischen Voraussetzungen idealerweise auch ein Anknlpfen an die bereits erworbenen
Fahigkeiten ermoglichen, gleichzeitig aber wenige Fahigkeiten voraussetzen, um viele Bedarfe direkt

bei der Planung zu bertcksichtigen.

6.5. Gestaltung
Schatz (2014) gliedert ihre Kategorien in Bezug auf die Gestaltung in die Bereiche Layout, Text, Bild und

Bild und Text. Ihre Kategorien lassen sich grob in folgende Punkte zusammenfassen:



e Konsistent, gewohnheitstypisch und erwartungsgemald in Aufbau und Struktur
e Einladende und motivierende Gestaltung (z. B. Text und Bild in ausgeglichener Menge)
e Lesbarkeit und Verstandlichkeit (z. B. Schrift, Bilder unterstiitzen das Lernen)

e Strukturierungshilfen (z. B. Hervorhebungen, Inhaltsverzeichnis) (Schatz 2014, S. 98-102)

Diese Kriterien erscheinen auch vor dem Hintergrund der Prinzipien nach Bosse (siehe Kapitel 2.4.),
des Universal Designs (siehe Kapitel 2.3.) und der Gestaltungsempfehlungen in Bezug auf SuS mit Lern-
schwierigkeiten (siehe Kapitel 3.4.) als sinnvoll, missen jedoch um weitere Aspekte dieser erweitert
und auf die Moglichkeiten digitaler Medien ausgeweitet werden. Dabei bietet das Universal Design
eine gute Basis, welches zum Teil mithilfe der Gestaltungsprinzipien nach Bosse (2017) prazisiert und
um spezifische Aspekte des Handlungsfeldes Schule ergidnzt werden kann. Allein Bosses Prinzip der

Bereitstellung von Materialien auf unterschiedlichen Niveaustufen gilt nur als bedingt empfehlens-

wert. Wie in den vorherigen Ausfiihrungen erlautert, sind hier andere DifferenzierungsmaRnahmen (z.

B. Differenzierung nach Interessen oder mittels offenerer Aufgaben) zu bevorzugen. Auch die Empfeh-

lungen hinsichtlich der Zielgruppe SuS mit Lernschwierigkeiten (Breuer-Kiippers/ Bach 2016; siehe Ka-

pitel 3.4.) werden nur zum Teil als Zielperspektive angenommen: So sollte eine Zergliederung des Lern-
stoffes und der Aufgaben in kleine Einheiten sowie eine dauerhafte Komplexitatsreduzierung in Anbe-
tracht der Herausforderungen des Internets vermieden werden. Stattdessen gilt es, Bewertungskom-
petenzen, den Umgang mit Komplexitdt und fehlenden Kontexten sowie die Strukturierung von Sinn-

zusammenhangen zu férdern (siehe auch Kapitel 4.5.).

Auf der Grundlage der Prinzipien von Bosse (2017), des Universal Designs sowie den Kriterien von

Schatz (2014) und den Gestaltungsempfehlungen fir Kinder mit Lernschwierigkeiten (Breuer-Kiippers/

Bach 2016) lassen sich damit folgende Aspekte als Zielperspektive fiir die Erstellung von Unterrichts-

materialien zusammenfassen:

1. Breite Nutzbarkeit und Zugénglichkeit fiir SuS mit unterschiedlichsten Fahigkeiten (z. B. Wissen,
Sprachfihigkeiten, Konzentration) und Erfahrungen: moglichst einfache und intuitive Benutzung
mittels eines leicht verstandlichen, konsistenten Designs mit erwartungsgemalem und gewohn-
heitstypischem Aufbau und Struktur, steigenden Komplexitatsgrad ermdglichen, sobald dieser be-
waltigt werden kann, z. B. Textverstandlichkeit im Sinne der Struktur der Textaufbereitung, der
optischen Darstellung und der Vermittlung erhéhen, dabei ggf. Entlastung anbieten durch Hilfs-
mittel (z. B. Abdeckblatter, Worterbuch, Hinweise)

o SuS mit Lernschwierigkeiten: Hervorhebungen, Piktogramme und Bilder zur Unterstit-
zung der Sinnentnahme; vorhandenes Wissen sollte zu Beginn aktiviert und Wissensli-
cken beseitigt werden. Ermutigung durch einfache Aufgaben zu Beginn, danach mit Zu-

nahme an Fahigkeiten und Selbstsicherheit den Schwierigkeitsgrad erhéhen



2. Moaglichst viele Bedarfe bereits bei der Planung mitdenken durch Barrierefreies Webdesign, Universal
Design und sensorisch wahrnehmbare Informationen: Ein Gerat/ Bildungsangebot wird so gestaltet,
dass notwendige Informationen zur Verfligung stehen, unabhangig von der unmittelbaren situativen
Umgebung (z. B. Lichtverhaltnisse, Akustik) oder den sensorischen Fahigkeiten des Benutzers. Es gilt
ein Minimum an motorischem Aufwand vorzusetzen und ausreichende GréRe und Platz einzuplanen,
um Zugang und Nutzung zu erleichtern, unabhangig von Beweglichkeit, Haltung und Ausdauer. Hin-
sichtlich der Textgestaltung sollte auf serifenlose Schrift, hohe oder anpassbare Kontraste, geniigend
Zeilenabstand und angenehme SchriftgrofRen geachtet sowie leichte Sprache oder vereinfachte Text-
versionen bereitgestellt werden.

o SuS mit Lernschwierigkeiten: klare und Ubersichtliche Struktur, moglichst wenig Text
und eine vereinfachte Sprache, schnorkellose Schrift (Schriftgrofle von mind. 12pt) im
Flattersatz Einsatz verschiedener Sinne & unterschiedlicher Lernstrategien

3. Individualisierung, Gemeinsamkeit und Flexibilitdat in der Benutzung: Balance von Individualisie-
rung und Gemeinsamkeit, sowie eine breite Palette von Vorlieben und Fahigkeiten werden unter-
stltzt. Lernen am gemeinsamen Gegenstand soll ermdglicht werden, aber auch andere gemein-
same Lernsituationen kdnnen genutzt werden, solange die Moéglichkeit zum Austausch gegeben
wird. Differenzierung im Sinne von untersch. Niveaustufen vermeiden, stattdessen themenspezi-
fische (z. B. Wahlmaoglichkeiten) und natiirliche Differenzierungsformen (z. B. offene Aufgaben,
Kooperation) nutzen. Lebensnahe und subjektorientierte Aufgaben und vorzugsweise handlungs-
orientiertes und produktorientiertes Lernen.

o SuS mit Lernschwierigkeiten: gezielte Hilfestellungen anbieten (z. B. Strategieeinsatz ein-
fordern, vorgegebene Aufgabenschritte), Tippkarten und andere Hilfsangebote (z. B. vor-
gegebene Satzanfiange, Wortgelander), anpassbare Aufgaben, Ziele transparent machen
und wenn méglich selbst formulieren lassen, viel Ubung und hiufige Wiederholung, Er-
folgserlebnisse schaffen und verdeutlichen; wenn notig: in kleine Einheiten/ Teilschritte
zergliedern, schnelle Erfolgserlebnisse ermdoglichen und komplexitdtsreduzierte Aufgaben

4. Fehlertoleranz, Umgang mit Fehlern und Feedback: Fehler vorbeugen und negative Konsequen-
zen minimieren/ beseitigen, stattdessen Fehler produktiv nutzen, selbststandige Kontrolle anre-
gen und loben. Lernfortschritte deutlich machen.

o Direktes Feedback (bereits bei Teilschritten) durch Selbstkontrollmoglichkeiten ermdogli-

chen (Bosse 2017; Breuer-Kiippers/ Bach 2016; Schatz 2014; Wember/ Melle 2018)



7. Ausarbeitung exemplarischer Unterrichtsmaterialien

Die Konzeption von Unterrichtsmaterialien zur inklusiven Medienbildung fiir SuS mit und ohne Lern-
schwierigkeiten mit dem Schwerpunkt der Online-Kommunikation soll anhand exemplarischer Ausar-
beitungen ausgefiihrt werden. Die Wahl des Unterrichtsmediums fiel angesichts der Thematik auf ein
digitales Angebot (App) mit begleitenden analogen und digitalen Materialien (Arbeitsblatter, tabella-
rische Unterrichtsverldufe u.A.). Die begleitenden Unterrichtsmaterialien sollen in Form eines Begleit-
heftes bereitgestellt werden, welches in exemplarischer Ausarbeitung der Arbeit beigefligt ist. Eindriicke

der App wurden auf einer Webseite veréffentlicht, die unter der URL www.theodor-app.de zu finden ist.

Im Folgenden sollen die App und die Unterrichtsmaterialien nacheinander vorgestellt und hinsichtlich
der Kriterien in Bezug auf den Einsatz im Unterricht, die thematischen Inhalte, der kognitiven und tech-
nischen Voraussetzungen sowie der Gestaltung beschrieben und anschlieend anhand der Kriterien
bewertet werden. Eine kritische Reflexion der Kriterien, der Unterrichtsmaterialien und der vorgenom-

menen Bewertung erfolgt dann in Kapitel 8.

7.1. Die App Theodor und das Schreiben der Stadt

Theodor und das

Schreiben der Stadt

Start
Seiten

Musik und Gerdusche

Uber diese App

©Henry Schaper
Abb. 12: Startbildschirm der App

Die App Theodor und das Schreiben der Stadt ist eine interaktive Spielgeschichte, die zur Reflexion der
eigenen und gesellschaftlichen Mediennutzung sowie zur Diskussion der Qualitdten und Gefahren mo-
derner Kommunikationsmoglichkeiten konzipiert wurde. Die Planung, Konzeption und Ausgestaltung

der App entstand in interdisziplindrer Zusammenarbeit von Henry Schaper und Franziska Mensching.



Die Fertigstellung der App als funktionaler Prototyp wurde von Henry Schaper im Rahmen seiner Ba-
chelorarbeit zu 50 % realisiert. Konzept und Prozess seiner Arbeit wurden in Form eines Buches fest-
gehalten, das auf Anfrage nachgereicht werden kann. Bevor die App anhand der Kriterien vorgestellt

wird, soll zunachst kurz auf die ihr zugrundeliegende Geschichte eingegangen werden.

Vorstellung der Geschichte — Aufbau und Erzéihlung

Die Geschichte kann grob in zwei Teile untergliedert werden, die in der Struktur, im Aufbau und in der
Gestaltung Parallelen aufweisen, inhaltlich aber zwei sehr unterschiedliche Welten prasentieren. Die
Erzahlung fangt in beiden Teilen vor einer Bilderwand an, von der einzelne Bilder, aber auch das Ge-
samtbild gezeigt und die von dem Protagnisten der Geschichte kommentiert wird. Im Verlauf beider
Teile bewegt sich der Protagonist durch die Stadt und begegnet auf seinem Weg zum Rathaus Stadt-
bewohnern und Freunden. Am Ende beider Teile steht jeweils eine Handlung des Protagonisten, die

Veranderungen in der Stadt einleitet.

Im ersten Teil der Geschichte wird eine idealtypische, Gberfreundliche Welt prasentiert, die sich durch
ein besonders hofliches und freundliches Miteinander auszeichnet. Der Protagonist Theodor nimmt in
der Stadt eine wichtige gesellschaftliche Rolle ein, indem er jeden Morgen allen Bewohnern der Stadt
vom Rathaus ,,Guten Morgen“ zuruft. Dieser GruR ist in der Stadt zu einer Floskel geworden, die zu
jeder Tageszeit genutzt wird und durch Theodors Ruf jeden Tag einleitet. Als eines Morgens Theodors
Stimme versagt, lasst er sich etwas Neues einfallen: Ein Banner mit der Aufschrift ,,Guten Morgen“ soll
ein weiteres Scheitern seinerseits verhindern und den Bewohnern der Stadt, die Sicherheit bieten, je-

den Morgen mit einem ,,Guten Morgen” begriiSt zu werden. Als er es den Bewohnern prasentiert, ist

er stolz und zufrieden.
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b. 13:

Ab Theodor ruft der Stadt "Guten Morgen!" zu (Szene 2)

Im zweiten Teil der Geschichte sieht Theodor jedoch die Veranderungen, die er mit seinem Banner
ausgelost hat: Die Stadtbewohner fangen an Guten-Morgen-Anstecker zu tragen, alle sind damit be-
schaftigt, Briefe zu schreiben oder zu lesen, und die Stadt ist vollgeklebt mit Postern und Zetteln. Die
StralRen liegen voll von beschriebenen Blattern und Briefen und eine Leine fiihrt durch die Stadt und

befordert die Nachrichten durch einen Postschlitz in die Hauser der Empfanger. Die schriftliche



Kommunikation scheint die miindliche ganzlich abgeldst zu haben. Theodor vermisst seine Freunde
und begreift, dass er seine eigene Funktion in der Stadt mit dem Banner aufgeldst hat. Die Geschichte
endet damit, dass Theodor sich dazu entscheidet, wieder auf das Rathaus zu steigen und seiner Stadt

»,Guten Morgen“ zuzurufen.

Einsatz im Unterricht

Computerrdume gelten angesichts der sich stets verandernden Lebens- und Lernbedingungen nicht
mehr als zeitgemaR (Giering/ Obermaller 2017, S. 13). Bei der Wahl des Endgerétes fiel die Entschei-
dung daher zugunsten des Tablets, da dies nach Strehlow (2015) ein Werkzeug ist, das in der Elemen-
tar-, Primar- und Sekundarbildung vielfaltige kreative Einsatzmaoglichkeiten bietet und in Bildungsinsti-
tutionen viele Vorteile gegenliber anderen digitalen Mediengeraten besitzt (S. 76). So waren Tablets
handlich, einfach, intuitiv bedienbar, mobil und flexibel einsetzbar und erméglichten die Nutzung und
Kombination vielfaltiger Funktionen (Internetnutzung, Abspielen und Aufzeichnung von Videos etc.).
Apps kdnnten stetig weiterentwickelt werden und so die Nutzungsqualitdt der Geratesoftware sowie
der Programme verbessern (ebd. 76f.). Dank der vielféltigen Funktionen und Einsatzmdglichkeiten bie-
ten Tablets zudem auch Chancen fiir die Teilhabe von Menschen mit Behinderungen, z. B. fiir die un-

terstlitzte Kommunikation (Lamers/ Terfloth 2013).

Die interaktive Geschichte Theodor und das Schreiben der Stadt ist als Bilderbuch-App fiir Tablets kon-
zipiert und kann als App auf Android-, Apple- sowie weiteren mobilen Endgeraten abgespielt werden.
Nach dem Herunterladen funktioniert die App ohne Internetverbindung. Fir die Konzipierung als Bil-
derbuch-App spricht zudem, dass der Einsatz von Bilderblchern im Unterricht der Grundschulen mitt-
lerweile fest etabliert ist (Hollstein/ Sonnenmoser 2014, passim). Flr ihren Einsatz kann daher eine
geringere Hemmschwelle auf Seiten der Lehrkrdfte angenommen werden als bei anderen digitalen

Inhalten.

Um den Lehrkraften den Einsatz der App zu erleichtern, sollen die einzelnen Szenen in Form eines
groben Storyboards im Begleitheft beschrieben werden. Dies soll der Lehrkraft einerseits ermdglichen,
bei der Durchfiihrung mit ein paar Blicken sehr genau zu verfolgen, welche Inhalte die SuS rezipieren
und welche Interaktionen sie wo und wie nutzen kénnen, um ggf. Hilfestellungen anzubieten. Ande-
rerseits wird es durch die bebilderte Ubersicht des Storyboards fiir die Lehrkraft nicht mehr notwendig
sein, die App selbst vollstandig durchzuspielen und eine aufwéandige Einarbeitung in die Funktionswei-
sen der App und den Inhalt der Geschichte kann vermieden werden. Um die zeitliche Planung zu er-
leichtern, sollen dabei auch die ungefahren Spielzeiten der einzelnen Szenen aufgefiihrt sowie eine
Ubersicht dieser in tabellarischer Form beigefiigt werden. Dieses Storyboard ist im beigelegten exemp-

larischen Begleitheft bisher nicht ausgearbeitet.



Thematische Inhalte des Materials: Ansatzpunkte fiir inklusive Medienbildung sowie fachliche Beziige

Die Bilderbuch-App Theodor und das Schreiben der Stadt kann insbesondere zur Reflexion verschiede-
ner Kommunikationsmoglichkeiten, der Unterschiede sowie Chancen und Herausforderungen dieser
anregen. In beiden Teilen der Geschichte werden die positiven und negativen Eigenschaften muindli-
cher und schriftlicher Kommunikation Gberspitzt dargestellt und bieten damit ein scheinbar klares
schwarz-weil3-Bild, das im Unterricht reflektiert werden kann. Dabei werden moderne Phanomene der
Online-Kommunikation (Selbstdarstellung, Hassbotschaften, Falschnachrichten) illustriert, welche im
Unterricht aufgegriffen und thematisiert werden kénnen. So dient eine Leine, die sich durch die Stadt
zieht, als Verbildlichung verschiedenster digitaler Nachrichten-Funktionen (z. B. Instant-Messaging-
Diensten wie WhatsApp, Snapchat) und die Hiduserwande werden in der Geschichte in dhnlicher Weise
wie Offentliche digitale Nutzerprofile (z. B. bei Facebook, YouTube, Instagram) genutzt. Besonders pra-
sent wird dabei auch die exzessive Smartphone-Nutzung in Form von konstantem Zettelschreiben und
-lesen sowie der liberplakatierten Wande und der Zettel-liberfluteten Straen dargestellt. Nicht zuletzt
kann mit der Darbietung der Geschichte als App auf Tablets auch der Umgang mit diesen Medien trai-

niert werden.

Neben diesen Ansatzpunkten fir die inklusive Medienbildung gibt es damit auch Anknipfungspunkte
fiir die Facher Deutsch und Sachunterricht. Durch die Wahl des Formats Bilderbuch-App kann hier
grundsatzlich die Forderung von Lesefertigkeiten, Lesemotivation und literarischer Kompetenzen ge-
nannt werden (Mensching 2017b). Zudem kénnen im Fach Deutsch der Schwerpunkt Mit Medien um-
gehen im Bereich Lesen — mit Texten und Medien umgehen und der Schwerpunkt Sprachliche Verstdn-
digung untersuchen im Bereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen bedient werden sowie im

Sachunterricht der Schwerpunkt Mediennutzung im Bereich Zeit und Kultur (MSB NRW 2008, 21-51).

Kognitive und technische Voraussetzungen

Da die interaktive Bilderbuch-App Theodor und das Schreiben der Stadt Giber eine Vorlesefunktion ver-
fiigen soll, werden Schreib- und Lesefahigkeiten kaum vorausgesetzt. So ist der grobe Verlauf der Ge-
schichte selbst ohne Lesefahigkeiten verstandlich. Ein tieferes Verstdndnis der Geschichte erfordert
jedoch basale Lesefahigkeiten, da neben dem Text auch die Bilder und Interaktionen Schrift enthalten
und in einer Interaktion eine eigene kleine Nachricht schriftlich verfasst werden kann. Wie bei Bilder-
blchern (blich, wird auf hohe Textlastigkeit zugunsten der Bilder verzichtet und ein umfangreicher
Wortschatz wird nur bedingt vorausgesetzt. Eine Strukturierung des Wortschatzes in Wortfelder ge-
schieht in der App nicht, Anregungen bietet jedoch insbesondere eine Panoramaszene, in der Begriffe
des Themenfelds Zeitung aufgegriffen werden sowie die App insgesamt in Bezug auf das Wortfeld
Kommunikationsformen. Auch fremdsprachige Begriffe tauchen in der Erzdhlung selbst nicht auf, da

analoge Systeme als Verbildlichung des Digitalen genutzt werden (z. B. Leine fir Chatfunktionen,



Hauserwand fiir Social-Media-Profile). Die Ubertragung auf die digitalen Entsprechungen und Phéno-
mene soll im Unterricht stattfinden und wird durch die Darstellung gezielter Referenzen angeregt. Da-
her sind Abstraktions- und Verallgemeinerungsfahigkeit notwendig und sollen mithilfe der App gefor-
dert werden. Hier gilt es, diese im Unterricht auch mithilfe der heterogenen Schiilerschaft unterstit-
zend anzubahnen und gezielt einzufordern. Um mithilfe der Darstellungen in der App auch die eigene
Mediennutzung zu reflektieren, werden (selbst)kritische Kompetenzen verlangt, die dhnlich wie Abs-

traktions- und Verallgemeinerungsfahigkeit im Unterricht trainiert werden sollen.

Maus- und Tastaturfahigkeiten werden bei der Nutzung der App nicht vorausgesetzt. Der Umgang mit
dem Medium Tablet (z. B. Grundfunktionen, Gesten) wird geférdert. Die Gesten Wischen und Tippen,
die fur die grundsatzliche Navigation in der App genutzt werden, kénnen im Hinblick auf die Medien-
nutzung von Kindern (siehe Kapitel 4.3.) vorausgesetzt werden. Sie sind vermutlich allen Kindern von
Smartphone, Tablet oder digitaler Fotokamera bekannt, da diese Medien das Prinzip beispielsweise
fiir Fotogalerien oder die Navigation durch das App-Angebot nutzen. Diese und weitere Gesten werden
jedoch in einer kurzen Anleitung nach dem Starten der Geschichte beschrieben und in Form von Sym-

bolen auch firr die Nutzung der Interaktionen angewendet.

Hinsichtlich der vorauszusetzenden Kompetenzen fir die inhaltliche und strukturelle Orientierung im
Internet entspricht die App in vielen Bereichen dem Aufbau und der Funktion typischer App-Angebote
(Gesten, Menli, Button; siehe Bereich Gestaltung). Zudem gibt es einen offentlichen Auftritt der App
in Form einer begleitenden Internetseite, die weitere Materialien flr die Lehrkraft und die SuS bereit-
hélt. Diese ist vorerst nur in Grundziigen ausgearbeitet und soll ebenfalls strukturell und gestalterisch

den géngigen Online-Angeboten dhneln.

Einbezug des Nutzers

Die App selbst enthalt keine klaren Handlungsempfehlungen beziglich eines Einsatzes im Unterricht.
Ein Ziel bei der Konzeption der App stellt ihr Mehrwert fiir inklusive Settings dar. Daher wurde auf
konzeptioneller Ebene versucht, die App so zu gestalten, dass sie flir Menschen mit verschiedensten
Fahig- und Fertigkeiten (insbesondere SuS mit Lernschwierigkeiten) sowie mit und ohne Sinnesein-
schrankungen zuganglich ist (siehe Bereich Gestaltung). Im Kontext von Gemeinsamkeit und Individu-
alisierung soll mit der App ein gemeinsamer Bezugspunkt geschaffen werden, der mittels verschie-
denster bereits inbegriffener (Nutzung unterschiedliche Sinneskandle, Bereitstellung von Vorlese-
stimme und Hérbuchfassung 0.A.) aber auch im Setting Schule vorhandener (z. B. Kooperation, Hilfe
durch Lehrkraft) Differenzierungsmoglichkeiten genutzt werden kann. Eine Wertschatzung von Vielfalt
und Heterogenitat wird in der App durch die Darstellung des friedlichen Zusammenlebens sowie der

Probleme der Stadtbewohner mit ihren individuellen Vorlieben, Fahigkeiten, Aussehen und



Erlebnissen (unterschiedliche Berufe, Hautfarben, Versagen von Theodors Stimme etc.) gezeigt und
thematisiert. Zudem wird eine kritische Auseinandersetzung mit der Medienwelt durch klare Referen-

zen zu Phanomenen der heutigen Social-Media-Nutzung gefordert.

Gestaltung — Aufbau, Layout und grundlegende Funktionen

Wie bereits erwahnt folgt der grundsatzliche Aufbau der App typischen Anwendungen: So erscheint
zunachst der Titel und ein Er6ffnungsbild, der Nutzer wird aufgefordert nach links zu wischen und wird
dann zum Meni weitergeleitet, Gber das der App-Inhalt (z. B. Spiel, hier: die Geschichte) gestartet oder
Einstellungen getroffen werden kénnen. Mit der Aufforderung zu wischen wird damit bereits vor Start
der Geschichte die grundsatzliche lineare Navigation eingefiihrt: So kann bei der Rezeption der Ge-
schichte Uber diese Geste die jeweils ndachste bzw. vorherige Szene aufgerufen werden. In einem klei-
nen Forschungsprojekt im Rahmen des studiumsinternen Praxissemesters konnte beobachtet werden,
wie Kinder mit einer anderen Bilderbuch-App (Die grofie Wérterfabrik) umgingen und mogliche kriti-
sche Gestaltungselemente in Bezug auf eine intuitive Nutzung von Apps festgestellt werden (Men-
sching 2017a). Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse und Erfahrungen wurden die Entscheidungen
fiir die eigene Gestaltung der Funktionsweisen der App und insbesondere flir das Wischen als grund-
satzliche, lineare Navigationsart getroffen. So konnte beispielsweise beobachtet werden, dass die
Textbox bei der Bilderbuch-App Die grofse Wérterfabrik nur in seltenen Fallen weggewischt und die
Interaktionen daher Gberwiegend nicht gefunden wurden (ebd. S. 14f.). Daher wurde fiir die App The-
odor und das Schreiben der Stadt entschieden, dass die Textbox etwa 38% des Bildes (die Proportion
entspricht ungefdhr der des goldenen Schnitts) verdeckt. Der Nutzungsfehler, der bei der App Die gro-
fen Wérterfabrik auftrat, soll verhindert werden, indem durch die gleiche Geste, mit der der Text weg-
gewischt wird, auch zur nachsten Szene gewechselt wird. So wird das Wegwischen zur Voraussetzung

fiir die Rezeption und die Inhalte zuganglicher.

Zudem wird mit dieser Entscheidung eine klare Reihenfolge fiir die Rezeption der Geschichte vorge-
ben: Zunachst wird der Text gelesen und nur ein Teil des Bildes kann angeschaut werden. Dann wird
durch Wischen der Text eingeklappt und das komplette Bild rezipiert. AuBerdem wird dabei ein Symbol
fir die Interaktionsmoglichkeiten der jeweiligen Szene freigelegt, die, sobald der Text eingeklappt
wurde, ebenfalls genutzt werden kdnnen. Das Symbol zeigt dabei an, welche Art der drei verschiede-
nen Interaktionsmaoglichkeiten Wischen, Ziehen (Drag and Drop) und Klicken die Szene bietet. Damit
soll der Schwerpunkt der Rezeption zunachst auf dem Text und anschlieBend auf dem Bild und den
Interaktionen liegen, ohne dass der Bezug zwischen den beiden Gestaltungsebenen verloren geht.
So sollen die Nutzer motiviert werden, den Text in Ruhe zu rezipieren und sich erst im Anschluss daran,
dem Bild und den Interaktionen zuzuwenden. Gleichzeitig kann der Text durch Wischen nach rechts

erneut aufgerufen werden, um sich seiner Inhalte zu vergewissern und Text mit Bild abzugleichen.



Uber das Hauptmenii der App Theodor und das Schreiben der Stadt kénnen neben dem Start der Ge-
schichte auch die Einstellungen (z.B. Musik und Gerausche), Informationen iber die App und eine Sei-
tenibersicht aufgerufen werden. Letzteres ermdglicht es dem Nutzer, die Geschichte ab einer gewahl-
ten Szene zu starten, indem auf ein entsprechendes Bild getippt wird. Startet man die Geschichte vom
Anfang, erscheint zunachst eine kurze Anleitung, in der die Nutzer durch entsprechende Symbole und
spezifische Bezeichnungen aufgefordert werden, verschiedene Gesten (Tippen sowie Wischen und Zie-
hen in verschiedene Himmelsrichtungen) auszufiihren. Wenn der Nutzer sie nicht innerhalb von weni-
gen Sekunden ausfiihrt, werden sie diskret angedeutet. Zwar zeigen die Symbole welche Art der Inter-
aktion in den einzelnen Szenen der Geschichte moglich ist, dabei verraten sie jedoch bewusst nicht,
wo die Interaktionen zu finden sind, um die Nutzer nach der Rezeption des Textes zur eigenstandigen
Exploration aufzufordern. Neben dem Hauptmend, das sich beim ersten Start der App 6ffnet, kann
wahrend der Rezeption ein weiteres Men liber ein kleines Hauschen-Symbol oben links im Bild auf-
gerufen werden. Es legt sich links Gber die Szene der App, sodass die Szene, in der man sich befindet,
im Hintergrund noch blass zu sehen ist. Uber dieses zweite Menii kénnen andere Szenen, die Anleitung

und das Hauptmenii aufgerufen, sowie Einstellungen (Musik/ Gerdusche) vorgenommen werden.

Gestaltung — Text

Eine Rohfassung fiir den Text der App wurde von Henry Schaper verfasst, von Franziska Mensching
Korrektur gelesen und in Zusammenarbeit beider Giberarbeitet. Die Geschichte ist aus der Ich-Perspek-
tive des Protagonisten Theodor geschrieben, wobei vom ersten zum zweiten Teil der Geschichte das
erzdhlende Ich zum erlebenden Ich wechselt. Der Ich-Erzahler zu Anfang dhnelt einem auktorialen Er-
zahler, indem er Ereignisse andeuten und das Geschehen auch mit dem Wissen, wohin es fihrt, kom-
mentieren kann. Dies wird beispielsweise durch die Floskel ,Waren das noch schone Zeiten” (Szene 1)
deutlich. Dagegen ermoglicht das erlebende Ich dem Lesenden im zweiten Teil eine direktere Anteil-
nahme am Geschehen. Die Lesenden konnen bei Handlungen im Affekt sprichwortlich mitgenommen
werden, ohne dass eine Einordnung der Handlung in die Gesamterzahlung vom Ich-Erzédhler vorweg-

genommen wird.

Dieser Wechsel in der Erzahlperspektive kann als relativ anspruchsvoll angesehen werden, wird jedoch
auch von dem Aufbau der Erzahlung sowie weiteren gestalterischen Elementen getragen (siehe Be-
reich Aufbau). AuBerdem ist er, da die Ereignisse in chronologischer Reihenfolge erzdhlt werden, nicht
essenziell, um den Inhalt der Geschichte nachvollziehen zu kdnnen. Eine hohe Textverstiandlichkeit
kann durch die Nutzung verschiedener Sinneskanale und versténdliche Bild-Schrifttext-Zusammen-
hidnge (siehe Bereich Bild und weitere Aspekte der Gestaltung) ermaoglicht werden. Zudem wurde der
Text im Rahmen einer Hausarbeit anhand von Kriterien der Textverstandlichkeit untersucht und eine

vereinfachte Textvariante verfasst, die jedoch nur im Einzelfall (z. B. bei sehr schwachen Lesefertig-



keiten) genutzt werden sollte (Mensching 2018, S. 24). Die Originalversion ist der adaptierten Version

vorzuziehen, da die Adaptierung zwangslaufig mit literarischen QualitatseinbuBen einherging (ebd.).

Neben der Erstellung einer adaptierten Version wurde in der Hausarbeit auch der Text fir beide Ver-
sionen nach Kriterien der Lesbarkeit und den Rahmenbedingungen von App (z. B. Aufbau, Funktionen)
und Tablet (z. B. durchschnittliche BildschirmgroRe, Format, Auflosung) gesetzt, sowie Schrift, Schrift-
groBe und Zeilenabstand festgelegt (ebd.). Dabei wurde die Schrift Meta Pro Book®, eine SchriftgroRe
von 16pt!° und ein Zeilenabstand von {iber 150% der SchriftgréRe gewihlt. In einer Textbox befinden
sich hoéchstens 14 Zeilen mit max. 31 Zeichen oder sieben Wortern pro Zeile, was den Rahmenbedin-
gungen von Erstlesebiichern entspricht (Conrady 2003). Zudem wurden Abséatze als Lesehilfe eingefiigt
und der Text linksblindig im Flattersatz gesetzt, wobei moglichst in Sinnabschnitte untergliedert und
auf Worttrennungen verzichtet wurde. Aus der Arbeit zur Textverstandlichkeit liel sich ableiten, dass
einige Worter vor oder nach der App-Nutzung erklart werden sollten, die App aber ansonsten sehr
verstandlich ist und sich der Inhalt zudem auch gréRtenteils Gber die Bilder erschlieRen lasst (Men-

sching 2018 passim).

Bild und weitere Aspekte der Gestaltung

Ziel bei der Gestaltung der App war es, nicht ein bereits bestehendes Buch zu digitalisieren, sondern
eine digitale Spielgeschichte zu erstellen, die analoge Qualitdten des Bilderbuchs nutzt, um eine ruhige,
explorative Auseinandersetzung zu er-
moglichen. Durch die klare Reihenfolge
von Text, Bild und Interaktionen (siehe
Bereich Aufbau) wird der Fokus auf die
Geschichte gelegt. Die |Illustrationen
sind Uberwiegend in gedampften, erdi-
gen Farbtdnen gehalten (siehe Abb. 14),

um sich nicht aufzudrangen.

Abb. 14: Beispiel fiir lllustrationen in erdigen, geddmpften Farbténen
(Szene 8)

° Die Meta Pro Book wurde gewihlt, da sie u.a. wegen der Unterscheidbarkeit ihrer Buchstaben von Lesenden mit Sehein-
schrankung als favorisierte Schrift auf leserlich.info aufgefiihrt wird (Deutscher Blinden- und Sehbehindertenverband n.d.).
Zudem wurde sie von Typographen anhand von Verkaufszahlen, historischer Bedeutung und asthetischer Qualitat auf den
18. Platz der 100 besten Schriften gewahlt (Monotype 2014).

10 purch unterschiedliche BildschirmgroRen und Auflosungen kann es zu starken Unterschieden kommen. Eine Einstellung
von 16pt wurde dabei anhand von Testungen und handelstblichen Normen gewahlt und soll einen Mindestwert von 8pt
selbst bei sehr kleinen Tablets (8,4 Zoll) garantieren.
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Abb. 15: Panorama-Bild aus der App
(Szene 15)
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Gleichzeitig sollen die ausgepragten Lichtstimmungen das Bild emoti-
onalisieren und die ausgearbeiteten Hintergriinde zum Verweilen
einladen. Angelehnt ans Analoge besitzen die einzelnen Bildelemente
eine leichte Struktur/ Kérnung, wie sie bei analogen Malmaterialien
auftreten konnen. Einige Bilder sind als sehr breite oder sehr hohe
Panorama-Bilder angelegt, um eine kontemplative Auseinanderset-
zung zu foérdern. Sie kdnnen nur ausschnittsweise erschlossen und
entdeckt werden, indem nach rechts und links bzw. oben und unten

gewischt wird (siehe Abb. 15).

Die cartoonistisch-ausgepragten Merkmale der Figuren unterstiitzen
die Symbolhaftigkeit und Uberspitztheit der einzelnen Charaktere.
Bei den Animationen wird ein analoger Touch durch die wenigen aber
jeweils neugezeichneten Einzelframes erzeugt, der an alte Zeichen-
trickserien oder Daumenkinos erinnert. Der alte Stil, in dem Kleidung
und Gebaude gehalten sind, ordnet sich in die Asthetik des Analogen

ein, verknlpft die Geschichte zudem mit konservativen Werten und

unterstitzt damit die Hoflichkeit, die in der Geschichte von den Figuren (iberspitzt ausgelebt wird.

In der Hausarbeit zur Textverstandlichkeit wurden neben typo-
grafischen Faktoren und Aspekten der Textgliederung u.a. auch
die bildnerischen Aspekte der Textverstdndlichkeit bei der App
untersucht (Mensching 2018, S. 18f.). Dabei kam heraus, dass
die Bilder den Kriterien fir die Textverstandlichkeit (nach Con-
rady 2003) entsprechen, da Bild- und Textinhalt meist in einem
symmetrischen Verhaltnis (z. B. Panorama-Bild, Abb. 15) stehen
und sich an einigen Stellen ergdnzen (z. B. Abb. 16) oder die Be-
deutung des Textinhalts durch das Bild erweitert wird (z. B. Abb.
17). Zudem kann auch der Sound die Textverstdndlichkeit un-
terstitzen, indem Elemente aus Bild- oder Textinhalt mit ent-
sprechenden Gerduschen untermalt werden. In der App wur-

den Soundelemente nur sehr reduziert eingesetzt, um den Fo-

Die Stimme, die
den Tag bestimmt.

Rathaus. Glickwiinsche sum Amtsan-
tritt von Oberbtlirgermeister Behrens.

Erst kurzlich beschloss der Stadtrat
die Einfiihrung einer neuen Stelle, die

das Gesicht der Stadt in Zukunft ent-
scheidend mitbestimmd©@Henry Schaper

Abb. 16: Theodors Aussage "Du glaubst nicht,
wer in diesem Beruf arbeiten durfte..."
wird durch das Bild ergéinzt (Szene 1)

kus auf der Story zu halten. Uberwiegend werden die einzelnen Sounds erst durch ein Tippen oder

Wischen des Nutzers ausgelost und geben ihm damit eine akustische Reaktion auf seine Handlung.

Dazu zdhlt das Tippen auf einzelne Bildelemente wie das Frihstiick in Szene 7, welches ein

Kaugerausch auslost (z. B. Abb. 18) oder das Wischen von einer Szene zur nachsten, bei dem das



ausgeloste Gerdausch dem Umblattern in einem Buch ah-
nelt. Viele dieser Interaktionen kénnen von den Nutzern
entdeckt werden, sind flr die Rezeption der Geschichte
jedoch nicht essenziell. So soll eine explorative App-Nut-
zung angeregt, die Geschichte gleichzeitig aber auch im

Falle eines nicht-Entdeckens verstandlich gehalten wer-

il ©Henry Schaper |

Abb. 17: In der 5. Szene kénnen aufmerksame Lesen-
den erfahren, dass die Nachrichten, die der Zeitungs-  zierten Umfang angeboten und sind' da sie erst nach
verkdufer in der Zeitung lesen konnte, von ihm selbst

stammen. So erweitert das Bild hier den Textinhalt, dem Beiseiteschieben der Textbox nutzbar sind, klar
indem es zeigt, dass die Reporterin den Zeitungsver-

kéiufer interviewt. vom Lesen des Textes getrennt.

den. Interaktionen werden zudem nur in einem redu-

Stand der Umsetzung und weitere Planung

Wie bereits erwahnt, wurde die App bisher zu
etwa 50% als Prototyp realisiert. Dazu gehoren
der Text sowie die Ausgestaltung des Meniis (II-
lustrationen, Interaktionen, Animationen und
Sound), des ersten Teils der Geschichte und die
erste Szene des zweiten Teils. Es wurde ein Sto-
ryboard verfasst, in dem der Aufbau und die Ge-

staltung (inkl. Interaktionen) des Menis sowie

Abb. 18: Bei Tippen auf das Friihsttick in Szene 7 erklingen Kau-
gerdusche und das ndchste Bild erscheint, auf dem das Brot
angebissen ist

totyp kann der erste Teil der App genutzt werden. Der zweite Teil ist bis auf die erste Szene als Roh-

aller Szenen geplant wurden. Zudem wurde der

Text fur alle Szenen verfasst und gesetzt. Im Pro-

fassung vorhanden, sodass die Vorzeichnungen angeguckt und der Text gelesen werden kann. Die
Grundstruktur des Menis und die Szenenwahl sind vorhanden und funktionstiichtig. Manchmal gibt
es Probleme beim Laden einzelner Szenen der App, sodass einzelne Bilder nicht richtig angezeigt wer-
den. Die Ladezeiten beim Start der App und bei Szenenwechsel sind zurzeit noch akzeptabel. Perspek-
tivisch wird die Inanspruchnahme eines Programmierenden jedoch unabdingbar, um die Funktions-
tlchtigkeit und Nutzerfreundlichkeit der App auch bei groRerem Umfang gewahrleisten zu kdnnen.
Daher gehort zu den nachsten Schritten des App-Projekts, Geldmittel fiir die weitere Umsetzung zu
organisieren. Dabei steht noch nicht fest, ob die Arbeit mithilfe eines Verlags realisiert oder durch et-
waige Fordermittel (Wettbewerbe, Crowdfunding, etc.) als kostenpflichtiges Eigen- oder Open-Source-
Projekt verwirklicht werden kdnnte. 2018 wurde die App mit dem fraMediale-Preis in der Kategorie
Best-Practice- oder Zukunftsprojekte mit digitalen Medien von Studierenden ausgezeichnet. Bewerbun-

gen auf weitere Wettbewerbe und Férderprogramme sind geplant.



Die nachsten Schritte bei der Erstellung der App sind die weitere Gestaltung des zweiten Teils, die
Vervollstandigung des Mens, sowie das Hinzufligen einer Vorlesefunktion und der Vorlese-Speicher-
funktion, weiterer Interaktionen und Animationen. Die Vorlesestimme soll im Overlay-Men( jederzeit
ein- und ausgestellt werden kdnnen. Bei deaktivierter Vorlesestimme und evtl. auch nach dem Abspie-
len dieser, soll es moglich sein, einzelne Worter in der Textbox anzuklicken, damit sie vorgelesen wer-
den. So kdnnte diese Funktion Kindern helfen, die bei einzelnen Woértern noch Schwierigkeiten haben,
anhand der einzelnen Buchstaben auf das Wort bzw. die Aussprache des Wortes zu schliefen. Um eine
moglichst barrierearme App zu gestalten, kdnnte zudem eine Audiodeskription bzw. Horbuchfassung
(far Kinder mit Seheinschrankungen) und eine Adaption mit dem vereinfachten Text (siehe Bereich
Gestaltung — Text) erstellt werden sowie die Ausgabe des Textes auch in Braille méglich seinl. Eine
weitere Uberlegung ist, dass in den Textboxen mittels Klicks auf schwierige Wérter Wortbeschreibun-
gen aufgerufen werden konnen. So kdnnten die Nutzer beispielsweise nach dem Klicken zwischen dem
Vorlesen und einer Beschreibung des Wortes wahlen. AuRerdem sollen die Interaktionen, wenn nach
einem bestimmten Zeitraum keine Aktion erfolgt ist, dezent angezeigt werden (z. B. ein kleiner halb-
transparenter weiller Kreis, der an der entsprechenden Stelle langsam aufblinkt). Welche dieser Funk-
tionsweisen letztlich umgesetzt werden, hangt jedoch auch davon ab, ob ein Programmierender ge-
funden wird und inwiefern sich die verschiedenen Funktionen umsetzen lassen, ohne durch einen zu
grofden Funktionsumfang die Gebrauchstauglichkeit der App bei Kindern mit Lernschwierigkeiten oder

anderen Forderbedarfen zu gefahrden.

7.2. Unterrichtsmaterialien zu der App

Anhand der in Kapitel 5 beschriebenen Kriterien wurden Unter-
richtsmaterialien zu der App konzipiert und in Form eines Begleit-
heftes fur Lehrkrafte exemplarisch ausgearbeitet. Dieses ist dieser
Arbeit als separates Heft beigefligt. Weitere Unterrichtsmateria-
lien sowie aktualisierte Versionen der einzelnen Bausteine sollen

zudem auf der begleitenden Webseite www.theodor-app.de ver-

fligbar sein, um das Unterrichtsmaterial trotz des stetigen Wandels

und neuartiger Phanomene im Bereich der digitalen Medien im-
Theodor und das

mer aktuell halten zu kénnen. Im Folgenden sollen die Unterrichts- Schreiben der Stadt

d erbi

materialien zu der App anhand der erstellten Kriterien aus Kapitel

DAS
BEGLEITHEFT

ZUR APP

5 beschrieben werden.

Abb. 19: Das Begleitheft mit den
Unterrichtsmaterialien zu der App

11 Es soll eine Braillezeile an das Tablet angeschlossen werden und die Textausgabe dariiber méglichst auch ohne etwaige
Hilfsprogramme erfolgen konnen.
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Einsatz im Unterricht

Um Lehrkraften die Handhabung mit den Materialien zu erleichtern, wurden die Unterrichtsmateria-
lien in Form eines Begleitheftes exemplarisch ausgearbeitet und aufbereitet. Auf den ersten Seiten
dieses Begleitheftes finden sich einleitende Hinweise zum Umgang mit den Materialien, um den Lehr-
kraften den Einstieg in die Arbeit mit dem Material zu erleichtern. Es folgt ein grober Uberblick tiber
die Geschichte Theodor und das Schreiben der Stadt sowie der Entstehung und Konzeption der App
und der begleitenden Unterrichtsmaterialien. Letztere setzten sich aus moglichen Unterrichtsablau-
fen, Onlinematerialien und Kopiervorlagen zusammen und sind in der Reihenfolge einer prototypi-
schen Unterrichtseinheit beschrieben, um den Einsatz der Materialien fiir die Lehrkraft besonders ein-
fach zu gestalten. Zugunsten einer moglichst genauen Anpassung des Materials an die individuelle
Lerngruppe kdnnen die meisten Unterrichtssequenzen der Einheit jedoch in beliebiger Reihenfolge
durchgefiihrt sowie einzelne Sequenzen um Online- und Zusatzmaterialien ergénzt oder durch andere
Sequenzen ersetzt werden (siehe Bereich kognitive und theoretische Voraussetzungen). Um diese Fle-
xibilitdt zu betonen und den Aufbau der Einheit dennoch verstandlich darzustellen, werden die einzel-
nen Unterrichtssequenzen im Material als Unterrichtsbausteine bezeichnet und der Ablauf der Unter-

richtseinheit durch folgende Abbildung verdeutlicht (siehe Abb. 20):

0. Einstieg: Tablet, App und Geschichte

1. Einstieg: Thema digitale Kommunikation

Z.
Zusatzbausteine

2. Baustein A bis Baustein M und -Materialien

VVVV VW

3. Abschluss: Regeln flir die Kommunikation im Internet

Abb. 20: Aufbau der Unterrichtseinheit

Die alphabetisch gekennzeichneten Bausteine kdnnen dabei je nach Klassenzusammensetzung, ver-
fligbarer Zeit und Relevanz flexibel eingesetzt werden. Diese sind neben den Bausteinen 1 und 3 hell-
blau eingefarbt, da diese das Themengebiet digitale Kommunikation umfassen. Die mit Ziffern gekenn-
zeichneten Bausteine 0, 1 und 3 stellen die Basis der Einheit dar, da sie einen Einstieg in die Arbeit mit
App, Tablet, Geschichte und dem Themengebiet digitale Kommunikation sowie einen Abschluss in

Form einer Erarbeitung von Regeln fur die Kommunikation im Internet gewahrleisten.

Neben den Bausteinen der eigentlichen Unterrichtseinheit wurden weitere Zusatzbausteine und -ma-

terialien konzipiert, die Gber den Themenbereich digitale Kommunikation hinausgehen, sich aber im



Rahmen einer Behandlung der App fiir den facheribergreifenden Unterricht anbieten und angren-
zende Themen sowie weitere Bereiche des Medienkompetenzrahmens ansprechen. AuRerdem wer-
den Hintergrundinformationen zu der Mediennutzung von 6- bis-13-Jahrigen und dem Themenkom-
plex Online-Kommunikation bereitgestellt. Weitere Informationen und Materialien sollen Lehrkrafte
bei einer begleitenden Elternarbeit unterstiitzen sowie eine Visualisierung des Kompetenzerwerb der

SuS mithilfe einer leeren Vorlage des Medienkompetenzrahmens NRW und Aufklebern anbieten kénnen.

Fir jeden der Bausteine ist ein moéglicher Unterrichtsablauf skizziert, wobei die einzelnen Unterrichts-
phasen beschrieben und Angaben zur Vorbereitung, Zeitaufwand und Differenzierungsmoglichkeiten
aufgefiihrt werden. Dabei werden neben der notwendigen Technik und des zusatzlichen Materials
auch die mit dem Baustein zu fordernden Bereiche des Medienkompetenzrahmens NRW aufgelistet
und mogliche thematische Anknipfungspunkte zu Schulfachern wie Deutsch- oder Sachunterricht be-
nannt. Die Hinweise zu den einzelnen Bausteinen enthalten Erklarungen fir spezifische Begrifflichkei-
ten (z. B. Netiquette und Chatiquette) und Konzepten (z. B. Kriterien, die fir eine Internetsucht spre-
chen) sowie Querverweise zu anderen Bausteinen oder wichtige Hintergrundinformationen zu den
Materialien des Bausteins. AuBerdem wird flr digital unterstiitzte Bausteine eine Technik-Alternative
skizziert, die genutzt werden kann, wenn keine Tablets vorhanden sind oder kein WLAN im Klassen-
raum verflgbar ist. Diese soll den Lehrkraften zudem die Sicherheit geben, immer auf einen Plan B
zurlickgreifen zu kénnen, falls mal etwas mit der Technik nicht funktioniert. Mégliche Antworten der
SuS wurden in der Darstellung der einzelnen Unterrichtsphasen nur zum Teil aufgefiihrt, da es sich
haufig um Reflexionsaufgaben handelt, deren Antworten sich nicht in ein Falsch-Richtig-Raster einord-
nen lassen. Bei den Unterrichtsabldaufen wurde versucht, vielfdltige Anregungen zu handlungs- oder
produktorientierten Ubungen zu geben und eine Vielfalt an unterschiedlichen Methoden zu bieten

(siehe Bereich Einbezug des Nutzers).

Neben der Bilderbuch-App wird in den Beschreibungen der einzelnen Bausteine die Nutzung weiterer
digitaler Medien (Tools) vorgeschlagen. Bei der Konzeption der einzelnen Unterrichtsbausteine wurde
versucht dabei auf Anwendungen zurilickzugreifen, die eine breite Nutzbarkeit im Unterricht unterstit-
zen. Damit ist gemeint, dass diese in vielfdltigen Unterrichtsfachern und -situationen auch nach der
Unterrichtseinheit zur digitalen Kommunikation genutzt werden kénnen oder sich durch besondere
Differenzierungsmaoglichkeiten auszeichnen. AuBerdem wurden, wenn moglich, solche Anwendungen
bevorzugt, die sich im Unterricht bewahrt haben und durch die eine gréRere Datensparsamkeit ge-

wahrleistet werden kann.

Im Anschluss an die Beschreibung jedes Bausteins finden sich die jeweils relevanten Kopiervorlagen.

Diese sollen jedoch neben weiterer, stetig aktualisierter Materialien auch auf der begleitenden



Internetseite verfligbar sein. Dort sollen bei Bedarf auch aktualisierte Versionen der App und neue
oder erweiterte Bausteine zur Verfligung gestellt werden. So wird durch die digitale Bereitstellung und
die Aufbereitung der Unterrichtseinheit in einzelnen Bausteinen nicht nur eine Anpassung des Mate-
rials an seine Nutzer, sondern auch eine Anpassung an den stetigen Wandel der digitalen Medien er-

moglicht.

Thematische Inhalte des Materials

Der Fokus dieser Unterrichtmaterialien liegt, wie bereits erlautert, auf der Kommunikation im Internet,
da sich anhand der Darstellung der Mediennutzung von Kindern sowie deren moglichen Gefahren eine
besondere Relevanz dieses Themengebiets zeigte. Wie schon im vorherigen Kapitel zu dem Kriterium
Einsatz im Unterricht beschrieben, soll durch den modularen Aufbau der Einheit gewahrleistet werden,
dass auch dann alle wichtigen thematischen Aspekte im Bereich der digitalen Kommunikation abge-
deckt werden kdnnen, wenn sich neuartige Phdnomene in diesem Bereich abzeichnen oder in den

Fokus offentlicher Debatten ricken.

Bei den exemplarisch ausgearbeiteten Unterrichtsverlaufen wurde zudem versucht die Kriterien des
Bereichs Thematische Inhalte des Materials zu erfillen. So wird fiir die Vermittlung von Begrifflichkei-
ten flr die Nutzung und den Umgang mit Online-Kommunikation die Erstellung eines eigenen Lexikons
empfohlen (Baustein B und C) sowie eine Auswahl an Methoden und Medien zur Ubung des Vokabu-
lars aufgefiihrt. Eine Vielzahl an digitalen Kommunikationswegen lernen die SuS in Baustein D Apps,
soz. Netzwerke und Foren kennen. Darin werden sie aufgefordert, einen Steckbrief fir eine App, ein
soziales Netzwerk oder ein Forum zu erstellen und diesen den anderen SuS zu prasentieren. Da im
Steckbrief auch aufgefiihrt werden soll, was die SuS an dem Dienst gut und schlecht finden sowie bei
einer Nutzung beachtet werden sollte, werden die SuS dazu aufgefordert iber positive und negative
Aspekte der Nutzung dieser zu reflektieren. Die Unterschiede zwischen den vorgestellten Angeboten
kénnen anschlieBend in Form von Vor- und Nachteilen erarbeitet werden. Die Alterseinschrankungen
dieser Angebote kann mit dem Baustein E Warum ein Mindestalter? thematisiert werden. Dabei wird
in Bezug auf die Argumente fiir eine Alterseinschrankung tber die Existenz und Handlungsméglichkei-
ten im Umgang mit ungeeigneten und gefdhrdenden Medieninhalten aufgeklart. Gleichzeitig werden

mit Argumenten gegen eine Alterseinschrankung auch Chancen der Anwendungen angesprochen.

Das Erkennen von Zielsetzungen, Strategien und Absichten von denjenigen, die digitale Kommunikati-
onsangebote bereitstellen oder nutzen, wird mit den Bausteinen 1, | und J geférdert. So werden im
Baustein 1 Einstieg digitale Online-Kommunikation Griinde flir und gegen das Preisgeben von Informa-
tionen Uber die eigene Person thematisiert. Der Baustein | vermittelt den SuS, dass viele Anbieter von

Diensten zur Online-Kommunikation Geld mit den Daten ihrer Nutzer verdienen. Strategien, die zur



Beeinflussung von Nutzern beispielsweise in der Werbung auf sozialen Plattformen angewendet wer-
den, lernen die SuS in Baustein J kennen. Die Bausteine F, G und H thematisieren den Umgang mit den
eigenen Daten im Internet. Dabei soll der Baustein F Privat oder 6ffentlich? ein Bewusstsein fir die
Relevanz der eigenen Privatsphare schaffen, Baustein G Spuren im Netz das Ausmal der Einschrankun-
gen dieser im Internet verdeutlichen und mit Baustein H Privatsphdre-Einstellungen Handlungsmog-
lichkeiten vermittelt werden. Der Umgang mit fremden Daten und (geistigem) Eigentum wird in Bezug
auf das Thema Cybermobbing angesprochen. So wird in Baustein K Hass im Netz beispielsweise ver-
deutlich, dass bei Fotos sowohl der Fotograf als auch die abgebildeten Personen ein Recht am Bild
haben und vor einer Veroffentlichung gefragt werden missen. Weiterhin wird vermittelt, dass eine
Veranderung und/ oder Veroffentlichung von Medienprodukten anderer, ohne deren Erlaubnis eine
Straftat darstellen kann. Neben diesen rechtlichen Konsequenzen wird in diesem Baustein ebenfalls
auf weitere Straftatbestdnde eingegangen, fiir die im Falle von Cybermobbing Tater belangt werden
konnen. AuRerdem kdnnen durch Erfahrungsberichte von Opfern und friiheren Tatern verschiedene
Erscheinungsformen und die besonderen Auswirkungen auf Betroffene sehr eindringlich vermittelt

und erarbeitet sowie auf Hilfsangebote hingewiesen werden.

Fiir die Reflexion des eigenen Nutzungsverhaltens sind zwei Bausteine angedacht: Im Baustein L Al-
ways On sollen die SuS anhand von vorgegebenen Situationen einschatzen, in welchen Situationen
eine Nutzung digitaler Kommunikationsformen angemessen und in welchen sie unangebracht ist und
als stérend empfunden werden kann. Diese Einschatzungen der SuS kdnnen fiir den Baustein M Sucht-
gefahr erneut aufgegriffen werden, da sie dort die Aufgabe bekommen, ein Tagebuch {iber ihre eigene
Mediennutzung zu fiihren. Da sie vor der Flhrung eines Tagebuchs die Lange und Haufigkeit ihres ei-
genen Medienkonsums schdtzen sollen, werden sie in die Lage versetzt ihre eigenen Einschatzungen
mit ihrer tatsachlichen Mediennutzung zu vergleichen. AuBerdem werden in dem Baustein verschie-
dene Formen der Internetsucht sowie Kriterien dieser behandelt. Regeln fiir eine sinnvolle Nutzung
von digitalen Kommunikationsmitteln werden dann zuletzt zusammen mit weiteren Regeln fiir eine
sichere, an ethischen Grundsatzen und kulturell-gesellschaftlichen Normen orientierte Kommunika-

tion im Abschlussbaustein (Baustein 3) erarbeitet.

Fiir fast jeden Baustein sind thematische Ankniipfungspunkte zum Deutsch- oder Sachunterricht auf-
geflihrt, um die Einbindung in den reguldren Schulunterricht zu erleichtern. Die Zusatzbausteine und -
materialien enthalten zudem Materialien fiir das Anlegen eines Lesetagebuchs zur App (Deutschunter-

richt) und Bezugspunkte zu weiteren Fachern wie dem Kunst- und dem Englischunterricht.



Kognitive und technische Voraussetzungen

In Bezug auf die kognitiven und technischen Voraussetzungen wird von einer groflen Heterogenitat in
der Schiilerschaft und besonderen Voraussetzungen fiir die SuS mit Lernschwierigkeiten ausgegangen.
Bei der Konzeption der begleitenden Unterrichtsmaterialien wurde daher versucht, moglichst wenig
kognitive und technische Fahigkeiten vorauszusetzen und gleichzeitig zu ermoéglichen, moglichst viele
der Fahigkeiten, die bei einer kompetenten Nutzung digitaler Kommunikationsformen nétig sind, for-
dern zu kénnen. Dies soll insbesondere durch den Baustein 1 ermdglicht werden, indem zunachst die
SuS gefordert sind, ihre Erfahrungen und ihr Wissen bei der Erarbeitung von Griinden fiir und gegen
die Preisgabe personlicher Informationen einzubringen. Mithilfe einer Abbildung, auf der die positiven
wie auch negativen Auswirkungen der Selbst- und Fremddarstellungen in Bezug auf einen Charakter
aus der Geschichte deutlich dargestellt sind, sollen diese von den SuS anhand von eigenen Erfahrungen
diskutiert werden. Wenn die SuS wollen, kdnnen sie der Lehrkraft und anderen SuS dabei einen sehr
privaten Einblick in ihre Erfahrungen geben. Zudem werden die SuS aufgefordert, einen anonymisier-
ten Fragebogen auszufiillen, mit dem die Lehrkraft einen Uberblick tiber die Dienste bekommen kann,
die die SuS zur Online-Kommunikation nutzen. Durch diese beiden Eindriicke kdnnen die nachsten
Schritte der Einheit an die individuelle Lerngruppe angepasst und so ein moglichst gutes Passungsver-
haltnis zwischen dem Lehrangebot und den Vorerfahrungen der SuS hergestellt werden. Gleichzeitig
sollen die SuS mit diesem Baustein motiviert werden, sich an der Einheit zu beteiligen und von Anfang
an, ein sensibler Umgang unterstiitzt werden, der das Einbringen eigener Erfahrungen und Meinungen
ermoglicht aber nicht voraussetzt. Dies betrifft insbesondere die Vorerfahrungen im Umgang mit
Smartphone und Tablet, das Verstdandnis der zum Teil fremdsprachigen Begriffe und das Wissen und

die Erfahrungen im Umgang mit digitalen Kommunikationsformen.

Grundlegende Suchstrategien sollten bereits vermittelt worden sein, da sie in verschiedenen Baustei-
nen angewandt werden. Dabei soll jedoch erneut auf eine Kindersuchmaschine sowie bereits einge-
flihrte Suchstrategien verwiesen und somit ihre Nutzung mit der Einheit gefordert werden. Wenn dies-
bezliglich eine Differenzierung notig ist, konnen auch die URLs fiir einzelne Seiten oder entsprechende
Printmaterialien ausgegeben werden, um Suchstrategien nicht fir alle SuS voraussetzen zu missen.
Diese Optionen sind allerdings nur als Differenzierungsmoglichkeiten aufgefiihrt, da die Bausteine pri-
mar daflr ausgelegt sind, die Kenntnis und Anwendung von Suchstrategien zu férdern. Eine inhaltliche
und strukturelle Orientierung im Internet wird ebenfalls vorausgesetzt. Da die Erarbeitung von Inhal-
ten liber Medien im Internet in den Bausteinen in der Regel in Partnerarbeit erfolgt, konnen sich die
SuS dabei unterstiitzen die notigen Kenntnisse zu entwickeln, um sich zunehmend auch selbststandig
auf (Kinder-) Webseiten zurecht finden zu kénnen (z. B. Aufbau einer Webseite, interne Verknipfun-

gen u.A. durchschauen). Eine analoge Ubung, in der SuS den Umgang mit einer Vielzahl an



Informationen, die Unterscheidung zwischen relevanten und unrelevanten sowie die Zuordnung von
Informationen trainieren, ist in Baustein G Spuren im Netz vorhanden. Dort sollen anhand von Chat-
verlaufen, Profilbestandteilen und anderen Daten wie beispielsweise Suchanfragen ein Profil zu einer

Person erstellt bzw. ausgefiillt werden.

Schreib- und Lesefédhigkeiten (z. B. der Umgang mit hoher Textlastigkeit) werden in den exemplari-
schen Materialien in geringem MafRe verlangt und geférdert. So werden sie haufig fiir die Bearbeitung
der Aufgaben und bei Bedarf zum Nachlesen der Aufgabenstellungen bendtigt. In einigen Bausteinen
werden externe Materialien genutzt, z. B. im Rahmen von Internetrecherchen. Inwiefern dabei
Schreib- und Lesefdhigkeiten vorausgesetzt und trainiert werden, hangt dann maf3geblich von den Tex-
ten ab, die die SuS liber die Kindersuchmaschine aufrufen. Da dabei verschiedene Texte sowie zum Teil
auch Videos und Audiodateien angeboten werden, kdnnen die SuS dies in begrenztem Malie selbst
steuern. Die Kindersuchmaschine Blinde-Kuh bietet neben der Priorisierung der Ergebnisse nach Rele-
vanz fiir den Suchbegriff auch eine Alterseinschatzung, die den SuS Hinweise auf die Komplexitat des
Beitrags bieten kann. Grundlegende Begriffe im Themenkomplex Online-Kommunikation werden in
den Bausteinen A, B und C erarbeitet, um die SuS in die Lage zu versetzen, Beitrage zu digitalen Kom-
munikationsformen zu verstehen. Dabei wird auch ein eigenes Lexikon erstellt, das anschlieRend als
Hilfestellung genutzt werden kann. Das Voraussetzen oder eine Vermittlung von Abstraktions- und
Verallgemeinerungsfahigkeiten sowie der kontextunabhdngigen Differenzierung der Begriffe nach ih-
rer Bedeutung erfolgt in begrenztem Male. So wird beispielweise eine Differenzierung im Verstandnis
des Begriffs Freunde im Baustein F in Bezug auf die digitale Kommunikation und der Freundschaften,
die auch aulRerhalb des Internets bestehen, gemeinsam mit den SuS erarbeitet. Dies erfordert wie auch
andere Bausteine ein gewisses MaR an (selbst)kritischen Kompetenzen, auf denen in dem Material ein
besonderer Fokus liegt. So sollen diese in fast allen Bausteinen gefordert werden und bereits erwor-
bene Grundlagen dieser Kompetenzen aufgegriffen werden. Hier wird die Heterogenitat der Schiiler-
schaft als besondere Chance gesehen: So sollen reflexive Kompetenzen durch mit gezielten Impulsen
angeregte Unterrichtsgesprache und -diskussionen und Einschatzungsaufgaben entwickelt werden, in
denen eine Beteiligung aller SuS verlangt wird. Die Maus- und Tastaturfahigkeit wird in Bezug auf die
Nutzung des Tablets verlangt. Wenn Laptops oder stationadre PCs in einzelnen Bausteinen genutzt wer-
den, kdnnen Maus- und Tastaturfdhigkeit neben den Gesten zur Steuerung des Tablets und der Tab-
lettastatur ebenfalls fiir diese weiteren Endgerate geférdert werden. Falls im Unterricht noch nicht mit
Tablets gearbeitet wurde, kann die Handhabung des Tablets (Gesten, Lautstarkeregler etc.) mit dem

Baustein 0 vermittelt werden.



Einbezug des Nutzers

In Bezug auf die Art des Lernens wurde versucht gemeinsame Lernsituationen zu ermaoglichen, die von
einer gegenseitigen Wertschatzung und positiv erlebten Heterogenitat gepragt sind. In den Erarbei-
tungsphasen wird als Sozialform meist die Partner- und Kleingruppenarbeit genutzt, wobei der Lehr-
kraft Hinweise gegeben werden, wie die gemeinsame Arbeit der SuS unterstltzt werden kann. So kann
es hilfreich sein, die Gruppenbildung bewusst zu steuern (z. B. Baustein D, F) oder auf Rollenkarten
zuriickzugreifen (z. B. Baustein 1). Bei der Konzeption der Aufgaben fiir Gruppenarbeiten wurde be-
wusst darauf geachtet, eine ausgewogene gemeinschaftliche Zusammenarbeit aller SuS zu unterstut-
zen, wie es in kooperativen Lernsituationen der Fall ist (nach Wocken, siehe Kapitel 2.2.). In Baustein
F werden z. B. Aufgabenkarten mit fiktiven persdnlichen Daten der Reihe nach gezogen und vorgele-
sen, wobei die SuS gemeinsam Uiberlegen sollen, ob sie diese als sehr privat einschatzen oder 6ffentlich
preisgeben wiirden. Ziel ist es, eine solidarische Lernsituation zu fordern, indem sie demokratisch ent-
scheiden. Falls jedoch dennoch Unstimmigkeiten auftreten, darf derjenige entscheiden, der an der
Reihe ist. Baustein | enthalt dagegen ein Spiel, das der Verdeutlichung der personalisierten Werbung
dient und eine komplementéare kooperative Lernsituation fordern soll. Jedoch war es bei der Konzep-
tion nicht bei allen Partner- und Gruppenarbeiten moglich, solche Vorkehrungen zu schaffen. Einige
MaRnahmen, wie die Zusammensetzung von Gruppen und/ oder der Einsatz von Rollenkarten kénnen
zwar potenziell in jeder Partner- und Gruppenarbeit vorgenommen werden, in vielen Fallen muss aber
die Lehrkraft entscheiden, ob sie die Vorkehrungen und Méglichkeiten nutzen mochte. Stattdessen
konnte sie beispielweise zugunsten einer grolReren Differenzierung hinsichtlich der Fahigkeiten oder
Interessen der SuS eine der im Material beschriebenen Alternativen oder gédnzlich andere Wege in
Betracht ziehen. Zudem sollte auch eine Mitbestimmung der SuS ermdoglicht werden, die in einigen
Bausteinen als Option (z. B. Baustein C) in anderen als standardmaRiger Einsatz des Materials (z. B.

Baustein D) beschrieben ist.

Bei vielen Aufgaben werden durch Mitbestimmung der SuS oder eine Aufteilung durch die Lehrkraft
kleinere Gruppen gebildet, daher ist neben der gemeinsamen Arbeit in der Kleingruppe ein weiteres
konzeptionelles Anliegen, auch den Austausch und die Zusammenarbeit der Gesamtgruppe (Klasse) zu
fordern. Dies wird in einigen Bausteinen durch ein gemeinsames Produkt (z. B. Lexikon) ermdoglicht. In
anderen Bausteinen wird dies durch Diskussionen gewahrleistet, in denen beispielsweise zuvor in
Kleingruppen erarbeitete Einschatzungen verglichen und diskutiert werden (z. B. Baustein F und L).
Auch wenn in einigen Bausteinen explizit darauf hingewiesen wird, sollte es eine selbstverstandlich
sein, dass alle Meinungen und Einschdtzungen wertgeschatzt und ihre Vielfaltigkeit als gewinnbrin-

gend aufgenommen wird.



Kompetenzen zum selbststandigen Lernen werden in der Unterrichtseinheit in vielfaltigen Situationen
gefordert. So wird in Baustein D beispielsweise zunachst im Plenum zusammen ein Steckbrief fiir ein
Kinderforum erarbeitet und dieser anschliefend in Partnerarbeit fir ein weiteres digitales Kommuni-
kationstool ausgefiillt. Ahnlich wird bei der Erstellung eines Lexikoneintrags vorgegangen, um wichtige
Aspekte der Planung mit den SuS gemeinsam zu erarbeiten und den Aufbau von Planungskompetenzen
zu férdern. In vielen Partner- und Gruppenarbeiten werden Kompetenzen zum selbststdandigen Lernen
jedoch zu einem gewissen Mal3e auch bereits vorausgesetzt. So sollen sich die SuS beispielsweise in
Baustein M eine eigene Filmszene lberlegen und gemeinsam planen. Als Differenzierungsmaoglichkeit
steht hier ein Dokument zur Verfligung, auf dem die einzelnen Planungsschritte in Form von Fragen in
kindgerechter Sprache aufgeschlisselt sind. Auch fiir die anderen Baustein sind Differenzierungsmog-
lichkeiten aufgefiihrt, die das selbststandige Lernen unterstiitzen kénnen. Darunter finden sich Hilfe-
stellungen wie einfachere Texte und Anweisungen oder das gemeinsam erstellte Lexikon, in dem wich-
tige Begriffe bei Bedarf erneut nachgeschlagen werden kdénnen (z. B. Baustein D). Zudem kénnen sich
die SuS in den Partner- und Kleingruppenarbeiten gegenseitig unterstiitzen oder auf die Hilfe der Lehr-
kraft oder eines anderen Erwachsenen zuriickgreifen. Durch die Bereitstellung solcher Differenzie-
rungsmoglichkeiten soll auch eine anspruchsvolle Lernumgebung fiir die SuS ermdglicht werden, die

notige Strukturierungshilfen fiir einzelne SuS oder Kleingruppen bereithalt.

Fiir die Form der Erfahrung und der Schaffung einer anspruchsvollen Lernumgebung wurde bei der
Konzeption der Bausteine darauf geachtet, insbesondere multimedial-aufbereitete Materialien und/
oder handlungsorientierte Aufgaben fir die Erarbeitung der Inhalte bereitzustellen. AuBerdem sollen
die Materialien und genutzten Medien mdéglichst authentisch sein und/ oder Bezlige zur Lebenswelt
der SuS aufweisen. So stehen zum Beispiel in Baustein K verschiedene Erfahrungsberichte in unter-
schiedlichen Formaten (Bild, Text, Video) zur Verfligung und der Baustein 3 bietet multimedial-aufbe-
reitete Chatiquetten als Hilfestellung zur Erarbeitung oder Uberarbeitung von Regeln fiir den Umgang
mit digitalen Kommunikationsformen. Eine handlungsorientierte Erarbeitung findet sich beispiels-
weise in Baustein |, in dem Prinzipien der personalisierten Werbung anhand eines Spiels nachgestellt

werden.

Die multimedial-aufbereiteten Materialien und handlungs- und produktorientierten Aufgabenstellun-
gen fiihren idealerweise bereits zu einer hdheren Motivation bei den SuS. Auch ein gutes Passungsver-
héltnis von den Lehrangeboten zu den individuellen Fahigkeiten der SuS (siehe dazu Bereich kognitive
und technische Voraussetzung) wird als Voraussetzung fiir Motivation gesehen. Gleichzeitig soll die
Motivation durch WahIlmoglichkeiten (z. B. Begriff fiir den eigenen Lexikoneintrag wahlen, Baustein C)
und weiterer Formen der Mitbestimmung und des Ankniipfens an Interessen der SuS (z. B. Steckbrief

zum Kommunikationsmittel, das sie in ihrer Freizeit nutzen, Baustein D) gefordert werden. Zudem



wurde ein besonderes Augenmerk auf motivierende Einstiege und spielerische Aufgaben bei den skiz-
zierten Unterrichtsplanungen gelegt. Hier kann neben dem bereits erwahnten Spiel in Baustein | bei-
spielsweise der Baustein G genannt werden. Dieser enthalt eine Spurensuche durch Chatverldufe,
Suchanfragen und E-Mails, die an einer quer durch das Klassenzimmer hangenden Leine angebracht
sind und sich zum Teil in Briefumschlagen befinden. Der Lernfortschritt kann mit zur App passenden
Aufklebern auf leeren Medienkompetenzbdgen vermerkt werden und diese Visualisierung ebenfalls
zu einer Motivationsforderung fiihren. Auf ihrer Grundlage konnen Lehrkrafte zudem SuS loben und
ermutigen. AulSerdem sollen sich die SuS in einigen Bausteinen gegenseitig Feedback geben, wobei auf

ein freundliches, konstruktives Feedback geachtet werden soll.

Gestaltung

In den begleitenden Unterrichtsmaterialien wurden viele der Elemente fiir die Gestaltung der App
Ubernommen, um den Bezug zur App und Geschichte zu verdeutlichen. So wurde beispielsweise die
gleiche Schrift gewahlt und Bilder aus der App eingefiigt. Da diese Elemente bereits ausfiihrlich be-
schrieben wurden, soll hier nur auf weitere, flir das begleitende Material spezifische Aspekte einge-
gangen werden. Dabei soll zwischen den Materialien, die primar flr die Lehrkraft ausgelegt sind und

solchen, die an die SuS weitergegeben werden unterschieden werden.

Im Zentrum der Konzeption der begleitenden Unterrichtsmaterialien, die primar fiir die Lehrkrafte aus-
gelegt sind, lag die Einsatzmoglichkeit, d.h. eine moglichst niederschwellige und intuitive Einbindung
in den Unterricht. Daher wurden insbesondere die Kriterien fur den Einsatz im Unterricht beachtet und
die Unterrichtsmaterialien in Form eines Begleithefts mit vielen Hinweisen und Zusatzinformationen
und -materialien (z. B. Materialien flr die Elternarbeit) ausgestattet. Bei der Ausgestaltung des Begleit-
hefts wurden die Kriterien zur Gestaltung berlicksichtigt, indem die Unterrichtsmaterialien in verstand-
licher Sprache und in einem fir Lehrkrafte gewohnheitstypischen (detailliert beschriebene Unter-
richtsskizzen) und konsistenten Design aufbereitet wurden. Als Schrift wurde dabei die MetaPro Book
gewahlt, die auch in der App Verwendung findet. Der Text wurde mittels verschiedener Formatierun-
gen (fett, kursiv, Aufzidhlungszeichen u.A.) sowie farblicher Hervorhebungen u.A. strukturiert und iiber-

sichtlich und sinnvoll gegliedert.

Auch beim Aufbau der Unterrichtsmaterialien fir die Hand der SuS (z. B. Aufgabenblatter) wurde eine
Ubersichtliche Struktur angelegt und die Aufgabenstellungen moglichst verstandlich und kurz auszu-
driickt. So wurden Hervorhebungen, kurze Satze und eine einfache Wortwahl genutzt und die Arbeits-
blatter in konsistenter und fiir SuS gewohnheitstypischer Struktur (wenig Text, gezielte lllustrationen,
klare Aufgabenstellungen) gehalten. Als Schrift wurde bei den Arbeitsmaterialien flir die SuS die Unit-

Pro eingesetzt. Wie auch die MetaPro zeichnet sie sich als humanistische Grotesk durch besonders



unterscheidbare Buchstabenformen selbst in kleineren GréBen und einen guten Kontrast aus (Deut-
scher Blinden- und Sehbehindertenverband n.d.). Zudem ist die UnitPro sehr umfangreich ausgebaut
und enthalt im Gegensatz zur MetaPro neben dem zweistdckigen auch das einstéckige a, welches in
den Arbeitsblattern durchgingig Verwendung findet. Die Aufgaben und Ubungen wurden so gewihlt,
dass sie nutz- und ausfihrbar fir SuS mit unterschiedlichsten Fahigkeiten und Erfahrungen sind. In der
Regel erhalten alle SuS dabei die gleichen Aufgaben und arbeiten in Partner- oder Gruppenarbeit mit
anderen SuS zusammen. Eine individuelle Férderung soll dabei neben den bereits ausgefiihrten Differen-
zierungsmoglichkeiten insbesondere durch handlungsorientierte und offenere Aufgabenstellungen
ermoglicht werden, die Freiraum fiir eine Beantwortung in unterschiedlichem Umfang und Komplexitat
bieten. So wird beispielsweise in dem Steckbrief fir digitalen Kommunikationsanwendungen (Baustein
D) danach gefragt, was bei einer Nutzung zu beachten ist, anstelle explizit Angaben zu datenschutz-
rechtlichen und anderen kritischen Aspekten zu fordern. Zudem wird in den Beschreibungen fir die
Lehrkrafte erldutert, dass die mindlichen Aufgabenstellungen durch das beispielhafte Ausfiihren
durch die Lehrkraft verdeutlicht werden sollen. Schwierigere Aufgaben sollen zudem erneut von frei-
willigen SuS beispielhaft ausgefiihrt werden. Beim Ausfiihren der Aufgabenstellung sollen strategische
Gedanken der Lehrkraft fir die SuS durch die Methode des Lauten Denkens transparent gemacht werden,
sodass die SuS das Vorgehen zunehmend internalisieren kénnen. Zudem wird das Vorwissen der SuS

durch verschiedene Einstiegsaufgaben aktiviert und/ oder Inhalte der vorherigen Stunden aufgegriffen.

Da die meisten Frage- und Aufgabenstellungen reflexiver Art sind, gibt es kaum eindeutige Fehler, de-
nen mithilfe der Gestaltung vorgebeugt werden kénnte. In den Anmerkungen zu den einzelnen Bau-
steinen finden sich Hinweise und Handlungsempfehlungen dazu, dass andere Meinungen wertschat-
zend angenommen werden sollen und eine Vielfalt dieser als Mehrwert und Chance aufgegriffen wer-
den sollte. Nur bei den Online- und Zusatzmaterialien gibt es haufiger eindeutig richtige oder falsche
Antworten. Die Ubungen, die zu der Unterrichtseinheit geplant oder erstellt wurden, enthalten Selbst-
kontrollmoglichkeiten (z. B. Puzzle in Baustein A) oder erméglichen ein direktes Feedback durch das

digitale Medium (z. B. die interaktiven Ubungen auf der Internetseite zur App, z. B. fiir Baustein C).

Bei den DifferenzierungsmaBnahmen und den Online- und Zusatzmaterialien wird haufig auf externe
Materialien verwiesen (d.h. Materialien, die nicht im Rahmen dieser Arbeit konzipiert wurden). Auch
diese sind, wenn sie Ubungen bereithalten, mit direkter Kontrollméglichkeit ausgestattet (z. B. das
Spiel Fake-Finder vom SWR, Baustein J). Allerdings entsprechen diese zum Teil nicht den erstellten
Kriterien fir die Gestaltung von inklusiven Unterrichtsmaterialien fiir SuS mit und ohne Lernschwierig-
keiten. Alle angegebenen Materialien wurden jedoch getestet und im Vergleich zu anderen online ver-

fligbaren Angeboten fiir die Unterrichtseinheit als Bereicherung empfunden. Wenn diese sich nur an



einen Teil der Zielgruppe der Unterrichtseinheit richten oder andere besondere Aspekte zu beachten

sind, wurden sie mit entsprechenden Hinweisen versehen.

Stand der Umsetzung der Unterrichtsmaterialien

Neben der App Theodor und das Schreiben der Stadt sind auch die begleitenden Unterrichtsmaterialien
nur zum Teil fertig ausgearbeitet. So wurden alle Unterrichtsbausteine geplant und in detaillierten Un-
terrichtsskizzen beschrieben. Die Arbeitsblatter sowie weitere Materialien fiir die Hand der SuS sind
allerdings nur exemplarisch fertig gestellt. Zu den ausgearbeiteten Materialien gehort ein komplexes
und fir die Unterrichtseinheit fundamentales Material, dass zu Beginn der Einheit sowie am Ende auf-
gegriffen wird. Dabei handelt es sich um eine Abbildung einer Hduserwand, die in ihrem Aufbau einen
Uberblick tGber die thematischen Schwerpunkte des Themenfelds Online-Kommunikation liefert. Da-
mit bietet sie den AnstoR zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit diesen und stellt ebenfalls die
Grundlage fir die abschlieRende Erarbeitung von Regeln fir die Kommunikation im Internet dar. Zu-
dem wurde eine Vorlage zur Erstellung eines Steckbriefes ausgearbeitet, welches exemplarisch fir den
Aufbau und die Gestaltung der geplanten Arbeitsblatter der Unterrichtseinheit steht. Die Gestaltung
des Begleitheftes ist soweit fertiggestellt, dass zukiinftig ausgearbeitete Materialien direkt eingefligt

werden kdnnen, um das Heft so inhaltlich auszustatten, dass es sich zur Veréffentlichung eignet.

Lila Krause, 12. Februar, 11:15

Habe mir grade bei Lena & Louis
ein netes Kleid gekauft <3
Was sagt ihr dazu?

Lila Krause, 12. Februar, 11:15 Lila Krause, 12. Februar, 11:15

Hey Lila, guck mal # hier: Placa Reial, Barcelona, Spanien

grade gestoen bin!!

Heute gibt es bel mir im Café wieder
leckere Nudeln mit Tomatensofie.
Ich freue mich, wenn ihr vorbeikommt!

Wooow, 50 schon hier!! Schade nur

0, WAL

§ Patrick Mehler, 12. Februar, 11:15
Voll hibsch!

Hey warum hangst du das Bild

Lila Krause

Beziehungsstatus: Es ist kompliziert
GroBe: 1,72m

Gewicht: 72 Kg.

Konfession: jiidisch
Geburtstag: 05.08.
Geburtsort: Altstadt

Wohnort: Altstadt

Vater: Jens Krause

Mutter: Gisela Krause
Schwester: frida Krause
Schule: Neustadt
Eigentimerin von: ,Lilas Café*

Handynummer: 432 1098765

hier auf?2:S (
@) (V)

Patrick Freytag, 12. Februar, 11115

Haha, wow, mega das Bild! Hast du
noch mehr?

% Melanie Maier, 12. februar, 11:15

Unfassbar, ich bin so geschockt!
Wer kriegt noch mit was hier gerade
abgeht?!

Maraike Hoffmann, 12. Februar, 12:15
Tomatensofe! Wenn ich das schon
sehe, wird mir ganz schlecht! :(
Klaus k., 12. Februar, 11:15
Lilas Café ist so ungemiitlich! Und

3 das Essen mag nicht mal mein Hund!
Ralf Schweltzer, 12. Februar, 11:15
Jch habe wirklich mehr erwartet...

NSERE NP
RENTL (V) Srgitee seiter, 2. rebruar, 1:15

lanie Maier, 2. Februar, 11::5
Was habt ihr denn, bei Lila ist es

% Jan Faust, 12. Februar, 11:15

Boah, es geht echt bergab mit uns.
Und warum berichtet niemand
dariiber?!

Lila Krause, 12, Februar, 11:15

lillas Sommer, 12, Februar, 12:15

SCHRECKLICH! GRAUENHAFT! Man
sollte den Laden schnell schlieBent

1} Sophle Jung, 12. Februar, 11:15

Haha, ich mache den Laden personlich
Zu, wenn weiter so ein Essen

Q)yerkautt wird! :p

¢

% Lila Krause, 12, Februar, 11:15

Das muss ich unbedingt haben! Die
Kameras von CamTech sind sooo tolll

Y

Jan Faust, 12. Februar, 11:15
§ Passtsuper! Wirst du es beim
Sommerfest tragen?

_ Christine Lemann, 12. Februar, 11:15

Ach, du hast dich doch fiir das lange
i Find ich gut!

CEni
\\

Posy L ich bin damit einverstanden, dass
Q0 19\ "eine Daten weitergegeden werden.

ina Friedman, 12, Februar, 11:15

Jaa, die sind mega, ich habe letztens
2zwei Stiick gewannen!! :)) ;P

€ Patrick Freytag, 12. Februar, 11:15

Hey Lila, wir haben uns ja ewig nicht
gesenen, ich wusste gar nicht,dass
Sydu auch hier wohnst.

Lila Krause, 12. Februar, 11:15

Oh, hi Patrick, lange nicht gesehen!
Ja ich wohne hier schon seit
zwei Jahren. Was machst du denn

‘Christine Lemann, 12. Februar, 1115
WAAS SO UNFAIR, 1CH WILL AUCH!! 16

ag, 12. Februar, 11:15
Habe grade echt viel zu tun beruflich
mit meinem neuen Job in der Stadt.
Hast du noch das Café, wie iuft es ? g

€ Lila Krause, 12. februar, 12:15
¢ Hmm, gerade nicht so gut :( Eigentlich

|.||. Krause, 12. Februar, 11:15
Das hast du mir ja gar nicht erzzhit?
e 2 5
Woher kommen denn diese Infos? Die sind so teuer im Laden! =

Seid ihr sicher, dass das so
& stimmt??:5

macht es immer Spas, aber ich habe
guch kaum noch Zeit.

©Henry Schaper

\/ lorian Kohl, 12. Februar, 11:15
JEMAND SOLLTE SIE BEIM
LEBENSMITTELAMT MELDEN! 4

Abb. 21: Lilas Hduserwand



7.3. Bewertung der konzipierten Unterrichtsmaterialien anhand der Kriterien

Wie im vorangehenden Kapitel ausgefiihrt, wurde bei der Erstellung der App und der begleitenden
Unterrichtsmaterialien versucht, die Kriterien moglichst vollstandig und umfassend zu beachten. Nach-
dem erladutert wurde, wie dies versucht wurde, soll nun im Rahmen einer zusammenfassenden Bewer-
tung beschrieben werden, inwiefern die Konzeption und die exemplarische Ausarbeitung des Unter-
richtsmaterials (App und begleitende Unterrichtsmaterialien) die Kriterien tatsachlich erfiillen. Der

ausgefullte Kriterienbogen befindet sich im Anhang.

Einsatz im Unterricht

In Bezug auf den Einsatz im Unterricht soll die Breitstellung der begleitenden Unterrichtsmaterialien
als Begleitheft sowie dessen Aufbereitung (Hinweise zur Nutzung, libersichtlicher und konsistenter
Aufbau) eine moglichst einfache, intuitive Nutzung fiir die Lehrkraft ermdglichen. Die geforderten An-
gaben und Hinweise im und zum Unterrichtsmaterial wurden im Begleitheft beachtet, Zeitangaben
und eine Ubersicht in Form eines groben Storyboards zudem auch fiir die App hinzugefiigt. Eine hohe
Anpassungsmoglichkeit wurde dabei neben der Bereitstellung der begleitenden Materialien als Word-
Dokument auch durch die Aufbereitung als Bausteine sowie die Hinweise auf mogliche Differenzie-
rungsmoglichkeiten beachtet. AuBerdem kann die Bereitstellung von Zusatzmaterialien (z. B. zur El-
ternarbeit) und Onlinematerialien (z. B. aktuelle Bausteine) den Einsatz vereinfachen und zu einer ho-
hen Aktualitdt der Inhalte beitragen. Die Kriterien werden daher in dem Bereich Angaben und Hinweise

als vollumfanglich erfillt angesehen (4 von 4 Punkten).

Das Tablet stellt ein intuitives sowie mobil und flexibel einsetzbares Medium dar, welches vielfaltige
Differenzierungsmalnahmen ermdglicht. Es gilt als zeitgemalRes Endgerat und ermaoglicht mittels Soft-
wareaktualisierungen eine aktuelle und relativ sichere Grundlage fiir die Nutzung. Die App kann in
verschiedene Formate exportiert werden und unterstiitzt damit vielféltige Geradte & Betriebssysteme.
Die Aufbereitung der Inhalte als Bilderbuch-App kann die Hemmschwelle fiir einen Einsatz durch die
Nahe an das bereits im Unterricht etablierte Medium Bilderbuch senken. Zwar wird das digitale Bilder-
buch von Kritikern als liberflissiges Zwischenformat angesehen, da es die technischen Moglichkeiten
moderner Endgerate nur rudimentar nutzt und der Mehrwert gegeniiber den analogen Bilderbiichern
fraglich scheint. Andererseits kann gerade eine Begrenzung der technischen Moglichkeiten fiir die Ent-
wicklung von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien zunichst noch vorteilhaft sein und Uber-
forderung sowie Ablenkung durch einen zu grofRen Funktionsumfang vorbeugen. Letztlich ist fir die
Thematisierung digitaler Phdanomene der praktische Gebrauch dieser unablassig, da Medienbildung
auch bei theoretischer Grundlage stets auf den praktischen Umgang mit Medien hinarbeitet und der
Ausschluss dieser Medien aus den Bildungsprozessen die Lebenswirklichkeit der SuS ignoriert. Um das

Sicherheitsgefiihl der Lehrkrafte bezlglich der Fehleranfalligkeit digitaler Medien zu starken, sind im



Begleitheft Alternativen zur Nutzung von technischen Geraten aufgefiihrt sowie Hinweise zu daten-
schutzrechtlichen Aspekten enthalten. Dennoch missen durch die Nutzung digitaler Medien zusatzli-
che Vorkehrungen zur Sicherheit, dem Support und der Wartung getragen werden. Auch fiir die Lehr-
kraft ist mit dem Einsatz der Unterrichtsmaterialien ein nicht unerheblicher Aufwand verbunden und
ein gewisses Mals an Medienkompetenzen bei den Lehrkraften wird vorausgesetzt. Zudem kann die
Verfligbarkeit einer ausreichenden Anzahl an Tablets trotz DigitalPakt angezweifelt werden. Nicht zu-
letzt kann mit dem Einsatz von Tablet, App und der begleitenden Unterrichtsmaterialien zwar eine
hohe Aktualitat der Inhalte gewahrleitet werden, Tablet und Software gelten in der Regel aber schnel-
ler als technisch veraltet, als die Lebensdauer eines Schulbuches betragt. Die Kriterien zum Einsatz im
Unterricht in Bezug auf die Wahl des Endgeriits, des Medienformats sowie der Verfiigbarkeit, Zugéng-
lichkeit und Sicherheit dieser wurden daher nur zum Teil erfillt (3 von 4 Punkten). So kann eine einfa-
che Einbindung des digitalen Gerats auch mit umfangreichem Begleitmaterial nur dann gewahrleistet
werden, wenn grundséatzliche Vorkehrungen bereits etabliert sind (z. B. Wartung, Sicherheit, Medien-

kompetenz der Lehrkréfte).

Thematische Inhalte des Materials

Die Anforderungen an die thematischen Inhalte des Materials konnten weitestgehend umgesetzt wer-
den, da alle 8 Themenbereiche in den Unterrichtsbausteinen behandelt werden. Die Aufbereitung der
Unterrichtssequenzen kann zudem ermdglichen, auch aktuelle Themen mit online-verfiigbaren Zusatz-
bausteinen einzubinden. Dass die Lehrkraft selbst wahlen kann, welche Bausteine sie behandelt, kann
jedoch auch als Nachteil aufgefasst werden. So kann sie beispielsweise aus Zeitmangel einzelne Bau-
steine ausklammern, die fir die SuS wichtig gewesen waren. Zudem wird durch die interaktive Ge-
schichte die Reflexion liber digitale Kommunikationsmedien nur angestoRen und nicht explizit einge-
fordert, sodass eine anschlieBende Thematisierung z. B. in Form der begleitenden Materialien notig

ist. Daher werden die Kriterien hier ebenfalls nur zum Teil erfillt (3 von 4 Punkten).

Fachliche Anknlpfungspunkte sind bereits durch das Format Bilderbuch-App fiir den Deutschunter-
richt gegeben und werden bei der Konzeption in Form von Zusatzmaterialien zur Erstellung eines Le-
setagebuchs unterstltzt. Zudem enthalten viele Bausteine thematische Bezugspunkte fiir den
Deutschunterricht (z. B. Baustein A zum Thema Personenbeschreibungen). Fiir den Sachunterricht
werden durch Rechercheaufgaben und der Thematisierung der Mediennutzung der SuS facheriber-
greifende Einsatzmoglichkeiten gegeben (z. B. Baustein L zur Mediennutzung). AuBRerdem sind Zusatz-
bausteine fir den Kunst- (Z1 und Z2) und Englischunterricht (Z 3) vorhanden. Insgesamt wird damit auf
viele fachlichen Anknipfungspunkte aufmerksam gemacht und dafiir einige Materialien bereitgestellt,

sodass die Kriterien hier erfiillt werden (4 von 4 Punkten).



Kognitive und technische Voraussetzungen

Bei der Konzeption der Unterrichtsmaterialien wurde versucht, moéglichst wenig kognitive und techni-
sche Voraussetzungen zu stellen und gleichzeitig moglichst viele kognitive und technische Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu fordern. Dies soll durch eine hohe Anpassbarkeit an individuelle Fahigkeiten und
Erfahrungen gewahrleistet werden, die durch die Aufbereitung der Unterrichtssequenzen als Bau-
steine und der Bereitstellung vieler Differenzierungsmoglichkeiten ermoglicht wird. Dabei sollen die
(Vor-)Erfahrungen und Meinungen der SuS sensibel, wertschatzend und vorwurfsfrei aufgegriffen wer-
den. Die Unterrichtsmaterialien enthalten dafiir Ratschlage und Hinweise sowie weiterfiihrend zu stra-
tegischen Fragen an die SuS und die Begleitung von Gruppenarbeiten. Dennoch kann nicht gewahrlei-
tet werden, dass der Umgang mit den SuS und zwischen den SuS tatsachlich wertschatzend, sensibel
und vorwurfsfrei ist. Daher werden die besonders relevanten Aspekte in Bezug auf das Themenfeld
Online-Kommunikation und SuS mit Lernschwierigkeiten mit Einschrankungen erfillt (3 von 4 Punk-

ten).

Sprachliche Kompetenzen wie die Schreib- und Leseféhigkeiten werden bei der App kaum (aufgrund
der Vorlesefunktion und visuellen Darstellungen) und bei den begleitenden Unterrichtsmaterialien in
geringem Mal3e vorausgesetzt und gefordert. Eine hohe Textlastigkeit wurde bei beiden vermieden.
Allerdings wird bei Internetrecherche-Aufgaben zum Teil ein hoheres MalR an Lesefahigkeiten und
Kompetenzen im Umgang mit hoher Textlastigkeit verlangt. Auch ein hoher Umfang des Wortschatzes,
seine Strukturierung in Wortfelder, Abstraktions- und Verallgemeinerungsfahigkeiten und das Ver-
standnis fremdsprachiger Begriffe wird, je nachdem welche Artikel gefunden werden, mehr oder we-
niger vorausgesetzt und gefordert. Dabei werden gezielte Hilfestellungen wie die Erstellung eines Le-
xikons und Gruppen- und Partnerarbeiten genutzt und weitere Differenzierungsmoglichkeiten aufge-
fiihrt. Dennoch kann nicht gewahrleistet werden, dass mit diesen Moglichkeiten alle SuS mit und ohne
Lernschwierigkeiten den hohen sprachlichen Anforderungen gewachsen sind, die das Themengebiet
Online-Kommunikation aufweist und die bei Internetrecherchen trotz der Einbindung von Kindersuch-
maschinen vorausgesetzt werden. Somit werden die genannten sprachlichen Kompetenzen zu einem
gewissen Grad vorausgesetzt, kbnnen mit den Unterrichtsmaterialien geférdert und zum Teil entwi-

ckelt werden (Bereich Sprachliche Voraussetzungen 3 von 4 Punkten).

Auf die Ausbildung reflexiver Kompetenzen wurde bei der Konzeption der Materialien ein besonderer
Fokus gelegt, indem die Bausteine verschiedene Methoden und Aufgabenstellungen (z. B. Unterrichts-
gesprache, Einschatzungsaufgaben in Gruppenarbeit, Vergleichsaufgaben) zur Férderung dieser bein-
halten. Eine gemeinsame Reflexion erfolgt dabei insbesondere in Form von Unterrichtsgesprachen und
Gruppenarbeiten. Grundlegende Kompetenzen werden in diesen Bereichen daher zwar bei einigen

SuS, aber nicht zwangslaufig allen SuS vorausgesetzt. Die Unterrichtsmaterialien enthalten Ratschlage



und Handlungsempfehlungen fiir die Unterrichtsgesprache (z. B. strategische Fragen und Hinweise an
die SuS) und fiir die Begleitung und Koordinierung von Gruppenarbeiten. Die Kriterien zum Umgang

mit reflexiven Voraussetzungen und Kompetenzen werden daher zum Teil erfillt (3 von 4 Punkten).

Anstelle von Maus- und Tastaturfahigkeiten fiir den Umgang mit Laptops und stationdren PCs wird die
Steuerung des Tablets (z. B. Gesten) trainiert. Durch die Gestenanleitung zu Beginn der App werden
(Vor-)Erfahrungen nicht vorausgesetzt, kdnnen aber aufgegriffen werden. Eine inhaltliche und struk-
turelle Orientierung sowie grundlegende Suchstrategien im Internet konnen mit der App allein nicht
gefordert werden. In den Unterrichtsbausteinen werden sie jedoch zum Teil vorausgesetzt, wiederholt
und gefordert. Falls einzelne SuS der Klasse diese noch nicht beherrschen, kénnen sie durch ihre Ein-
bindung in Partner- und Gruppenarbeiten sowie verschiedener Differenzierungsmoglichkeiten erwor-
ben oder umgangen werden. Die Kriterien im Bereich Technische Voraussetzungen und Medienkom-

petenz kénnen daher als groRtenteils erfiillt angesehen werden (3 von 4 Punkten).

Einbezug des Nutzers

Beim Einbezug des Nutzers wurde besonderer Wert auf eine ausgewogene Balance von Gemeinsam-
keit, Individualisierung, Strukturierung und einer Forderung der Kompetenzen zum selbststandigen
Lernen gelegt. In Bezug auf die Art des Lernens soll in den Unterrichtsbausteinen Gemeinsamkeit durch
Kooperation in gemeinsamen Lernsituationen (z. B. solidarische und komplementére) entstehen. Diese
werden durch die Konzeption der Materialien (z. B. Einbindung von Spielen, vorgegebene Struktur in
Gruppenarbeit) und die Hinweise an die Lehrkraft unterstitzt. Die Materialien und Aufgabenstellun-
gen fordern durch ihre Offenheit und die Bereitstellung eines Angebots an unterschiedlichen Medien
und optionaler Hilfsmitteln verschiedenste Fahig- und Fertigkeiten. Dabei wird zum Teil auch die Dif-
ferenzierung nach Interessen ermdglicht und Mitbestimmung gefordert. Gleichzeitig wurde auf Aus-
tausch und Zusammenarbeit der Gesamtgruppe Wert gelegt. Eine Wertschatzung von Vielfalt wird in
der App durch die Darstellung von Individualitdt, Zusammenleben und Umgang mit Problemen ver-
deutlicht und in den begleitenden Materialien durch Handlungsempfehlungen an die Lehrkraft unter-
stltzt. Fur die Férderung von Kompetenzen zum selbststdandigen Lernen sollen ebenfalls Handlungs-
empfehlungen an die Lehrkraft zu einem Wechsel von Instruktion und Konstruktion mit lautem Denken
und anregenden Unterrichtsgesprachen fithren. Zudem wird die Kooperation der SuS untereinander
als forderlich gesehen. Durch die teils offenen und herausfordernden Aufgaben werden Kompetenzen
zum selbststdndigen Lernen jedoch auch zu einem gewissen MaR vorausgesetzt, sodass deren Forde-
rung nur mit Einschrankung entsprochen wird (3 von 4 Punkten). Da das gemeinsame Lernen zuguns-
ten der Differenzierungen zum Teil eingeschrankt wird und die Wertschdtzung von Vielfalt trotz der

genannten Aspekte in hohem Male durch Lehrkraft und SuS beeinflusst werden, kénnen die Kriterien



dazu nur groRRtenteils erfiillt werden (3 von 4 Punkten). Den Kriterien im Bereich Differenzierung wird

dagegen in vollem Umfang entsprochen (4 von 4 Punkten).

Eine vielfaltige Darbietung geschieht durch die Einbindung verschiedener Medien in unterschiedlichen
Ausfiihrungen sowie durch Handlungs- und Produktorientierung. Letztere ist allerdings in der App nur
durch Interaktionen und der Moglichkeit seine eigene Stimme als Vorlesestimme zu speichern vorhan-
den. In den Unterrichtsbausteinen wird dagegen haufiger auf Handlungs- und Produktorientierung ge-
setzt (z. B. Erstellung eines Lexikons, Einbindung von Spielen), sodass eine vielféltige Darbietung voll-
standig (4 von 4 Punkten) und eine Handlungs- und Produktorientierung gréRtenteils vorhanden ist (3
von 4 Punkten). Motivations- und Interessenférderung geschieht in Bezug auf die App durch die Ein-
bindung eines digitalen Gerats und der Identifikation mit den Charakteren und ihrer Geschichte. Die
Bausteine sollen durch ihre motivierenden Einstiege und spielerischen Aufgaben sowie der guten Pas-
sung von Lehrangebot und individuellen Voraussetzungen motivationsfordernd sein. Da aullerdem
auch Wahlmaoglichkeiten, das Ankniipfen an Interessen und die Lebenswelt der SuS sowie die Hand-
lungs- und Produktorientierung als férderlich angesehen werden, kann den Kriterien zur Motivation,

Interesse und Mitbestimmung in vollem Umfang entsprochen werden (4 von 4 Punkten).

Ebenso wie die Wertschatzung von Heterogenitat, verschiedener Meinungen und Interessen hangt
auch eine individuelle, positive Erwartungshaltung und individuelles Feedback maRgeblich von der
Lehrkraft ab. Auch hier enthalten die Unterrichtsmaterialien Hinweise fiir die Lehrkraft und die leeren
Medienkompetenzbdgen, mit denen der Lernfortschritt transparent gemacht werden kann, kénnen

hier unterstitzend wirken. Dieser Punkt ist daher nur zum Teil erfiillt (3 von 4 Punkten).

Gestaltung

Bei der Gestaltung wurde auf eine einfache und intuitive Nutzbarkeit geachtet. Der Aufbau ist mog-
lichst erwartungsgemaR und gewohnheitstypisch angelegt und innerhalb der Materialien sowie zwi-
schen App und begleitenden Unterrichtsmaterialien wurde auf konsistente Gestaltung Wert gelegt.
Beide wurden mithilfe von Hervorhebungen und Formatierungen tbersichtlich und strukturiert aufge-
baut. Bei der Textaufbereitung (lange der Zeilen, Zeilenabstand, etc.) und dem Textinhalt (Wortwahl,
Satzkonstruktion) wurde auf Kriterien der Lesbarkeit geachtet. Die Bilder und weiteren Medienformate
der App weisen eine hohe Textverstandlichkeit auf und unterstiitzen das Verstehen. Bei der App und
den Materialien Schriftarten nach Kriterien der Lesbarkeit ausgewahlt. Sie enthalten keine Schnorkel
und wurden in Flattersatz gesetzt. Die Funktionen und die Gestaltung der App sowie der Arbeitsblatter,
Aufgabenstellungen und dhnlichen Materialien fiir die Hand der SuS wurden so gestaltet, dass sie nutz-

bar und ausfiihrbar fir SuS mit unterschiedlichsten Fahigkeiten, Erfahrungen und zum Teil auch



Sinneseinschrankungen sind. Damit werden die Kriterien Nutzbarkeit und Zugéinglichkeit fiir SuS mit
unterschiedlichsten Féhigkeiten und das Mitdenken méglichst vieler Bedarfe erfillt (je 4 von 4 Punk-

ten).

Die Gestaltung der Materialien unterstitzt Individualisierung, Gemeinsamkeit und Flexibilitdt in der
Nutzung, indem Differenzierungsmaoglichkeiten bereits vom Material aus bereitgestellt werden (z. B.
indem versch. Sinneskanale und offene Aufgaben genutzt, Beispielsdtze angeboten werden). Ver-
schiedenste Hilfestellungen kénnen bei Bedarf genutzt werden und/ oder werden diskret durch das
Material angeboten (z. B. diskrete Andeutung der Gesten in der App, Lésungen gemischt auf Arbeits-
blattern vorhanden). Weitere Differenzierungsmoglichkeiten und Zusatzmaterialien sind ebenfalls vor-
handen und eine hohe Flexibilitdt wird insbesondere durch die Aufbereitung als Bausteine sowie alter-
nativ Handlungsoptionen (z. B. Technik-Alternative) gewahrleistet. Daher entspricht das konzipierte
Material in Bezug auf die Individualisierung, Gemeinsamkeit und Flexibilitat allen Anforderungen (4

von 4 Punkten).

Fehlermoglichkeiten und damit einhergehende negative Konsequenzen werden durch die Konzeption
von App und begleitenden Materialien Gberwiegend vorgebeugt (z. B. Text muss weggewischt wer-
den). Materialien, in denen Fehlern nicht vorgebeugt wurde, sind wenn moglich mit Selbstkontroll-
moglichkeiten ausgestattet. Einige Online- und Zusatzmaterialien enthalten zudem Ubungen, die ein
automatisches Feedback bereitstellen. Mit einem Ausbau solcher Ubungen kénnten Fehlertoleranz,
Umgang mit Fehlern und direktes Feedback durch die Gestaltung in einem noch gréBeren Umfang un-

terstitzt werden, sodass die Kriterien zur Fehlertoleranz nur gréRtenteils erfillt werden.

Insgesamt erreicht das Material nach einer Bewertung mit den Kriterien nach eigenem Ermessen 68
von 80 Punkten. Warum trotz einer Konzeption anhand der Kriterien nicht alle vollstdndig eingehalten
werden konnten, soll im folgenden Kapitel zusammen mit weiteren Ergebnissen der Arbeit reflektiert

werden.



8. Zusammenfassung und kritische Reflexion der Ergebnisse

Im vorangehenden Kapitel wurde deutlich, dass die Kriterien, obwohl sie fiir die Konzeption genutzt
wurden, nicht vollstandig eingehalten werden konnten. Warum in Bezug auf die Erfiillung einiger Kri-
terien Abzilige gemacht werden mussten, soll im Folgenden reflektiert werden. AnschlieRend soll die

Konzeption der Kriterien sowie deren Zusammensetzung kritisch reflektiert werden.

Die Kriterien zur Einsatzmoglichkeit konnten hinsichtlich der Wahl des digitalen Endgerats nicht alle
Vorgaben erfiillen. In einigen Fallen lielRen sich die Abziige einzelner Kriterien nicht verhindern, um
andere zu erfiillen. So kann der Einsatz eines digitalen Endgerats Lehrkrafte und Schulen beispielweise
vor rechtliche, technische und mediendidaktische Herausforderungen (Datenschutz, Support, Medien-
kompetenz) stellen, die es in einem zeitgemaRen Unterricht allerdings zwangslaufig zu stemmen gilt.
Zudem kann bei einer Einbindung von Internetrecherchen nicht verhindert werden, dass ein gewisses
Mal’ an Kompetenzen in Bezug auf die inhaltliche und strukturelle Orientierung, erste Suchstrategien
und sprachlichen Kompetenzen gefordert sind. In weiteren Fallen wurden Abziige zugunsten anderer
Kriterien in Kauf genommen. So wurden die Unterrichtssequenzen zugunsten einer hohen Anpassbar-
keit als Bausteine konzipiert, auch wenn dies die Einfachheit ihrer Nutzung einschranken kann und eine
vollstandige Behandlung aller Themenbereiche so der Lehrkraft Gberlassen wird. Auch, dass in der App
die Reflexion digitaler Kommunikationsmedien nur angestoBen und nicht explizit eingefordert wird,
kann kritisch gesehen werden. Gleichzeitig bietet dies jedoch auch Vorteile fiir die Nutzbarkeit der App
im Unterricht (groRere Flexibilitat), fur die kognitiven und technischen Voraussetzungen, die sie an die
Nutzer stellt (weniger fordernd) und erscheint hinsichtlich der Geschichte und des gewahlten Formats
der Bilderbuch-App als glaubwiirdiger. Einige andere Aspekte lassen sich anhand der Konzeption leider
kaum gewahrleisten. So kann das Material eine Wertschatzung von Vielfalt, verschiedener Interessen
und Meinungen zeigen und darauf bezogene Hinweise oder dafiir forderliche Strukturen enthalten,
die unterstiitzend wirken kénnen. Auch eine positive Erwartungshaltung gegeniiber allen SuS und ein
individuelles Feedback kénnen durch das Material vielleicht angeregt werden. Wie die Lehrkraft mit
den SuS und die SuS miteinander umgehen, hdngt jedoch im entscheidenden Male von der Lehrkraft,

der Zusammensetzung der Klasse und der Kleingruppen sowie weiterer individueller Umstande ab.

Anhand des letzten Kritikpunkts, der sich in der Bewertung der erstellten Unterrichtsmaterialien abbil-
det, kann auch die Unzuldnglichkeit eines Kriterienkatalogs fiir die Konzeption von Unterrichtsmateri-
alien allgemein abgeleitet werden. Ob ein Unterrichtsmaterial gut ist, hdngt davon ab, wie und fir wen
es wann eingesetzt wird, welche Beziehungen zwischen Lehrkraft und SuS sowie den SuS untereinan-
der herrschen, in welche Rahmenbedingungen der Unterricht eingebettet ist und welche situativen

Bedingungen angetroffen werden. Diese grundsatzliche Kritik zeigte sich in der gesamten Konzeption



von Kriterien und Unterrichtsmaterialien und stellt auch fiir SuS mit Lernschwierigkeiten eine beson-
dere Relevanz dar. Bei der Konzeption von Unterrichtsmaterialien wurden daher die hohe Anpassbar-
keit, die vielfaltigen Handlungsoptionen und DifferenzierungsmalRnahmen sowie die Ausarbeitung von
Unterrichtsskizzen als besonders wichtig angesehen. Diese ermdglichen einer Lehrkraft die Einheit auf
jede Situation zuzuschneiden, verlangen jedoch ein hohes MaR an Kompetenzen von Seiten der Lehr-

kraft ab.

Neben der Kritik daran, was Unterrichtsmaterialien allgemein nicht leisten kdnnen, kénnen auch Un-
zulanglichkeiten der Erstellung solcher Kriterien auf der Grundlage eines bereits bestehenden Katalogs
genannt werden. So stellt Schatz (2014) Kriterienkatalog kein gangiges Instrumentarium fir die Ana-
lyse oder Konzeption von Unterrichtsmaterialien dar und kann mit seinen 10 Bereichen im Vergleich
zu anderen Katalogen nicht als besonders umfassend oder detailreich genannt werden. So ware bei-
spielsweise ein Kriterium Uber die wissenschaftlich- oder empirisch-gestitzte Aufbereitung und die
Beachtung fachdidaktischer Perspektiven empfehlenswert. Im Rahmen dieser Arbeit war der Riickgriff
auf den Katalog jedoch von Vorteil, da so Aspekte bericksichtigt werden konnten, die aus Grinden
des Umfangs dieser Arbeit im Theorieteil nicht aufgenommen werden konnten (z. B. Voraussetzungen
hinsichtlich der Schreibkompetenzen). SchlieRlich ware fir die praktische Ausarbeitung der Materia-

lien ein zu komplexer Kriterienkatalog hinderlich gewesen.

Ein weiterer grundsatzlicher Kritikpunkt ist die Tatsache, dass die App und Unterrichtsmaterialien nur
exemplarisch ausgearbeitet wurden. So kann nicht vorausgesagt werden, ob die Konzeption der App
ohne Schwierigkeiten in ein reales Produkt umzuwandeln ist oder die ausgearbeiteten Unterrichtsskiz-
zen tatsachlich zu der gewiinschten Balance von Gemeinsamkeit, Individualisierung, Strukturierung
und einer Forderung der gewilinschten Kompetenzen fiihren kénnen. Nur entsprechende Versuche
koénnen klaren, ob die aufgefiihrten Lehr- und Lernziele fiir die geplante Zielgruppe realistisch sind und
mit den Unterrichtsbausteinen erreicht werden kénnen. Auch, ob die Bedarfe moglichst vieler Men-

schen erfolgreich eingeplant wurden, kann sich erst in der Praxis erweisen.

Aullerdem gilt es zu kldren, ob und wie eine vollstandige Umsetzung der App und der begleitenden
Unterrichtsmaterialien finanzierbar ware. Die Konzeption beinhaltet, wie fiir digitale Medien Ublich,
Erweiterungen und Aktualisierungen, sodass neben den einmaligen Produktionskosten auch laufende
Kosten fiir Updates, die Wartung der Webseite und die zusatzlichen und aktualisierten Onlinemateri-

alien bedacht werden missen.



9. Fazit

In dieser Arbeit wurde die Frage behandelt, wie Unterrichtsmaterialien zur inklusiven Medienbildung kon-
zipiert werden konnen, damit SuS mit und ohne Lernschwierigkeiten gleichermaRen von ihnen profitieren.
Zu Beginn wurden die vier wesentlichen theoretischen Schwerpunkte inklusiver Unterricht, Férderschwer-
punkt Lernen und Lernschwierigkeiten, inklusive Medienbildung und das Themenfeld Online-Kommunika-
tion dargestellt. Vor diesem Hintergrund wurden anhand des Katalogs von Schatz (2014) Kriterien fir die
Erstellung von Unterrichtsmaterialien zur inklusiven Medienbildung von SuS mit und ohne Lernschwierig-
keiten im Ubergang von Primar- zur Sekundarstufe entwickelt. Anhand dieser wurden anschlieRend Unter-
richtsmaterialien in Form einer App und eines Begleithefts mit Unterrichtsskizzen, -arbeitsbldttern und wei-
terer Materialien konzipiert und exemplarisch ausgearbeitet. Als Themengebiet wurde der Bereich Online-
Kommunikation gewahlt, da sich seine Relevanz nicht nur in den Mediennutzungsdaten (KIM-Studie) fir

Kinder, sondern auch in 6ffentlichen Debatten (Fake News, etc.) widerspiegelt.

Obwohl diese Unterrichtsmaterialien anhand der erarbeiteten Kriterien geplant wurden, zeigte sich in einer
abschlieRenden Bewertung, dass nicht alle Kriterien erfillt werden konnten. So scheinen sich einige Krite-
rien gegenseitig auszuschlieBen (z. B. Einsatz digitaler Medien ohne rechtliche oder technische Anforderun-
gen) oder zugunsten anderer nur eingeschrankt umsetzbar zu sein (z. B. komplexerer Einsatzmaoglichkeit
zugunsten einer hohen Anpassbarkeit). Die groRte Herausforderung bei der Konzeption von Unterrichts-
materialien, die einen qualitativen inklusiven Unterricht ermdglichen sollen, stellen jedoch solche Aspekte
dar, die durch das Material allein nicht gewahrleistet werden konnen (z. B. Wertschatzung von Vielfalt). Bei
der eigenen Konzeption wurde der Versuch unternommen, diesen Aspekten auf strukturell-didaktischer
Ebene zu begegnen. Zudem wurde viel mit Hinweisen gearbeitet, wobei gleichzeitig versucht wurde, die

Angaben auf ein iberschaubares und gut strukturiertes MaRR zusammenzufassen.

Leider wird eine Fertigstellung der Unterrichtsmaterialien in absehbarer Zeit aus finanziellen Griinden nicht
moglich sein. Zudem sollten zuvor empirische Daten eingeholt werden, mit denen die Nutzbarkeit der Un-
terrichtsmaterialien Gberprift und von denen ggf. nétige Anpassungen noch vor Fertigstellung abgeleitet
und einbezogen werden kdnnen. Anhand der Kriterien konnten theoretisch weitere Materialien erstellt
werden. Dafir sollten aber auch diese je nach Themengebiet und Zielgruppe erneut angepasst und tber-
prift werden. Dabei sollte auch geklart werden, ob Widerspriiche innerhalb der Kriterien als zielfiihrend
empfunden werden oder beseitigt werden sollten. Fir mich als angehende Lehrkraft hat die Arbeit neue
Erfahrungen in der Konzeption und Erstellung eigener Materialien ermdglicht. Darliber hinaus hat sie mir
insbesondere auch die Relevanz verdeutlicht, die einem zielgerichteten Einsatz von Unterrichtsmaterialien
sowie dessen Planung fiir die Qualitat von Unterricht insgesamt zukommt. Nicht zuletzt hat sie mir gezeigt,

wie komplex und umfangreich eine grundlegende Konzeption von Unterrichtsmaterialien ist.
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Kriterien fur die Erstellung von Unterrichtsmaterialien zur inklusiven

Medienbildung

Kriterien Bewertung

+ | Angaben und Hinweise im und zum Unterrichtsmaterial:

g - Zeitangaben (zeitlicher Aufwand fir die Umsetzung des

_LC) Themas/ der Lerneinheit)

= |- Auflistung der notwendigen Technik/ des notwendigen |Angaben

;go Materials und Hinweise ....I
£ |- Darstellung der Kompetenzen, die geférdert werden kénnen

N |- skizzierung eines moglichen Unterrichtsablaufs Endgerat, Medien-

8 - Informationen zum Umgang mit dem angestrebten Mate- |format, Verfligbar-

LIEJ rial, Kenntlichmachung der jeweiligen Sozialform, die fiir die | keit, Zugénglich-

einzelne Aufgabe angestrebt wird, Anregungen zu prakti-
schen Ubungen geben, Vielfalt an méglichen Methoden an-
bieten und unterstiitzen

Kenntlichmachung von Bezligen zu einzelnen Fachern, um
das Andocken des Materials an den allgemeinen Unterricht
zu erleichtern, auch auf Anknlipfungspunkte fir den facher-
lbergreifenden Einsatz hinweisen

Detaillierte Informationen zu den einzelnen Schritten des
Ablaufs

Bei gestellten Aufgaben fir die Schiiler werden die entspre-
chenden Antworten fir die Lehrkraft angegeben

Erklarung einzelner Begrifflichkeiten, die den Lehrkraften
moglicherweise unbekannt sind

Hinweise zu weiterfiihrenden Informationen (z.B. Bereit-
stellung von Links zu Webseiten)

Weitere Anpassungen des Materials ermoglichen (z.B. Arbeits-
blatter in Word zu Verfligung stellen)

Wahl des digitalen Endgerats (Hardware, Betriebssystem), der
Mediendarbietung (Text, Video, Software etc.) sowie dessen
Verfiligbarkeit, Zuganglichkeit und Sicherheit (Infrastruktur,
Datenschutz, Support etc.):

=> zeitgemal, aber moglichst einfach und unkompliziert ein-

setzbar

=> bietet vielfiltige Differenzierungsmoglichkeiten
sieben Prinzipien des Universal Designs werden beachtet
(Schatz 2014, S. 103f.; Bosse 2017, Wember/ Melle 2018)

keit und Sicherheit ...




Thematische Inhalte des Materials

Thematische Inhalte:

1.

Begrifflichkeiten fiir die Nutzung und den Umgang mit
Online-Kommunikation kennen, verstehen und anwenden
Kommunikationswege kennen und zielgerichtet auswahlen,
dabei die Vielfalt, Unterschiede, Zielsetzungen und Wirkungen
der Angebote sowie Alterseinschrankungen kennen und re-
flektieren, Bedingungen der Nutzung dieser durchschauen,
die Chancen und Herausforderungen/ Gefahren der Ange-
bote fir die Realitaitswahrnehmung und ldentitdtsbildung
analysieren und reflektieren und Handlungsalternativen
aufzeigen

Informationen, Daten und ihre Quellen sowie dahinter-
liegende Strategien und Absichten erkennen und kritisch
bewerten

Verantwortungsvoll mit personlichen und fremden Daten
umgehen (Grundlagen zu Datenschutz, Persdnlichkeits- und
Urheberrecht, der Privatsphare und Informationssicherheit)
Regeln fiir eine sichere, an ethischen Grundsatzen und
kulturell-gesellschaftlichen Normen orientierte Kommuni-
kation kennen und beachten (z.B. Chatiquette, Netiquette)
sowie Uber rechtliche Konsequenzen bei Verletzungen die-
ser Bescheid wissen

Erscheinungsformen und Auswirkungen von Cybermobbing
sowie entsprechende Hilfsangebote kennen

Eigenes Medienverhalten reflektieren, Regeln fir eine sinn-
volle Nutzung kennen und beachten (Selbstregulierung)
Unangemessene und gefahrdende Medieninhalte erkennen
hinsichtlich rechtlicher Grundlagen sowie gesellschaftlicher
Normen und Werte einschatzen; Jugend- und Verbraucher-
schutz kennen und Hilfs- und Unterstlitzungsstrukturen
nutzen

(Schatz 2014; Medienberatung NRW 2019, S. 10f.)

Nutzung von fachlichen Ankniipfungspunkten, z.B.

Deutsch: Bereich Lesen — mit Texten und Medien umgehen,
Schwerpunkt Mit Medien umgehen, sowie Bereich Sprache
und Sprachgebrauch untersuchen, Schwerpunkt Sprachliche
Verstdndigung untersuchen

SU: Bereich Zeit und Kultur mit dem Schwerpunkt Medien-
nutzung

(MSB NRW 2008, S. 33 u. 50)
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Kognitive & technische Voraussetzungen

Sprachlich-kognitive Kompetenzen:

- Schreib- und Lesefahigkeit sowie Umgang mit hoher Text-
lastigkeit, Umfang des Wortschatzes und seine Strukturie-
rung in Wortfelder

- Verstandnis fremdsprachiger Begriffe (insbesondere Eng-
lisch als ,Verkehrssprache” im Internet)

- Besonderer Anspruch an sprachliche Fertigkeiten, alters-
entsprechende Sprache, ggf. auch kindgerechte Versionen
anbieten (insbesondere auch fir SuS mit Lernschwierigkeiten

- Abstraktions- und Verallgemeinerungsfahigkeit sowie kon-
textunabhangige Differenzierung der Begriffe nach ihrer
Bedeutung

Reflexive Kompetenzen:
- Grundlagen (selbst)kritischer Kompetenzen

Technische Voraussetzungen und allg. Medienkompetenzen:

- Maus- und Tastaturfahigkeit

- Vorerfahrungen im Umgang mit digitalen Geraten (insbeson-
dere Smartphone) aufgreifen, jedoch nicht voraussetzen

- Inhaltliche und strukturelle Orientierung im Internet

- Kenntnis von Suchstrategien (Anknlipfen an Recherche-
fahigkeiten, Wiederholung und Vertiefung auch besonders
relevant fiir Online-Kommunikation)

Besonders relevante Aspekte fiir das Themenfeld Online-Kom-

munikation und SuS mit Lernschwierigkeiten:

- Sensibel, wertschatzend und vorwurfsfrei (Vor-)Erfahrun-
gen und Meinungen aufgreifen (z.B. bekannte Begrifflich-
keiten sowie die Nutzung von Social Media-Angeboten auf-
greifen, sensibel auf negative Erfahrungen/ einer intensiven
Nutzung reagieren)

- Besonderen Handlungsbedarf und Voraussetzungen von
Kindern mit Lernschwierigkeiten bericksichtigen

(Schatz 2014; Masur et. al. 2019; mpfs 2017, 2019)
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Einbezug des Nutzers

Art des Lernens:

Gemeinsames Lernen, durch Gemeinsamen Gegenstand
aber auch andere gemeinsame Lernsituationen mit dem
Ziel der Wertschatzung von Vielfalt und der gewollten He-
terogenitat, daher sollten bei nétiger Differenzierung un-
tersch. Schwierigkeitsgrade vermieden werden, themen-
spezifische Differenzierung ist dagegen im Sinne der Inte-
ressens- und Motivationsforderung sowie der Mitbestim-
mung empfehlenswert, nach Differenzierung gemeinsamen
wertschatzenden Austausch ermoglichen (Motivations- und
Interessenforderung insbesondere auch fiir Schiler mit
Lernschwierigkeiten ermoglichen)
Direkte Methoden haben ihre Berechtigung, in Bezug auf
eine inklusive Medienbildung fiir SuS mit Lernschwierigkei-
ten sollten jedoch insbesondere Kompetenzen zum selbst-
stindigen Lernen (z.B. Uberwachung des eigenen Lernens)
gefordert werden, nach Werning et. al. 2006 sind folgende
Aspekte dafiir wichtig:

0 Das Erlernen von heuristischen Methoden

0 Entwicklung von Planungskompetenzen

0 Kommunikation zwischen Lehrkraften und Schiilern

und Kollaboration mit Peers

0 Instruktion und Konstruktion
Sollte konstruktive und kritische Auseinandersetzung mit
Medienwelt fordern, insbesondere auch reflexive Kompe-
tenzen vermitteln und Handlungs- und Produktorientie-
rung ermoglichen

Form der Erfahrungen und anspruchsvolle Lernumgebung:

Flexible und breitgefdacherte Gestaltung, vielfaltige Prasen-
tationsformen (Bild, Text, Audio, Video), an Lebenswelt der
SuS anknipfen, untersch. Zugange schaffen, insbesondere
handlungsorientiertes Lernen

Forderung von Motivation, Interesse und Mitbestimmung
individuelles Feedback

je nach Schiiler unterschiedlich ausgepragte Strukturierung
positive, herausfordernde Erwartungshaltung, bei Schiilern
mit Lernschwierigkeiten individuell, aber prinzipiell eher
weniger herausfordernd und mit viel Lob und Ermutigung
Vielfaltige Darbietung, Ankniipfen an die bereits erworbenen
Fahigkeiten, wenige Fahigkeiten voraussetzen, ansteigen-
der Schwierigkeitsgrad

Ausgewogene Balance von Gemeinsamkeit, Individualitat,
Strukturierung und Offnung!

(Feuser 1995; Schatz 2014; Scheidt 2017; Werning et al. 2006;
Wocken 1998 u.a.)
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Gestaltung

Breite Nutzbarkeit und Zuganglichkeit fiir Schiiler mit unter-
schiedlichsten Fahigkeiten (z.B. Wissen, Sprachfahigkeiten,
Konzentration) und Erfahrungen: moglichst einfache und in-
tuitive Benutzung mittels eines leicht verstandlichen, konsis-
tenten Designs mit erwartungsgemafem und gewohnheits-
typischem Aufbau und Struktur, steigenden Komplexitats-
grad ermoglichen, sobald dieser bewadltigt werden kann,
dabei ggf. Entlastung anbieten durch Hilfsmittel. Z.B. Text-
verstdndlichkeit im Sinne der Struktur der Textaufbereitung,
der optischen Darstellung und der Vermittlung erhéhen.

O Schiiler mit Lernschwierigkeiten: Hervorhebungen,
Piktogramme und Bilder zur Unterstitzung der Sinn-
entnahme; vorhandenes Wissen sollte zu Beginn
aktiviert und Wissensliicken beseitigt werden. Ermu-
tigung durch einfache Aufgaben zu Beginn, danach
mit Zunahme an Fahigkeiten und Selbstsicherheit
den Schwierigkeitsgrad erhéhen

Moglichst viele Bedarfe bereits bei der Planung mitdenken
durch Barrierefreies Webdesign, Universal Design und senso-
risch wahrnehmbare Informationen: Ein Gerat bzw. Bildungs-
angebot wird so gestaltet, dass notwendige Informationen
zur Verfligung stehen, unabhédngig von der unmittelbaren
situativen Umgebung (z.B. Lichtverhaltnisse, Akustik der
Lernumgebung) oder den sensorischen Fahigkeiten des
Benutzers. Es gilt ein Minimum an motorischen Aufwand
vorzusetzen und ausreichende GréRe und Platz einzuplanen,
um Zugang und Nutzung zu erleichtern, unabhangig von
Beweglichkeit, Haltung und Ausdauer. Hinsichtlich der Text-
gestaltung sollte auf serifenlose Schrift, hohe oder anpass-
bare Kontraste, genligend Zeilenabstand und eine ange-
nehme SchriftgroBe geachtet werden sowie ,leichte Spra-
che” oder vereinfachte Textversionen bereitgestellt werden.
O Schiiler mit Lernschwierigkeiten: klare und libersicht-
liche Struktur, moglichst wenig Text und vereinfachte
Sprache, schnorkellose Schrift (SchriftgréBe von
mind. 12pt) im Flattersatz, Einsatz verschiedener

Sinne & unterschiedlicher Lernstrategien

Individualisierung, Gemeinsamkeit und Flexibilitat in der
Benutzung: Balance von Individualisierung und Gemein-
samkeit, sowie eine breite Palette von Vorlieben und Fahig-
keiten werden unterstiitzt. Lernen am gemeinsamen Ge-
genstand soll erméglicht werden, aber auch andere ge-
meinsame Lernsituationen kénnen genutzt werden, so-
lange die Mdglichkeit zum Austausch gegeben wird. Diffe-
renzierung im Sinne von untersch. Niveaustufen vermeiden,
stattdessen themenspezifische (z.B. Wahlmaoglichkeiten)
und natdrliche Differenzierungsformen (z.B. offene Aufga-
ben, Kooperation) nutzen. Lebensnahe und subjektorien-
tierte Aufgaben und vorzugsweise handlungsorientiertes
und produktorientiertes Lernen.

Breite Nutzbar-
keit und Zugang-
lichkeit

Moglichst viele
Bedarfe bei Pla-

nung mitdenken ....

Individualisierung,
Gemeinsamkeit,
Flexibilitat

Fehlertoleranz




O Schiiler mit Lernschwierigkeiten: gezielte Hilfestellun-
gen anbieten (z.B. Strategieeinsatz einfordern, vorge-
gebene Aufgabenschritte), Tippkarten und andere
Hilfsangebote (z.B. vorgegebene Satzanfiange, Wort-
geldnder), an Schiiler anpassbare Aufgaben, Ziele
transparent machen und wenn moglich selbst formu-
lieren lassen, viel Ubung und haufige Wiederholung
einplanen, Erfolgserlebnisse schaffen und verdeutli-
chen; wenn nétig: in kleine Einheiten/ Teilschritte
zergliedern, schnelle Erfolgserlebnisse ermoglichen
und Komplexitatsreduzierte Aufgaben

- Fehlertoleranz, Umgang mit Fehlern und Feedback: Fehler
vorbeugen und negativen Konsequenzen minimieren/
beseitigen, stattdessen Fehler produktiv nutzen, selbststan-
dige Kontrolle anregen und loben. Lernfortschritte deutlich
machen.

O Schiiler mit Lernschwierigkeiten: Direktes Feedback
(bereits bei Teilschritten) durch Selbstkontrollmdog-
lichkeiten ermoglichen

(Bosse 2017; Breuer-Kippers/ Bach 2016; Schatz 2014; Wem-
ber/ Melle 2018)
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